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A Einleitung

Kinder und Jugendliche stellen aus praventiven Gesichtspunkterb@mezugte Zielgruppe
dar, da sich viele Verhaltensgewohnheiten gerade in diesesdsitppe herausbilden bzw.
stabilisieren. Hierzu zéhlt auch die Ausbildung gesundheitsriskardrhaltensweisen, wie
beispielsweise der regelmaRige Konsum legaler psychoaRiuestanzen. Das durchschnittli-
che Alter, in dem Jugendliche ihre erste Zigarette rauchegn dazeit bei 13,6 Jahren (BZgA,
2001). Alkohol wird das erste Mal durchschnittlich mit 12,8 Jahren konsufRiehter & Set-
tertobulte, 2003). Weiterhin haben unter den 12-25-jahrigen Rauchern 80% lnerdilter
zwischen 11-16 Jahren ihre ersten Raucherfahrungen gemacht und 118geaeilichen sind
beim Rauchen ihrer ersten Zigarette jiunger als 11 Jahre (BZ¥A). Aus einer Vielzahl me-
dizinischer und gesundheitswissenschaftlicher Forschungen ist bekanmangésstig betrach-
tet der Konsum legaler psychoaktiver Substanzen mit erheblicasan@heitsrisiken (zusam-
menfassend siehe DkfZ, 2002), aber auch mit weiteren indivégtué€lblgen und volkswirt-
schaftlichen Kosten verbunden ist, die wie folgt zusammengefastnvkdnnen.

Rauchen ist der bedeutsamste einzelne Risikofaktor fir di¢eBatg) unterschiedlichster Er-
krankungen sowie flr vorzeitige Mortalitat. Er gilt als Haisikofaktor flr die Entstehung
verschiedener Karzinome der Lunge, des Kehlkopfes, der Mundhithldes Magens (DKFZ,
2002; IARC, 2002). Beispielsweise zahlt in Deutschland das Lungen&arzimit jahrlich
28.200 Neuerkrankungen zur haufigsten bdsartigen Tumorerkrankung des Madmei jahr-
lich 8.900 Neuerkrankungen zu den funf haufigsten Krebsarten der Bia 5-Jahres-
Uberlebensrate ist mit 9% bei Mannern und 17% bei Frauengseimg (Sachverstandigenrat
fur die Konzertierte Aktion, 2000/2001). Weiterhin sind verschiedg.T. chronische) Erkran-
kungen der Atemwege wie Asthma, Bronchitis und Emphysem aber audiouaskuléare Er-
krankungen und Schlaganfall ursachlich mit dem Rauchen verbunde@,(XR2). Verschie-
dene Gesundheitsprobleme kdnnen aber auch schon im Jugendaltematdtezzel zahlen u.a.
die Beeintrachtigung des Lungenwachstums und der Lungenfunktion. Daruhes stiegt das
Risiko von arteriosklerotischen Veradnderungen, Kurzatmigkeit esdimbulRen der korperli-
chen Fitness (USDHHS, 1994). Nach DiFranzen et al. (2000) tretendeidlichen erste An-
zeichen einer Nikotinabhangigkeit bereits innerhalb weniger Wocheh Beginn des nur gele-
gentlichen Zigarettenkonsums auf. 22% der 12-13-Jahrigen, die eysimathalb der letzten
vier Wochen geraucht hatten, berichten von Symptomen eineritNikb&ingigkeit: sie fuhlten
sich nervds, traurig und unruhig, wenn Zigaretten nicht verfiugbamware hatten Konzentra-
tionsprobleme und verspirten ein starkes Bedurfnis zu rauchenichgigleise sind diese ers-
ten Entzugssymptomatiken ein entscheidender Grund dafir, dass gertdbtz Ausstiegs-

versuchen, das Rauchen nicht beenden kdnnen. Epidemiologische Datardaeidper hinaus,



dass in den letzten Jahren besonders unter den 12-17-Jahrigen dierRéei@ngestiegen ist,
und zwar von 21% (1993) auf 26% (2001), wobei dieser Anstieg unter den Madchenadga
starker ausgepragt ist als unter den gleichaltrigenedu(BzgA, 2001). Berechnungen zufolge
sind jahrlich etwa 110.000 bis 140.000 tabakbedingte Todesfélle zu cherzei (Junge &
Thamm, 2003). Bezogen auf Deutschland betragen die Kosten fir talmgjtbdtiankheitsfal-
le, verlorene Produktivitat sowie Arbeits- und Erwerbsunfaliigébrlich etwa 17 Mrd. € (Jun-
ge & Thamm, 2003).

Die Konsumrate sowie die Folgen, die mit einem tbermafigen Alkohalkomerbunden sind,
lassen sich wie folgt zusammenfassen: Im Jahr 2001 betrgyaldtopf-Verbrauch alkoholi-
scher Getranke fur Deutschland 152,8 Liter, wobei Bier mit 123etrLam h&ufigsten getrun-
ken wurde. Hierbei nimmt Deutschland im internationalen Vergleioe Spitzenposition ein
(Meyer & John, 2003). Insgesamt gelten hierzulande etwa 1,6 Mio.ciemsls behandlungs-
bediirftig alkoholkrank (BMG, 2002). Aktuelle Analysen gehen jahrlich von 73[¢tlésfallen
in Deutschland aus, die durch Alkoholkonsum alleine oder den Konsum von Tabak und Alkohol
zusammen bedingt sind. 74% dieser Todesfélle gehen hiervon auf demikoten Konsum
zurtick (Meyer & John, 2003). In Europa steht jeder 4. Todesfall vaoiat unter 25 Jahren
im Zusammenhang mit einem alkoholbedingten Verkehrsunfall (BROG2). 1999 haben die
Rentenversicherungstrager fur die ambulanten und stationaren Retiafismainahmen fir
Suchtkranke etwa 870 Mill. DM aufgewendet. Dies entspricht &&800 DM pro Behand-
lungsfall. Dartber hinaus missen etwa 1 Mrd. DM fir die rund 5.000 Fréghtengen aufge-
wendet werden, verursacht durch eine zu spat behandelte Alkoholenkga(BMG, 2002).
Bundesweit wird die Anzahl junger alkoholabhangiger Menschen bistzBnJauf 10% ge-
schatzt (Hullinghorst & Lehner, 1997). Dies entspricht nachugrand Bauernfeind (1998)
etwa 150.000 alkoholabhangigen jungen Menschen in Deutschland. In unseremkr&igl
geniel3t gerade der Konsum von Alkohol eine relativ hohe (geketftliche) Akzeptanz und ist
in einer Vielzahl sozialer Kontexte mit eingebunden. Der Bretkm von (weichen) Alkoholi-
ka findet i.d.R. mit Billigung der Eltern im h&auslichen Umfeldts(Kracke, 1993). Kinder und
Jugendliche wachsen in einer Gesellschaft auf, in der der Kolegisier psychoaktiver Sub-
stanzen nahezu als eine ,normale” Verhaltensweise betraginte alltaglich wird ihnen ein
Konsumverhalten von Freunden oder Erwachsenen aber auch aus den Megkégbtovor
allem in der Werbung werden gesundheitsriskante Verhaltenswaisktealen hochstilisiert.
.Mit diesem idealisierten Bild steigt auch die Uberzeugung undrahere Druck bei den Ju-
gendlichen, sich auf entsprechendes Verhalten einlassen zu m{¥sen-Jacquat et al., 2001:
378).



Aufgrund der genannten Problemlage wurden in den 6ffentlich geflibiskussionen der letz-
ten Jahren den legalen psychoaktiven Substanzen und den damitdegrru Konsequenzen
eine viel groRere Aufmerksamkeit gewidmédierauf aufbauend wurde expliziert auf die Not-
wendigkeit hingewiesen, praventive bzw. gesundheitsfordernd@naiemen gegen den
Gebrauch und vor allem den Missbrauch von Alkohol und Tabak weitszubauen.
»..Darliber hinaus soll das Hilfesystem weiterentwickelt werden ismdrithere einseitige Fi-
xierung auf illegale Suchtmittel um den Blick auf legale Suchtforemnallem Tabak- und
riskanten Alkoholkonsum, erweitert werden. Der Stellenwert dé@veption soll gestarkt wer-
den, da noch immer das meiste Geld am Ende einer Drogenkarriere f(iBRIG, 2002: 5).

Die Grundlagen von gesundheitsriskanten Verhaltensweisen weidegdiegt, insofern sind
praventive Malinahmen im Kindes- und Jugendalter sowohl aus entwsgdycfologischer
Sicht als auch unter Kosten-Nutzen Gesichtspunkten besonders sifiMittaly & Jerusalem,
1999). In den letzten Jahren sind eine Vielzahl von praventiveritdién, Projekten und Pro-
grammen gerade fur diese Altersgruppe konzipiert worden, die in densemedlichen Settings
— hauptséachlich jedoch in Schulen — eingesetzt werden. Die ScHlildisteinzige aufRerfami-
lidre Institution dar, die alle Heranwachsenden tUber Jafasse und in hohem Mafle auf die
Entwicklung der jungen Menschen férdernd einwirkt. Schule als eimratent_ebens- und
Lernraum heif3t fir Kinder und Jugendliche, vielfaltige leistungsfpene und soziale Anforde-
rungen zu bestehen. Hier werden Lebensstile geformt sowie IEing@a und Verhaltens-
gewohnheiten erworben, wozu auch der Gebrauch und Missbrauch von psyem8ktdstan-
zen gehort (Hurrelmann, 1996). Die Etablierung von préaventiven MaRnainnaar Schule
scheint insbesondere deshalb erfolgversprechend, weil in didsesgruppe gesundheits-
riskante Verhaltensweisen noch nicht vollstandig entwickelt uniééstegt sind und die MalR3-
nahmen in einem aktuellen und zentralen Lebenskontext der Kindelugeddlichen stattfin-
den (Freitag, Kahnert & Hurrelmann, 1999; Mittag & Jerusalem, 1999; Kolip, 1999).

Die Wirksamkeit von Praventionsmafinahmen hangt faktisch von ileéenzb. Eine praven-
tive Mallnahme kann dann als wirksam angesehen werden, wenrt die anigestrebten Ziele
auch erreicht werden: in diesem Fall spricht man auch davongidgesMalinahme effektiv ist.
Wenn sich der Aufwand im Vergleich zu ihrem Nutzen gelohnt hat, dsse MalRnahme als
effizient betrachtet werden (Reese & Silbereisen, 2001)btBiée Frage zu beantworten, wie
Praventionsprogramme fur den Schulalltag konzipiert werden muissemyfalgreich bzw.

wirksam zu sein beispielsweise im Hinblick auf die zunv#telnden Inhalte, eingesetzten

Techniken und die zu bertcksichtigenden Qualitatskriterien.

1 Mangels Problembewusstseins wurde vorher jatgetin Gebrauch legaler psychoaktiver Substanzerdars
problematisiert, wenn Konsumformen oder Folgeeiiscimgen nach aulen hin sichtbar wurden, die gebelfs



Die Evaluation und somit die Wirksamkeitstberprifung praventita@nahmen hat in den
USA im Vergleich zu Deutschland eine lange Tradition. Evalnattudien und Meta-Analysen
konnten zeigen, dass besonders Programme, die entweder auf datangResistenz-Ansatz
oder auf dem Lebenskompetenzf('jrderaﬁshmuhen, nicht nur das Wis$emnd bestimmte
substanzspezifische Einstellungen der Kinder und Jugendliche posginflussen, sondern
auch zu Verhaltensanderungen fiihren kénnen. Diese beziehen sich dassuKinder und
Jugendliche entweder ihr abstinentes Verhalten beibehieltenhwdek@ansumhéaufigkeit redu-
zierten bzw. ganz aufhoérten, psychoaktive Substanzen zu konsumierear (€blall., 1997,
2000). Dariiber hinaus wurde eine Reihe von Kritérazarbeitet, die fiir die Effektivitat sol-
cher Programme wesentlich sind. Diese Kriterien beinhalten uss,pdaventive Mal3nahmen
frihzeitig beginnen sollen und zwar mdglichst vor der Entwicklgegundheitsschadigender
Verhaltensweisen. Sie sollen kontinuierlich und langfristig eiege# werden, im Hinblick auf
Inhalt und interaktive Lehrtechniken einen hinreichenden Diffaezungsgrad aufweisen und
zielgruppenspezifisch konzipiert sein, sowie an der Lebenswelt und_ebensgefihl von Ju-
gendlichen ansetzen. Die Lehrerinnen und Lehrer, die die Programrdnterricht einsetzen,
missen diese interaktiven Lerntechniken sicher einsetzen rkmtk entsprechend geschult
sein. Im Idealfall soll die Familie mit einbezogen werden, sta als primére Sozialisa-
tionsinstanz einen grof3en und nachhaltigen Einfluss auf die Ehingckines vielfaltigen Ver-

haltensrepertoires von Kindern austbt (Falco & Dusenbury, 1995; Kolip, 1999).

Weiterhin missen die spezifischen Entwicklungsbedingungen dankachsenden sowie die
psychosoziale Funktionalitét jugendlichen Verhaltens mit bericlgicherden. Die Jugend-
phase ist aufgrund des Ubergangs von der Kindheit in das Erwachlendurch starke Ver-
anderungen, hohe Belastungen und Anforderungen gekennzeichnet. Dabdies@bitvalti-
gung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben, wie beispiedewdie Loslésung vom Eltern-
haus, der Aufbau von (Freundschafts-)Beziehungen, die Identitatsfinduig diewEntwick-
lung von Lebensperspektiven im Vordergrund. Bei der Losung diegandklungsaufgaben
greifen Jugendliche auch zu psychoaktiven Substanzen, nicht zukdtzileneil sie hieriiber
unmittelbare Ziele - wie Vorteile im Stand gegeniber Gleidgah — erreichen und sie sich
wichtige Bedirfnisse nach Zusammengehdrigkeitsgefihl, Entspannungbedsgefihl erfil-
len. Diese Uberaus positive Konnotation sowie das geringe Beseunskleranwachsender Uber
die langfristigen Gefahren und Gesundheitsprobleme, die mit demaufn psychoaktiver Sub-
stanzen verbunden sind, stellen besondere Herausforderungen fiir praventis@ivafddar.

lich nicht mehr toleriert werden konnten.

2 Was im Einzelnen unter diesen beiden Praventiisgien zu verstehen ist, wird im Detail in K&8pund 4 erlau-
tert.

3 Im Hinblick auf einen Wissenszuwachs bezuiglichWé&kungen von psychoaktiven Substanzen und deivittu-
ellen und gesundheitlichen Folgen des Konsums.



Mit einer gewissen zeitlichen Verzégerung wurden die Erkessenilber die Wirksamkeit be-
stimmter Praventionsstrategien auch in Deutschland bertcksidifiagigeblich verantwortlich
hierfir war die Veroéffentlichung der ,Expertise zur Priméarpridian des Substanzmiss-
brauchs” (Kinzel-Béhmer, Buhringer & Janik-Konecny, 1993). Darauf aufbawandken in
den letzten Jahren vor allem Praventionsprogramme entwickeldein Lebenskompetenz-
ansatz folgten. Problematisch hierbei ist jedoch, dass imléieigzu der Fille existierender
schulischer Praventionsprogramme nur ein geringer Teil dda@nahmen evaluiert worden
ist. Ungeachtet dessen haben die mit den durchgefiihrten Evakratierbundenen Ergebnisse
und Diskussionen eher auf der wissenschaftlichen Ebene Einganglgef Die auf Fachta-
gungen, in Publikationen und Diskussionsforen als wirksam dargestBifogramme bzw. die
hiermit eng verbundenen Qualitatskriterien effektiver Prawesmalinahmen, werden in den
Schulen sowohl in Deutschland, aber auch in den USA nur bedingt behiigkgiDusenbury
& Falco, 1997; Ennett et al., 2003; Gottfredson, Gottfredson & Skroban, [L8pgin, Hurrel-
mann & Petermann, 2000). In den Schulen selbst werden auch weiterhianfregund Mal3-
nahmen bevorzugt eingesetzt, deren Wirksamkeitsnachweis nodkh&wusder die eher den
traditionellen Praventionsstrategien zugeordnet werden kdnnen. EpieBdst die Strategie
der Informationsvermittlung und Aufklarung; eine Strategie, vomdehgewiesen wurde, dass
sie zumindest auf der Verhaltensebene keine, zum Teil sog&magroduktive Effekte hervor-
ruft, d.h. zu einer Erhéhung des Konsums fihren kann (Ennett et al.,R2@8bury & Falco,
1997; Gottfredson, Gottfredson & Skroban, 1998; Tobler & Straton, 1997; Tobler et 8)., 200

Bleibt also festzuhalten, dass in Deutschland zwar eine &fielmterschiedlicher schulischer
Praventionsmaflinahmen existieren, die von sich aus den Anspruch erhelemtjvpwérksam
zu sein, was jedoch mangels wissenschaftlicher Uberpriifuten sddschlieRend nachgewiesen
wurde. Berucksichtigt werden muss hierbei, dass der Einsatz sMelffgrahmen in den Schu-
len fur alle Beteiligten mit einem erhdhten organisatoeachufwand verbunden ist und perso-
nelle sowie finanzielle Ressourcen bindet. Die Durchfiihrung eméassenden Evaluation, die
der Qualitatssicherung der Praventionsprogramme dient, ist aGécteder knappen finanziel-
len Mittel und den steigenden Kosten im Gesundheitswesen auch aktuelsbadeut

Das Lions-QuestProgramm ,Erwachsen werden* ist eines der oben erwahntsenskompe-
tenzférderprogramme, das fir Kinder und Jugendliche im Alter voa #dabis 15 Jahren kon-
zipiert ist und seit etwa Mitte der 90er Jahre in Deutsthleingesetzt wird. Entwickelt wurde
dieses Programm urspringlich in den USA und tragt dort den Naméls fBkiAdolescence.”
Dieses amerikanische Programm wurde im Hinblick auf subgtanifischen Wissenszuwachs,

* Diese Kriterien werden detailliert in Kapitel argestellt.
5 Seit Juli 2002 ist der offizielle Name Hilfswedler deutschen Lions e.V.



Einstellungen und Verhalten evaluiert. In allen drei Bereichmmien kurz- und langfristige
praventive Effekte erzielt werden (Quest International Rep&t6; Eisen et al., 2002). Diese
positiven Evaluationsergebnisse trugen entscheidend dazu bei, deenfnoguch in Deutsch-
land einzufihren. Eine schlichte Ubersetzung und ungepriifte Ubertragimeg US-
amerikanischen Programms an deutsche Schulen ist jedoch wenig sinnsalh daide Lander
durch ihre sozio-kulturellen Gegebenheiten und gesetzlichen Rahmenbedimgrhgelich
voneinander unterscheiden. Um ein solches Programm auf die ldeut&@chul-)Verhaltnisse
anzupassen, sind weitreichende Adaptionsprozesse notwendig. Ungeklanwieweit das
deutsche Programm ,Erwachsen werden“ dhnliche Effekte tewieldas amerikanische Pro-
gramm ,Skills for Adolescence”.

Hier schlief3t sich die zentrale Aufgabe dieser Arbeit annddwohl das Programm ,Erwach-
sen werden® seit Mitte der neunziger Jahre in Deutschlargbésetzt wird, wurde bis heute
noch keine den wissenschaftlichen Standards entsprechende Bwaldiatchgefihrt. Diese
Evaluationslicke soll im Rahmen der hier dargestellten Studsehpssen werden. Die
Schwerpunkte dieser Evaluation lassen sich insgesamt in drei Beuveitghgliedern.

Fragestellungen und Ziel der Arbeit
I Bestands- bzw. Ist-Analyse

Zu Beginn der Untersuchung (Juni 2000) stellte sich heraus, slaetne konkreten Daten Uber
die Verbreitung und den Einsatz des Programms an deutschen Schulbregabzig bekannte
GroRRe hierzu war die Anzahl der Lehrerinnen und Lehrer, dign@meder von Lions-Quest
organisierten Einfiihrungsseminare zum Programm teilgenommem.hatese Seminare die-
nen dazu, die Lehrkréfte intensiv auf die praktische DurchfihruadPdegramms ,Erwachsen
werden“ vorzubereiten. Erst nach erfolgreicher Absolvierung eiakehien Seminars erwerben
die Lehrkrafte die Berechtigung, dieses Lebenskompetenzféodegonm im Unterricht einzu-
setzen. Insgesamt hatten bis zum Beginn dieser Evaluation 56@04dfee deutschlandweit an
einem solchen Seminar teilgenommen. Da wie erwahnt zum Unterssblegingn unbekannt
war, wie viele von diesen Seminarteilnehmern letztendlictetdohtsthemen zum Programm
.Erwachsen werden* bzw. das Gesamtprogramm in ihrem Unteginketzen, sollten hierzu
erstmalig Aussagen zur Verbreitung dieses Lebenskompetenzf@giemmms an deutschen
Schulen gemacht werden. Weiterhin interessierte, an welchertygen und in welchen Klas-
senstufen, sowie in welcher Regelmafigkeit das ProgrammagiBsen werden“ bevorzugt
eingesetzt wird. Uberpruft wurde hierbei, inwieweit die des Programmeinsatzes einen Ein-
fluss auf die von den Lehrkraften beobachteten Programmwirkungen austibt. RieuBevdes



Gesamtprogramms sowie die Bewertungen der einzelnen Maenalnseiten der Lehrkréfte

war ebenfalls Gegenstand der Ist-Analyse.

Il Bewertung des Programms im Hinblick auf Wirksamkeit und Akzeptanz

Der entscheidende Aspekt dieser Arbeit ist eine BewertuagPdegramms im Hinblick auf
Wirksamkeit und Akzeptanz. Bei der WirksamkeitstiberprifungPdegramms werden folgen-

de Schwerpunkte gesetzt:

» Wird durch ,Erwachsen werden® ein positives Klassenklima gefordert?
» Wirkt ,Erwachsen werden” férdernd auf allgemeine Kompetenzen von Schiilern?

» Werden substanzspezifische Einstellungen bzw. HandlungsabsichteBchi@er beein-
flusst?

» Fuhrt das Programm zu einer Abnahme bzw. zu einem Verzicht gestsndkanter Ver-
haltensweisen?

Ein schulisches Préaventionsprogramm kann nur dann wirksam werden,es von den damit
befassten Personengruppen auch akzeptiert wird, allen voran vaeriLeimd Schilern. Der

Akzeptanziberprifung lagen folgende Fragen zugrunde:

» Wie wird ,Erwachsen werden“ von den Lehrern und Schiilern akzeptiert?

» Wird das Programm von allen Schilern, unabhangig vom Alter unchlgebt, gleicher-
mafen akzeptiert und positiv bewertet?

Daruiber hinaus wird gepruft, ob von ,Erwachsen werden® alle Schidmhermalien profitie-
ren oder ob zielgruppenspezifische Effekte (bezogen auf Alesgidecht, Schultyp, ethnischer

Herkunft und Programmakzeptanz) nachgewiesen werden kénnen.

i Uberprufung ausgewahlter Kriterien effektiver Praventi onsprogramme

Der dritte Schwerpunkt der Evaluation befasst sich mit derpdiskemg ausgewahlter Kriterien
effektiver Praventionsprogramme. Insbesondere die Zielgruppafigpedie Fortbildung zum

Programm und die Elternarbeit wurden untersucht.

Zielgruppenspezifitat

Erfolgreiche PraventionsmalRnahmen zeichnen sich dadurch aushiassnierrichtsinhalte
einen hohen Differenzierungsgrad aufweisen und geeignete Bausteitie unterschiedlich-
sten Gruppen bereithalten, wie Jugendliche verschiedenen Altegshl&ht oder nationaler
Herkunft bzw. Schuler verschiedener Schulformen. Dies gilresrhalb dieser Untersuchung
zu Uberprifen. Neben spezifisch gestellten Fragen zu diesem Téréolgie hierzu - wiederum



getrennt nach Schulform und Klassenstufe - eine Bewertungrdmireen Unterrichtsmateria-
lien vonseiten der Lehrkrafte, in erster Linie nach den Keite Textverstandnis, Textinhalte

und Textumfang.
Lehrerfortbildung

Die Inhalte von Lebenskompetenzférderprogrammen werden weitgehenihtiébaktive Lehr-
techniken und Trainingsmethoden vermittelt, da gerade diese Tentdgk mehr traditionellen
Lehrmethoden (,Frontalunterricht®) in ihrer Wirksamkeit tibgéde sind (Tobler et al., 2000).
Um diese Lerntechniken sicher im Unterricht einsetzen zu konrigssen die Lehrkréfte Gber
ein hohes Mal3 an Methodenkompetenz verfligen. Lehrerschulungen unttiiogém werden
somit als unverzichtbare Bestandteile praventiver MalRnahmen angesehe

Wie eingangs erwahnt, werden zum Programm ,Erwachsen werdepflicrgende Einflh-
rungsseminare angebote®ie Bewertung der Einfiihrungsseminare und darauf aufbauend eine
Verbesserung der Seminarkonzeption und —inhalte war ebenfalls Gegkdseser Untersu-
chung. Weiterhin sollte der Frage nachgegangen werden, inwidiediehrkrafte durch dieses
Seminar ausreichend darauf vorbereitet werden, ,Erwachsernterdinrem Unterricht ein-

zusetzen.
Elternarbeit

Programme, die die Familie in den Praventionsprozess mitrigtey, scheinen ein sehr viel-
versprechender Ansatz zu sein, denn praventive MaRnahmen, di€zielen, das Wissen und
die Fahigkeit der Eltern im Umgang mit ihren Kindern zu fordeémnen dazu beitragen, das
Familiensystem zu starken und aufseiten der Eltern wie dateKiSicherheit durch klare Re-

geln und einen konstruktiven Umgang miteinander zu schaffen (Kuntsche & Schndifl, 200

Die Elternarbeit gilt als ein integraler Bestandteil 8esgramms ,Erwachsen werden”. Neben
der Bewertung der Materialien zur Elternarbeit vonseiten dbrlrafte, interessierte hierbei im
Wesentlichen, ob Elternarbeit zum Programm von den Lehrkraftem@mgaen und durchge-

fuhrt wird und wenn ja, welche Auswirkungen sich hieraus ergeben.

Fur die Beantwortung der genannten Fragen sowie der BeurteilungewettBng des Lebens-
kompetenzprogramms ,Erwachsen werden” sind Lehrer-, Schulleiter-Schilerbefragungen
durchgefuhrt worden, deren Ergebnisse letztendlich auf eine Optimierungpdesnims abzie-

len.

¢ Zusétzlich werden noch zu spezifischen Thememauseminare angeboten, die freiwillig belegt werkiamen.



Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel:

Um den Bedarf an praventiven Mallnahmen zu verdeutlichen, werdersiem Kapitel die
bisherigen epidemiologischen Befunde zum Gebrauch legaler psyiwkodkibstanzen aufge-
zeigt. Berucksichtigt werden hierbei relevante Aspekte &$r dugendalter. Anschliel3end wer-
den die spezifischen Entwicklungsaufgaben von Kindern und Jugendlichemnibeind auf die
psychosoziale Funktionalitdt jugendlichen Konsumverhaltens eingegabg@ach werden
(intra-)individuelle-, soziale und soziokulturelle Risiko- und Sclakioren des Konsums psy-
choaktiver Substanzen dargestellt, da deren Reduzierung respedittlerung fur die Konzep-
tion von PraventionsmalRnahmen von erheblicher Bedeutung sind.

Im zweiten Kapitel werden die Begriffe Pravention und Gesutsftiederung néher beleuchtet.
Das dritte Kapitel geht auf die wesentlichen Praventionskoazftulischer Suchtpréavention
und den aktuellen Stand der Evaluationsforschung mit Schwerpuhkitaunationale Meta-
Analysen und Langsschnittuntersuchungen ein. Ein besonderer Schwerpghkiidrbei auf
der Darstellung des Lebenskompetenzforderansatzes und serkeaMkeit. Ausfihrlich wer-
den die Bedingungen und Kriterien diskutiert, die fir den Erfolg sclingis.ebenskompetenz-
forderprogramme entscheidend sind.

Eine detaillierte Beschreibung des Lions-Quest Programmsagdfrsen werden erfolgt im
vierten Kapitel. Zusatzlich wird auf die amerikanischen LiQuest Programme zur schuli-
schen Suchtpravention Bezug genommen, unter Zuhilfenahme der Ergelmrsdgedener
Evaluationsstudien zu diesen Programmen.

Nachdem im flinften Kapitel die Methoden und das Design der durchgafibntersuchung
referiert werden, folgt im empirischem Teil der Arb&itp. 6) die Darstellung der Befunde der
Lehrer-, Schulleiter- und Schulerbefragung. Neben Aussagen zur Memgrend Einsatzart
des Programms ,Erwachsen werden“ erfolgt hierbei die Ubempgidler o.g. Kriterien, die fiir
die Effektivitat solcher Programme wesentlich sind sowie élberpriifung der Wirksamkeit
und Akzeptanz dieses Programms aufseiten der Schuler und der Lehrer.

AbschlieRend werden im 7. Kapitel die Evaluationsergebnissenmusiafassend diskutiert und
die Perspektiven fur die Weiterentwicklung schulischer Pravemiiogeamme erdrtert.
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1. Drogengefahrdung im Jugendalter

Der Konsum von legalen psychoaktiven Substanzen ist ein vetbeeiRisikoverhalten bei
Jugendlichen und Erwachsenen. In der Regel wird mit dem Konsum vohopstiven Sub-
stanzen in der zweite Lebensdekade begonnen, wobei die legalstiarzeh wie Tabak und
Alkohol in den Uberwiegenden Fallen zuerst konsumiert werden. Um lmtnden Bedarf an
praventiven Angeboten im Suchtbereich beurteilen zu kénnen, istvesnalig, Informationen
Uber die Verbreitung des Konsums darzustéllEine differenzierte Auswertung epidemiologi-
scher Daten nach Geschlecht und Alter sowie die Erfassung gitive® Konsequenzen, die
sich aus einem (missbréauchlichem) Konsum psychoaktiver Substangeben, sind fir die
Entwicklung und die Verbesserung zielorientierter praventiveRhhhmen und frihzeitiger

Interventionen unabdingbar.

1.1 Verbreitung des Konsums psychoaktiver Substanzen

Obwohl verschiedene Studien zum Konsum- und Gesundheitsverhalten vowlliding® in

Deutschland existieren, kdnnen die Daten nicht ohne Probleme miteinvengkchen werden,
da sich die Studiendesigns und untersuchten Zielgruppen z.T. wdseqntticinander unter-
scheidefi Somit werden im Folgenden hauptséchlich Daten aus den Drogeétf§initlien
(BZgA, 1998; 2001) bzw. aus der Reprasentativerhebung zum Gebrauch psyehdaub-

stanzen in Nordrhein-Westfalen (Kraus, Augustin & Tschernich, 2001) hegare

Die wichtigsten Datenquellen fur den Konsum von psychoaktiven &west bei Jugendlichen
stellen die Drogenaffinitatsstudien der Bundeszentrale fiimgieitliche Aufklarung dar. Die-
se Studien werden seit 1973 in regelmafigen Abstadnden von dren Jai einem vergleich-
baren Studiendesign durchgefiihrt und erlauben deshalb Aussagen ditigrtwlicklung des
Substanzkonsums. Zielgruppe dieser Repasentativbefragungen sind h#gebJagendliche /
junge Erwachsene der alten Bundeslander und seit 1993 zusairicller neuen Bundeslan-
der. Neben Fragen zu den Konsumhaufigkeiten von legalen und illegg&moaktiven Sub-
stanzen werden auch Daten zu Einstellungen, Konsummotiven und diaterséontext des
Konsums erfasst.

" Mégliche (gesundheitlichen) Folgen des Konsumsdem kurz im letzten Abschnitt erwahnt und sollendéeser
Stelle nicht noch einmal wiederholt werden.

8 So werden unterschiedliche Altersgruppierungeildet, z.T. auf eine geschlechtsdifferenziertesbeltung der
Ergebnisse verzichtet. Die Untersuchungen erfolgterSchilerbefragung, wobei diese auf bestimmkel8pen
beschrankt waren oder in eng begrenzten Regionshgefiihrt wurden.
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Die vom Institut fur Therapieforschung in Minchen durchgefiuhrtemng@sstudien“ stellen
weitere reprasentative Datenséatze zum Gebrauch psychodhtibstanzen in Deutschland dar,
die seit 1980 in unregelmaligen Abstanden von zwei bis finf Jahrehen werden (Kraus &
Bauernfeind, 1998). Die Zielgruppe dieser Befragung sind jedod@D4&8hrige Erwachsene.
Im Jahr 2000 wurde fiir Nordrhein-Westfalen zusatzlich eindiseptative Stichprobe der 15-
17-Jahrigen gezogen, so dass fir dieses Bundesland und Jahictisdgleen zwischen Er-
wachsenen und Jugendlichen vorliegen. Da fir diese NRW-Studie gleMérzu den Drogen-
affinitdtsstudien unterschiedliche Altersgruppen ausgewahitien, konnen diese Daten nur

eingeschrankt miteinander verglichen werden.

Nikotin

Den Ergebnissen der aktuellsten Drogenaffinitatsstudie zur Fgddpen 38% der 12-25-
Jahrigen im gesamten Bundesgebiet an, zu rauchen (BZgA, 2001)h&widen Geschlechtern
konnte kein wesentlicher Unterschied in der Raucherquote fesdtgesrden. Kraus, Augustin

& Tschernich (2001) wiesen hingegen nach, dass die Rauchgewohnheitdféigonen sich
nicht nur denen der gleichaltrigen Jungen angleichen, sondern didsébastreffen. So lag in
NRW der Anteil aktueller Raucherinrfein der Gruppe der 15-17-jahrigen Jugendlichen mit
33,1% wesentlich hoher als der der gleichaltrigen Raucher (26,1%). iAwdr Gruppe der
jungen Erwachsenen (18-24-Jéhrige) gaben mehr Frauen (47,1%) als N&nhhés) an, zum
Zeitpunkt der Befragung zu rauchen.

Erwartungsgemal steigt der Anteil standiger und gelegentiR#acher mit dem Alter an und
zwar von 10% unter den 12-13-Jéhrigen auf 29% in der Altesskides 14-15-Jahrigen (BZgA,
2001). Dieser sprunghafte Anstieg kann darauf beruhen, dass geraeseinLébensphase im
hohen MalRRe mit psychoaktiven Substanzen experimentiert wird. In depé&der 16-17-
Jahrigen rauchen 44% und unter den 18-19-Jahrigen 46%. Weiterhin mimsieigendem
Alter sowohl der Anteil an standigen Rauchern als auch desilfmt starken Rauchern (20 und
mehr Zigaretten / Tag) zu. Bezeichnen sich 2% der 12-13-Jahaigestandige Raucher, so
steigt der Anteil unter den 14-15-Jahrigen auf 10% und unter den Idhiigeh auf 24% an.
Werden in der jingsten Altersgruppe nur wenige Zigaretteasught, konsumieren 5% der 14-
15-Jahrigen und 11% der 16-17-Jahrigen 20 und mehr Zigaretten proéziglieh der Kon-
summenge kann ein geschlechtsspezifischer Unterschied felitgesrden: So ist in der Ge-
samtstichprobe der Anteil der stark rauchenden Jungen mit 24% rdadpm®it so hoch wie der
der Madchen (13%) (BZgA, 2001).

9 Unter aktuellen Raucherinnen/Raucher werden Rersausammengefasst, die in den letzten 30 Taggaban,
geraucht zu haben.
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Von 1989 bis 1997 konnte ein leichter aber stetiger Anstieg deselgsater in der Gruppe der
12-25-Jahrigen festgestellt werden. Lag das Eintrittsafi86 hoch etwas Uber 13 Jahren so
wurde im Erhebungsjahr 1997 die erste Zigarette durchschnittiich4 Jahren geraucht. Nach
der jungsten Studie (2001) sank das durchschnittliche Eintrittsaltd 3,7 Jahre ab.

Betrachtet man die Konsumentwicklung von Tabak wahrend der I&5tdahre, so kann fir
die Gruppe der 12-25-Jahrigen insgesamt ein deutlicher Konsumnigckestgestellt werden
und zwar sowohl bei der jingeren als auch der alteren Kohorte. Saleakteil standiger

und gelegentlicher Raucher in der Gruppe der 12-17-jahrigen westusutdugendlichen von
36% (1973) auf 26% (2001) ab. In der Gruppe der 18-25-jahrigen Westuauigaben 1973
insgesamt 62% an, regelmaflig bzw. gelegentlich zu rauchen,v2fi@h es hingegen 44%
(BZgA, 1998; 2001). Auffallig ist, dass der Anteil unter den jiingerancRern seit 1993 je-
doch erneut angestiegen ist und zwar von 21% (1993) auf 26% (2001). Tre&zEiigebnisses

ist aus praventiven Gesichtspunkten positiv zu vermerken,

» dass auch in den letzten 10 Jahren der Anteil starker Raiidrsonen, die 20 oder mehr
Zigaretten taglich rauchen) abgenommen hat und zwar von 34% (1993) auf 19% (2001) und

» dass in dem gleichen Zeitraum der Anteil der Personen,ndigban noch nie geraucht zu
haben, um etwa das Dreifache angestiegen ist und zwar von 14% (1973) auf 50% (2001).

Der starkere Anstieg des Nieraucheranteils gegeniiber dem Raudhamaaitiealb des gleichen
Zeitraums lasst den Schluss zu, dass sich immer mehr Jugeretisicheiden, erst gar nicht
mit dem Rauchen zu beginnen. Diesen Trend findet man sowohl in desk@lhorte der 12-17-
Jahrigen als auch bei den 18-25-J&hrigen, wobei der Anteil éeaudher unter den jingeren
Personen mit 56% wesentlich héher liegt als in der Gruppe d2b Jahrigen (33%) (BzgA,
1998). Kritisch zu betrachten ist jedoch, dass der Nieraucherartegilden 12-17-Jahrigen von
1989 bis 1997 mehr oder weniger stagniert. Die Drogenaffinitatestodi 2001 enthélt keine
detaillierte Aufbereitung des Nieraucheranteils nach Altepggen, so dass keine Aussage Uber
den weiteren Entwicklungsverlauf gemacht werden kann. Dartber Hiagusger Nieraucher-
anteil in der Gruppe der Madchen seit 1973 immer tUber demaehatrigen Jungen. So be-

zeichneten sich 1997 47% der Madchen aber nur 37% der Jungen als Nieraucher.

Hochrechnungen zufolge sind etwa 1 Mio. Personen in NRW nach derigfritees DSM-IV

(Sal et al., 1998) als nikotinabhangig zu bezeichnen (Kraus, Augu$sel&rnich, 2001). Es
zeigte sich, dass besonders Jugendliche flr die AusbildungNikatinabhangigkeit gefahrdet
sind (DiFranza et al., 2000; Loughlin et al., 2002). Lag unter den 1&Hriydn der als niko-
tinabhangig klassifizierte Anteil bei 12,6%, sank dieser teigendem Alter ab und liegt in der
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Gruppe der 50-59-Jahrigen bei 2,9%. In der Gesamtstichprobe kann k@rbeeénnenswerter

Geschlechtsunterschied nachgewiesen werden (Kraus, Augustin & fishh@001}°.

Neben dem schon aufgeflihrten Geschlechts- bzw. AltersunterschiederkammtJugend-
gesundheitssurvéyschulformspezifische Unterschiede im Tabakkonsum nachgewiesden
(Kolip, 2000). In der Gruppe der 12-16-Jahrigen liegt der Anegjeimariger Raucherinnen
und Raucher an Hauptschulen mit 11,3% wesentlich hdher als an Gym@da2¥%h Realschu-
len (5,6%) und Gesamtschulen (4,3%).

Alkohol

Seit 1973 kann fir die Gruppe der westdeutschen 12-25-Jahrigen jeiweldickgang der
Konsumhaufigkeit von Bier, Wein, Sekt bzw. Spirituosen festtieaterden: Tranken 48% der
12-25-Jahrigen 1973 mindestens einmal in der Woche Bier, so wagd0&qur noch 23%.
Der regelmaRige Weinkonsum hat sich im gleichen Zeitraum von 288%@reduziert und der

regelmafige Spirituosenkonsum von 20% auf 4% vermindert.

Nicht nur der Tabakkonsum, sondern auch der Konsum von Alkohol nimrattangsgemaf
mit dem Alter zu. Trank 1% der 12-13-jahrigen westdeutscheendllighen mindestens einmal

in der Woche Bier, so steigt dieser Anteil unter den 14dhtigen auf 18% und in der Gruppe
der 18-20-Jahrigen auf 41% an. Der regelméafRige Weinkonsum steigi% (14-15-Jahrigen)
auf 14% (18-20-Jahrige) (BZgA, 1992) Geschlechtsspezifische Unterschiede lassen sich
ebenfalls ausmachen: So werden Bier, Spirituosen und alkohoMiggetranke immer noch
haufiger von Méannern als von Frauen konsumiert. Dartuber hinaus eréafeiadchen und
Frauen andere Alkoholsorten und haben weitaus weniger alkohollee&agscherlebnisse als
Jungen und Manner (BZgA, 1998; 2001, Helfferich, 1994; Kolip, 1997; Kolip, 2000).

Vergleicht man die einzelnen Konsumraten zwischen den Gesdrlechb gaben insgesamt
34% der 12-25-jahrigen Jungen/Manner und 10% der Madchen/Frauen anafagehier zu
trinken (BZgA, 2001). 10% der 12-25-jahrigen Jungen/Manner trinkenmégéd alkoholische
Mixgetranke, gegeniber 6% der gleichaltrigen Madchen/Frauen.1RAitliegt der regelmafige

Weinkonsum der Madchen/Frauen im Vergleich zu den gleichaltdgegen/Méannern (8%)

10 Fiir die einzelnen Altersgruppen wurden keineagetigeschlechtlichen Analysenergebnisse angegeben.

1 Der Jugendgesundheitssurvey wurde im Rahmen dedeSorschungsbereichs 227 durchgefiihrt. Die Daten
beruhen auf einer Befragung, die im Schuljahr 19924 den 7. bis 9. Klassen aller vier Regelschroifen durch-
gefihrt wurden.

121n den Drogenaffinitatsstudien von 1998 und 260t beziiglich des Alkoholkonsums lediglich zweie#skohor-
ten (12-17-Jahrige / 18-25-Jahrige) ausgewiesemevprso dass gerade fiir die jingere Altersgruppee lent-
sprechenden Daten vorliegen. Der altersbedingtesfimanstieg ist aber auch auf diesem aggregierteaaNi
nachzuweisen.
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hoher (BZgA, 2001). Der regelmafige Spirituosenkonsum ist bei Jungemekté(6%) doppelt
so hoch wie bei Madchen/Frauen (3%) (BZgA, 2001). Allgemein gingsgeituosenkonsum
unter den 12-25-Jahrigen von 1993 (7%) bis 2001 (4%) ztirifiotz der generell riicklaufi-
gen Entwicklung des Spirituosenkonsums kann eine Ausnahme hiervoasfeltgverden:
2001 gaben 4% der Madchen/Frauen der alten Bundeslander aber ,nur‘err%lad-

chen/Frauen der neuen Bundeslander an, regelmafig harte Alkoholikaken. Der Anteil

regelmafiger Trinkerinnen harter Alkoholika in Westdeutschlandgibhtsomit von 1993 bis
2001 verdoppelt (von 2% auf 4%). Die entsprechenden Werte fir die Jogigagen 5% (alte
Bundeslander) bzw. 6% (neue Bundeslander) (BZgA, 2001).

Betrachtet man die konsumierte Alkoholmeftsp steigt diese erwartungsgemaR mit dem
Alter an. Weisen 12-13-Jahrige lediglich ein Probierverhaltentsifagt der Anteil, der mehr
als 120g reinen Alkohol pro Woche konsumiert, unter den 14-15-Jahrigend%nter den 16-
17-Jahrigen 15%. Jungen und M&adchen konsumieren unterschiedliche Mend&oha fde-
zogen auf die zugefuhrte Menge reinen Alkohols in g pro Woche ). Sorkmsa 22% der
Jungen/Mannern mehr als 120g reinen Alkohol pro Woche gegeniber 6%idendv/Frauen
(BZgA, 2001).

Nach den Kriterien des DMS-IV konnten 9,7% der 14-24 Jahrigenlkalbadmissbrauchend
und weitere 6,2% als alkoholabhéngig diagnostiziert werden. Hikoositen ausgepragte Ge-
schlechtsunterschiede nachgewiesen werden: Die Pravalantr den mannlichen Befragten
liegen mit 15,1% fur eine Missbrauchsdiagnose wesentlich héhaingds den weiblichen
Befragten (4,5%). Mit 10% liegt auch die Abhangigkeitsdiagnoger den Jungen/Mannern
wesentlich hoher als unter den Madchen/Frauen (2,5%). Schon in desgflippe der 16-17
Jahrigen sind 8,9% als alkoholmissbrauchend und 3,9% als alkoholabb#mgggtuft worden
(Holly et al., 1997). Andere Untersuchungen erbrachten vergleicEingebnisse (Essau et al.,
1998; Kraus, Augustin & Tschernich, 2081)

Im Gegensatz zum Zigarettenkonsum konnten bezilglich des Alkoholkoksimasschulform-
spezifischen Unterschiede nachgewiesen werden (Kolip, 2000).

13 Der Riickgang des Spirituosenkonsums der letzteredvurde hauptséchlich durch eine geringere Kuohgufig-
keit der Jungen/Manner hervorgerufen. Gaben 19@8 4% der 12-25-jdhrigen Jungen an, regelmaRigtEpi
sen zu trinken so lag dieser Anteil 2001 bei 6%.

14 Bezogen auf die 12-25 Jahrigen gaben 35% ankejaen Alkohol zu konsumieren, 40% konsumieren 1g60
reinen Alkohol/Wochen, 11% zwischen 60-120g/Woche 14% mehr als 120g/Woche.

% 1n der ,Bremer Jugendstudie® diagnostiziertenalissnd Mitarbeiter nach den Kriterien des DMS-IV%,der 12-
17-jahrigen Jugendlichen als alkoholmissbrauchendiausatzlich 3,6% als alkoholabhangig (Essau.efi888).
Unter den 15-17-Jahrigen aus NRW wurden bei 5,99 Blissbrauchsdiagnose nach DSM-IV gestellt und bei
3,2% eine Alkoholabhangigkeit diagnostiziert (Krafiggustin & Tschernich, 2001).
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Zusammenfassung und Folgerungen

Die Ergebnisse der Reprasentativerhebungen zeigen, dassdgr tiad Alkoholkonsum unter
Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen im Laufe der letzten zingebate zurlickgegangen
ist. Die Pravalenzwerte mancher psychoaktiver Substanzen,Bvider Bierkonsum unter den
Jungen, haben sich innerhalb dieser Zeitspanne sogar nahezu hallibrtdas Einstiegsalter

zum Gebrauch von Tabak ist seit 1993 leicht angestiegen (BZgA, 2001).

Der Konsumriickgang hat sicherlich vielféaltige Griinde und ighudich auf ein allgemeines
verandertes Gesundheitsbewusstsein sowohl unter Jugendlicherclalsiraer (jungen) Er-
wachsenen zuruckzufihren. Dies kann moglicherweise als Er&sdgndheitserzieherischer
bzw. praventiver MaBhahmen gewertet werden. Diese positivenastwicklung darf jedoch
nicht dartiber hinwegtauschen, dass in bestimmten Gruppen lUbermaRgy psiaioaktive
Substanzen konsumiert werden und sich die Konsumhéaufigkeit in demnld&hren erhoht hat.
So stieg die Raucherquote besonders in der jingeren Alterskohomlzai, dieser Anstieg
unter den Madchen sogar noch starker ausgepragt war als unigleidbaltrigen Jungen. E-
benfalls stieg der Konsum von harten Alkoholika unter jungen M&dchen an (BZgA, 206d). Wi
neben den z.T. erheblichen alters-, geschlechts- und schulforfisghesri Unterschieden im
Konsumverhalten (Kolip, 2000; BZgA, 2001) weiterhin berlcksichtigt, dsmgschland im
internationalen Vergleich beim Tabakkonsum eine obere und beim Alkotsalkn eine mittle-

re Position einnimmt (Tudor-Smith et al., 1999), wird der Bedanpramentiven MalBhahmen
um so deutlicher. Auch der Sachverstandigenrat fur die ,Kongertition im Gesundheits-
wesen“ stellt hierzu festdass angesichts der weiten Verbreitung des Tabakrauchens eine Un-
terversorgung mit Primarpravention vorli€géSachverstandigenrat f.d. konzertierte Aktion im
Gesundheitswesen, 2000/2001: 137).

Auch wenn Konsummenge und —haufigkeit Indikatoren fir ein riskantes Koasatten sind,
konnen aus diesen beiden Faktoren allein nicht unmittelbar Rildkse auf eine Drogen-
gefdhrdung bzw. eine zwangslaufige Abh&ngigkeits- oder Suchtehingcigeschlossen wer-
den. Um Aussagen Uber eine mdgliche Substanzgefahrdung bei Juganttigdten zu kénnen,
sind weiterhin die Konsumgriinde bzw. die Funktionen zu beriicksichtigedugéndliche mit
ihrem Konsumverhalten verbinden. Werden beispielsweise psyctm&ktivstanzen verstarkt
zur Bewaltigung scheinbar unlésbarer Probleme eingesetzthbdgteGefahr, dass die Sub-
stanz zum Ersatzziel wird und eine selbst herbeigefihrte Lasemgugrundeliegenden Prob-
leme unterbleibt, was ein missbréuchliches Konsumverhaltemtveitz2en kann. Die Motive
bzw. die funktionale Bedeutung des Konsums stehen in enger Beziehdag Emtwicklungs-

aufgaben, die Jugendliche auf den Weg zum Erwachsenwerden bewaltigssen. Welche
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Zusammenhange zwischen den von Jugendlichen zu bewaéltigenden Entveiakfigiapen und
der Ausbildung problematischer Verhaltensweisen bestehen, sfillgenden Abschnitt naher
erlautert werden. An dieser Stelle sei schon erwéhnt, das$Sebstanzgefahrdung bei Jugend-
lichen weiterhin von einer Reihe unterschiedlicher Risiko- und 3fdktibren abhéngen. Die

detaillierte Beschreibung dieser Schutz- und Risikofaktoren erfolgtischnitt 1.3.

Die Kenntnisse uber die funktionale Bedeutung des Substanzkoeswerseits und Uber beste-
hende Risiko- und Schutzfaktoren andererseits, sind gerade flordiegtionelle und inhalt-

liche Gestaltung von Praventionsprogrammen wesentlich.
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1.2 Entwicklungsaufgaben Jugendlicher und Funktionen des Substakansums

Wahrend der Adoleszenz missen sich Jugendliche einer Reihe uptiigiolr Entwicklungs-
aufgaben stellen, deren Bewaltigung mit hohen Anforderungen verbseaekdnnen. So be-
steht die Notwendigkeit, sich mit dem Thema Drogen auseinandsetzen. Das Erlernen eines
verantwortungsbewussten Umgangs mit psychoaktiven Substanbéerlisi wesentlich, stellt
aber nur eine von vielen Entwicklungsaufgaben dar. Zu diesen dkhungsaufgaben im Ju-
gendalter werden weiterhin gezahlt (Dreher & Dreher, 1985; Huamren, 1999; Reese & Sil-
bereisen 2001, Silbereisen & Kastner 1995; Silbereisen 1999):

» Die Verarbeitung der korperlichen Reifung sowie die Akzeptierzkorperlichen Erschei-
nung

Hinwendung zur Gleichaltrigengruppe
Aufnahme von gegen- und gleichgeschlechtlichen Beziehungen
Soziale und emotionale Ablésung vom Elternhaus

Aufbau eines eigenen Werte-, Norm- und Orientierungssystems

YV V ¥V V VY

Entwicklung einer Berufs- und Zukunftsperspektive, was in ungeesellschaft mit einer
mdglichst hohen schulischen Qualifikation verbunden ist

Diese Aufgaben missen von den Jugendlichen nicht nur bewaltigt, soad@éper hinaus auch
so miteinander verbunden werden, dass sich eine eigene Persgihlidvk Identitat heraus-
bildet.

Diese Gesamtsituation wird zusétzlich erschwert, da eiterdaich verlangerte Ausbildungs-
zeiten (Schul- und Berufsabschlisse) eine finanzielle Abh&ngigikeiden Eltern mindestens
bis zum Beginn des zwanzigsten Lebensjahrs besteht, andererseits abgyatiekérEntwick-
lung zum Erwachsenenstatus weitaus friher abgeschlossen isisdtelieh viele Jugendliche
lange vor Erreichen einer finanziellen Unabhangigkeit ajereitandiges Konsum- und Frei-
zeitverhalten ausgebildet haben (Freitag, 1998; Silbereisene&eR@001). Da diese Prozesse
fur die Entwicklung der Personlichkeit wesentlich sind, abdticdgibetrachtet nicht parallel
ablaufen, bergen diese ein Konfliktpotenzial, das nicht nur iaufathiliare Ebene beschrankt
bleiben muss. Die Diskrepanz zwischen einem (korperlich) dridichten Erwachsenenstatus
und einer erst spater erreichten sozialen und finanziellen Unabkéibdignn von den Jugend-
lichen durch die Ubernahme von Risikoverhalten iiberspielt we{B#bereisen & Reese,
2001).

Die Tatsache, dass eine Reihe von RisikoverhaltensweisenDelinquenz, frihzeitige sexuel-

le Aktivitat, der Verstol3 gegen soziale Normen bzw. Gesdiee auch Essstérungen - im
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Jugendalter beginnen und/oder gehauft auftreten, weist aufamédtiinktionen dieser Verhal-
tensweisen innerhalb dieses Lebensabschnittes hin (Engel &ianrg 1993; Silbereisen &
Kastner, 1985; Jessor, 1986; Moffitt, 1998u diesem Risikoverhalten z&hlt auch der Gebrauch
von psychoaktiven Substanzen. Gegen Ende des zweiten Lebensjahrhabetestwa 95%
aller Heranwachsenden mindestens einmal legale psychoaktigta®zdn probiert (Holly et
al., 1997). Offensichtlich wird das Experimentieren mit psycheaktiSubstanzen durch eine
gréRere Freiheit und Autonomie im Freizeitbereich zusatzligiinsigt, u.a. dadurch, dass in
dieser Lebensphase noch keine beruflichen oder familidren Bindungggg@&ngen worden
sind. Die Ubernahme von sozialen, beruflichen und/oder familiaren Ietphgen, die mit
einem hohen Maf3 an Verantwortung verbunden sind und mit einer gré3erearsoiatrolle
einhergehen, wird als wesentlicher Grund fur die Reduzierung demuiwoaten im (jungen)
Erwachsenenalter angesehen (Freitag & Hurrelmann, 1999; Schulettsrg1996; Silberei-
sen 1999; Silbereisen & Reese, 2001; siehe hierzu auch ,Ma@un@hese”; Jessor, Dono
van & Costa, 1991; Labouvie, 1996; Weber & Schneider, 1997).

Die ersten Hinweise Uber die Funktionen des Substanzgebrauchs liisngen Griinden bzw.
Motiven des Konsums entnommen werden. Gefragt nach den Trinkmotiveahtbierlie
Mehrheit der 12-25-Jahrigen, dass der Alkoholkonsum ihnen dazu dient,Fned@desgruppe
fur Stimmung zu sorgen (40%) bzw. besser in Kontakt mit anderé&ormmen (33%) (BZgA,
1998). Aber auch etwa ein Funftel der 12-25-Jahrigen gibt an, AlkelmdBewaltigung von
Problemen zu konsumieren (Arger herunterspiilen, von Schwierigkailenken) und etwa
jeder siebte Jugendliche glaubt, durch Alkohol mehr Selbstvertramegewinnen (BZgA,
1998). Gefragt nach den Grinden fir das Rauchen werden neben Motiviem Zdisammen-
hang mit der unmittelbaren Befriedigung stehen, wie ,weil es stkitfn@0%) bzw. ,beruhigt”
(49%) auch Grinde genannt, die im Zusammenhang mit Geselligkeitr iGrdppe stehen
(,macht bessere Laune” (18%), ,ist im Freundeskreis Ublich* (18ZgA, 1998). Hemmun-
gen zu Uberwinden, sich sicher zu fuhlen, Mitreden zu kénnen, Kontadiéeleaufzubauen
sowie Bewusstseinserweiterung werden von Heranwachsenden audWotive flr den
Gebrauch von illegalen psychoaktiven Substanzen (i.d.R. Cannariahrg (BZgA, 1998;
Kleiber & Soellner, 1998). Fur den Uberwiegenden Teil der (dreag@hrenen) Jugendlichen ist
jedoch die Neugier (,weil ich es einmal ausprobieren wollt&5%) das am haufigsten genann-
te Motiv fur den Konsum dieser Substanzgruppe. Dartber hinausteekoapp ein Drittel der
drogenerfahrenen Jugendlichen diese Substanzen zu konsumieren, urttagenuAVergessen
(BZgA, 1998).

Neben den Konsummotiven, die eher die subjektive Sichtweisaidendlichen wiedergeben,

konnten verschiedenen Studien zeigen, dass der Konsum von psyaodktivstanzen tat-
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sachlich die Jugendlichen bei der Bearbeitung der 0.g. Entwickluiggbamn (scheinbar) unter-
stltzt und der Konsum in der subjektiven Wahrnehmung der Heranwdelnsein hohes Kom-
pensationspotenzial aufweisen kann (Jessor, 1986; Kaster &eBibrer 1988; Moffit, 1993;
Silbereisen, 1990).

So kann der Substanzkonsum unter Jugendlichen als Unterstitzung und baioondts ei-
genen Wertesystems verstanden werden oder dient dazu, die eigaiedhbigkeit von den
Eltern zu demonstrieren, indem eine bewusste Verletzung ditarlidormvorstellungen und
Erwartungen gezeigt wird (Jessor & Jessor, 1983; Sieber 1983pradiktoren flr den Beginn
des Cannabiskonsums wurden beispielsweise Unkonventialitat, Quegtian cannabiskon-
sumierende Peers und eine geringe Identifikation mit dennEfenannt (Brook, Kessler &
Cohen 1999; Kleiber & Soellner, 1998; Silbereisen & Reese, 2001). @&ukh von legalen
psychoaktiven Substanzen kann weiterhin einen Beitrag im Hinali€klie Entwicklung von
Freundschaften bzw. von engen Kontakten unter Jugendlichen leisteggs(Ma Hurrel-
mann,1998, Maggs, 1997). So zeichneten sich Schuler, die einen vergasemhaufigeren
Konsum vonlegalen psychoaktiven Substanzen aufwiesen, in einer langsschrattlgelegten
Untersuchung am Ende der 10. Klasse dadurch aus, dass sie ineeKsimeakte zu Gleich-
altrigen unterhielten, einen héheren Status innerhalb dieser Geipmghmen und dass zwi-
schen den Mitgliedern des Freundeskreises ein starkes Zusgetidgkeitsgefiihl bestand
(Maggs & Hurrelmann, 1998).

Es besteht aber auch die Gefahr, dass der Konsum als\Ridiklten verstarkt als Bewaélti-
gungsstrategie eingesetzt wird, weil der Heranwachsende defwufggben bzw. Anforderun-
gen nicht gewachsen ist bzw. glaubt, diese ohne den Gebrauch von gByeho@ubstanzen
nicht I6sen zu kénnen. Dient der Konsum zur Bewaltigung von scheim@sbaren (Ent-
wicklungs-)Problemen - zu nennen waren hier Konflikte mit Eltern Bomunden, das Beenden
einer Beziehung, Versagenserlebnisse in der Schule - kanmleives Verhalten problema-
tische Zige annehmen. Denn hierbei wird der Substanzkonsum zutzeieisendem die Be-
lastungen eher verdrangt bzw. (scheinbar) ertraglicher demarden. Eine wirkliche Ausei-
nandersetzung sowie eine aktive Problemldsung erfolgt unter dessussetzung nur selten.
Da der angestrebte Nutzen (wie z.B. Anerkennung finden) fur utggndlichen selbst an den
Konsum bzw. an die entsprechenden Konsumsituationen gebunden ist, wibeéhené starke
Bindung zu dieser Substanz erreicht, was ein missbréauchlichesideahalten zur Folge
haben kann. Wenn bereits im Jugendalter psychoaktive Substanzertlialesé&unktionen im
Leben der Heranwachsenden einnehmen, besteht eine hohe Wahrsclegintielsk sich diese

Lernerfahrung auf ihre spétere Entwicklung auswirkt und psycheaitibstanzen einschlief3-
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lich illegaler Stoffe als (scheinbare) Problemldsestratagier zur Stimmungsmanipulation

eingesetzt werden.

In diesem Zusammenhang muss weiterhin berticksichtigt werdenjutgessdliche eine relativ
geringe Risikowahrnehmung bezogen auf die langfristigen Gefale® Gebrauchs psychoakti-
ver Substanzen aufweisen. Der lange Zeitraum, der verstrbishindglicherweise Gesund-
heitsschaden auftreten, fihrt zu einem Mangel an personalerff@atieit. Es scheint flr
Jugendliche beinahe unmdglich zu sein, einen potentiellen Leideksdorauszuahnen, der
erst viele Jahre spater in Erscheinung treten kann (Petar& Schroder, 2002; Schwarzer,
1996). Somit Uberwiegt fir den Heranwachsenden, der raucht, im sedheduellen Kosten-
Nutzen-Abwagung der momentane und direkt erfahrbare NutzeWettbaltens wie Gruppen-
zugehdrigkeit oder Entspannung, gegeniiber dem Risiko, in ferner Zukbglitinerweise an
Krebs zu erkranken (Franzkowiak, 1983; Freitag, 1998).

Der Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Funktionen des Surgtan®s und den
normativen, altersspezifischen Entwicklungsaufgaben soll ké&@ehd in der folgenden Tabel-

le zusammengefasst dargestellt werden.

Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben und Funktionen des Substanzkonsums*

Entwicklungsaufgaben Funktionen des Substanzkonsums
(nach Dreher & Dreher, 1985) (Jessor & Jessor, 1983; Silbereisen & Kastner, 1085
bouvie, 1986; Hurrelmann & Hesse, 1991; Moffitt 989

Wissen, wer man ist und was man willk  Ausdruck persénlichen Stils
(Selbstkonzept, Identitat) » Suche nach grenziiberschreitenden, bewusstsgins-
erweiternden Erfahrungen und Erlebnissen

Aufbau von Freundschaften;
Aufnahme intimer Beziehungen

Erleichterung des Zugangs zu Peergruppen
Exzessiv-ritualisiertes Verhalten
Kontaktaufnahme mit gegengeschlechtlichen
Peers

YV VY

Individuation von den Eltern Unabhangigkeit von den Eltern demonstrieren

Bewusste Verletzung elterliche Kontrolle

Teilhabe an subkulturellem Lebensstil
Spal3 haben und geniel3en

Lebensgestaltung,
Lebensplanumg

Eigenes Wertesystem entwickeln Gewollte Normverletzung

Ausdruck sozialen Protests

Y|V V|V V|V VY

Entwicklungsprobleme Ersatzziel verwehrter normativer Entwicklungst
(nach Silbereisen & Kastner, 1987) ziele

» Stress- und Gefiihlsbewaltigung (Notfallreaktign)

* Entnommen aus: Silbereisen & Reese, 2001: 138
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Zusammenfassung und Folgerungen

Es lassen sich immer wieder Personengruppen identifizieregedide innerhalb der Jugend-
phase verstarkt mit psychoaktiven Substanzen experimentienerelien gesundheitsschadi-
genden Gebrauch aufweisen (siehe hierzu auch Abschnitt 1.13. mdglicher (gesundheit-
licher) Beeintrachtigungen ist der Konsum von psychoaktiven Sulestdiiz Jugendliche sehr
attraktiv, weil er mit unmittelbar erlebbaren Zielen verbundémmnd fir die Betroffenen selbst
positive Auswirkungen hat. So kann beispielsweise der Konsum vahdllkien Heranwach-
senden Vorteile im Ansehen gegeniiber Gleichaltrigen versohadier ihnen verhelfen, Hem-
mungen abzubauen oder Kontakte zum anderen Geschlecht oder zGrejp@e aufzubauen.
Die mit dem Konsum verbundenen Ziele beziehen sich jedoch nicht naleauKontakt zu
Gleichaltrigen sondern auch darauf, Unabh&ngigkeit von den Eltedernonstrieren, indem
eine bewusste Verletzung elterlicher Normvorstellungen und Emgen gezeigt wird. Zusatz-
lich durch Erfahrungen und Erlebnisse von grenziiberschreitenden undstsmwnserweitern-
den Situationen, bewussten Normverletzungen und dem Austesten von Likvemssd der
Heranwachsende dahingehend unterstitzt, ein eigenes Selbstkonzeptdriesystem zu ent-

wickeln und eine Identitat aufzubauen.

Fur die Mehrheit der Jugendlichen ist aber der (auch hohe) Sutmtanm auf die Jugend-
phase beschrankt und wird beim Ubergang zum Erwachsenen redwigersogar beendet
(Moffitt, 1993; Reese & Kroger, 2001; Silbereisen, 1990). Trotz diesilich befristeten Kon-
sumverhaltens besteht fir diese Jugendlichen ein Bedarf aenpv@n MaRnahmen, denn es
gilt gerade in den konsumreichen Phasen stérende Interferenzemdaren Entwicklungs-
bereichen zu mindern (Reese & Silbereisen, 2001). Auch ein ¢hgitlegrenztes Konsumver-
halten kann fir den Jugendlichen mit gesundheitlichen und finamzkedligen verbunden sein.
Zusatzlich kann ein solches Risikoverhalten direkte und vematiegative Auswirkungen auf
das (soziale) Umfeld (Lehrer, Eltern, Freundeskreis, Schuliisse) haben. Bei einer Minder-
heit der Heranwachsenden beschrénkt sich der Gbermaflige Konsum ksyeh&@ubstanzen
nicht nur auf die Jugendphase. Offensichtlich fehlen geradenddeggndlichen gewisse Be-
waltigungskompetenzen, um die an sie gestellten Anforderunggiscike Lebensereignisse
oder Entwicklungsprobleme) konstruktiv I6sen zu kdnnen: der Substanzkonsum kanndtgerbei
Ausdruck von Anpassungsproblemen verstanden werden und zu dauerhaftera&@eggotr-
gen fuhren (Silbereisen & Reese, 2001). Praventive Malinahmen wjelmieise das Lions-
Quest Programm ,Erwachsen werden®, die darauf abzielennsige Kompetenzen der Ju-
gendlichen zu fordern, sind fur diese Personengruppen wesentlioth Baiche Programme

sollen Heranwachsenden in die Lage versetzt werden, didigmmeAnforderungen selbststan-
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dig zu bewaltigen und lernen, ihre Probleme auch ohne den Gebrauch gyeh&@ubstanzen

zu losen,

Neben den genannten Konsumentengruppen weist Moffitt (1993) weiterhiniraufkleine
Gruppe von Jugendlichen hin (etwa 5-10%), deren Konsum von psychoaktivéan3ahssich
ebenfalls nicht auf die Jugendzeit beschrankt, sondern ebarddlébens anhalten kann (,life
course persistent”). Bei dieser Gruppe liegt dem Substanzkonsemaedere Entstehungs-
geschichte zugrunde, da bestimmte Verhaltensauffalligkeiterbeispielsweise das Aufmerk-
samkeits-Defizit-Syndrom schon wahrend der Kindheit aufgetstteh Im Jugendalter zeich-
nen sich diese Heranwachsenden dadurch aus, dass neben dem Gedychadkiver Sub-
stanzen i.d.R. noch weitere Verhaltensstérungen in Erscheinung, tleten Ursachen gerade
in diesen frihkindlichen neuropsychologischen oder anderen Auffalbgkgesehen werden
(Reese & Kroger, 2001). Auch fur diese Gruppe (life course pamsisMoffitt, 1993) sind
lebenskompetenzférdernde MalRnahmen wesentlich: alleine sind di€elviaen jedoch mit
einer hoher Wahrscheinlichkeit nicht ausreichend. Fur diesendachsenden missen zusatz-
lich therapeutische MalRBnahmen bereitgestellt werden, die élsispise Hyperaktivitdt oder

Aggressivitat im Kindesalter angehen (Silbereisen, 1999).

Fur Praventions- bzw. Lebenskompetenzférderprogramme, zu denen aldbnda®@uest Pro-
gramm ,Erwachsen werden“ zahlt, stellen die psychosozialen Baektijugendlichen Risiko-
verhaltens und die entwicklungsrelevanten Anforderungen wichtigenifpofungspunkte dar.
Somit lassen sich aus dem Gesagten fir Lebenskompetenzfégitarpme folgende Aspekte
ableiten: Sie miissen friihzeitig eingesetzt werden und zvédestens mit dem Ubergang ins
Jugendalter. Ferner missen sie MaRnahmen enthalten, die den Jhganiodic der Bewalti-
gung der oben genannten Entwicklungsaufgaben helfen und sie bei Entwégkbbigmen
unterstitzen. Hierbei gilt es beispielsweise, die personaldnsozialen Kompetenzen sowie
Entscheidungsfertigkeiten zu starken, aber auch den UmganQoapihg-Strategien zur Ver-
meidung von Stress und Angsten zu vermitteln. Hierliber sokkerieianwachsenden Alterna-
tiven zum Substanzmissbrauch entwickeln, so dass dieser aldieimgd’roblemltsestrategie
Uberflissig wird. Letztendlich sollen Gber Programme wie ,[Ehsan werden* substanzspezi-
fische- und substanzunspezifische Risikofaktoren abgeschwaéacht uimstarszspezifische- und
substanzunspezifische Schutzfaktoren gestarkt werden. Geradendimisse Uber Risiko- und
Schutzfaktoren sind flr das Ausmal} einer Substanzgefahrdung ligesendl stellen wichtige
Ansatzpunkte fur Praventionsmafinahmen dar. Was genau unter Risik&choaizfaktoren
verstanden wird, ist Thema des n&chsten Abschnittes.
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1.3 Risiko- und Schutzfaktoren fiir den Konsum psychoaktiver Substaen

Eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle und Konzepte werden ifrdehliteratur beschrieben,
die versuchen Drogenkonsum und missbrauchliches bzw. abhangiges Viednsdtehlich zu
erklaren (Altman et al., 1996; Fuchs & Schwarzer, 1997; HurrelmaBni&del, 1997; Petrai-
tis, Flay & Miller, 1995; Reuband, 1994; Schwarzer, 1996). Diese Mosiekepsychoanalyti-
schen, personlichkeitsstrukturellen, lerntheoretischen, entwicibsgghologischen, neurobio-
logischen und/oder soziologischen Ursprungs. Demnach existiernahezu uniiberschaubare
Vielfalt von Faktoren und Konstrukten, die sich wechselseitignfiessen und letztendlich die
Wahrscheinlichkeit fir die Ausbildung eines Konsumverhaltenstéden oder abschwachen
konnen (Petraitis, Flay & Miller, 1995). Haufig gehen diese Medeatin einem klar umschrie-
benen Ursachen-Wirkungskonzept aus und postulieren bestimmte monokarddatengs-
zusammenhange. Auch wenn eine Vielzahl der entwickelten Mddeltéch genommen plau-
sibel erscheint, ist heutzutage unbestritten, dass ein (mishltichhes) Konsumverhalten durch
ein multifaktorielles Bedingungsgeflige hervorgerufen wird, ss dai& Jahren immer wieder
der Versuch unternommen wird, die bestehenden Hypothesen, Modelle undaapiBefun-

de in ein Gesamtmodell zu integrieren.

Ein vielzitiertes multifaktorielles Modell stellt dagids-Modell der schweizer Mediziner Kiel-
holz und Ladewig (1972) dar. Dieses Modell basiert auf der Annahree dea Gebrauch bzw.
Missbrauch von psychoaktiven Substanzen das Resultat des wetigselsgisammenwirkens
verschiedener Faktoren aus den Bereichen Droge, Person und Ustwdhter dem Bereich
.Droge" wird die Art der psychoaktiven Substanz einschlief§lchr physiologischen Wirkun-
gen gefasst, sowie die jeweiligen Konsummengen und —haufigkeiteRalhmen des Merk-
malsbereichs ,Person” kann zwischen genetischen, physiologischers¢higdlich ablaufen-
den Stoffwechselwege, biologische Pradispositionen) und psycholagifetkéoren differen-
ziert werden. Zu den psychologischen Faktoren zahlen neben Rehkéidimerkmalen
(Selbstwert, Selbstwirksamkeitserwartung, Depressigitél) verschiedene Verhaltensbereiche,
wie beispielsweise deviantes Verhalten oder Leistungs¥erhaHinsichtlich des Merkmal-
bereichs ,(soziale) Umwelt" stellen fir Kinder und Jugendlidie Familie und die Gleichaltri-
gengruppe wesentliche EinflussgroRen dar. Das Trias-Modell gign @ilgemeinen Uberblick
Uber potenzielle Bedingungsfaktoren. Es verzichtet aber auf ufzgigen eines expliziten Ur-
sachen- und Interaktionszusammenhanges. Letztendlich gibt dak®naspt Rahmenbedin-
gungen vor, unter denen eine Vielzahl von Konzepten subsumiert wenteijHarrelmann &
Briindel 1997; Kielhorst & Ladewig, 1972).
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Auch beim Risikofaktorenmodell und dem suchtprotektiven KonzeptdizgtAugenmerk nicht
auf dem Aufzeigen eines bestimmten monokausalen Ursachen- ukangdzusammenhangs.
Vielmehr werden verschiedene (intra)personelle, soziale und ltimezegene Faktoren bzw.
Bedingungen benannt, die im Sinne einer Wahrscheinlichkeitsangalstsilas psychoaktive

Substanzen (missbrauchlich) zu konsumieren, erhéhen oder senken (Aghu@02; Petrai-

tis, Flay & Miller, 1995; Rutter, 1990; Uhl, 2002).

Die Erforschung von Risikofaktoren hat eine lange Tradition undagmist eher einem patho-
genetischen Ansatz der Suchtentstehung. Der theoretische Ansdbefinition von Schutz-
oder Protektivfaktoren ist eng mit dem Konzept der Salutogef@egenovsky, 1979; 1987)
und dem Anforderungs-Ressourcen Modell (Becker, 1992) verbunden. ftiafbauend wur-
de in den letzten Jahren die Erforschung von protektiven feskicorangetrieben, da diese
einen wesentlichen Beitrag zu konsumfreien Verhalten und samiErhaltung von Gesundheit
leisten und entscheidend in das Interaktionsgeschehen von Risikabegngeinwirken kon-
nen (Arthur et al., 2002; Kunzel-Bohmer, Buhringer & Janik-Konecny, 1B88aitis, Flay &
Miller, 1995; Rutter, 1990).

Heutzutage ist jedoch immer noch umstritten, wie Risikofaktorel protektive Faktoren wir-

ken und in welcher Art und Weise sie miteinander interagiersrkan davon ausgegangen
werden, dass ein Schutzfaktor nicht einfach die Umkehrung Bisé®faktors ist, d.h. Schutz-

und Risikofaktoren stellen nicht zwei gegensatzliche Polectitess Sachverhaltens dar. Wei-
terhin wirkt die Abwesenheit eines oder mehrerer Risikofekt nicht automatisch protektiv
(Durlak, 1997; Laucht et al., 1997).

Das Zusammenwirken beider Faktorenarten wird entwederPaier-Modell“ oder als ,For-
der-Modell* begriffen (Laucht et al., 1997; Rutter, 1990). Beim ,ufflodell“ wird von ei-
nem spezifischen Zusammenwirken von Risiko- und Schutzfaktoreegarmgen, wobei pro-
tektive Faktoren die schadigende Wirkung von Risikofaktoren nevde konnen. Hierbei
muss bericksichtigt werden, dass Risikofaktoren - unabhangig vorv/ddrandensein einer
Stressorexposition - das Risiko fur die Entstehung einasndbsitsschadigenden Verhaltens
oder einer psychischen Storung erhéhen. Effekte von Schutzfakisssm sich demgegeniiber
nur in Kombination mit einem Stressor nachweisen (Laucht et al.; Ra@tér, 1990; Winkler-
Metzke & Steinhausen, 1999). Somit wird der Risikoeffekt dureshvtahandensein eines pro-
tektiven Merkmals gemindert oder sogar beseitigt. UnteiAdeahme einer Pufferwirkung ist
ein protektiver Faktor besonders beim Vorhandensein einehf@efig wirksam. Liegt keine
Gefahrdung vor, kann die Wirkung eines protektiven Faktors auchmachgewiesen werden.

Das ,Puffer-Modell* setzt die Kenntnis der spezifischen Wgedwirkungen zwischen Risiko-
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und Schutzfaktoren voraus, deren Nachweis mit groRen methodischereiSgheiten verbun-
den sein kann (Uhl, 2002). Das ,Forder-Modell“ geht gegentber deffegfPModell* von ei-

ner vereinfachten Vorstellung aus, da hiernach prinzipiédri&chutzfaktor einen gesundheits-
forderlichen Einfluss austbtDjeser Einfluss wird nicht als auf die Risikogruppe beschrankt
gesehen, sondern als allgemeiner, unspezifischer Fordereffekt, vojedesnindividuum in
gleicher Weise profitieft(Laucht et al., 1997: 266). Hierbei wird also von einer mehr oder w
niger additiven Verknupfung von Risiko- und Schutzfaktoren ausgeganger| Risikofakto-

ren mit negativen Vorzeichen und Schutzfaktoren mit positivenéidren in eine ,internen
Berechnung” mit eingehen. Nach dieser Vorstellung zeigen pnogkaktoren auch beim Feh-
len einer Gefahrdung eine forderliche Wirkung.

Der empirische Nachweis der Wirkmechanismen von Schutz- unkoRikioren sowie der
Nachweis von Interaktionseffekten zwischen beiden Faktorenrstelle oben schon erwéhnt,
wesentliche (methodische) Probleme dar (Uhl, 2002). Ist eine Peisen Risikobelastung
ausgesetzt und gelingt es ihr aufgrund ihrer vorhandenen KompetenzeResdeurcen sich
diesem schadigenden Einfluss zu widersetzen, muss der entsprecbleaéaktor schowor

der Risikobelastung vorhanden sein und folglich auch nachgewiesdernw Ohne diesen zeit-
lichen Zusammenhang kann nicht eindeutig geklart werden, ob désseulrce, die als Unter-
scheidungskriterium zwischen Personen mit einem ginstigen bzw. unganstigvicklungs-

verlauf herangezogen wird, entweder einen Schutzfaktor datstdlkine positive Entwicklung
ursachlich bedingt oder diese Ressource die Folge eines (giadtigfenden) Entwicklungs-
prozesses trotz Risikobelastung ist (Laucht et al., 1997; Uhl, 20b2) Kiarung dieses Sach-
verhaltes und somit das Aufzeigen von Kausalzusammenhangen, kanchedligth (prospek-

tiv angelegte) Langsschnittuntersuchungen erfolgen.

Durch Langsschnittstudien wurde eine Vielzahl verschiedeis#o- und Schutzfaktoren iden-
tifiziert, die Risikoverhaltensweisen wie Drogenkonsum, Delinguésewalt (mit)bedingen
(Hawkins, Catalano & Miller, 1992; Kellman, Koretz & MoscickR99; Sieber, 1993). Einer-
seits wurden Risiko- und Schutzfaktoren beschriebergpigifischwirken und die Ausbildung
eines bestimmten Risikoverhaltens fordern bzw. abschwéchen kdénnenesedsrwurden

allgemeine Faktoren identifiziert, die die Ausbildung verschiedengsik@verhaltensweisen
beeinflussen kdnnen (Jessor & Jessor, 1977; Reese & Silber2dHn, Winkler-Metzke &

Steinhausen; 1999; 1999a). In der Regel wird die Ausbildung Bisd®verhaltens nicht allein
durch einen bestimmten Faktor bedingt, sondern mehrere Risiké&almudzfaktoren interagie-

ren miteinander und fihren gemeinsam zu einem bestimmten Verhalten.
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Risiko- und Schutzfaktoren kénnen in (intra) personellen -, sozialand- umweltbedingte/
soziokulturelle Einflussfaktoren unterteilt werden (Hawlk&n§itzgibbon, 1993; Jessor & Jes-
sor 1977; Jessor, 2001; Petraitis, Flay & Miller, 1995; Silberei$997). Wie oben schon dar-
gestellt, darf diese eher bereichsbezogene Einteilung déctiber hinwegtauschen, dass letzt-
endlich ein ginstiger bzw. unglnstiger Entwicklungsverlauf desullRat verschiedenartiger
Interaktionen, sowie direkter und indirekter Einflussmechanismehieidiir relevanten Risiko-
und Schutzfaktoren ist. Im Folgenden sollen aus der Gruppe dejarnsonellen und sozialen
Einflussfaktoren exemplarisch einige Risiko- bzw. Schutzfaktdeegestellt werden. Nachzu-
tragen bleibt, dass unter den umweltbedingten/soziokulturelldtugsfaktoren, die im Folgen-
den nicht weiter berticksichtigt werden, beispielsweise dige@gebung und die gesellschaft-
liche Norm beziglich des Konsums psychoaktiver Substanzen, die VekKéiglder Drogen,
O0konomische Deprivation und das nachbarschaftliche Umfeld zusamrmassigetrden (Haw-
kins & Fitzgibbon, 1993).

(Intra)-personelle Faktoren

Genetische Faktoren

Verschiedene Studien aus der Adoptions-, Zwillings- oder Farfolischung konnten zeigen,
dass genetische Faktoren fiir die Ausbildung gesundheitsesk&ansumverhaltens mitver-
antwortlich sind (Anthenelli et al., 1992; Kaprio et al., 1987; M&i896; Prescott & Kendler,
1999; Schuckit, 1996; Shen, Locke-Wellman, & Hill, 2001). BesonderdeftirtGebrauch bzw.
Missbrauch von Alkohol kann eine genetisch bedingte Vulnerabditigesichert betrachtet
werden, die allerdings erst beim gleichzeitigen Auftretenenaitungtinstiger Faktoren zum
Tragen kommt (Heath et al., 2001; Silbereisen, 1997; Dick e2@02). Untersuchungen zei-
gen, dass Kinder von alkoholkranken (biologischen) Eltern, diefdéhizur Adoption freige-
geben wurden und in Familien aufwuchsen, in der keine Alkoholproblenratanftein hhe-
res Risiko fur die Entwicklung einer Alkoholabhéngigkeit auegie, als adoptierte Kinder aus
Familien, in denen kein Elternteil alkoholabhangig war (Goodwad.e973; Cloninger et al.,
1981). Ahnliche Ergebnisse zeigen Zwillingsuntersuchungen. Eineiighinge haben ein
signifikant hoheres Risiko fur die Entwicklung einer Alkoholabhgkeit als zweieiige Zwil-
lingspaare, unter der Voraussetzung, dass beide leiblichent&ileeralkoholkrank waren (zu-
sammenfassend siehe Maier, 1996). Allgemein kann gesagt werdsngefeetische Faktoren
zur Entwicklung eines missbrauchlichen Konsumverhaltens (Alkddzol) einer Abhangigkeit
beitragen, sie jedoch nicht vollstandig erklaren kénnen (Heath, @08M1; Slutske et al., 2002;
Koopmans et al., 1997; Prescott & Kendler, 1999 ; McGue et al., 1D8REinfluss weiterer
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Faktoren auf eine Abhangigkeitsentwicklung wird durch Untersuchuagesineiigen Zwillin-
gen alkoholkranker Eltern unterstiitzt, denn in keiner Studie werdenidentischen Erbmate-
rials beide Zwillinge alkoholkrank: die ,Abhangigkeitsratséwegt sich vielmehr im Bereich
zwischen 40-60% (Schuckit, 1996). Noch nicht abschlieRend geklarviseweit eine geneti-
sche Disposition fiir beide Geschlechter gleichermalRen gillwé&den in manchen Studien
diese genetisch bedingten Effekte vorrangig fir Jungen beschi(itaéer, 1996; Schuckit,
1996; Light et al., 1996) wohingegen andere Untersuchungen von vergleicEfziden bei
Jungen und Madchen berichten (Heath et al., 1997; Kendler et al., 1992).

Weiterhin werden unterschiedlich ablaufende Stoffwechgefzse mit der Ausbildung eines
missbrauchlichen / siichtigen Konsumverhaltens in Beziehung gebwaehz.B. die Abbau-
geschwindigkeiten der einzelnen psychoaktiven Substanzen, der AbbadidXierfigbarkeit
bestimmter Transmitter im Zentralnervensystem sowie uwiftidliche Auspréagungen einer
Toleranzentwicklung (Chan, 1986; Schuckit, 1984; Tretter, 2001).

Die Erkenntnis, dass genetische und physiologische BedingungenEsirilelss - man spricht
hierbei auch von einer genetischen - bzw. physiologischen Préadispesauf den Verlauf ei-
nes abhangigen Konsumverhaltens austiben, muss bei der Gesamtbetrhehifiaksgichtigt

werden, weil keine praventive MalRhahme diese Bedingungsfaktoren beeimfkidsmen.

Personlichkeitseigenschaften bzw. —merkmale

Nach Schinke, Botvin & Orlandi (1991) werden neben Angstlichkeit undr ejeringaus-
gepragten Selbstsicherheit, das Streben nach sozialer Anerkeninengjedrige Erfolgserwar-
tung fUr das eigene Leben sowie die wahrgenommene Hilflosiglsefiersonale bzw. psycho-
logische Risikofaktoren fir einen erhdhten Substanzkonsum genannrgériwekonnte gezeigt
werden, dass bestimmte Temperamentsauspragungen z.B. eine hoheviltdipilsi Sinne
einer geringen Impulskontrolle, niedriger Frustrationstoleranz umotienaler Labilitat), die
Ausbildung eines riskanten Konsumverhaltens mitbedingen konnen (Bltmdk B Keyes,
1988). Ahnliches gilt fur antisoziale und aggressive Verhalteisswebzw. einer hohen
Toleranz gegenuber abweichendem Verhalten sowie das Bedurfnif&/nabhangigkeit (Turk
& Bihringer, 1999; Jessor & Jessor, 1977; Kifner et al., 1998; Kaniig@4, Leppin, 2000a;
Pulkkiner & Pithauen, 1994; Silbereisen, 1999; Springer & Uhl, 1996).

Dartber hinaus weisen Jugendliche, die ihre psychische Befikelic(u.a. depressive und
angstliche Verstimmungen) als schlecht einschatzen und/dder hohe Stressbelastung
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aufweisen, eine hohere Wahrscheinlichkeit auf, mit dem Konsum vameflign zu beginnen
(Semmer et al., 1991) bzw. ihren Konsum zu intensivieren (Covéa®, 1990; Janin-Jac-
quant, Francois & Schmid, 2001). Dies weist darauf hin, dass schon bdéerKi und
Jugendlichen das Rauchen zur Regulation emotionaler Zustamen di@ann. Semmer et al.
(1991) berichten hierzu weiter, dass dieser Einfluss besondeatsr juingeren Altersgruppe
auftritt. Spater gelten die ,sozial-affektiven Erwartungetie Jugendliche mit dem Rauchen
verbinden (beispielsweise: Rauchen fiihrt dazu, dass man siclidéltgrals ein wesentlicher
Einflussfaktor (Semmer et al., 1991: 83). SubstanzspezifischéeHingen und Uberzeugun-
gen und subjektive Konsequenzerwartungen werden auch von anderen Algom&igliche
Ursache fir den Konsumbeginn (Tabak) genannt: Eine positive Hingtelum Rauchen und
ein positives Raucherimage erhdht die Wahrscheinlichkditdem Rauchen zu beginnen bzw.
ein experimentelles Konsumverhalten auszubilden (J6hren et al., @88iad, Flay und Hill,
1992; Rutger, 1998; Kandel, 1978). Auch die Verhaltensabsicht, demnattigmrmRauchen
zu beginnen, hat fir den spateren Zigarettenkonsum einen hohen ¥gevezst (Fishbein &
Ajzen, 1975). Unbestritten ist der Einfluss der Selbstwirksatserwartung auf das Konsum-
verhalten von Heranwachsenden (Fuchs, 2000; Leppin, 2000a; Lohhaus, 1993; Norman, 1995).
Nach Fuchs & Schwarzer (1997) ist hierbei die ,Widerstanttss&erksamkeit” ausschlag-
gebend, worunter die Einschatzung der eigenen Fahigkeit verstaivdem bestimmten kriti-
schen Situationen dem sozialen Druck zum Mitkonsumieren widerstehkidinnen (Fuchs &
Schwarzer, 1997: 217). Ist die Selbstwirksamkeitserwartung bezides Substanzkonsums
hoch ausgepragt, weist sie protektive Wirkungen auf das Konshatier der Heranwach-
senden auf. Umgekehrt wird mit dem Konsum von legalen psycheakiiubstanzen begonnen
oder er wird fortgesetzt, wenn die Selbstwirksamkeitseangrtgering ausgepragt ist und
gleichzeitig ein starker Druck zum Mitrauchen von der Glglitigengruppe ausgetbt wird
(Fuchs, 2000; Lohaus, 1993; Norman, 1995; Heaven, 1996; Hurrelmann, 1999; ®uade
1998).

Wurden frilher noch Einsamkeit und Kontaktschwéche als Deterraiméitt den jugendlichen
Drogenkonsum genannt, zeigt Reuband (1992), dass konsumierende Jugendlicleén tUber
vergleichsweises tragfahiges soziales Netzwerk venfiigel dartber hinaus eine starke soziale
Einbindung haben (Kandel & Davis, 1991; Reuband, 1992; Schmidt, 1998). Eine (hohe) Anzahl
von Freunden, mehr Freizeitaktivitaten und eine hohe Bereitscluaftakte zu schliel3en, fihrt
dazu, dass diese Jugendlichen haufigersijtiven Definitionen des Drogengebrauthsisge-

setzt sind undgher die Gelegenheit zum Konsumben (Reuband, 1992: 160).

Nur zum Teil schwache Zusammenhange bzw. widersprichliche Befisggs Ihinsichtlich

des Zusammenhangs zwischen dem Konsum legaler psychoaktivaiar@ehs und dem
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Selbstwert bzw. dem Selbstkonzept der Jugendlichen vor (Springghl&1996; Leppin,
2000a). Auch wenn Ergebnisse von Querschnittsanalysen darauf hindewsergirdayering
ausgepragtes Selbstwertgefiihl mit einer erhdhten Konsumrabergéht, konnten diese
Ergebnisse in Langsschnittuntersuchungen nicht reproduziert weGemad, Flay & Hill,
1992; Epstein, Botvin & Diaz, 1999; Jessor & Jessor, 1977; Koval &deetel1999; Petraitis,
Flay & Miller, 1995; Shedler & Block, 1990). Zu einer solchen tsahiedlichen Befundlage
zwischen Selbstwert und Konsumverhalten schreibt Springer &‘Diéser letztere Befund ist
deshalb besonders wichtig, weil viele der derzeit gelaufiRy@ventionsprogramme gerade auf
dem stillschweigenden Konsens (ber die Uberragende Bedeutung diesemwacts statistisch
belegbaren Zusammenhange beruhg&pringer & Uhl, 1996: 17)Zu vermuten ist, dass der
Einfluss des Selbstwertes auf das Konsumverhalten zwar massbaenn er als alleiniger
Faktor analysiert wurde. Sobald aber andere potenziellu&sgroRen, wie beispielsweise das
Verhalten der Gleichaltrigengruppe, zusatzlich in die Analyse anfgenommen werden,
verliert die Personlichkeitsdimension Selbstwert offensidhtic Bedeutung.

Soziale Faktoren

Unter sozialen Risiko- und Schutzfaktoren werden hauptsachlicBifigisse subsumiert, die
die Familie / Eltern bzw. Freunde / Gleichaltrigengruppe auf die Ausbildung bzhinderung

von Risikoverhaltensweisen einschlie3lich des Konsumverhaltens ausiibe

Eltern

Die Familie gilt als erste Sozialisationsinstanz fund&r und Jugendliche und ist maf3geblich
fur die Entwicklung und Ausbildung von Einstellungen und Verhaltersameder Heranwach-
senden verantwortlich (Hurrelmann, 2002). Unterschiedliche (Satiahs-)Bedingungen sind
innerhalb der Familie angesiedelt, die den Konsum von psychieaksiubstanzen im Jugendal-
ter mitbedingen kénnen. Hierzu zahlt das Konsumverhalten dan Eebst, aber auch die
Qualitat der Beziehungen zwischen den Familienmitgliedern und\dieles Erziehungsstils
(Denton & Kampfe, 1994; Kuntsche & Meyer, 2002; Simons-Morton, 200@er8isen, 1997,
Winkler-Metzke & Steinhausen, 1999a; Wills et al., 2001).

Inwieweit das elterliche Konsumverhalten einen Einflussdasf Rauchverhalten der Jugend-
lichen ausibt, wird kontrovers diskutiert. Conrad, Flay & Hill (19@2)imieren, dass das Kon-
sumverhalten der Eltern nur einen geringen Einfluss aulndigerung des Zigarettenkonsums

ihrer Kinder hat. Als wesentliche Pradiktoren fiir den Eingtieden Tabakkonsum nannten die
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Autoren den sozio-6konomischen Status, die Art der Bindung der Jugendfiohdie Schule
bzw. an die Gleichaltrigengruppe, aber vor allem das RauchverltdtePeers. Oygard et al.
(1995) konnten zwei Jahre nach Beginn ihrer Langsschnittstudjenzedass der Einfluss des
elterlichen Rauchverhaltens im Gegensatz zum RauchverlodteRreunde kein signifikanter
Pradiktor fur das Rauchen der 11-14-jahrigen Kinder ist. Aus wieeren Erhebung, die acht
Jahre spater durchgefihrt wurde, ging hingegen hervor, dassamrdids Rauchverhalten der
Mutter (am Anfang der Untersuchung) zu diesem Messzeitpunkteideige wesentliche
Pradiktor fur das Rauchverhalten ihrer nun erwachsenen Kindstelita ,Mothers smoking
was the onlysignificant predictor of the transition from non-smoker in 1979 or in 19&ttdt
smoker in 1989(Oygard et al., 1995: 567). Der Einfluss des elterlichen Rascaendas Rau-
chen bzw. den Alkoholkonsum ihrer Kinder wurde auch in anderen Studigmriebgn (Chas-
sin et al., 1996; Charlton & Blaie, 1989; Biederman et al., 2000; Kun&dieyer, 2002).
Kuntsche & Meyer (2002) konnten hierzu zeigen, dass Jugendligheled Meinung waren,
dass ihre Familienmitglieder zu viel rauchen bzw. zu vigbAbl trinken wirden, selbst haufi-
ger rauchten oder Alkohol tranken, als Jugendliche, in deren Faradte eigener Angabe nie-

mand zu viel psychoaktive Substanzen konsumieren wirde.

Die Art der familiaren Bindung, sozialen Unterstiitzung und emdgonduwendung vonseiten
der Eltern kann, je nach Auspragung, die Wahrscheinlichkess ginoblematischen Konsums
psychoaktiver Substanzen erhéhen oder senken (Bergler, 1995; Hala®@dl; Jessor & Jes-
sor, 1977; Kufner et al., 2000, Kuntsche & Schmid, 2001, Kracke, 1993; LoBékgener,
1998; Simons-Morton, 2002). So konnte ein (deutlicher) Zusammenhang awideheKon-
sum von Alkohol aber auch illegalen psychoaktiven Substanzen miAdemalf an elterlicher
Zuwendung und Unterstitzung nachgewiesen werden (Jessor & Jessor, 18517&N&hort,
1998; Wills & Vaughan, 1989). Ein Familienklima, das durch ein geringesavien dem ande-
ren gegeniber, aber auch durch eine geringe emotionale Zuwendungringe ¢entrolle
sowie eine geringes Mitspracherecht der Jugendlichen chesaditt ist, wirkt sich weiterhin
konsumsteigernd fur die Jugendlichen aus (Simons-Morton, 2002; Kur&s8eamid, 2001;
Shucksmith, Glendinning & Hendry, 1997). Auch der Tabakkonsum steht im Fesamng
mit dem elterlichen Rickhalt bzw. der elterlichen Untegstig (Simons-Morton, 2002; Wills
& Vaughan, 1989). Jedoch ist hierbei die Befundlage nicht so eigheitle beim Alkoholkon-
sum, da andere Studien einen vergleichbaren Zusammenhang nicht nechweeisten (Ep-
stein, Botvin & Diaz, 1999; Lifrak et al., 1997). Ein weiterer fis@mner Faktor, der offensicht-
lich einen wesentlichen Einfluss auf die Ausbildung problematis¢behaltensweisen der He-
ranwachsenden hat, ist das Eltern-Monitoring (,parental monitgrihtierunter ist die Bereit-
schaft der Eltern gemeint, die bemiht sind zu wissen und zuenfalomit sich ihre Kinder

z.B. in ihrer Freizeit beschéftigen, also auerhalb ihrer dinekufsicht. Hierbei geht es expli-
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zZit nicht um Beaufsichtigung oder sogar das Ausiben von Kontrolletgghm & Schmid,

2001). Eltern-Monitoring wurde als ein protektiver Faktor gegendbeer Drogenkonsum, De-
linguenz und dem Kontakt mit devianten Peers identifiziert (SiAvbmrson, 2002; Kuntsche &
Schmid, 2001; Aseltine, 1995).

Als besonders riskant fur die Ausbildung eines KonsumverhaltendegilErziehungsstil der
Eltern bzw. der Interaktionsstil zwischen Eltern und Kinderm. &itoritativer Erziehungsstil
(Baumrind, 1991), der sich u.a. durch eine positive emotionale Zuwenohah@varme, aber
auch durch klar strukturierte und konsequent umgesetzte Vedwlertungen auszeichnet
und der die innerfamiliaren Interaktionsprozesse fordert (Kaafliverden konstruktiv ausge-
tragen, bestehende Mitsprachemdglichkeit, Eigenverantwortlichikeitgefordert), scheint am
ehesten geeignet zu sein, dem Konsum von psychoaktiven Substanzenugeraulizemge-
genuber erhoht ein kontrollierender und restriktiver Erziehumgabgr auch eine inkonsequen-
te, ablehnende und/oder gleichgultige Haltung der Eltern den tirngkgeniber die Wahr-
scheinlichkeit, psychoaktive Substanzen zu konsumieren (Durham, Satml-K& Zimmer-
man, R., 1997; Hornung, 1983; Hurrelmann, 1993; Petraitis et al., 1998;eftyer 1995,
Simons-Morton, 2002). Bestimmte kritische Lebensereignisse, wiescheidung der Eltern,
erhoht weiterhin die Wahrscheinlichkeit eines riskanten Korsdmaltens (Silbereisen & Ree-
se, 2001; Petraitis et al., 1998).

Noch nicht abschlieBend geklart ist, tber welche Mechanismagedannten familiaren Fakto-
ren auf das Konsumverhalten ihrer Kinder wirken. Es werden hisoeohl direkte als auch
indirekte Einflussmechanismen vermutet. Als direkter Ba¥lwird beispielsweise diskutiert,
dass Jugendliche, die eine positive Beziehung zu ihren Eltern hefmrhereit sind, die kon-
sum-ablehnende Haltung der Eltern zu Gbernehmen und somit selbstimge e oder mode-
rateres Konsumverhalten zu entwickeln, als Jugendliche, dereahBegi zu den Eltern eher
negativ gefarbt ist (Simons-Morton, 2002). Die von den Jugendliclangenommene Unter-
stutzung der Eltern scheint eher einen indirekten Effekt aaik@msumverhalten der Jugend-
lichen auszuiben: Als vermittelnde Faktoren werden hierbei eisigiveoEntwicklung des
Selbstbewusstseins und eine geringere Stressbelastung bzerebssessbewaltigung disku-
tiert (Wills & Vaugan, 1989; Leppin, 2000b). Weiterhin kann der Es¥lder Eltern indirekt
wirksam werden, indem eine negative Eltern-Kind-Beziehung dazy tids$ sich der Jugend-
liche einer Gleichaltrigengruppe anschliel3t, deren Mitglisd#ost stark konsumieren bzw. der
Konsum innerhalb dieser Gleichaltrigengruppe als NormverhaltenDiflses wiederum kann
ein erhohtes Konsumverhalten des Jugendlichen zur Folge haben (Leppin, 2000b).
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Freunde — Gleichaltrigenguppe

Jugendliche werden in einem hohen Mal3e von Gleichaltrigen beetinfiubsiben selbst einen
Einfluss auf Gleichaltrige aus. Viele Studien unterstemictlie Rolle der Gleichaltrigengruppe
und beschreiben sie als eine der wesentlichsten Determinaoggnidezogenen Konsumver-
haltens unter Jugendlichen: Sind Jugendliche mit Freunden zusammen,ctieagiye Sub-
stanzen konsumieren, haben sie ein hoheres Risiko, selbst mit dem Kans@ginnen bzw.
ein regelmafiges Konsumverhalten auszubilden (Conrad, Flay & Hill, Mg & Jerusa-
lem, 1999; Kandel, 1996; Hawkins, Catalano & Miller, 1992; Jackson, 1997; Losel & Bliesener
1998; Oygard, 1995; Schmid, 2001; Sieber, 1993, Simon-Morton, 2002, Wills & Wauga
1989). Freunde scheinen auf das (Konsum)Verhalten der Heranwachsendezirenyatarke-
ren Einfluss auszuiiben als die Eltern (Heaven, 1996; Chopak E2@8; Schmidt, 1998), denn
mit Ausnahme des (Erst-) Konsums von (weichen) Alkoholika, der haitidBilligung der
Eltern im hauslichen Umfeld stattfindet, erfolgt der Erstkontegaler aber auch illegaler psy-
choaktiver Substanzen im Beisein von Gleichaltrigen. Daruberubi wird auch das Experi-
mentieren mit diesen Substanzen durch Freunde / Gleichalttigedimigt (Kracke, 1993; Perry
& Staufacker, 1996; Simons-Morton, 2002; Schmid, 2001). Der Aufbau von Fohafids,
die Hinwendung zu Gleichaltrigen und die Losldsung vom Elternhi@llers— wie oben be-
schrieben - wesentliche Entwicklungsaufgaben fiir Jugendlichesdadass sich hieraus der
relativ grof3e Einfluss der Freunde auf das KonsumverhaltememklaRe. Der nicht unwesent-
liche Einfluss des elterlichen Erziehungsstils und derliehen Unterstitzung auf die Ausbil-
dung bzw. Nichtausbildung des jugendlichen Konsumverhaltens wurdetztanleAbschnitt
beschrieben und auf mogliche Interaktionseffekte hingewiesenziHkonnte Simons-Morton
(2002) zeigen, dass Jugendliche, deren Freunde verschiedene Prdiddtensveisen aufwie-
sen, ein wesentlich hoheres Risiko hatten, zu rauchen, wenn giggchise Unterstitzung sei-
tens der Eltern (parental involvement) nur schwach ausgepigtgegeniber den Jugend-
lichen, die von ihren Eltern unterstiitzt wurden (Odds ratio: 3.02.KB-8,41). Dieser Effekt
konnte sowohl unter Jungen, als auch unter Madchen sowie Angehdrigeschietilicher

ethnischer Herkunft nachgewiesen werden (Simons-Morton, 2002).

Der Einfluss der Freunde auf das Konsumverhalten eines Gteiigbalkann unterschiedlich
bedingt sein. Gilt der Konsum von Zigaretten oder Alkohol innérldar Freundesgruppe als
ein normgebendes soziales Verhalten, kann dies dazu fihren, dass die Akzeptataldtiv-At
tat dieses Verhaltens unter den Jugendlichen zunimmt. Bedindt diechselseitige Verhal-
tenserwartung kénnen die einzelnen Mitglieder der Gruppe vesanaerden, ebenfalls Ziga-
retten/Alkohol zu konsumieren (Jessor & Jessor, 1977; Kandel, .1D886) Konsum als ein
unter Jugendlichen weit verbreitetes Normverhalten wahrzunehmam,nieeh der Theory of
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Reasoned Action (Ajzen und Fishbein, 1980) bzw. der Theory of Plannedi&ef@jzen,
1985) Einstellungen und subjektive Normuiberzeugungen zugunsten einsgni@nhaltens
fordern, was wiederum das Ausiiben des entsprechenden Verhaltengigegiim weiterer
mehr ,passiver” sozialer Einfluss auf das Konsumverhalten ist, dientmuchenden/trinkenden
Freunde - entsprechend der sozialen Lerntheorie von Bandura — ®eshaidelle darstellen
(Bandura, 1986; 1977 siehe hierzu auch Kap. 3.5.1). Der Wunsch bzw. das Besdiebe
Heranwachsenden, Mitglied dieser Gruppe zu werden/zu bleibemlasst diese, dem Modell
nachzueifern, besonders dann, wenn die ,Modellperson(en)* innerhalbrdgpesein hohes
Ansehen genief3t/en (Bandura, 1986éssor & Jessor, 1977). Hinzu kommt, dass Heranwach-
sende ihre Umwelt aktiv selektieren: Das Bedurfnis zum Hongsychoaktiver Substanzen
kann Jugendliche dazu bringemich entsprechende Gelegenheiten und Gleichgesinnte zu su-
chen® (Schmid, 2001: 245). Ferner kbnnen aber auch die Mitglieder @éh@ltrigengruppe
»aktiv, d.h. tber das Ausuiben von Gruppendruck bzw. sozialer Kontradiengéer bestimm-

ten Gebrauchsgewohnheiten, auf das Konsumverhalten eines (potepitigliedes einwir-

ken (Mittag & Jerusalem, 1999; Silbereisen & Reese, 2001; Kandel, 1996; S2001J.

Zusammenfassung und Folgerungen

Bis heute lasst sich noch kein geschlossener theoretisdsatzAzur Entwicklung einer Sucht-
gefahrdung ableiten. Es wird jedoch nicht bestritten, dass einfaktdtielles Bedingungsge-
flge hinter einem (missbrauchlichen) Konsumverhalten steht. Diess sich aus einer Viel-
zahl unterschiedlicher Risiko- und Schutzfaktoren zusammenséd&zeach Auspragung dieser
Faktoren kénnen sie das Risiko flr einen Konsumbeginn bzw. fir ufiedhterhaltung des
Gebrauchs aber auch Missbrauchs psychoaktiver Substanzen erh@heariken. Risikofakto-
ren entstammen eher dem pathogenetischen Ansatz der Suchtenisteshingegen Schutz-
faktoren aus dem Konzept der Salutogenese abgeleitet werden.nFEinfless von Schutz-
und Risikofaktoren ist wichtig zu wissen, dass Schutzfaktonmes aktive Wirksamkeit entfal-
ten. Hierunter wird verstanden, dass sich der Schutz nichtckidf@nn einstellt, wenn keine
Risikofaktoren vorliegen bzw. der Einfluss dieser Risiktdedn eingeschréankt istSghutzfak-
toren sind Charakteristika von Individuen und deren Umwelt, die einenveosiinfluss auf
Verhalten und Entwicklung auszuliben imstande s{Bgtinger & Uhl, 1996: 13).

18 Die Theory of plannes behavior (Ajzen, 1985) elithében den Faktoren Einstellung und subjektivenidoer-
zeugung noch das Konstrukt der Kontrolliiberzeugumgauf im einzelnen im Kap. 3.5.1 naher eingeganger-
den soll.
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Man unterscheidet (intra)personelle, soziale und umweltbedbmyte soziokulturelle Risiko-

und Schutzfaktoren. Genetische und biologisch-physiologische Fakterdeamdem (intra)per-

sonellen Bereich zugeordnet. Ferner zéhlen hierzu verschiedesinli®bkeitseigenschaften,
psychologische- und emotionale Befindlichkeiten sowie strebsreie@bensereignisse. Der
soziale Bereich subsumiert vor allem die Einflussfaktorenyalieden Eltern oder der Gleich-
altrigengruppe ausgehen: Zu den familidren Einflussfaktoren dakltkonsumverhalten der
Eltern sowie deren Einstellung zum Konsum. Ferner kdnnen, je nach gusgraas Fami-

lienklima, unklare Rollenverteilung innerhalb der Familie sowee Hrziehungsstil protektiv

wirken oder die Wahrscheinlichkeit eines Konsumverhaltens erhoheen Biesentlichen Ein-

fluss auf das Konsumverhalten Ubt die Gleichaltrigengruppe aws) Benktionen zusammen-
fassend wie folgt beschrieben werden kénnen: sie machen Drogenbeerfiighren in den

Konsum psychoaktiver Substanzen ein, vermitteln Werte und Bumgjeh Uber und Griinde
fir den Gebrauch, geben die Mdglichkeit zur Identifikation und vezimigin Zusammengeho-
rigkeitsgefuhl (Schmid, 2001).

Die Kenntnis Uber die Ursachen missbrauchlichen Konsumverhatedte svesentliche An-
satzpunkte fur praventive MaRnahmen dar. Auch wenn die genauégmé@hanismen von
Schutz- und Risikofaktoren noch nicht abschliel3end geklart werderekosallten praventive
MalRnahmen darauf abzielen, Schutzfaktoren zu fordern bzw. Risikofaktoren zuereninfitr
die Konzeption von Praventionsprogrammen kann hieraus abgeleitetnydets sie Mal3nah-
men enthalten mussen, die u.a. die psychosozialen Kompetenzen, Entscheitigkejsén,
Stressbewadltigung sowie die Selbstwirksamkeitserwartung ubdtSeherheit der Heranwach-
senden fordern. Weiterhin miissen Préventionsprogramme substanzspezifihalte mitbe-
ricksichtigen wie z.B. Wissensvermittlung, Einstellungsforderund Standfestigkeitstrai-
nings.

Deutlich wurde, dass ein missbrauchliches Konsumverhalten durciViglizahl unterschied-

licher Faktoren und méglicher Ursachenkonstellationen bedingt siedn dieser Komplexitat

durch praventive Malinahmen jedoch nur selten erfasst werden (kévied@)Praventionspro-

gramme sind an jugendspezifische Institutionen gebunden, allen &ordie Schule. Diese
Programme beinhalten hauptséachlich verhaltensorientierte MaBnaliie individuelle- aber

auch soziale Faktoren zu beeinflussen suchen. Entsprechend bleilzaniisichen Praven-
tionsprogrammen viele potenzielle Bedingungsfaktoren eines Kaesbaltens unbertcksich-
tigt. Gerade wenn es darum geht, die Wirksamkeit von schehsPhéventionsprogramme zu
Uberprifen, muss dieser Aspekt mehr Beachtung erfahren.

Nachdem in diesem Kapitel die epidemiologische Datenlagefudidionale Bedeutung des
Drogenkonsums sowie Risiko- und Schutzfaktoren dargestellt wuidgenldie Schwerpunkte
der folgenden zwei Kapitel auf der Darstellung unterschiedliEhi&ventionsarten (Kap. 2) und
etablierter Praventionskonzepte sowie deren Wirksamkeit (Kap. 3)
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2. Pravention und Gesundheitsférderung

Der Leitgedanke, méglichst vorbeugend bzw. praventiv zu handeln daniimigelen Gesell-
schaften. Die damit verbundenen (bevélkerungsbezogenen) Zielervierder Absenkung der
Inzidenzraten von Krankheiten, Behinderungen oder die Verhinderueg winzeitigen Todes
gesehen (Schwartz & Walter, 1998: 153). In den vergangenen Jahrzeindtelurch die Ein-
fuhrung praventiver MaRnahmen wesentliche medizinische Fotteotirzielt worden. So wur-
den durch Schutzimpfungen die Inzidenzraten verschiedener Kramknaitezu auf Null ge-
senkt. Durch verbesserte hygienische Bedingungen und medizinische Behsmelinoglen
stieg die Lebenserwartung gerade in den Industrielandern an.

Hauptsachlich gepragt durch eine medizinische Sichtweise standrooaenigen Jahren die
Beseitigung von Risikofaktoren, die entweder biomedizinischepruings waren (z.B. Choles-
terinkonzentration als Risikofaktor fur Herz-Kreislauferktangen) oder Fehlverhalten bein-
halteten (z.B. der Konsum von psychoaktiven Substanzen) im pditted des praventiven
Handelns (Roéhrle, 1999). Der hierbei verwendete Gesundheitsbegrifichotomer Natur,
d.h. Gesundheit wurde als Abwesenheit von Krankheit definiert.r@@sind war ein Krank-
heitsfriiherkennungsmodelund ,Krankheitsvermeidungsmodel{Troschke, 1995: 3). Uber
diagnostische Screenings wurden sogenannte ,Risikotrager” idemtifum sie einer medizini-
schen Behandlung bzw. Intervention zu unterziehen, wobei haufig nur eiRisikafaktoren
aus dem gesamten Krankheits-Ursachenkomplex herausgegriffen und ltehamnden. Die
angewandten Methoden waren die der Gesundheitserziehung und —aufklarung. Durchldas Labe
»ZU einer Risikogruppe zu gehdren®, fiihlten sich die Personen haufiggreszt und dies be-
sonders dann, wenn unveranderliche Grol3en wie Geschlecht, Adtertisghe Disposition,
familiare Vorgeschichte, besuchte Schulform, soziale Schidét ethnische Herkunft als Risi-
kofaktoren herangezogen wurdeler Gefahr einer sich selbst erfullenden Prophezeiung ist
damit Tur und Tor getffnie{Schmid et al., 2001: 408). In der Regel zeigten die Betroffenen
eine relativ geringe Compliance gegenuber solchen Behandlungagfrittige bzw. positive
Behandlungseffekte wurden bei einer solchen Vorgehensweise nur seikdin(Rohrle, 1999).

Nach Brosskamp, Kickbusch & Walter (1998) bewirkten in den 7@dr80er Jahren ferner
folgende Beobachtungen ein Umdenken und trieben die Entwicklung eisesdBeitsforde-
rungsmodells voran:

» ,Unzureichende Erfolge des medizinischen Versorgungssystems imcKiabfiKran-
keitspravention und Gesunderhaltung der Bevolkerung,

» zunehmende Akzeptanz der sozialen Aspekte von Gesundheit und Krankheit,

» die Wiederentdeckung der besonderen Bedeutung der Lebensbedingungen fiir Gesundheit,
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» die Umorientierung im Praventionsbereich von der IndividuumzentrieizbeiBevolke-
rungsbezogenheit und

» der Beginn intensiver Finanzierungsdiskussionen hinsichtlich medtamis@rsorgungs-
und Vorsorgeleistungen(Brosskamp, Kickbusch,& Walter, 1998: 144).

Wie unten noch naher erlautert wird, setzt Gesundheitsférderungidegeeiner krankheits-
orientierten Pravention deutlich andere Akzente: Gesundheitsfordeenudpt nicht auf der
Beseitigung von Risikofaktoren sondern baut darauf, protekikéoFen und positive Zustande
zu starken. Gesundheit zu fordern statt Krankheit zu vermeitlemigentrales Anliegen von
gesundheitsférderlichem Handeln, wobei die Starkung der Selbstimestgnder Bevoélkerung
Uber ihr Leben sowie ihre Lebensumstande wesentlich ist. Bitseein aktives Handeln aller
einzelnen Akteure voraussetzt und zwar in den unterschiedlicheteicBen und den verschie-

denen Systemebenen.

Im Laufe der Zeit wurden wesentliche Impulse und MalRnahmen ausedan@heitsférderung
in den Bereich der Pravention mit aufgenommen. Hieraus regulliess in der Praxis gesund-
heitsfordernde und praventive MaRnahmen sich z.T. nur noch wenig voneinatetscheiden
(Brésskamp, Kickbusch & Walter, 1998). Dies gilt besonders fir ppiraéentive bzw. unspe-
zifisch ausgerichtete Projekte. Ferner hat sich in deraxgemen Jahren der Begriff Gesund-
heitsforderung neben dem Begriff der (Primér-)Pravention immneter durchgesetzt. Einer-
seits werden die Begriffe (Primér)pravention und Gesursftieiterung gleichbedeutend
nebeneinander gestellt, obwohl sie verschiedenen konzeptionellgmuidys sind. Andererseits
wird Pravention unter dem Begriff der Gesundheitsférderung subduodier von einem umge-
kehrten Verhdltnis gesprochen (Faltemaier, 1999; Hurrelmann &r@diulte, 1999; Rdohrle,
1999; Troschke, 1993, 1995). Der folgende Abschnitt soll eine defimheriSrenzziehung

versuchen.

Begriffliche Klarung

Nach Laaser und Hurrelmann (1998) werden alle Interventionshandludigesich auf Risiko-
gruppen mit klar erwartbaren, erkennbaren oder bereits im Ansatztetgygen Anzeichen von
Storungen und Krankheiten richtesimter dem Begriff Préavention subsumiert (Laaser und Hur-
relmann, 1998: 395). Pravention im Sinne einer Krankheitsverhutunglarauf ab, eine Sto-
rung bzw. gesundheitliche Schadigung durch gezielte Aktivitaterechindern, wenig wahr-
scheinlich zu machen oder zu verzégern (Schwartz & Walter, 1988)eive MalRnahmen
kénnen einerseitspezifischsein, d.h. sie dienen der Vorbeugung bestimmter gesundheitsschéa-
digender Verhaltensweisen und sind somit auf konkrete Risikogrugpegerichtet (wie z.B.

Konsumverhalten, Gewalt, AIDS, Sexualitat). Andererseits konnamsezifisctsein, d.h. sie
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richten sich an die Bevdlkerung bzw. Teilpopulationen und zieleeratqn auf verschiedene
Bedingungen und Entstehungen von gesundheitsrelevanten Verhaltensweiseerupslychi-

schen Stérungen (Hurrelmann & Settertobulte, 1999).

Urspringlich wurde von Caplan (1964) zwischen Primar-, Sekundar- undrpeivention
unterschieden, je nachdem zu welchem Zeitpunkt die entsprecheedesmitibn einsetzt und
welche Zielgruppen erreicht werden sollten. Unter Priméarprénrenerstand Caplan die Sen-
kung der Inzidenzrate physischer und psychischer Storungen in umschmi¢hgmdationen.
Durch sekundarpraventive MaRnahmen soll versucht werden diddPrzrade von Krankheiten
durch Friherkennung und friihzeitiger Behandlung zu reduzieren, um hieni@ehronifizie-
rung einer Krankheit zu verhindern. Tertiarpraventive Malinahmerguwth unter dem Begriff
der Rehabilitation gefasst werden, zielen auf eine Vernmgeoder Beseitigung von krank-
heitsbedingten Folgeschaden. In den folgenden Jahren unterladddéisdung einer standi-
gen Erganzung und Erweiterung (v. Troschke, 1993, 1995; Laaser & Huwmreld289; Hur-
relmann & Settertobulte, 1999). Hurrelmann & Settertobulte (1888¢hreiben insgesamt funf
unterschiedliche Préaventions- bzw. Interventionsbereichejatienach dem Zeitpunkt des Ein-

satzes, den Zielgruppen und —setzungen voneinander unterscheiden (Tab. 1).

Tab.1 Die funf Phasen mdglicher Interventionsansatze
(Hurrelmann & Settertobulte, 1999: 135).
Phase 1 2 3 4 5
Zeitpunkt | Gesundheit Erkennbare |Erste Sto- Manifeste Langfristige
Risikofaktoren| rungsanzei- | Storungen o. |Krankheitsfol-
chen Krankheiten |gen
Zielgruppe |Bevolkerung | Potentielle | (akut) Er- (chronisch) Genesende,
Risikogruppen| krankte fortgeschritten| Behinderte
Erkrankte
Zielsetzung | Verhitung der| Gezielte Vor- | Frihzeitiges |Behandlung |Verhinderung
Entstehung | beugung durchZurtickdrangenund Heilung |von Ruckfal-
von Stoérungen Beeinflussung| der Stérungs- | der fortge- len, Vermei-
und Krankhei- | von friih iden- | und Krank- schrittenen dung von Fol-
ten, Starkung |tifizierten Ri- | heitsausldser | Stérungen und geerkrankun-
der Schutz- | sikofaktoren Krankheiten |gen, Sicherung
und Abwehr- der verblei-
krafte benden Le-
bensqualitat
Art der In- | Primordial Primar Sekundar Tertiar Quartar
tervention
Bezeich- Gesundheits- | Spezifische | Kuration, Kuration, Rehabilitation,
nung der | foérderung Pravention Therapie Therapie Kompensation
Malnahme
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1. Primordiale Intervention =Gesundheitsférderung

Unter einer primordialen Intervention werdeadle vorbeugenden Aktivitaten und Malinahmen,
die die gesundheitsrelevanten Lebensbedingungen und LebensweisenngoheMezu beein-
flussen suchénsubsumiert (Laaser & Hurrelmann, 1998: 395). Die hierfir bersiggieen
i.d.R. unspezifisch ausgerichteten Maflinahmen richten sich an dem@evdlkerung, ein-
schlie3lich der Gruppe der Gesunden. Diese MalRhahmen beinhalten hewgskesozial- und
gesundheitspolitische Interventionsbereiche, die u.a. auf verleeksbdnsbedingungen abzie-
len. Im eigentlichen Sinne handelt es sich bei der primordidleeRtion um Gesundheitsférde-

rung.

Nach dem Verstandnis der WHO setzt Gesundheitsforderung bendgrsA und der Starkung
der Gesundheitsressourcen und Potenziale der Menschen sowideaufjeslellschaftlichen
Ebenen an (salutogenetischer Ansatz) (Brosskamp, Kickbusch &WBR98: 141). Gesund-
heitsféordernde MalRnahmen zielen darauf ab, das individuelle undtk@l&esundheitsverhal-
ten zu fordern und die Lebensverhdltnisse zu verandern. Eimtligser Unterschied zu einer
krankheitsorientierten Pravention ist, dass nicht bestimmikdfagtoren bzw. deren Beseiti-
gung im Mittelpunkt des Handelns stehen, sondern eher der Frage geadeye wird ,vie und
wo wird Gesundheit hergestellt@Brosskamp, Kickbusch & Walter, 1998: 141).

Entsprechend dem Gesundheitsverstandnis der WHO, nach dem GesaisdGesamtheit des
korperlichen, psychischen und physischen Wohlbefindens begriffen zgitl,eine Gesund-
heitsforderung darauf aballen Menschen ein hoheres Mald an Selbstbestimmung utber ihre
Gesundheit zu ermdglichen und sie damit zur Starkung ihrer Gesundheitf&higbs
(Brésskamp, Kickbusch & Walter, 1998: 141). Hier gilt es die psgti@n und sozialen Kom-
petenzen aller Menschen so zu fordern und zu unterstitzen, dass gelmdgliches
Gesundheitspotential verwirklichen und ihr Leben in eigenverarighmt Weise gestalten
kénnen. Gesundheitsférderung wird heute als eine wesentliche &®MNew Public Health
Bereichs angesehen (WHO, 1996).

Die Organisation und Durchfihrung von gesundheitsfordernden MaRnahmen kéctmedieni
Aufgabe einzelner Institutionen sein, sondern sie missen von dehigdenen privaten, ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Sektoreragetr werden, denn entsprechend
des Setting-Ansatzes mussen die gesundheitsfordernden Aktiviadf alleLebensbereiche
ausgerichtet sein, in denen die Menschen den grof3ten Teil ihreveZbiingen(Brosskamp,
Kickbusch & Walter, 1998: 146). In der Ottawa-Charta von 1986 sind higrfifinvesentliche

Handlungsbereiche beschrieben worden: (1) Entwicklung einer gestsfitderlichen
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Gesamtpolitik, (2) Schaffung gesundheitsférderlicher LebenswéBghnterstiitzung gesund-
heitsbezogener Gemeinschaftsaktionen, (4) Neuorientierung deindbeitsdienste und (5)

Forderung der Entwicklung persoénlicher Kompetenzen.

2. Priméare Intervention

Die primére Intervention richtet sich an potenzielle Risikpgen also Personengruppen, die
aufgrund kritischer Lebensumstande bzw. —ereignisse oder ihres Henhkiliefis als besonders
anfallig fur die Ausbildung von gesundheitsgefdhrdeten Verhaltéssweangesehen werden.
Allgemein betrachtet, zielt diese Intervention darauf, dasgdrflr die Entwicklung einer
Krankheit bzw. einer Stérung zu senken bzw. grundséatzlich zu lgeseiMalRnahmen der pri-

maren Intervention setzen noch vor Ausbruch einer Krankheit bzw. (psyemjsstirung ein.

Bezogen auf den Suchtbereich sollte die Intervention noch vor eirsraukhbeginn durch-
gefuhrt werden, so dass die MaRnahmen auf abstinente Kinder unmdilizige ausgerichtet
sind. Da der Einstieg in den Konsum legaler psychoaktiver SulestamzBeginn des zweiten
Lebensjahrzehnts erfolgt (BZgA, 2001), sollte die Intervention lmiléén im Grundschulalter
bzw. zu Beginn der Sekundarstufe | erfolgen. MaRnahmen der prilnéeerention orientieren
sich langfristig an einer drogenfreien Lebensfiihrung bzw. wolleenekontrollierten und re-
gelorientierten Umgang mit legalen psychoaktiven Substanzeritiedn. Kinder und Jugendli-
che sollen befahigt werden, auf den (missbrauchlichen) Konsumrzigchten, der mit einer
Vielzahl gesundheitlicher, sozialer und psychischer Folgeschaden eintmrekgehne

Uberwiegend sind primordiale und priméare Interventionen fir Kinder Juggndliche ent-
wickelt worden. Diese werden an offentlichen Institutionen wied&rgérten, Schulen und Ju-
gendeinrichtungen durchgefuhrt, wobei die Mehrheit dieser MaR3natimeiefSchulen konzi-
piert wurde. Zurzeit existieren in Deutschland nur wenige Strgi@strumente zur Identifika-
tion potenzieller Risikogruppen (Schmidt, 1998). Woraus folgt, dass eidieselbe Interven-
tion fir alle Kinder bzw. Jugendlichen einer Alterskohorte durchgefiiind. Eine nach Ziel-

gruppen (Geschlecht, ethnische Herkunft etc.) getrennte Durchfiihrusgdaiten statt.

Neben wenigen Projekten zur schulischen Gesundheitsforderung wiger.BLK Modellver-
such ,Netzwerk Gesundheitsférdernde Schule* bzw. das NachfolgeprgekJS’ (Paulus,
1999; Ministerium fur Schule, Wissenschaft und Forschung, NRW, 2004fieeiieine fast
unldberschaubare Vielzahl themenzentrierter (primarpraventiveryéntionsprogramme, allen

voran Programme zu den Themen Sucht, Gewalt, Bewegung, Ernahrung,tSexndlsexuel-

17 Offenes Partizipationsnetz und Schulgesundheit
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ler Missbrauch (ARBhauer & Hanewinkel, 2000; 1998a; Essau et al., 19aBbgHet al., 1999;
Hanewinkel, 1999; Leppin, Hurrelmann & Petermann, 2000; Jerusalem, 2G&#)n Mieser
konkreten Aus- und Zielrichtung, knnen zwischen personenzentrierten ienogna(,Verhal-

tenspravention) und kontextbezogenen Programmen (,Verhaltnispi@we unterschieden
werden, wobei die meisten existierenden schulischen Progrdhiergu siehe auch Kap. 3)

hauptséachlich personenzentriert statt kontextzentriert austgs rsind.

Bei den personenzentrierten Interventionen stehen Malinahmen im VYonderdje versuchen,
auf das individuelle Verhalten einzuwirken, indem protektivetdrak gestarkt aber auch
Krankheitsrisiken vermieden werden. Wie in dem vorangehendeneKagischrieben, sollen
hiertiber individuelle Fahigkeiten und kognitive, soziale, kommuni&atind/oder motorische
Kompetenzen der Heranwachsenden positiv beeinflusst werden.hJ&usichtung der Inter-

vention geht es hierbei um das Erlernen von Problemlésestrat&gwaltigungen von belas-
tenden Lebenssituationen, Umgang mit Stress und die Férderung ziehuwen und Person-
lichkeitsmerkmalen bzw. —eigenschaften (Hurrelmann & Setialte, 1999; Meyer & Sauters,
2000).

Kontextzentrierte Programme zielen auf die Lebensveibaétnder Zielgruppe. Hierbei steht
die Gestaltung einer gesundheitsvertraglichen Umwelt ind&fgrund, was strukturelle Veran-
derungen innerhalb von Organisationen und Institutionen mit einschhel3so zu einer Ver-
besserung des sozialen Klimas beitragen kann. Die stérendeinsEitles sozialen und 6kolo-
gischen Kontextes sollen der betroffenen Personengruppe aufgezdigoweit wie mdglich
zurlckgedrangt werden. Der Zielgruppe sollen Handlungsmdoglieinkgegeben werden, um
sich in deren spezifischen Lebensraumen zurechtzufinden. Uber solche Prnegalfen sozia-
le Netzwerke sowohl in der Familie als auch im Nah- und Undefdgebaut bzw. verbessert
und Selbsthilfe initilert werden (Hurrelmann & Settertobulte, 1988yer & Sauters, 2000;
Rohrle, 1999).

3. Sekundére Intervention

Die sekundéare Intervention setzt dann an, wenn erste StérungeKnankheitszeichen aufge-
treten sind. Sie bezieht sich somit auf Personen, die ,at aiski' gefahrdet sind. Allgemein
umfasst die sekundare Intervention alle MaRnahmen zur Entdeckung syoggtiokrankheits-

frhstadien sowie MalRnahmen zur wirksamen Frithbehandlung (Schwartz & \A29&Y.,

Im suchtpréaventiven Bereich richten sich sekundarpraventive Maf&maan Personengruppen,
die bereits psychoaktive Substanzen konsumiert haben und/oderhabgtcse aufgrund ihres

Konsums, ihres Umfeldes oder ihrer Personlichkeit stark gidgéikind, ein stichtiges Verhalten
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zu entwickeln. Im Rahmen sekundéarpraventiver Malinahmen wird egtgesten Umschlag-
punkt vom Gebrauch zum Missbrauch bzw. den Ubergang vom akuten zu airmmschen
Missbrauchsverhalten zu verhindern, so dass sich keine Sympioeneaesgepragten Abhan-
gigkeit mit den dazugehorigen negativen Konsequenzen entwickieher. Eine der Heraus-
forderungen der sekundaren Pravention liegt in der Identifikatiogeféhrdeten Jugendlichen
(Screening) (Schmidt & Hurrelmann, 1999). Im sekundarpraventivesiddewerden u.a. Mal3-
nahmen aus dem Bereich der ,use-reduction“ und der ,harm-redudaiarfuse” angewandt.
Methoden zur ,use-reduction” verfolgen das Ziel, die Menge soldeHaufigkeit des Sub-
stanzgebrauch zu reduzieren. Die ,harm-reduction“ verfolgt ddsdfe negativen Konsequen-
zen, die aus dem Gebrauch von psychoaktiven Substanzen resultiérem Elinimum zu
begrenzen. Das Konzept der Schadensbegrenzung wird mitteemeeilvielen Experten favori-
siert, da es integrativ wirksam und fur die Betroffenen wenigeurteilend bzw. diskriminie-

rend ist.

4. Tertidre Intervention

Sind bei der Zielgruppe schon manifeste Stérungen oder Erkrankunggrireteh, setzt die
tertire Intervention ein. Hierbei treten problemzentriesteies therapeutische Methoden in den
Vordergrund. Die Tertiarpravention verfolgt das Ziel, den Gesutstusitand bereits erkrank-
ter (bezogen auf den Suchtbereich: bereits abhangiger) Pemorst@irken, weitere Schaden
und Spatfolgen zu verhiiten, Riuckfallen vorzubeugen und eine weitgehentieriWistellung
des vorherigen Lebens- und Gesundheitszustandes zu erreichen. Datesten ausgearbei-
teten Konzepte existieren in diesem Bereich fur (erwachsdkehd- oder Heroinkonsumen-
ten. Auch hierbei werden u.a. Malinahmen aus dem Bereich deegusgion” und der ,harm-
reduction” angewandt. Beispiele hierfur sind Spritzenaustauschprograniedrigschwellige
Angebote, Substitution und Abstinenztherapie.

5. Quartare Intervention

Andere Begriffe fur diesen funften Interventionsbereich sindddreRehabilitation und Kom-
pensation. Die entsprechenden MalRnahmen setzen nach Abschlussatienkain und zielen
darauf, Ruckfalle zu verhindern, Folgeschéaden zu vermeiden arfdidkfuhrung in den nor-
malen Alltag zu ermoglichen. Daruiber hinaus zéhlen hierzualimsr medizinische und thera-
peutische Behandlungsmalinahmen, die eine Verbesserung des bestehgsidehenm und
psycho-sozialen Zustandes anstreben.
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3 Schulische Praventionskonzepte und ihre Wirksamkeit

Im Laufe der letzten 30 Jahre haben sich unterschiedliche Panskuinzepte herausgebildet.
Beruhten die Praventionsprogramme in den 60er Jahren nochirarf Irdormationsvermitt-
lung (haufig in Verbindung mit Angst- und Abschreckungsappellen), evuid den folgenden
Jahren Interventionsprogramme entwickelt, die auf Konzepten tiektigen Erziehung", der
Lalternativen Erlebnisform*, der ,sozialen Resistenz” oder ¢eebenskompetenzansatz” ba-
sierten (Franzkowiak, 2002; Kiinzel-Béhmer, Bihringer & Janik-Konet@93; Denis, Hey-
nen, & Kroger, 1993). In diesem Kapitel soll zu Beginn auf die dsteerPraventionskonzepte
und deren Préaventionserfoljeingegangen werden. Daran schlieRt sich eine ausfiihrliche Be-
schreibung des Lebenskompetenzforderansatzes. Verschiedene onateatind nationale
schulische Life-skills Programme werden vorgestellt und dieijgen Evaluationsergebnisse
referiert. Darauf aufbauend werden Bedingungen herausgearbeitedewli Erfolg bzw. die
Wirksamkeit schulischer Lebenskompetenzférderprogramme inbliek auf die von ihnen
angestrebten Ziele maf3geblich mitbedingen.

3.1 Aufklarung und Abschreckung

In den sechziger und siebziger Jahren war die Praventiongsraer Aufklarung und Ab-
schreckung am weitesten verbreitet. Die Aufklarungsstratexgeerte auf dem in den finfziger
Jahren entwickelten Health-Belief Modell (Becker, 1974). Na#sem Modell, das die
menschliche Handlungsweise vorrangig als rational bestimmadét, resultieren Drogen-
konsum bzw. gesundheitsschadigende Verhaltensweisen aus dem fetMésden der Men-
schen Uber psychoaktive Substanzen und den damit verbundenen KonsequienZenmiit-
lung reiner Sachinformationen (Drogenkunde), die haufig mit Fursid- Angstappellen ge-
paart waren, sollte diese Wissensdefizite ausgleichen unchgteltings- und Verhaltensénde-
rungen fuhren. Haufig standen Jugendliche diesen Informationen ehdsakdys ablehnend
gegenulber, denn bei dieser Form der Praventionsarbeit wurde vegticksichtigt, dass Infor-
mationen oder (abschreckende) Darstellungen einer selektiven Wiadumg unterliegen und
zu einer verzerrten Darstellung der Realitat fihren konneémv@eer, 1996). Jugendliche flh-
len sich in ihrer Gesundheit wenig beeintrachtigt und betraditdénmehr oder weniger als
unverwundbar. Ihr Verhalten ist Uberaus gegenwartsorientiegatNe gesundheitliche Konse-

guenzen, die moglicherweise in der zweiten Lebenshélfte, also 30 bBa@hre spater auftreten
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koénnten, haben auf das momentane Verhalten von jungen Menschenvéie gaine Auswir-
kung. Zudem besitzen — wie im Abschnitt 1.2 erlautert — Risikalemsweisen, wie der
Gebrauch von psychoaktiven Substanzen, eine hohe Funktionalitat fir litige(@ilbereisen
& Kastner, 1985; Silbereisen, 1999; Franzkowiak, 1986; Engel & Huarein1993). Risiko-
verhaltensweisen dienen den Jugendlichen zur bewussten Verletaund\tdizhnung elter-
licher oder gesellschaftlicher Normen. Dariiber hinaus kénnen lUbeSutestanzkonsum Kon-
takte zur peer-group oder zum anderen Geschlecht aufgenommem w®ielsind Ausdruck
eines bestimmten Lebensstils oder dienen der Entspannung, dem @Geeusaich der Ver-
drangung. Somit sind Risikoverhaltensweisen fur Jugendliche hotlagtiat weil sie hierliber

die erwinschten Zielvorstellungen unmittelbar erreichen kénnen.

Evaluationsstudien sowie Meta-Analysen weisen auf die geBfig&tivitat der rein kognitiv
ausgerichteten MalRhahmen hin. Lediglich eine Zunahme des Wissenssitleoaktive Sub-
stanzen konnte bei den Kindern und Jugendlichen nachgewiesen werden\Mzssnszunah-
me fuhrte jedoch nicht - wie urspriinglich im Health-Belieddéll angenommen - zu Einstel-
lungsveranderungen beziglich des Konsums oder zu einer Konsumreduzwiegner Ver-
hinderung des Einstieges (Thompson, 1978; Leventhal & Cleary, 1980; Ré&n@&allvold,
1988; Tobler & Stratton, 1997). Einige Studien belegen sogar, dass Irdormationspro-
gramme — u.a. bedingt durch Neugiereffekte — den Konsum von psychoaRtibstanzen so-
gar erhdéhen kénnen, was auch als ,Bumerang-Effekt* bezeichnetbeétdiags, 1987; Kinzel-
Bohmer, Bihringer & Janic-Konecny, 1993). Es konnte weiterhin gemaigien, dass ab-
schreckende Informationen, Angstappelle oder Bedrohungen auf Jugerstligut wie keine
Wirkungen zeigen, da sie die méglichen Konsequenzen nicht mitglaresi Person in Bezie-
hung setzen (Nevermann & Perlwitz, 1986). Schon 1986 restmierte ,Toadsr die Praven-

tionsstrategie der reinen Informationsvermittiung aufgegeben wealke.

Die dargestellten Ergebnisse lassen eindeutig den Schludasaulnformationsvermittlung als
alleinige Praventionsmaflinahme erfolglos ist. Hieraus kaghocle nicht ohne Weiteres ge-
schlossen werden, dass Aufklarung als ein (suchtmittelsggd®s) Element von Praventions-
maflnahmen unbrauchbar ist. Gewahlt werden missen nur andere Formenfki#eury, die
dariiber hinaus in einem Gesamtkonzept unterschiedlicher Roigstitategien eingebettet
werden muissen (siehe hierzu ,Modell der sozialen Resistenz* und , liie Aksatz").

181.d.R. werden die Erfolge von (sucht-)praventinalnahmen an einem Absinken der Pravalenz- bzwer gie-
ringeren Inzidenzrate zum Konsum gemessen. Letlitbndollite der Erfolg bzw. die Wirksamkeit diesero-
gramme aber daran gemessen werden, inwieweit digemintervention angestrebten Ziele auch erreiarten.
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3.2 Das Konzept der ,Affektiven Erziehung"”

Das Konzept derAffektiven Erziehurigoeruht auf der Annahme, dass ein geringes Selbstwert-
gefuhl bzw. Selbstvertrauen, eine mangelnde Entscheidungsfalégké# ein gering ausge-
pragtes Wertesystem dazu beitragen, gesundheitsriskante téesiadisen zu entwickeln (Ro-
senberg, 1979). Entsprechend sind die Praventionsmaflinahmen auf das Imdaudgerichtet
und suchtmittelunspezifisch konzipiert. Die MaRBhahmen setzen sendjPersonlichkeitsdefi-
ziten“ an, mit dem Ziel der Selbstwertstarkung und des adaqueigyangs mit den eigenen
Gefuhlen und mit Stress. Den Kindern sollen zusatzlich positiveeWermittelt werden und
sie sollen die Fahigkeit erlangen, Entscheidungen eigenverdlntivau treffen (Schinke, Bot-
vin & Orlandi, 1991; Mittag & Jerusalem, 1999). Dieses Konzeit stemit die Bedirfnisse
der Jugendlichen in den Mittelpunkt und kann gegentber der rein koandierichteten Wis-
sensvermittlung als eine positive Weiterentwicklung praventMalnahmen betrachtet wer-
den. Ein Beispiel fur ein derartiges Programm stellt dagrikamische Schulcurriculum
HLAYT (Here's Looking At You, Two) dar. Fir dieses Programegdin Ergebnisse einiger
Evaluationsstudien vor, die meta-analytisch von Green & K&889) ausgewertet wurden. Fur
alle untersuchten Altersgruppen konnte zwar ein Wissenszuwaznéigtgeerden, jedoch konn-
ten weder fur die eigentlichen Zielvariabeln wie z.B. SelbstwBewaltigungsfertigkeiten und
Entschlussfahigkeit, noch fir den Substanzkonsum selbst Verbessenaugewiesen wer-
den. Manche Studien wiesen sogar einen Konsumanstieg (,Bumerang.Effeki&nbeterven-
tionsschilern gegentiber der Schilergruppe nach, die dieses Progicrmdurchlaufen hatten
(Green & Kelly, 1989; Kinzel-Béhmer, Bihringer & Janik-Konecny, 1993; &roll986;
Tobler & Stratton, 1997).

Auch wenn die Programme nach der Strategie Aéektiven Erziehurigkeine wesentlichen
Erfolge auf der Verhaltens- und Einstellungsebene gezeigt halbes, Folgendes beriicksich-
tigt werden. Wie oben beschrieben, geht dieser Ansatz von demdsetaung aus, dass Storun-
gen innerhalb der Personlichkeitsentwicklung, wie ein gering puéges Selbstwertgefiihl,
ursachlich fur den Konsum psychoaktiver Substanzen verantwasitidh Inwieweit diese Be-
dingung als alleiniger Ausloser problematischer Verhalters®mebetrachtet werden kann,
muss kritisch hinterfragt werden, da ein (problematischer) lmangsychoaktiver Substanzen
sich durch ein komplexes und sich wechselseitig beeinflussendes Begkgeflige zwischen
Person, Umwelt und Droge entwickelt (siehe Kap. 1). Somit bieiesentliche Bedingungs-
faktoren in dem Modell derAffektiven Erziehurfgunbertcksichtigt. Weiterhin muss darauf
hingewiesen werden, dass die Programme nur aus wenigen Unterrichtsbauststanden und
sie in einem relativ eng umgrenzten Zeitraum im Unterr@hgesetzt wurden. Gerade Pro-

gramme, die Personlichkeitsmerkmale wie Selbstwert zwngeré suchen, also Merkmale, die
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relativ schwer zu beeinflussen sind, missen Uber einen viel éingeitraum eingesetzt wer-
den, um messbare Effekte zu erzielen (Leppin, 2000b). Ein drittet Bamieht sich auf die
eingesetzten Methoden: diese waren einseitig lehrerzéntridrunterschieden sich somit nur
wenig von den kognitiv-ausgerichteten Programmen der Informationistheng. Meta-
Analysen konnten zeigen, dass Programme, die interaktiv ausgesitd und/oder die darauf
abzielen, gewilnschte Verhaltensweisen im Training haufig edesholen, Uberaus positive
Erfolge auf der Verhaltensebene aufweisen (Tobler, 1986; 1998erT& Stratton, 1997;
Tobler et al., 2000). Auf der anderen Seite kann aber auch nisgéschlossen werden, dass
eine Starkung des Selbstwertes bzw. Férderung der Selbststinhiotiggesamt auch die Bereit-
schaft einer Person erhoht, Risikoverhaltensweisen zu zeigendasaExperimentieren von
psychoaktiven Substanzen mit einschliel3t (Shedler & Block, 1990).

3.3 Das Modell der ,Alternativen Erlebnisformen*

Das Modell der Alternativen Erlebnisformen“das auf der Theorie des Problemverhaltens von
Jessor & Jessor (1977) beruht, setzt ebenfalls an den Bedémfviss Jugendlichen an. Das
Modell fullt auf der Erkenntnis, dass der Konsum von psychoaktivenaBnésteine Reihe
psychosozialer Funktionen erfillt, wie z.B. soziale Anerkennung wingen, Protest auszu-
driicken, Entspannung zu erzielen oder Selbstwertdefizite zu koramendgts stellt insgesamt
eine Form der Belastungsbewadltigung dar (Franzkowiak, 1983; &8bar& Kastner, 1985).
Hierauf aufbauend bieten die Programme den Jugendlichen soltivéétén an, von denen
angenommen wird, dass sie vergleichbare Funktionen erfullen konngrsyakoaktive Sub-
stanzen. Dohner (1972) zahlt zu diesdiernativen ErlebnisformeAktivitaten wie u.a. Aben-
teuerspiele bzw. —reisen, Entwicklung beruflicher Fertigkeiiatellektuelle Erfahrungen,
kiinstlerisch-kreative Aktivitaten, Sport und sozialpolitisclEggagement. Weiterhin zahlen
hierzu Verbesserungen zwischenmenschlicher Beziehungen und Entwidkksi&glbstvertrau-
ens. In einigen Bundesstaaten der USA wird das Schulcurricubhi(Positive Alternatives
for Youth) eingesetzt (Cook et al., 1984). Nach einer genauen AndgrsProgrammthemen
(wie Kommunikationsiibungen, Themen zu Gefiihlen, Selbstsicherheit umstkBakept, Be-
waltigung von problematischen und Stresssituationen) kommen Kludhehd, Bihringer,
Janic-Konecny (1993) zu dem Schluss, dass das Curriculum stankehkeit mit einem Pro-
gramm aus dem Bereich ,affektive Erziehung* aufweist. Eiberpriifung dieses Programms
konnte zwar keine veranderten Einstellungen zum Gebrauch psyighodktibstanzen nach-
weisen, jedoch ein reduziertes Konsumverhalten harter AlkohdMeaiterhin zeichneten sich

gruppenspezifische Unterschiede ab: Praventionserfolge,.Bie€Emstellungen zum Konsum
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und der verantwortliche Umgang mit psychoaktiven Substanzen, wbetsanders bei den
Interventionsschilern nachgewiesen, die sehr engagiert amds®mramm teilgenommen
hatten, gegenuber der Gruppe der wenig interessierten Imtiensschiler (Kiinzel-Béhmer,
Buhringer, Janic-Konecny, 1993; Cook et al., 1984).

Eine von Tobler (1986) durchgefiihrte Meta-Analyse, die mehr alsAltéthativ-Programme
beinhaltete, zeigte positive Effekte hauptsachlich bei demdiigeen, die bereits ein (proble-
matisches) Konsumverhalten aufwiesen. Offensichtlich sind sdfdfenahmen sekundarpra-
ventiv wirksam, fur die Primarpravention jedoch weniger géigreet, da sie den Erstkonsum
weder zu verhindern bzw. hinauszuzégern im Stande sind (Tobler, 1986; 13@2eiSdn,
1995). Fir den Einsatz in der Schule sind diese i.d.R. sehr zeit- umediktensiven Program-
me, die darlber hinaus eine Reihe aulRerschulischer Aktivitaten beinhaltengé&eaignet.

Sowohl der Ansatz derAffektiven Erziehung“als auch degAlternativen Erlebnisform*stel-

len den Jugendlichen in den Mittelpunkt des Geschehens und zielen alar&eafrsonlichkeits-
merkmale zu fordern. In einem weit geringeren Umfang werden salHBinflisse des sozia-
len Umfeldes als auch die psychosoziale Funktionalitat desalens berticksichtigt (Jerusa-
lem, 1997). Die zwei folgenden ModellSpzialen Resistenz”, Lebenskompetenzférderapsatz
setzen genau an diesen Defiziten an und versuchen den komplexermémsemg zwischen
Risikoverhaltensweisen und Persdnlichkeitsmerkmalen, Lebenkigemg und psychosozialer

Beeinflussung mit einzubeziehen.

3.4 Das Modell der ,Sozialen Resistenz*

Der Ansatz der Sozialen Resistehist urspriinglich in Zusammenhang mit der Préavention des
Rauchens entwickelt worden und beruht insbesondere auf Arbeitenavaufa (1977; 1986)
zum sozialen Lernen und zu Selbstwirksamkeitserwartungen. Didodsumbeginn in einem
engen Zusammenhang mit den Verhaltensnormen innerhalb der Glaehagituppe steht und
die Gleichaltrigen in der Adoleszenz einen gro3en Einfluss au¥/dehalten der Jugendlichen
ausiben, versuchen entsprechende Programme, die Fahigkeiten dericheyermi starken,
dem Gruppendruck der Peers nicht nachzugeben sowie dem Angebot von Brogielerste-
hen. Nicht nur die Peers, sondern auch die Medien (Werbung) Uben aifleasszhuf das Ver-
halten der Heranwachsenden aus. Daher werden innerhalb diesemni®negdie Erwartungen,

die die Werbung zu vermitteln versucht, diskutiert und kagrigiAuch auf unrealistisch hohe
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Einschatzungen zum Konsum unter Gleichaltrigen wird korrigierengbwirkt. Dieses Vorge-
hen basiert hauptsachlich auf der ,social inoculation ttfeeoyn McGuire, die von der Annah-
me ausgeht, dass die Verhaltensweisen, die die Jugendlicheaimndmelernt haben, auch in
realen Situationen angewendet werden. Den Jugendlichen soll im &ivare Impfung” ver-
deutlicht werden, dass die Entscheidung fir den Konsum von psyclemaitilostanzen haufig
fremdgesteuert ist. Hierbei werden mit den Jugendlichen smwmfsoziale Fertigkeiten einge-
Ubt und ihnen konkrete Handlungsempfehlungen vermittelt (Jerusalem, D8 Bchiiler sind
aktiv in den Gesamtprozess mit einbezogen, sie lernen z.B. lenBaklen, Argumente gegen
den Gebrauch psychoaktiver Substanzen zu finden bzw. das Angebot z.Eiganette abzu-
lehnen. Suchtmittelspezifische Informationen sind so konzipiert, siaestem Alter bzw. Ent-
wicklungsstand der Jugendlichen entsprechen und mdgliche negatigedtenzen des Kon-
sums sich auf unmittelbare und erlebbare Ph&nomene wie sehl€artch, finanzielle Belas-
tung und geringe korperliche Fitness beschranken. Somit bertigjsadr Ansatz dersozia-
len ResisterizEigenschaften, die entwicklungsbedingt fir Jugendliche eine Relevanz ha-
ben: ihr Verhalten ist stark gegenwartsorientiert, @iéein sich (gesundheitlich) fit und ,unbe-
siegbar”. Weiterhin wird den Jugendlichen ein Verhaltensmodell gelmmn (entweder im Film
oder/und in Rollenspielen) und zwar das eines Nichtrauchers, dal sozipetent und eigen-
verantwortlich agiert, einen hohen Sozialstatus hat und Uberzekgafigsbesitzt
(=Vermittlung eines positiven Image). Anhand eines solchen Modellen die Jugendlichen
erlernen, entsprechend der Theorie von Bandura (s.u.), Erwartungeglliigen und Verhal-
tensweisen zu imitieren. Der Lernprozess wird zusatzlich defiddurch Gruppendiskussionen

und Absichtserklarungen, psychoaktive Substanzen nicht zu konsumieren.

Evans (1976) entwickelte als einer der ersten ein Programiozbeugung gegen den Zigaret-
tenkonsum, das auf Standfestigkeitstraining gegentiber soziaaflBesung beruhte. Obwohl
eine Uberprifung dieses Programms nur wenige Effekte nachwiasgEt al., 1981), wurde
der generelle Ansatz aufgegriffen und in modifizierter Form ¢oedar Trainingseinheiten, Ein-
satz von Peer-Leaders) in unterschiedlichen Programmen/®@mjalkfgenommen, die wieder-
um langsschnittlich Gberprift wurden. Hierzu zahlen u.a. das MinnBsojekt (Arkin et al.,
1981; Murray et al., 1987; 1989), das Harvard-Standford Projekt (MdeAlet al., 1980) und
die Waterloo Studie (Flay et al., 1989).

Langsschnittstudien sowie Meta-Analysen belegen die Wirksanmdacher Programme
(Dijkstra et al., 1999; Tobler & Stratton, 1997; Tobler et al., 2080) konnte der Konsum-
beginn von Zigaretten aber auch von Alkohol hinausgezégert werdenmgllgdeschrankten
sich die Programmeffekte hauptsachlich auf die Gruppe, dieeginB der Untersuchung nicht

bzw. nur wenig legale psychoaktive Substanzen konsumiert hattsdial992; Murray et al.,
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1989; Telch et al., 1990). Dies weist auf die Bedeutung hin, primémtisie Ma3nahmen frih-
zeitig einzusetzen. Nach einigen Jahren glichen sich die Konsuaraes Interventions- und
Kontrollschiler jedoch wieder an, so dass langfristig stali@edhaltenseffekte durch die ge-
nannten MalRnahmen nicht erreicht werden konnten. Das Fehlen von Ldfekteitewird von
manchen Autoren als Indiz gewertet, dass Uber diese Programme ieardnwachsenden, die
einen experimentellen Drogengebrauch praktizieren, vom Konsurhateeworden sind, d.h.
nur diejenige Personengruppe, die nach einer gewissenigansgindig mit dem Konsum auf-
gehdort hatten (Ershler et al., 1989). Demgegeniber betonen KiinzeeBdiamringer & Ja-
nik-Konecny (1993), dass ein Herauszégern des Rauchbeginns und damigeiehdreine
verkirzte Rauchperiode ein wichtiger Praventionseffekt und eientlehes Ziel praventiver
Arbeit ist. Hierzu konnte gezeigt werden, dass das Alter zinBetps Konsums psychoaktiver
Substanzen ein wichtiger Pradiktor fir einen spateren habitué€asum, aber auch fir ein
spateres Missbrauchsverhalten darstellt (Breslau & Petet®96,; Janson, 1999; Hawkins et
al., 1997). Je fruher Kinder bzw. Jugendliche mit dem Rauchen beginsémsdewieriger ist
es fur sie damit wieder aufzuhdren (Sussman et al., 1998). i@hirist al. (1999) weisen wei-
terhin darauf hin, dass die karzinogene Wirkung des Raucherdgegarder jingeren Alters-

gruppe starker ausgepragt ist und Kinder/Jugendliche somit ein erhébbssigiko tragen.
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3.5 Der Lebenskompetenzférderansatz (Life-skills-Ansatz)

3.5.1 Das Konzept des Life-skills Ansatzes

Die Life-skills Programme zahlen zu einer neuen Generation véveptiven MalRnahmen.
Unter Lebenskompetenzen werden Fertigkeiten einer Person subsdiieime effektive Aus-
einandersetzung mit den Anforderungen und Herausforderungen des Lebwitdichen
(WHO, 1994). Der Life-skills Ansatz wurde in den 80er Jahren mWgA konzipiert und ist
der ursachenspezifischen Pravention zuzuordnen (Botvin & K&060; Botvin et al., 1990;
Botvin & Dusenbury, 1989; Kunzel-Bohmer, Buhringer & Janik-Konecny, 199@).hierzu
entwickelten Programme zeichnen sich gré3tenteils durchniddg&emeinsamkeiten aus (Bot-
vin, 2000; Kiinzel, 1994):

» Sie sind theoriegeleitet konzipiert.

» lhnen liegt ein umfassendes Verstandnis der komplexen Bedingung&mtdeehung und
Aufrechterhaltung des Konsums psychoaktiver Substanzen zugrunde.

» Die Schwerpunkte liegen in der Vermittiung von individuellen Handiunmd Bewalti-
gungskompetenzen und lebenspraktischen Fertigkeiten, die nichirmderf Gesundheits-
bereich Bedeutung haben, sondern helfen sollen, den Alltag und die @abunhdenen
Anforderungen besser bewaltigen zu kdnnen.

» Sie sind forschungsorientiert und wissenschaftlich evaluiert.

Der Lebenskompetenzférderansatz beruht auf unterschiedligloezepten aus der Ent-
wicklungs-, Lern- und Sozialpsychologie, die sich gegenseitigneen und Aufschluss tber
Ziele, Inhalte und Methoden/Didaktik praventiver Programme gebelmemNdem iKonzept der
Risiko- und Schutzfaktorenauf das im ersten Kapitel schon eingegangen wurde, bilden die
» Theorie der Handlungsveranlassung (Theory of reasoned attmmn)die Theoriedes geplan-

ten Verhaltens (Theory of planned behaviovdn Fishbein und Ajzen (1975), disqziale
Lerntheorié¢ von Bandura (1977) sowie dielheorie des Problemverhalténgon Jessor und
Jessor (1977) die theoretische Basis von Life-skills Prnognen. Diese drei Theorien bzw.

Konzepte sollen kurz dargestellt werden.

Theory of reasoned action und Theory of planned behavior

Nach der Jheory of reasoned actiorfiihren Einstellungen und subjektive Normiiberzeugun-
gen Uber ein bestimmtes Verhalten zu einer Handlungsabsicht\ewaltensintention, die
wiederum das Ausiben eines Verhaltens wahrscheinlicher machtVé@halten bzw. die
Handlung selbst wird somit Uber die gebildeten Verhaltensiotert und nicht direkt von den
Einstellungen gesteuert (Ajzen & Fishbein, 1980; Fishbein & Aji&75). Die subjektive
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Normuberzeugung bezieht sich auf die individuelle Wahrnehmung dariéer@mndere Perso-
nen aus dem sozialen Umfeld (Freunde, Eltern, Lehrer) Uberwsdhken bzw. Nichtausfiih-
ren eines bestimmten Verhaltens meinen. Hierbei wird beitlgt, dass Personen sich nicht
nur entsprechend ihren Einstellungen verhalten und das tun, wids sightig erachten, son-

dern ihr Verhalten auch nach den Erwartungen anderer Personen ausrichten.

Entsprechend der Theorie werden Einstellungen und subjektive Nomallgang abhéngig
von der gegebenen Situation gewichtet und miteinander ,interacheret”. Wird ein bestimm-
tes Verhalten von einer Person positiv bewertet (Einstellungplaudbt diese Person, dass an-
dere - fiir sie wichtige - Personen das Verhalten ebempaditiv bewerten wirden (subjektive
Normuberzeugung), so wird eine entsprechende Intention ausgebétéiteine wichtige Be-
zugsperson, so kann die Einstellungskomponente tUberwiegen. Umgekehiidieeiner star-
ken Einbindung in einer Gleichaltrigengruppe die Komponente der ,sivgekNorm* fir die
Ausbildung der Verhaltensintention bzw. fir das Verhalten sellssichlaggebend sein. Ver-
nachlassigt werden darf hierbei nicht, wie hoch die Motivatiorbd&effenden Person ist, sich
z.B. entsprechend den Vorstellungen der Freunde konform zu verhalteNavdehriften zu
beachten. Ist die Motivation der Person hoch, sich den Vorstellungereioéen mdglichen
Gruppendruck zu widersetzen, hat die subjektive Norm (der Freumuedine geringflgige
Bedeutung fir die Ausbildung einer bestimmten Intention. Insgesaminie optimale Vorher-
sage eines Verhaltens jedoch nur mdglich, wenn die Intention kuardev Verhaltensausfih-
rung gemessen wird, bzw. wenn Intention und Verhalten zeitlictivrelahe beieinander lie-
gen, da kurzfristige Ereignisse — wie z.B. das Bewusstwerdelicinéignegativen Konsequen-

zen kurz vor der Ausfihrung einer Handlung — zu Intentionsanderungen fiihren kénnen.

Die ,Theory of reasoned actibwurde haufig der Kritik unterzogen, aufgrund ihrer weitgehend
kognitiven Ausrichtung, der fehlenden Berlicksichtigung weitemaotionaler, psychosozialer
und gesellschaftlicher Faktoren sowie der Annahmen, dass Mensokeseits allein im Ein-
vernehmen ihrer Intentionen handeln und andererseits, dass ein \ferhake der willentli-
chen Kontrolle der Person stehen muss (Schwarzer, 1996) Théory of planned behavibr
gilt als Weiterentwicklung derTheory of reasoned actibmnd beinhaltet zusatzliche das Kon-
strukt der Verhaltenskontrolle/Kompetenzerwartung, die neben ,Bursien” und ,subjekti-
ver Norm* als gleichberechtigte Einflussgrol3e die Ausbildumg Mtentionen mitbedingt (Aj-
zen, 1985, 1991). Unter Verhaltenskontrolle wird die Uberzeugung einer Persondestaie
leicht oder schwierig es ihr fallt, ein Verhalten zu kontrofiiebzw. auszuiben (Ajzen & Mad-
den, 1986; Ajzen, 1985). Je mehr Verhaltensmdglichkeiten und je melgké&i#dm eine Person
aufweist, desto groéf3er sollte ihre wahrgenommene Verhaltenskergein. Personen, die we-

gen geringer Fahigkeiten oder aufgrund anderer Hindernissaggedinanzielle Ressourcen,
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fehlende soziale Unterstiitzung) nicht imstande sind, ihr Verhaltekontrollieren, werden
mdglicherweise auch keine entsprechenden Intentionen estwickuch wenn sie aufgrund

ihrer Einstellung und/oder subjektiven Norm, diesem Verhalten positingbge stehen.

Entsprechend der Theorie des geplanten Verhaltens kann furskebgretenzférderprogram-
me folgendes abgeleitet werden: Um einem Konsumverhalten vorzuheuadjee eine positive
Einstellung gegentber dem Nichtkonsum aufgebaut werden und dogifiven Erwartungen,
die Heranwachsende mit dem Konsum psychoaktiver Substanzen verlsiitist hinterfragt
werden. Uber die tatsachliche - von Jugendlichen haufig Uberschatarbreitung des Kon-
sums (,Fast alle tun es") sollte informiert werden und Sbstwirksamkeitserwartung, psy-
choaktiven Substanzen widerstehen zu kdnnen, geférdert werden @R&esger, 2001). In
dem hier untersuchten Lebenskompetenzférderprogramm ,Erwachsemiwvesstelen Unter-
richtseinheiten bereitgestellt, die hierauf abzielen.

Die ,soziale Lerntheorie" von Bandura

Nach Bandura (1977; 1986) liegt ein kognitiver Lernprozess dannmesm sich eine Person
(Beobachter) neue Verhaltensweisen aneignet oder schon besterehdkeXsmuster modifi-
ziert und zwar als Folge der Beobachtung des Verhaltens eidereanPerson (Modell), ein-
schlie3lich der damit verbundenen Konsequenzen. Prinzipiell elllzich der Lernprozess in
vier Phasen, die zwar in einer zeitlichen Abfolge zueinan@dest sich jedoch durch Ruick-
kopplungsprozesse wechselseitig beeinflussen kdnnen. Folgende vien Rlemden hierzu
beschrieben:
» die Aufmerksamkeitszuwendung (auf das im Modell gesehene Verhalten),

die Behaltens- bzw. Gedachnisphase (beinhaltet die Speicherung dekeévisdthemas),

>
» die Reproduktionsphase (der Effekt des Verhaltens wird ausgeweret) un
» die motivationale Phase (der Effekt des Verhaltens wird auestgt und es wird entschie-

den, ob das Verhalten wiederholt wird oder nicht).
Modelllernen hangt von einer Reihe verschiedener Merkmale d@digungen des Modells,
aber auch des Beobachters ab. Der Jugendliche, der ein bestiuenbasten erlernen soll,
muss zundachst hinreichend aufmerksam und motiviert sein. Higpieden die sensorischen
Fahigkeiten, die Kompetenz- sowie die Erfolgserwartung desoRedie Komplexitat der Situa-
tion aber auch die Attraktivitdt des Modells eine wesentlRblle (Stalder, 1985). Weiterhin

sind nach Bandura folgende Bedingungen fur das Lernen wesentlich:
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> Zwischen dem Modell und dem Jugendlichen (Beobachter) muss imsafier Ahnlichkeit
bestehen, als der Beobachter am Modell ein Verhalten wahrnimn#y datbst realisieren
mochte.

» Je intensiver die emotionale Beziehung zwischen Beobachter und ldbdddisto hoher ist
die Wahrscheinlichkeit der Verhaltensnachahmung.

» Vermutet der Beobachter hinter dem Verhalten einen fir dsitipen Erfolg, erhoht sich
die Wahrscheinlichkeit der Nachahmung.

» Sieht der Beobachter die Konsequenzen am Modell nach einem ¥arhsdt wirkt sich
dieses auf sein Handeln aus.

» Personen, die im sozialem Ansehen hoher stehen als der Beopbaohite.B. altere Ge-
schwister, Eltern oder auch Personen des offentlichen Leberdgenveher nachgeahmt, als
Personen mit gleichem oder niedrigerem Status.

Nicht jede Person unterliegt einer solchen Beeinflussung deirciModell, da Prozesse der

Selbstkontrolle und Selbstregulationen vorliegen und protektiktofesm schiitzend wirken

konnen. Kinder und Jugendliche, die fir sich Ziele formulieren kdnnen,itenam Konsum-

verhalten unvereinbar sind, und die die negativen Konsequenzen gessutiideiigender Ver-
haltensweisen kennen, werden in einem weit geringerem Umfaamemn solchen Verhalten
neigen, als solche Jugendliche, bei denen diese Eigensciméigzrem geringerem Mal3e aus-
gepragt sind (Kinzel, 1994). Zu den regulierenden Faktoren z&hlenhiveiterschiedene Per-
sonlichkeitseigenschaften, wie z.B. Selbstsicherheit, ein préges Selbstwertgefihl oder
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung. Sind diese Eigensoh#ft positiven Sinne) vorhan-
den, so verhindern diese die Empfanglichkeit fir die Ubernahswndkeitsschadigender Ver-

haltensweisen.

Aus der sozial-kognitiven Lerntheorie kann fur praventive MalReahabgeleitet werden, dass
Heranwachsende ihre Einstellungen zum Konsumverhalten ber Medekeben und auch
ihre normativen Uberzeugungen iiber Modelle modifiziert werden. Asedirundlage auf-
bauend, werden bei Praventionsprogrammen zur sozialen Resistenz uebdreikompetenz-
forderprogrammen Vorbilder oder Rollenmodelle eingesetzt (sialpe X4). Hierbei handelt es
sich um Personen (z.B. Peers oder Lehrer), die keine psychoaitiNestanzen konsumieren
und die kompetent und in der Lage sind, Substanzangebote abzulehnen. In pleclaTiden
Praventionsprogrammen — wie dem Lions-Quest Programm ,Eremcherden“ - wird dies
durch den Einsatz von Rollenspielen und weiteren interaktiven Mathghlisiert. Das Ein-
Uben eines bestimmten Verhaltens im Rollenspiel — auch werSchiler dieses Verhalten in
dieser Situation gelernt hat und reproduzieren kann — fuhrt @itbmatisch dazu, dass dieses
Verhalten auch unter ,Realbedingungen” angewendet wird. Unter Readbedien kann erneut
die funktionale Bedeutung (u.a. Gruppenzugehdrigkeit) Uberwiegenssalelam Gruppendruck
nachgegeben wird. Hieraus folgt, dass ein solches Widerstndsjr durch weitere sub-

stanzunspezifische Malinahmen, wie die Férderung allgemeimeliudgs- und Problemldse-
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kompetenzen, aber auch die Starkung des Selbsthildes und des 8edlosne erganzt werden
muss. Allgemein handelt es sich hierbei um die Férderung denjeRajdoren, die die Ausbil-
dung von Problemverhaltensweisen verhindern und in der Theorie vam dadslessor ndher

beschrieben werden.

Theorie des Problemverhaltens von Jessor und Jessor

Die Theorie des Problemverhaltens von Jessor und J€48G17) stellt eine Kombination aus
sozial- und entwicklungspsychologischen Elementen dar. Der Konsum yaomop&tiven Sub-
stanzen oder allgemein jugendliches Risikoverhalten wird hieralacein entwicklungsbeding-
tes Problemverhalten verstanden, welches durch das Fehlen ad&gwaéltigungsstrategien
bedingt ist (Silbereisen, 1995). Wahrend der Bewaéltigung enitwigkspezifischer Anforde-
rungen werden von den Heranwachsenden Risikoverhaltensweisenkdlsrfale Aquivalente
zu mdglichen unproblematischen Lésungswesen herangezogen. In dee TesdProblemver-
haltens greifen Jessor und Jessor (1977) diese funktiorsdlest&chtweise auf (Jessor, 2001;
Jessor & Jessor, 1977; Jessor, Donovan & Costa, 1991). Nach demAaritwickelt sich eine
Anfalligkeit fir deviantes Verhalten als ein Ergebnis wedwtiger Interaktionen zwischen
dem System der ,Personlichkeit* (Motive, Erwartungen, Ubenzegen, Werte, internalisierte
Kontrollen) und dem System der ,Umwelt" (soziale Unterstfitz Verhaltensmodelle, soziale
Erwartungen, Billigung und Kontrolle) auf das ,VerhaltenssysteRrbljlemverhalten bzw.

konventionelles Verhalten).

Das Personlichkeitssystem setzt sich aus der Motivatiomegiingsstruktur fnotivational-
instigation structurey, der Struktur der personlichen Uberzeugungparéonal belief structu-
re*) und der personlichen Kontrollstruktypérsonal control structure)¥ zusammen (Jessor,
2001: 64). Mit Blick auf das Personlichkeitssystem konnten Jessor itacbéiter in verschie-
denen empirischen Studien zeigen, dass Problemverhaltensweisenlie3lich des Konsums
psychoaktiver Substanzen besonders bei den Jugendlichen zu beobachiEnensBedirfnis
nach Autonomie stark ausgepragt ist, die sich mit Traditionen asdlgchaftlichen Werten
und Normen wenig identifizieren kénnen, die eine niedrige Leistungsationh und externale
Erfolgserwartung haben und die Normverstdl3en gegeniiber einentelédaltung einnehmen
(Donovan & Jessor, 1978; 1983; Jessor, 2001).

Der zweite Bereich ist der der wahrgenommenen Umwelt: 3yatem der wahrgenommenen
Umwelt beinhaltet nach Jessor & Jessor (1977) sowohl eliatal auch proximale Faktoren.
Wirken proximale Faktoren unmittelbar und kénnen je nach AusrichtunRidé® eines Pro-
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blemverhaltens erhohen oder senken, wirken distale Faktorendniekt auf das Verhalten,
sondern Ubernehmen eine vermittelnde Funktion. In der Regel vatlasé Vermittlung tUber
die proximalen Faktoren. Als distale Faktoren gelten u.a. dieggabmmene Unterstlitzung
bzw. die erlebte Kontrolle vonseiten der Freunde oder der EEgmnProblemverhalten wird
dann begunstigt, wenn die Bindung zu den Eltern schwach ausgeptdmii die Jugendlichen
nur eine geringe soziale Unterstitzung vonseiten der Elteshrerf, demgegeniber aber der
soziale Ruckhalt durch die Gleichaltrigengruppe stark ausgeigtagu den proximalen wahr-
genommenen Umweltfaktoren werden u.a. gezahlt: die BilligemgRroblemverhalten vonsei-
ten der Eltern und - was fir Jugendliche haufiger handlungsrelistantvonseiten der Gleich-
altrigengruppe. Ein weiterer Faktor ist das Modellverhalfgrunde werden trotz oder wegen
ihres (abweichenden) Verhaltens als Vorbilder betrachtet.

Als eine weitere Determinante gilt dguerceived Life-Area Strés§lessor, 2001: 71). Hierzu
z&hlen Faktoren des wahrgenommenen Stresses bzw. im positiveand8r wahrgenommenen
Zufriedenheit vorrangig in den fir Jugendliche wesentlichen sozialieraktionsbereichen:
Familie, Schule/Arbeit, Freunde und Sexualitat. Das Erleben v@ssSkann unmittelbar zu
verschiedenen Coping-Strategien fuhren, einschlief3lich des Kommyetsoaktiver Substanzen

und devianten Verhaltens.

Lebenskompetenzforderprogramme wie ,Erwachsen werden® verssciveohl an den direk-
ten, also proximalen Einflussfaktoren, wie beispielsweise sudsiazifische Erwartungen
bzw. der Einfluss der Gleichaltrigengruppe, als auch an den distaltaren, wie die wahrge-
nommene Unterstitzung bzw. die erlebte Kontrolle vonseiten der esozidnwelt (El-
tern/Freunde) anzuknipfen und sie im positiven Sinne zu forderndigrdt die Forderungen
grundlegender Lebenskompetenzen - so die Annahme - erwerben Kindirgemdilichen die
Fahigkeit, Verhaltensalternativen zum Konsum psychoaktiver &utest zu wahlen (Botvin et
al., 1995a). Welche grundlegenden Kompetenzen und Fahigkeiten durciskaieetenzpro-
gramme gefordert werden kdénnen, die die Ausbildung von Problemverhadtses verhindern
sollen, ist Thema des nachsten Abschnittes.
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3.5.2 Ziele und Inhalte von Lebenskompetenzférderprogrammen

Uber Lebenskompetenzférderprogramme sollen emotionale- und sopialeekenzen gestéarkt
und die unterschiedlichsten Fertigkeiten und Fahigkeiten geftweeden, wozu die Forderung
der Selbstwahrnehmung und des Einfuhlungsvermdgens, die Kommuniletighsiten und
der adaquate Umgang mit belastenden Situationen zéhlen. Wegetheine kritischere Hal-
tung der Jugendlichen gegenlber Normverstdfl3en initiiert werdetddbimwachsenden sollen
dariiber hinaus lerneden eigenen Korper besser wahrzunehmen und selbststandig fur ihn Ver-
antwortung zu Gbernehmen, Strategien zur Problemlésung und Stresghewédthzuwenden
und mit negativen Geflihlen umzugehen. Mitmenschen zu respektidodgregch mit ihnen zu
kommunizieren, mit ihnen zu kooperieren und ein tragfahiges solafzsaufzubauen sowie
aktiv die Umwelt zu gestalten, sind weitere Ziele. Lebensktengé&rderprogramme mit dem
Fokus der Suchtpravention zielen dariiber hinaus auf den Erwesbleitischen Umgangs mit
psychoaktiven Substanzen und Lebensfertigkeiten wie Widerstandsgeitj um u.a. Grup-
pendruck der Gleichaltrigengruppe bzw. dem Einfluss der Werbungstétien zu konnen.
Eine distanzierte Einstellung zu den verschiedenen SubstanzerzdomwKonsum selbst soll
ausgebildet werden. Auf der Verhaltensebene ist die Forderung \areestwortlichen Um-
gangs mit den unterschiedlichen psychoaktiven Substanzen entsch&denthedeutet kon-
kret: (1) Konsumverzicht von (illegalen) psychoaktiven Substanzen®uziastanzen mit hohem
Suchtpotential; (2) Verhinderung des Einstiegs in den Konsum bzwcMebung des Beginns
von Probier- wie auch habituellen Konsum in spatere Lebensjéjrérlernen eines regel-
orientierten und kontrollierten Umgangs mit psychoaktiven Substanzery der bestim-
mungsgemale Gebrauch von Medikamenten genauso gezahlt wird wierdieht auf den
Konsum alkoholischer Getréanke zur Problembewaltigung, wahrend ddr Bztw Arbeitszeit
oder beim Autofahren; (4) Verringerung der Konsummenge pro Konsassaohd/oder der

Haufigkeit exzessiven Konsums.

Die Inhalte dieser Programme bestehen in der Regel aus zwgrditmaden Themenblocken:
einem substanzunspezifischen Themenblock, der i.d.R. den Schwerpunktesastjiso-
gramms bildet und einem substanzspezifischen Themenblock. Ubenliganzunspezifischen
Block sollen einerseits die ,Fahigkeit im Umgang mit sseffbst’ und andererseits ,die soziale
Fahigkeiten’ der Heranwachsenden gefordert werden (Schmitt-Roadkh999). Im substanz-
spezifischen Block steht die Informationsvermittlung tber lpsgktive Substanzen im Vorder-
grund. Beide Themenblocke setzen folgende Schwerpunkte (Kinzel, S@84itt-Rodemund,
1999).
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substanzunspezifische Komponenten

Forderung allgemeiner Kompetenzen und Persdnlichkeitseigenschaften

Fertigkeiten zur Problemldsung und Entscheidungsfindung
Entwicklung von Widerstandskraften und Durchsetzungsvermégen

Kognitive Fertigkeiten, um den negativen sozialen Einflisgen widerstehen und
Verantwortung zu Ubernehmen

Fertigkeiten zur Steigerung der Selbstkontrolle und Starkuisg Sidbstvertrauens und
Selbstwertgefiihls

Entwicklung von Coping-Strategien zur Stress- und Angstbewaltigung
Soziale Kompetenzen (Konfliktlésung, Kommunikation, Aufbau von Beziehungen)

B. substanzspezifische Komponenten

sachgemale und zielgruppenspezifische Information lber psychoakbisgai®zen sowie
die sich daraus unmittelbar ergebenden Konsequenzen

Richtigstellen normativer Erwartungen: Von Jugendlichen wird der KonsumTabak und
Alkohol sowohl unter Gleichaltrigen als auch unter Erwachsenenghéeft Gberschatzt,
so dass sie dieses Verhalten als normal und weit verbreitet ansehen

Entwicklung von Widerstandskraften gegen den Gruppendruck, psycho&kibstanzen
zu konsumieren

Die Vermittlung der Lerninhalte erfolgt Uber interaktiverhmethoden; hierzu zahlen Rollen-

spiele, Gruppenarbeit und —diskussionen, Feedback und Verstarkung.den wigr einzelnen

Programmelemente mit den Schilern sehr verhaltensnah erarbeitet @witbeing

Bei genauer Betrachtung integrieren Lebenskompetenzférderprograensshiedene Aspekte

aus den Konzepten der ,affektiven Erziehung", der ,alternatirdebnisform“ und der ,sozia-

len Resistenz“. Aber auch die Vermittlung substanzspezifisktfiermationen zéahlt zu den

lebenskompetenzférdernden MalRnahmen, auch wenn dies nur einen gerihgks Gesamt-

programms ausmacht. Der entscheidende Unterschied zu dem obengtiemgklenzept der

Informationsvermittlung (siehe Kap. 3.1) liegt darin, dass hiatieeWissensvermittlung keine

lehrerzentrierte Weitergabe von reinen Informationen darstelidern diese mit ganz konkre-

ten Verhaltensoptionen verbunden ist.
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3.5.3 Studien und Evaluationsergebnisse amerikanischer Life-sld§lProgramme

Eines der ersten Lebenskompetenzférderprogramme wurde von Botvinitambdeifern konzi-
piert, in den Klassenstufen 8 bis 10 eingesetzt und umfassehiteet Dieses Life-skills Trai-
ning bestand aus insgesamt 10 Unterrichtsbausteinen, diesjem@ihentlich von externen
Experten unterrichtet wurden (Botvin, Eng & Williams, 1980). NachgRrmmbeendigung
zeigte sich, dass sich in den Interventionsklassen gegeniber denllKiassen 75% weniger
Neueinsteiger in den Zigarettenkonsum befanden (Botvin & Eng, 1988h Weiteren drei
Monaten betrug dieser Anteil immer noch 67%. Nach diesen ersten tavadeafolgen modifi-
zierten Botvin und Mitarbeiter dieses urspriingliche Life-sklisgramm in unterschiedlicher
Art und Weise. So wurde z.B. der Umfang dieser Programme erhélwedan durch die Auf-
nahme weiterer Unterrichtseinheiten oder Intensivierung schonnaehar Programmthemen,
wobei der Gesamtumfang je nach Programmart zwischen 12 und 18 &invagitierté®. Wei-
terhin wurden unterschiedliche Arten der Programmdurchfihenpgbt oder der Unterricht
von verschiedenen Personengruppen durchgefihrt. Die Wirksamkeitsiegpdieser einzel-
nen Programmvarianten erbrachte folgende Ergebnisse.

Durchfiihrungsarten

Bei dieser Programmvariante erhielten die Schiler entweiden Intensivkurs, in dem alle
Unterrichtseinheiten innerhalb eines Monats durchgefihrt wurden, @adertselten den ent-
sprechenden Unterricht Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen, prob&/oche eine
Unterrichtsstunde erteilt wurde. Eine weitere Variante war Einfihrung von ,Booster-
Sitzungen®, die einen Gesamtumfang von 5 bis 10 Life-skills Baest enthielten und ein bis
zwei Jahre nach Abschluss der Hauptinterventionsphase eingesetzt wurden.

Sowohl in der Interventionsgruppe, die die Unterrichtsbausteireténsivkurs erhalten haben,
als auch bei den Schilern, denen Programminhalte wochentlich tedrmitirden, konnten
vergleichbare signifikante Effekte nachgewiesen werdenagochten in beiden Interventions-
gruppen etwa 50% weniger Schiler (Monatspravalenz) gegeniafodrollschilern (Bot-
vin, Renick & Baker, 1983; Botvin & Dusenbury, 1998). Zusatzliclytzesi die Interventions-
gruppen gegeniber den Kontrollen ein erhtéhtes tabakspezifischesnWisd unterschieden
sich (im positivem Sinne) in ihrer Kontrolliberzeugung und der Widledsgewissheit beziig-
lich des Tabakrauchens. Die dargestellten Ergebnisse wurderPastiest, d.h. direkt nach

Abschluss der Interventionsphase ermittelt und stellen sounmitz€iteffekte dar. Nach Ablauf

9 Eine systematische Uberpriifung des Einflussesdsgrammlange wurde — soweit mir bekannt — nichtlaye-
fuhrt, ebenso wenig eine Charakterisierung dekéffesten Programmbausteine.



58

eines weiteren Jahres konnte die geringste Raucherquote Bclkélergruppe nachgewiesen
werden, die urspringlich den Intensivkurs absolviert hatte (Botvin, Rendké&r, 1983). Von
den Kontrollschilern unterschieden sich beide Interventionsgriggmeh gleichermalRen in
Bezug auf Wissenszuwachs und verschiedenen Persdnlichkeitsrierkiia meisten profi-
tierten jedoch die Schiler der Interventionsgruppe, die zusaailie ,Booster-Sitzung” erhal-
ten hatten. In diesen Klassen waren 87% weniger regelmafiigeeRgedentiber den Kontroll-
schilern (Botvin & Dusenbury, 1989).

Programmvermittler

Eine weitere Programmmodifikation bezog sich auf untersttiedProgrammvermittler (Bot-

vin et al., 1984): So wurden die einzelnen Programmeinheiten ii.ddassen entweder durch
den jeweiligen Klassenlehrer oder durch altere Schiiler (Feeter) durchgefuhrt. Signifikante
Verhaltensdnderungen zum Posttest konnten lediglich in derédnt@rsgruppe nachgewiesen
werden, die durch Peer-Leader unterrichtet worden sind. Gegedgibiéontrollgruppe wiesen
diese Schiiler geringere Monatspravalenzwerte bezliglich Tabak-ammalis auf, sie wiesen
ein hdheres Wissen Uber psychoaktive Substanzen und Verdnderungen in verschigdénen Pe
lichkeitsmerkmalen auf. Diese Effekte konnten bei den Schdkrfehrer-geleiteten Gruppe in

diesem Ausmal3e nicht nachgewiesen werden.

Teilstichproben beider Interventionsgruppen erhielten ein bzwi. Jatege nach Abschluss der
0.g. Interventionsphase jeweils eine ,Booster Session“. Inhaedi®itzungen war es, allge-
meine soziale Fertigkeiten zu starken und vor allem die Faihjglem Einfluss der Gleichaltri-
gen (Gruppendruck) widerstehen zu kénnen. Auch diese ,Booster-Sitzungedenentweder
durch Lehrer oder Peer-Leader durchgefiihrt. Vergleichbar zu derdabgastellten Ergebnis-
sen, zeigten gerade die von Peer-Leadern unterrichtetewvelmtiensschiler (mit Booster-
Sitzung) einen reduzierten Zigaretten-, Alkohol- und CannabiskonsurGelyensatz dazu be-
standen in der Interventionsgruppe ohne ,Booster-Sitzungen* kejniéikanten Unterschiede
zu den Kontrollen. Auch in lehrer-geleiteten Interventionsgruppenzwad unabhangig von
der Durchfihrung einer ,Booster-Sitzung“, konnten keine, in manck#ienFsogar negative
Verhaltenseffekte nachgewiesen werden. Eine Re-Analyserdiaten erbrachte jedoch, dass
auch in den Gruppen, die durch Lehrer geleitet wurden, sich durchatigepdsrhaltenseffek-
te ergaben. Diese liel3en sich aber nur unter der Voraussetadmgeisen, dass die Lehrkrafte
die Unterrichtseinheiten im Hinblick auf das Programmvorhaben uadntéiéndierten Pro-
grammziele entsprechend umgesetzt hatten (,Umsetzungsgtr@@mtvin et al., 1984). Auf-
grund dieser Ergebnisse wurde ein Interventionsprogramm, estiMidstehend aus 15 Unter-

richtseinheiten und 2 Booster-Sitzungen mit einem Gesamtumiamg10 Sitzungen (Pro-
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grammvermittler: Lehrer). Die wissenschaftliche Uberpniif dieses Programms bestétigte die
oben aufgefiihrten Ergebnisse: Lediglich in der Interventionsgringpelenen der Lehrer min-
destens 60% des Programms durchgeflihrt hatte, konnten die gewundéiten tieziglich
Wissenszuwachs, normativen Erwartungen und Verhalten nachgewiaskm Botvin et al.,
1990). Wurde die gleiche Stichprobe sechs Jahre spater baimgdt, zeigten sich in der Inter-
ventionsgruppe immer noch signifikante Effekte fir das RaucherdienHaufigkeit des Be-
trunkenseins gegeniber den Kontrollschillern. Auch hierbei fieéeBrdiebnisse in den Lehrer-
Gruppen mit hoher Umsetzungstreue60% des Programms) durchaus positiver aus gegeniber
jener Gruppe mit einer kirzeren Unterrichtssequenz. In beidervdnt®nsgruppen unter-
schieden sich die nachgewiesenen Effekte jedoch deutlich von dani€ordeollschiiler (Bot-
vin et al., 1984; Botvin et al., 1990).

Aufbauend auf diesen positiven Ergebnissen wurde in den angloametfilanisandern eine
Vielzahl von praventiven MalRnahmen nach dem Lebenskompetenzférderansaipiert,
umgesetzt und in der Regel auch einer systematischen Uberprufengpgen. Ohne im Detail
auf die Wirkungen dieser einzelnen MalRnahmen einzugehen, bestatigieeiche Langs-
schnittsstudien sowie Meta-Analysen die Wirksamkeit von Lebensitmmzforderprogram-
men (Cuijpers, 2002; Durlak, 1995; Durlak & Wells, 1997; Gilbert &K01996; Gislason,
Yngvadotter & Benediktsdottir, 1995; Gottfredson, Jones & Gore, 280Beier, Botvin &
Griffin, 2001; Tobler et al., 2000; Tobler & Stratton, 1997; Tobl®86; Rundall & Bruvold,
1988). Life-skills-Programme fithren nicht nur zu einem Wissenszwsyaondern kénnen auch
Einstellungen und Handlungsabsichten positiv verandern. Der grif3tg kegt jedoch auf der
Verhaltensebene selbst: So konnten sowohl reduzierte Konsuralattench ein Hinauszégern
des Konsumbeginns nachgewiesen werden. Analysen wiesen weiterhjndaas gerade die
interaktiven Vermittlungsformen und verhaltensorientierten Komponeaéen Erfolg dieser
MalRnahmen stark mitbedingen (Denis, Heynen & Krdger, 1993; Snow, 408P; Tobler et
al., 2000; Tobler & Stratton, 1997; Kiinzel-Bohmer, Buhringer & Janik-Konecny, 1993).
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3.5.4 Stand der Evaluationsforschung von Life-skills Rigrammen an deutschen Schulen

Im Vergleich zu den USA wurden in Deutschland in einem weinhgeren Mal3e Praventions-
konzepte entwickelt und Praventionsforschung betrieben. So Biflstmger (1994) die Situa-

tion wie folgt zusammen;... Ganz im Gegensatz zum gegenwartigen Interesse ist Deutschland
nach wie vor ein Entwicklungsland in der Praventionsforschung” ... ,Da auelingérnationa-

le wissenschatftliche Literatur unter Praktikern kaum bekastnist ein groRer Teil der gegen-
wartigen Planung im praventiven Bereich unter wissenschaftlichesici@spunkten fragwir-

dig“ (Buhringer, 1994: 55).

Als in den spaten 80er Jahren die Nachfrage in Deutschlandpnaebntiven Mal3hahmen
stieg, wurden mangels eigener Konzepte US-amerikanische Rrograibernommen, ohne
»dass eine wissenschaftliche Diskussion dariiber stattgefundendtitied in welcher Weise
Modifikationen notwendig sein wiirdegBpringer & Uhl, 1996: 32). Eine einfache Ubersetzung
und ungeprifte Ubertragung von US-amerikanischen Programmen achdgguSchulen, auch
wenn diese sich im anglo-amerikanischen Sprachraum bewéhrt halesnig sinnvoll. Schon
in den USA wurden unterschiedliche Pravalenzraten beziglich desuisnpsychoaktiver
Substanzen zwischen den Angehdorigen verschiedener ethnischeeGfastgestellt. Ebenfalls
variierten zwischen diesen ethnischen Gruppierungen der prégefirogentyp sowie der Grad
an Exposition bestimmter Risikofaktoren (Anthony, Warner & kKaasdl997; Botvin, Schinke,
Orlandi, 1995; Catalano et al., 1997; Jessor et al., 1997). Diesadge$owie der Nachweis,
dass die Programme je nach Zielgruppe unterschiedliche Efeldten, veranlasste Botvin
und Mitarbeiter ,ihr* Lebenskompetenzférderprogramm insoweit zu nzelién, dass ziel-
gruppenspezifische Elemente zusatzlich mit aufgenommen wurden. Wenn schonlingiedsal
Staates aufgrund unterschiedlicher Ausgangsbedingungen verschiddeifigationen an ei-
nem Programm durchgeflihrt werden mussten, um die gewlinschtezlZileichen, dann ist
die Ubernahme eines solchen Programms in ein anderes Land, dessdulsazlle Gege-
benheiten und gesetzgeberische Rahmenbedingungen sich erheblich vodedebesprungs-
landes unterscheiden, ohne weitreichende Adaptationsprozessenié@glich. In diesem Zu-
sammenhang sei an die in Amerika weit verbreitete ,Ayshe” bzw. ,no use" Strategien ver-
wiesen, die in vielen Lebensbereichen dieses Landes ihrenrdiblig gefunden haben
(Rauchverbote in offentlichen Einrichtungen, Verkaufsverbote lemgeschréankter Verkauf
von psychoaktiven Substanzen etc.). Eine ,Just say no“ Strategie ekistiir$er strikten Aus-
legung in Deutschland nicht, so dass ein abstinentes Konsumverhkltgnrrangiges Pro-
grammziel hierzulande keine uneingeschrankte Giltigkeit $@atliegen in Deutschland die
Schwerpunkte fir manche psychoaktiven Substanzen eher auf dettMagreines regelorien-

tierten und verantwortungsvollen Umgangs.
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Mit der Erstellung der Expertise zur Primarpravention dest8uobsissbrauchs und der Fort-
schreibung der Expertise (Kunzel-Béhmer, Blhringer & Janik-Konecny, I38ds, Heynen
& Kroger, 1993) verbesserte sich Anfang der 90er Jahre dieiSituatder ,Forschungsland-
schaft Pravention“ in Deutschland. Beide Expertisen gaben umthssskunft Gber den Stand
der Praventionsforschung in den USA und stellten hinsichtlictBeaertung der dargestellten
Maflnahmen umsetzbare Vorschlage auch fir den deutschen Sprachrammerus®iese

Vorschlage dienten vielen bundesdeutsche Praventionsmaflinahmen als Brandtagse.

Zurzeit existiert zwar in Deutschland eine Vielzahl unteiesdlicher praventiver und gesund-
heitsfordernder Maflinahmen, die jedoch haufig nur zeitlich begrenzthulischem Setting
eingesetzt werden. Eine systematische Uberprifung dieser Ma@mdand nur selten statt.
Erst seit einigen Jahren existieren einige Evaluationsstudie nach wissenschaftlichen Krite-
rien durchgefiuhrt worden sind (ARhauer & Hanewinkel, 2000, 1998a; Groth, §\8bblane-
winkel, 1999; Hanewinkel & Burow, 1996; Hollederer, Fuchs & Bolc@£l1; Kahnert, Frei-
tag & Hurrelmann, 1998; Leppin, Hurrelmann & Petermann, 2000; Leppin é989; Kroger
et al.,, 1999, Mittag & Jerusalem, 1999; Petermann & Fischer, 2008¢niRein, Muiller &
Kersch, 1997; Walden, 2000). Viele dieser Studien sind jedoch als )ajekte konzipiert
worden, so dass die Programme an einer (relativ) kleinen Stichprolaithneines begrenzten
Zeitraums und unter Studienbedingungen evaluiert worden sind. Somit fehifig Aussagen
Uber Langzeiteffekte sowie ein entsprechender Wirkungsnachwgds ,Realbedingungen®.
Diese Forschungsdefizite liegen nicht in der mangelnden Intetaegseseitens der beteiligten
Akteure begriindet, sondern in der zeitlich befristeten Finanziesoioger Projekte oder allge-

mein der Unterfinanzierung schulpraventiver Malinahmen.

Im Folgenden werden einige deutsche Programme vorgestelliufidem Lebenskompetenz-
forderansatz beruhen und an Schulen implementiert und wissensbheftiluiert worden sind.
Hierbei ist zu bertcksichtigen, dass die unten aufgeflhrtediest bezlglich ihres Studien-
designs (i.d.R. handelte es sich um ein quasi-experimentelld2oBitest Design), der benutz-
ten Evaluationsinstrumente und Skalen und der Einbeziehung einer Kaopp#gAhnlichkei-
ten aufweisen. Bei genauer Betrachtungsweise Uberwiegen jedoch digcbiietde: so bestehen
einige Programme aus einem mehrstiindigen Unterrichtsmanual, dashélpeiil@rschaubarem
Zeitraum oder innerhalb einer Projektwoche in den regularen Uhemitegriert wurde (wie
das Ecstasy-Projekt, das Berlin-Brandenburger Praventionspnagradndere wiederum bein-
halten aufeinander aufbauende Unterrichtseinheiten, die Uberrm&uteuljahre hinweg einge-
setzt wurden (wie die Bielefelder oder Leipziger Praventiodss, Klasse 2000, ALF). Die
Inhalte der Unterrichtsbausteine unterscheiden sich zumefrdblich voneinander, u.a. im

Verhéltnis zwischen eingesetzten substanzspezifischen zwasulnsspezifischen Bausteinen.
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Darluber hinaus unterscheiden sich die jeweiligen Zielgruppen, daraiigamme entweder fir
Grundschiler bzw. Schiler der Sekundarstufe | bzw. Il konzipiedemosind. Hieraus wird
deutlich, dass es sehr schwierig ist, ein gemeinsamesaesziden Evaluationsergebnissen zu
ziehen, so dass im Folgenden die einzelnen Programme und dataatiénsergebnisse nach-
einander vorgestellt werden sollen. Die Auflistung erhebtareinspruch auf Vollstandigkeit,
sondern dient der Darstellung der Praventionsprogramme, die deeitidem Stand der For-

schung entsprechen.

Programme im Primarbereich

Klasse 2000

Seit Anfang der neunziger Jahre wirtlgsse 2000 fir die Klassenstufen 1 bis 4 in
Grundschulen angeboten. Es handelt sich um ein gemeindeorienti®gssndheits-
forderprogramm, das auf eine frilhzeitige Foérderung positiveur@bgitseinstellungen und
Starkung verschiedener Lebenskompetenzen abzielt. Das Progfdamsse 2000sieht die
Durchfiihrung von bis zu 10 Unterrichtseinheiten pro Schuljahr vor, digseitse von den
Lehrern der Klasse und andererseits von speziell geschultenundbestsforderern
(Praventionsfachkrafte, Mitarbeiter von Gesundheitsamtern Adee) durchgefiihrt werden.
Hierzu bestehen fir die Klassenstufe 1 bis 4 vollstéandig atisgigete Unterrichtsvorschlage.
Darluber hinaus strelitlasse 200@ine mdglichst enge Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus an, sowie die Einbindung des schulischen Umfeldes éeeiie) (Hollederer,
Fuchs & Bolcskei 2001; Bolcskei et al., 1997, Hollederer & B@gsko98). Die Besonderheit
anKlasse 2000Qiegt darin, dass verschiedene Lebenskompetenzen den Kindernvechdar
ersten Schulklasse an vermittelt werden. Auf diese Weisenssie moglichst friihzeitig mit
gesunden und positiven Strategien ausgestattet werden, die $8 zpA Bewaltigung
bevorstehender Herausforderungen - wie dem Umgang mit legsyehoaktiven Substanzen -

bendtigen.
Nach Abschluss einer vierjahrigen Evaluationsstudie war aeeRtsatz der Interventionsschu-

ler (4. Klasse), die gelegentlich Zigaretten konsumiertehinejesamt 25% signifikant niedri-
ger als in den Kontrollklassen (32%). Ferner wiesen die SchgéteKontrollklassen in ihrem
Konsumgrad unglnstigere Ergebnisse auf. So liegt der Prozentsakomteollschiler, die
schon ofters eine ganze Zigarette geraucht hatten, doppelt savteoder der Interventions-
schiler. Weiterhin konnten geschlechtsspezifische Unterschiedgevdesen werden: Im Ver-
gleich zu den Jungen werden gleichaltrige Madchen eher durckldsse 2000Unterricht
bestérkt, nicht zu rauchen (Bolcskei et al., 1997; Fenzel et &0, 2bllederer & Bdlcskei,
2001, Hollederer, Fuchs & Bolcskei, 2001).
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.Eigenstandig werden*

»Eigenstandig werdérist ein Unterrichtsprogramm zur Gesundheitsférderung und Peiisénlic
keitsentwicklung fur Kinder im Grundschulalter. Unterrichéterialien liegen fir die Klassen-
stufen 1 bis 4 vor und beinhalten neben Hintergrundinformationen imsgéfaverschiedene
Unterrichtsbausteine. Die Lehrkréfte, digigenstandig werdénm Unterricht einsetzen wol-
len, erhalten im Vorfeld eine speziell fir dieses Programmiekelte Fortbildung. Die Forde-
rung allgemeiner Lebenskompetenzen und die Entwicklung des Seifzateas und der Pro-

blemlésekompetenz sind zentrale Themen des Programms.

Als Pilotprojekt wurde Eigenstandig werdéran insgesamt 11 Schulen in Hamburg und Meck-
lenburg-Vorpommern vom August 1998 bis November 1999 eingesetzt undsmémzess-
evaluation durchgefuihrt (Wiborg & Hanewinkel, 2001a; Groth, Wiborgaewinkel, 1999).
Insgesamt beurteilten mehr als 90% der Lehrkrafte dgekPrls sehr gut oder gut. Auch das
Lehrerhandbuch zum Programm wurde hinsichtlich der Aspekte praktischer Notmdticher
Umfang und Verstandlichkeit von den Lehrkraften positiv bewertet. Fast dungiggerreichten
die Unterrichtsbausteine Uber die einzelnen KlassenstuferNgtea im Hinblick auf die Ziele,
die praktische Durchfiihrung und die Altersangemessenheit. 9 von 10 Lehrkraftéremevia.,
dass sich wahrend des Projektes das soziale Klima verbleaber AuRenseiter der Klasse bes-
ser in die Gemeinschatt integriert worden seien und sich aucimgebeund &ngstliche Kinder
aktiver am Unterricht beteiligt hatten (Wiborg & Haviekel, 2001a; Groth, Wiborg & Hane-
winkel, 1999.%°

LFit und stark furs Leben”

Ein weiteres schulisches Lebenskompetenzforderprogramitistnd stark furs Leben“Das
Gesamtcurriculum besteht aus vier aufeinander aufbauenderrithisminheiten, jeweils flr
die Klassenstufen 1 und 2; 3 und 4; 5 und 6 sowie 7 und 8. Jede Untanfaitdeesteht aus
etwa 20 Bausteinen. Speziell fortgebildete Lehrkrafte fihrerPdogrammbausteine wahrend
der regularen Schulzeit durch. Entsprechend den Zielen lebenskompeternrmier Programme
steht die moglichst friihzeitige Forderung grundlegender sozampetenzen und Bewadlti-
gungsfertigkeiten im Vordergrund. Schiler hoherer Klassenstufeiter zusatzlich spezifi-
sche Informationen Uber das Rauchen und Standfestigkeitstrageggsiiber Gruppendruck
(ARBhauer & Hanewinkel, 1998; 1998a; 2000; AlZhauer, Burow & Hanewinkel, 1999).

20 Mit dem Schuljahr 2001/2002 wurde eine quasi-erpentelle Pra-Posttest-Studie mit Kontroll-/ Inventions-
gruppen-Design an verschiedenen Schulen in Sadiegonnen, die die Effekte des Programms im Hintdigk
die Forderung der allgemeinen Lebenskompetenzenesauf die Pravention gesundheitsschadigender Werha
tensweisen untersucht. Ergebnisse stehen bis healteaus.



64

Die Unterrichtsmanuale fur die Grundschulen wurden jeweilsr éinozessevaluation unterzo-
gen. Die Ergebnisse spiegeln in den Bewertungen der Lehrkiafteinsgesamt hohe Akzep-
tanz gegenlber diesen Unterrichtsprogrammen wider: die Lehnartbeen die allgemeine
Unterrichtsatmosphére, die Themen und Inhalte der einzelnen Unmigaitischnitte sowie die
Arbeitsmaterialien durchgehend mit gut bzw. sehr gut. Auch diil&cund Schilerinnen

selbst beurteilten die Unterrichtsstunden in aller Regel positiv

Im Vergleich zu den Kontrollschilern, konnten nach Aussagen der riéfterKTeacher’s Re-
port Form) unter den Interventionsschilern signifikante Abnahmen loez8gzialer Probleme
und delinquenter sowie &ngstlich-aggressiver Verhaltenswe#ssgewiesen werden (Al3hauer
& Hanewinkel, 2000a). Bei der Schilerbefragung in den 3. und 4. Klasggerzsich Inter-
ventionseffekte sowohl im Verhalten als auch auf der Einstedlufgissens- und Erwartungs-
ebene. Fir die Interventionsschiler ergaben sich im Vergleidez Kontrollschiilern (1) eine
geringere Erwartung, in Zukunft zu rauchen, (2) eine negati@stellung zum Rauchen, (3)
eine starkere Erwartung subjektiver und genereller negationsequenzen durch das Rauchen
und (4) ein verbessertes Korperbewusstsein. Auf der Verhaltensadigteesich, dass der An-
teil der Schiiler, diegb und zlirauchen, in den Interventionsklassen tber den Untersuchungs-
zeitraum absank und zur Postbefragung mit 3% unterhalb des Antedgldgentlichen Rau-
chern der Kontrollklassen (5,7%) lag (ARhauer & Hanewinkel, 200@28a; 1999a; Hanewin-
kel & ARBhauer 1999).

Programme im Sekundarbereich

,Rauchfreie Schule*

Das Projekt Die Rauchfreie Schuleentstand im Rahmen des EU-Programisrbpa gegen

den Krebs und beinhaltet Konzepte zur Pravention und Therapie des Zigaseitbens (Ha-

newinkel & Burow, 1996). Die Zielgruppen stellen Schiiler, Lehrer undri&ttar. Insbesonde-
re wurden folgende MalRnahmen konzipiert (IFT-Nord, 2002): (1)diiGruppe der nicht-
rauchenden bzw. "rauchgefahrdeten" Schilerinnen und Schiler fdagse5 und 6) wurde
ein Lebenskompetenzunterrichtsprogramm entwickelt, das Ub&adhen mit jeweils einer
Doppelstunde pro Woche eingesetzt werden kann; (2) Fir die Gruppeudbenden Schiler-
innen und Schiler der Jahrgangsstufe 7 bis 10 wurde ein verhaltensitischpgusgerichtetes
Raucherentwéhnungsprogramm konzipiert. Das Programm umfasst drti¢htseinheiten und

wurde als freiwilliger Kurs auferhalb der regularen Untetsizeit angebotéh (3) Fir die

21 Jeder Kursteilnehmer filhrte zusammen mit der Lraffirlseine persénliche und eine gruppeneigene gsfairve.
Nach Abschluss des Programms und Auswertungenrdiegsgskurven zeigte sich, dass der Raucheraimsgje-
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Gruppe der rauchenden Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern wurde auf@ermatthulzeit das
Nichtraucher-Programm der Bundeszentrale fir gesundheitlichidéfurfig "Eine Chance fiir

Raucher - Nichtraucher in 10 Wocheangeboten.

Innerhalb eines halben Schuljahres wurde hierzu an sechs SchiuMpdsllversuch durchge-
fuhrt und von einem Forscherteam wissenschaftlich beglEiiwa die Halfte der Schilerinnen
und Schiler der teilnehmenden Schulen wurde zu Beginn und direkt ichlAss an die Mal3-
nahme befragt. Nach Projektabschluss reduzierte sich der Aaetdlaucherinnen und Raucher
um 37,1%. Die Gesamtkampagne wurde dariber hinaus von allen betefigeuren positiv
bewertet und als sinnvoll erachtet. Sie hatte nach Aussagéetiligten zur Folge, dass das
Nichtraucherimage an den Schulen gestarkt werden konnte (Hdedwt al., 1994; Hanewin-
kel, Ferstl & Burow, 1994; Hanewinkel & Burow, 1996; IFT-Nord, 2002).

Das Ecstasy-Projekt

Das Ecstasy-Praventionsprogramm ist fir Schiler der Jalsgtafen 9 bis 11 entwickelt wor-
den und umfasst insgesamt 14 Unterrichtsbausteine. Die Mategaliealten zusatzlich safer-
use Regeln, die sich in akzeptierender Weise an den potenziellen wie auibraKioiesumen-

ten richten. Diese Regeln dienen der Schadensminimierung (yealuntion®) und versuchen,
einen kontrollierten risikoreduzierenden Umgang mit der Dragesrmdglichen (Freitag &
Kahnert, 1999).

Das Ecstasy-Programm wurde in einer Studie mit 1100 Schiilerbowie deren Lehrkraften
auf seine Durchfihrbarkeit und Akzeptanz tberprift. Die betailighrerinnen und Lehrer
bestétigen, dass das Unterrichtsprogramm gut durchfiihrbar ist udérb&chilerinnen und
Schilern auf grof3es Interesse stof3t. Die Unterrichtsmatariaerden positiv bewertet, da sie
detaillierte Informationen und Beschreibungen Uber den Unterriclga/emthalten, so dass
keine zusatzlichen Vorbereitungen notwendig sind und das Progralmalisund problemlos
umgesetzt werden kann. Dartber hinaus wird die Durchfihrungrdgeafmms mit positiven
Folgen und Veranderungen in Verbindung gebracht und zwar sowohl auf die digeer-

richtspraxis als auch auf das Klassenklima und das Verhaltnis ddeiSohihren Lehrern.

Auch die Schulerinnen und Schiuler stehen der Thematik sehr chiftggsen und mit Interesse
gegeniber und beschreiben die Unterrichtseinheit als lebensnahalistisoh sowie als nicht

langweilig, sehr gut verstandlich und hilfreich. Als besonders gt won den Schilerinnen

samt auf ein Drittel gesenkt werden konnte. Fekoasumierten die weiterhin rauchenden Kursteilnghnaeut-
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und Schuilern die Mdglichkeit der freien MeinungsauRerung und daptérende Diskussi-
onsklima hervorgehoben. Dartiber hinaus hat ein Drittel der Salmigeriund Schiler mit ihren
Eltern Gber das Programm gesprochen, auch hier hatte der UntalsiclanstoRende Wirkun-
gen. Das Ecstasy Programm hat weiterhin zu einem Wissendmiwber Partydrogen, Tech-
noszene und professionelle Beratungsstellen gefuhrt (Kahneriag-&itHurrelmann, 1998;

Freitag & Kahnert, 1998).

,Die Bielefelder Praventionsstudie”

An der Universitat Bielefeld wurde im Rahmen des Sonderforschangjshs 227 ,Pravention
und Intervention im Kindes- und Jugendalter” der Deutschen Forschurgjsgehaft ein Le-
benskompetenzférderprogramm evaluiert. Das eingesetzte Prodrasiente auf Unterrichts-
einheiten zur Gesundheitsférderung aus den ,Materialien und Medien Zur 8od Drogen-
vorbeugung in der Schule* des Landesinstituts flr Schule und Wkiterhj Soest/Nordrhein-
Westfalen (,Soester-Programm®). Eine altersgerechterBnogvariante wurde jeweils flr die
Jahrgange 5, 6 und 7 konzipiert. Jede dieser Einheit bestand ausdatsnatischen Baustei-
nen, fir dessen Durchfiihrung pro Schuljahr etwa 25-28 Unterrichtsstundétigbevurden
(Leppin et al., 1998; Leppin et al., 1999). Bei dem Programm fliidigeh Klassenstufe stand
die Férderung emotionaler, kommunikativer und sozialer Kompetesmeie der Fahigkeit zur
Stressbewadltigung im Vordergrund. In der Programmvariante fusatibsten Klassen wurde
das Lebenskompetenz-Training ergéanzt durch Einheiten zum Thema Rauchen und Ubungen, um
Gruppendruck widerstehen zu kénnen. In der siebten Klasse wurde nebdétodwetenztrai-
ning zusatzlich das Thema Alkohol bearbeitet und in Einheiten zwidkiung und Umset-
zung von Handlungsplanen thematisiert. Die Durchfiihrung erfolgte dynehiell geschulte
Lehrerinnen und Lehrer.

Das eingesetzte Lebenskompetenzforderprogramm konnte sowohl figrggigiven Variablen,
wie Wissen und Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich desaizmksnsums, aber auch in
der Intention, zuklnftig keine psychoaktiven Substanzen zu konsumi@ctleu Verhaltens-
variabel, also dem Substanzkonsum selbst, seine Wirksangkg#inz Schon nach Ablauf des
ersten Jahres konnten in den Interventionsgruppen im VergleiderzdKontrollschilern ein
geringerer Neueinstieg in den Zigarettenkonsum und eine reduZerkkonsumhaufigkeit
nachgewiesen werden. Durch die Intervention wurden ebenfallalubédpezifischen Instru-
mentalitatserwartungen und das entsprechende Wissen positiv Usstirflartiber hinaus zeig-
ten die Interventionsschiler gegeniber den Kontrollschilern etitessHare Einstellungen

zum Tabakkonsum und wiesen héhere Selbstwirksamkeitserwartungiehthietsihrer Wider-

lich weniger Zigaretten (IFT-Nord, 2002).
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standgewissheit zum Rauchen auf. Gegenliber den praventiven Effektem Tabakkonsum
waren die entsprechenden Wirkungen fir den Alkoholkonsum jedochewestigk ausgepragt

(Leppin & Hurrelmann, 2000; Leppin et al., 1998, Leppin et al., 1999).

Weiterfihrende Analysen konnten jedoch nachweisen, dass die gefundtaiea &es Inter-
ventionsprogramms nicht universell auftraten, sondern vom Vorhaetemoderierender Fak-
toren abhangig waren. Hieraus folgt, dass bestimmte Schilergrugberals andere von dem
Programm profitierten. So variierten die Programmeffektebh&ugigkeit vom Konsumstatus,
von personalen oder sozialen Ressouftatem wahrgenommenen Klassenklima und/oder
einer individuellen Vulnerabilitat, wie z.B. Prifungsangst (Lep@®00b; Leppin & Hurrel-
mann, 2000; Leppin et al., 1999; Leppin et al., 1998; Leppin, Hurrelmann &d;r&884). Je
nach Ressource und untersuchter Zielvariabel traten hierbei dom@plare - aber auch kom-
pensatorische Programmeffekte auf (Leppin, 2000b). Im Einzelngte a&ch, dass Jugendliche
mit keiner oder nur geringer Konsumerfahrung eher von der Inteoveptofitierten als He-
ranwachsende, die bereits psychoaktive Substanzen gebrauchtenk&enten suchtpraventi-
ve Erfolge nur unter den Interventionsschiilern nachgewiesetemederen personale Ressour-
ce hoch ausgepragt war (komplementarer Effekt). Kompensamtigcgrammeffekte konnten
im Zusammenhang mit der Auspragung des sozialen Rickhalts sktelBkern nachgewiesen
werden. Gerade die Jugendlichen, die einen geringen sozialehdRiabnseiten ihrer Eltern
wahrnahmen, profitierten von der Intervention. Sie wiesen einagged Neueinstiegsrate in
den Tabakkonsum auf (Leppin, 2000b).

Die differenzielle Wirkung dieses Programms wurde auch ineneit Untersuchungen festge-
stellt (Leppin & Hurrelmann, 2000; Leppin et al., 1999; Leppin et al., 1988yvurden Pro-
grammeffekte auf die Selbstwirksamkeitserwartung, die @elwsintention und dem Konsum-
verhalten durch schulklimatische Bedingungen beeinflusst. Der voSdsilern wahrgenom-
mene (soziale) Lehrerriickhalt stellte sich als ein enidehder Einflussfaktor dar. War dieser
hoch ausgepragt, wirkte das Programm positiv auf die 0.g.afiabeln. Andere Zielvariablen,
wie das tabakspezifische Wissen oder die Instrumentalité@dervg bezlglich des Zigaretten-
konsums, konnten hingegen durch die Intervention, unabhangig von schu#idhmat Bedin-
gungen, positiv beeinflusst werden (Leppin & Hurrelmann, 2000; Leppaih, 1999, Leppin et
al., 1998).

22 Die personalen Ressourcen beziehen sich hienbeii@ Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich delssBanzkon-
sums und die sozialen Ressourcen auf die subjeWsfernehmung des sozialer Riickhalts seitens derrEber
auch der Lehrer.
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Die Leipziger Praventionsstudie

Auch in der Leipziger Studie dienten die Materialien und Mediar Sucht- und Drogenvor-
beugung in der Schule des Landesinstituts fir Schule und Weiterbildung,iiNEYést (,Soes-
ter-Programm?®) als Vorlage fur die Entwicklung der Leipziger-Irtationsprogramme. Fir die
Klassenstufen 5-9 wurden spezifische Programme zusammengdlielikinzelnen Praven-
tionsphasen umfassten pro Klassenstufe etwa 12 Wochen, mitchmttieh 2-3 Unterrichts-
stunden/Woche (Petermann & Fischer, 2000; Petermann, 1999; Peterna@nnl@97). Der
Einsatz erfolgte in einzelnen Klassenstufen in den Jatg@ lis 1997 an sechs Mittelschulen

und drei Gymnasien der Stadt Leipzig.

Nach einem funfjahrigen Untersuchungszeitraum konnten folgenddritsge zur Akzeptanz
und Effektivitdt der eingesetzten Programmbausteine nachgmwiwerden: Die beteiligten
Lehrkrafte beurteilen die Arbeitsmaterialien positiv. Didis€en sich gut in den regularen
Schulalltag integrieren und sind fir einen facheribergréde Unterricht geeignet. Hinsicht-
lich der Wirksamkeit des Programms konnten praventive Effiektech nur selten in der Ge-
samtstichprobe nachgewiesen werden. Von der Intervention profitiegendsss die Schiler,
die zu Beginn der Untersuchung abstinent waren bzw. nur geringfijgiggasktive Substanzen
konsumiert hatten (Petermann, 1999). Der praventive Erfolg konntediesen Schilern aber
erst in Verbindung mit weiteren protektiven Faktoren wie \Widendsgewissheit oder Absti-

nenzabsichten nachgewiesen werden (Petermann, 1999).

Eine detaillierte Ergebnisanalyse, die in den 7. und 8. Klassen ediibingwurde, wies in der
Gruppe der zu Beginn der Untersuchung nahezu abstinenten Jugendlickeddgbgimarpra-
ventive Effekte nach: Hinsichtlich des Konsumkriteriums komrRetermann & Fischer (2000)
mittel- und langfristige Wirkungen sowohl beim Alkohol, als auch beamr@abiskonsum in der
Interventionsgruppe im Vergleich zu den Kontrollschillern nachweldater diesen Schilern
kam es zu einer Stabilisierung ihres abstinenten KonsumtembaEin vergleichbarer langfris-
tiger Effekt konnte fur den Gebrauch von Tabak jedoch nichtigiezerden. Durch das Pro-
gramm wurden protektive Ressourcen der Heranwachsenden wie e.Bbgtinenzintention,
Alkohol- bzw. Drogendistanz sowie Personlichkeitsmerkmale padséginflusst, wobei auch
hier bestimmte Effekte nur tber einen gewissen Zeitraum bethagerden konnten. Hinsicht-
lich der Abstinenzbereitschaft gegeniiber Alkohol und Cannabismedith mittel- aber auch
langfristige positive Programmwirkungen. Ein ahnliches Ergekmiste fur die alkoholbezo-
gene Drogendistanz nachgewiesen werden. Vergleichbar zu den Ergelhéss Tabakkon-
sumverhaltens selbst, konnten keine mittel- oder langfristigfaige bezlglich der tabakbezo-
genen Abstinenzintention oder der Drogendistanz aufgezeigt wePdetektive Personlich-
keitsmerkmale lie3en sich hingegen kurz- und mittelfristiguvéern, wobei hier vor allem das
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Selbstwertgefuhl und die Widerstandsgewissheit zu nennen sisch¢Fi2000; Petermann &
Mdller, 1996; Petermann et al., 1997; Petermann, 1999; Petermann & Fischer, 2000).

Programm zur Férderung allgemeiner Lebenskompetenzen und Fertigkeitén (AL

Das Institut fir Therapieforschung (Miinchen) hat seit 1994 fa@hfeJlang das Programm
+ALF* (Allgemeine Lebenskompetenzen und Fertigkeiten) eciteft, durchgefuhrt und evalu-
iert. Unterrichtscurricula existieren fir die Klassefestus, 6 und 7 (Walden, Kutza & Krdger,
1995; Walden et al., 1998). Das Curriculum fir die 5. Klassen bestetit2 Unterrichtseinhei-
ten und die Curricula fur die sechsten und siebten Klasseshleesjeweils aus 6 Unterrichts-
einheiten. Jede Unterrichtseinheit ist fir 2 Schulstunden konzipieben der Férderung all-
gemeiner Kompetenzen beinhaltet das Programm substanzspezifisulsrife (Informatio-

nen zum Rauchen bzw. zu Alkohol).

Die Ergebnisse einer Prozessevaluation Alth-Programmbelegen eine positive Bewertung
des Gesamtprogramms und der einzelnen Unterrichtsbausteine, sonsditen der beteiligten
Lehrkrafte, als auch der Schiler. Weiterhin lieRen sich dielkpiez Programmeinheiten gut in

den reguldren Unterricht integrieren (Kroger et al., 1999; Kutza, 1998).

Eine langsschnittlich angelegte Untersuchung wurde an Hauptsamde@ymnasien in den
Klassen 5 bis 7 durchgefiihrt (Kroger et al., 1999). In den Haupt$assdhk konnten beziglich
des aktuellen Rauchverhaltens kurzfristige priméarpravemiifekte nachgewiesen werden: So
sank in der Interventionsgruppe der Raucheranteil bis zum Ende Kirssen ab, wohingegen
er in der Kontrollgruppe weiter anstieg. Im geschlechtssgebié#n Vergleich scheinen Mad-
chen hinsichtlich des Nikotinkonsums mehr von der Interventiontigrbfzu haben als Jungen
(Kréger et al., 1999; Walden, 2000). Programmeffekte auf den Alkoholkoksanten hinge-
gen nicht nachgewiesen werden: Der entwicklungsbedingte Amggedlkoholkonsums zeigte
sich bei den Interventions- und Kontrollklassen gleichermafien. J&dotks zu einem verzo-
gertem Missbrauchsverhalten in der Gruppe, dieAoi unterrichtet wurde: Eine Zunahme der
Trunkenheitserfahrung fand in der Kontrollgruppe schon in der 6s&lasd in der Interventi-
onsgruppe erst in der 7. Klasse statt. Sowohl im Rauch- als iauTrinkverhalten konnten
zwischen beiden Gruppen nach Abschluss der 7. Klasse keine hebsentnterschiede nach-
gewiesen werden. Letztendlich fuMLF in der Gruppe der Hauptschler zu einer Verzégerung
des Rauchverhaltens und der Trunkenheitserfahrung. In den Gymnasaikkmnnten nur
geringfugige bzw. nur kurzfristige Programmeffekte nachgseviaverden. Diese Effekte traten

in den Klassen auf, in dené&xLF besser und nahezu vollstdndig umgesetzt wurde (Kréger &
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Reese, 1999; 2000; Kroger et al., 1999; Kutza, 1998; Kutza, Kroger &Wal999; Walden,
2000).

Ein Vergleich der (sucht)praventiven Effekte zwischen zweienschiedlichen Alf-
Programmversionen (Version 1 enthielt u.a. substanzspezifischgithtieinheiten gegeniber
Version 2, die zwar didaktisch identisch zu der erstenidenwar, aber keine substanzspezi-
fische Anteile beinhaltete) zeigte, dass die substanzsudw®fiProgrammversion der substanz-

unspezifische Version tiberlegen war (Kroger et al., 1999).

,Das Berlin-Brandenburger Praventionsprogramm?®

Das Praventionsprogramm setzt sich aus 8 Themenkomponentenrarsatie jeweils aus 2
bis 12 Unterrichtseinheiten bestehen und etwa 32 UnterrichtsstundemltagintNeben der
Forderung sozialer, personaler und emotionaler Kompetenzen liegttdeerpunkt der sucht-
mittelspezifische Unterrichtseinheiten auf dem Konsum von Alkbhal. Medikamenten (Mit-
tag & Jerusalem, 1997; 1999). Das Programm existiert in zweaidfem: Einer standardisier-
ten und einer unstandardisierten Version. Bei der standarelisiersion sind Art und die zeit-
liche Abfolge der einzelnen Unterrichtseinheiten fiir den Lelmsigélegt. Im Gegensatz dazu
kénnen die Lehrer bei der unstandardisierten Version Art und Reiperder Bausteine selbst
bestimmen — die einzige Vorgabe war, die suchtmittelspeziistnterrichtsthemen durchzu-
fuhren. Die beiden Programmversionen wurden in den 7. und 9. Jahtgégss Rahmen
einer Projektwoche an zwei Gesamtschulen in Brandenburg eirigfddtag & Jerusalem,
1999).

Die Ergebnisse dieser Untersuchung verdeutlichen, dasaltdes- und entwicklungsgemale
Anstieg des Alkoholkonsums in den Interventionsklassen gegeniber deéwolktassen redu-
ziert werden kann, wobei die Effekte je nach untersuchter digbgr bzw. in Abhangigkeit von
der eingesetzten Programmversion unterschiedlich ausfielekor®we der zu erwartende Al-
koholkonsumanstieg durch beide Programmversionen bei abstinentgenimg konsumieren-
den Jugendlichen sowohl kurz- als auch langfristig verhindedemedm Gegensatz dazu zeig-
te lediglich die standardisierte Programmversion bei Juipedi, die bereits leicht Alkohol
konsumierten, langfristige Erfolge (Mittag & Jerusalem, 2Q@®9; 1998). In der Gruppe der
stark konsumierenden Personen wies weder die unstandardisientelie standardisierte Pro-
grammversion praventive Erfolge auf. Differenzielle Progravirkungen konnten ebenfalls
zwischen den Geschlechtern nachgewiesen werden. So zeigtantderdisierte Programm bei

den Madchen kurz- sowie langfristige Erfolge beziiglich eieduzierten Alkoholkonsumrate.
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Bei Jungen hingegen konnten lediglich kurzfristige Effekte naciegew werden. Im Vergleich
zum Alkoholkonsum waren die nachgewiesenen Veranderungen im Medit@nkonsum
weniger stark ausgepragt. Wenn Interventionseffekte nachgaweasrden konnten, dann be-
schrankten sie sich auf die Schilergruppe, die das standardisiertehtionsprogramm durch-
laufen hatten. Diese Gruppe wies sowohl kurz- als auch lamgfeinen zum Ausgangsniveau
gleichbleibenden Medikamentenkonsum auf. Demgegeniber stieg ddwaiteditenkonsum in
der zweiten Interventionsgruppe (unstandardisiertes Programmi wied Kontrollgruppe zum
Follow-up-Messzeitpunkt an (Jerusalem, 2002; Mittag & Jerusalem, 2000; 1999a;.1998a)

Kampagnen / Wettbewerbe

Neben den schulischen Programmen soll zum Schluss auf zwéprsivemtive Kampagnen
bzw. Wettbewerbe eingegangen werden, deren Popularitat innerhadtbztlem Jahre stark zu-
genommen hat und die durch Unterstitzung verschiedener Instituttarod im schulischem
Setting Eingang gefunden haben. Hierzu zahlen die WettbewRenehfrel und ,Be smart —
Don’t start”

Rauchfrei

Der internationale Wettbewerb gegen das Rauchen, der 2002 emtériel: Rauchfrei 2002 —
10.000 € zu gewinndrmekannt geworden ist, geht auf eine Initiative der Weltgesitsdhgani-
sation zuriick und wird in Deutschland von d&oalition gegen das RauchenmgesetZt.
Dieser Wettbewerb verfolgt das Ziel, méglichst viele Ratiobhen und Raucher zu motivieren,
fir mindestens einen Monat nicht zu rauchen. Durch finanzielleiZasollen die Personen in
ihrem Vorhaben unterstitzt werden. Im Jahr 2000 nahmen etwa 25.000 Pexsodiser
Kampagne teil. Eine Befragung, die ein Jahr nach Wettbeerde durchgefihrt wurde, ergab
einen Nichtraucheranteil von 30% (BMG, 2002).

Be smart — Don't Start

Seit funf Jahren wird dieser Wettbewerb in Deutschland sowiks weiteren europaischen
Landern durchgefuhrt. Durchgefihrt wird ,Be smart — Dont’t stadtRi. in den 7. und/oder 8.
Klassen. Die Hauptstrategie dieses Wettbewerbes ist, dasSchigerinnen und Schiler in
Selbstverpflichtung zusammen beschlieRen, ein halbes Jahr néir) @o rauchen. In gemein-
samen Gespréachen innerhalb der Klassen wird dann jeweils Ubegiridas entsprechende

2 Das Deutsche Krebsforschungszentrum hat die Bifiimg mit der finanziellen Unterstiitzung der BZgBer-
nommen.
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Ziel erreicht wurde. Im Schuljahr 2001/2002 beteiligten sich bundeSw@6 Klassen mit etwa
150.000 Schilern an diesem Wettbewerb (Hanewinkel & Wiburg, 2002; Widargwinkel
& Kliche, 2002).

Wiborg, Hanewinkel und Kliche (2002) zeigten, dass die Praventafhisahme Be smart —
don’t start* Jugendliche davon abhalten kann, mit dem Rauchen zu beginnen bzw. hieriber
Ubergang vom Nichtrauchen zum taglichen Rauchen hinausgezégelérwkann. So gaben
nach Abschluss des Wettbewerbes (im Schuljahr 1998/99) 7,6 % deretthreMierb teilneh-
mende Schilerinnen und Schiler an, in den letzten vier Wochen lgeraubaben. In einer
vergleichbaren Gruppe von Schilerinnen und Schiler, die nicht anmdi&ettbewerb teilge-
nommen haben, rauchten im gleichen Zeitraum 13,1%. Jedoch konnte nacénwssths Mo-
nate nur noch ein geringer Unterschied im Rauchverhalten zwischen beidenrGagtgestellt
werden (Wettbewerbsteilnehmer: 16,4%, Nicht-Teilnehmer: 20,8% Autoren wiesen dar-
auf hin, dass diese Effekte nicht in allen Klassen nachgewigerden konnten und schulform-
spezifische Unterschiede auftraten. Den grof3ten Erfolg hatte dipafme an den Gesamtschu-
len. Hier war der Anteil der gelegentlichen Raucher udeer Nicht-Teilnehmer dreimal so
hoch wie unter den Teilnehmer des Wettbewerbes. Unter den Hauptsahillehten ein halbes
Jahr nach Abschluss des Wettbewerbes nur 2,8 % der Teilneregenidper der Vergleichs-
gruppe, deren Raucheranteil bei 13,8 % lag. Fir die Autoren ist dipd¢g®m ein gutes Bei-
spiel daflr, dass gezielte Malnahmen zur Verhitung des Raucbenkampliziert und nicht
teuer sein miussen. Diese Form der Pravention birgt geradehmtischen Setting den Vorteil,
dass sie in nahezu allen Fachern und mit einem relativ geringitimthem Aufwand durchge-
fuhrt werden kann. Die Autoren vermuten eine Verbesserung dekté&fi@enn die Schiler
mehrmals an der Kampagne teilnehmen kénnten (Hanewinkel & Wib0€g2; Wiborg, Hane-
winkel & Kliche, 2002; Wiborg & Hanewinkel 2001).

3.5.5 Einflussfaktoren zur Wirksamkeit von Life-skills Programmen

Fasst man die Ergebnisse sowohl der angloamerikanischanddsdeutschen Lebenskompe-
tenzférderprogramme zusammen, konnte empirisch die Wirksapiéientiver MalRnahmen
(allen voran Programme, die nach dem Lebenskompetenzansatz bzwlenadodell der sozi-
alen Resistenz konzipiert sind) nachgewiesen werden. Dierfidnserfolge beschrankten sich
nicht nur auf eine Zunahme substanzspezifischem Wissens, satidee MaRhahmen bewirk-
ten Veranderungen in den Einstellungen bzw. den substanzbezogenen Intentidndem
Verhalten der Heranwachsenden im Hinblick auf einen Konsumverzictibder eine Ver-

schiebung des Konsumbeginns zu einem spéateren Zeitpunkt. Trotz digalenigse darf nicht
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Ubersehen werden, dass die von amerikanischen Programmgteerguchtpraventiven Ver-
haltenseffekte wesentlich starker ausgepragt waren und Ulheenmelahre stabil blieben ge-
genluber den Verhaltenseffekten, die durch deutsche Lebenskompetgaapne erzielt wur-
derf® Deutlich wurde aber auch, dass die Wirksamkeit der hier esteliten
Lebenskompetenzprogramme von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktbréngen, wie

> welche Personen als Programmvermittler eingesetzt werden,

die Art des Programmeinsatzes,

die Qualitat der Durchfuihrung,

die Auswahl und Intensitat der eingesetzten Unterrichtseinheiten sowie
die Zusammensetzung der Zielgruppen (Alter, Geschlecht, Konsumstatus).

YV V V VY

Programmvermittler von Lebenskompetenzférderprogrammen

Die dargelegten US amerikanischen Studien weisen darauf &8s, der Einsatz von Peer-
Leadern als Programmvermittler besonders erfolgsversprécsie Offensichtlich sind Gleich-
altrige fir die Vermittlung solcher Inhalte glaubwirdiger urdeden (Verhaltens-)Effekte, die
Uber einen langeren Zeitraum stabil sind (Botvin et al., 1990; CsjjR€02; Gottfredson &

Wilson, 2003; Kinzel-B6hmer, Bihringer & Janik-Konecny, 1993; Sloane & Bimab93,

Tobler et al., 2000). Auch in den lehrergeleiteten Gruppen konntgleiashbare Effekte erzielt
werden, aber nur unter der Voraussetzung, dass die Programmedhisgrinren Vorgaben
und intendierten Zielen umgesetzt wurden. Dies setzt eirasine Schulung der Lehrkréfte

voraus.

In der aktuellen Fachdiskussion ist noch nicht abschlieRend gekiche Personengruppe als
Vermittler am besten geeignet ist. Infrage kommen nebescligéen) Lehrern bzw. Peer-
Leadern auch externe Berater/Fachkréfte, wie z.B. Arzte, &eliziPsychologen oder Drogen-
berater (Gottfredson & Wilson, 2003; Tobler et al., 2000). Eine von Babgewns (1988)

durchgefiihrte Meta-Analyse kommt zu dem Ergebnis, dass detEuwsadlteren Schilern als
Trainer bei den traditionellen suchtpraventiven Mafnahmen zu @ééuglichen Wirkungsver-

besserung fuhrt. Demgegeniber wirkt sich die Art der Programmverr(iitthrer, Peer-Leader
oder externe Berater) bei den innovativeren Interventionen (wazlabenskompetenzpro-
grammen zahlen) weniger stark aus. Vergleichbare Ergetweggen auch Tobler (1992) und
Tobler & Stratton (1997): Zwischen einzelnen Programmvermit#tennten keine signifikan-

ten Effektunterschiede ermittelt werden, wenn sich die Ratgse nur auf die untersuchten

24 50 wies z.T. die Interventionsgruppe gegeniibeKaetrollgruppe eine etwa 60-75% niedrigere Kongatmvon
Tabak, Alkohol und Cannabis auf (Botvin, 1996).
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Life-skills Programme, die in diesen Meta-Analysen unter desrdktiven Programmen zu-
sammengefasst werden, beschrankte. Andererseits wurden von Oindbl&tratton (1997) auf
die besonders guten Erfolge von externen Beratern hingewiesen, wennabechten Praven-
tionsprogramme (nicht-interaktive und interaktive Progranim die Datenanalyse mit aufge-

nommen wurden.

Trotz dieses Ergebnis weisen Tobler und Stratton dem Peer-Leader Anedinlee Bedeutung
zu: ,This does not negate the importance using peer leaders to seddgkeisitiating dialogue
and act in supportive roles{Tobler & Stratton, 1997: 113). Weiterhin betonen sie, dass Lehrer,
die ein spezielles Training fur Life-skills Programme dmafen haben, diese Programme
ebenfalls effektiv umsetzen kénnen. Kiunzel-Bohmer, Buhringer und-Bani&cny resimie-
ren, dass eine gemeinsame Durchfihrung von Lehrern und Peer-Ledfdeiohlgei, wobei sie
den Einsatz von Lehren nur dann als geeignet erachten, wenn(tlileget ausgebildet, (2) in
ihrer padagogischen Kompetenz fir praventive Malinahmen selektiert unddé8)Durchfiih-
rung laufend supervidiert werden(Kinzel-Bohmer, Bihringer und Janik-Konecny, 1993:
106).

Einsatzart und Durchfiihrung

Die hier vorgestellten Evaluationsstudien weisen weiterhindeaifNotwendigkeit hin, Life-
skills Programme nicht als eine einmalig durchgefuhrte Akiorbegreifen, sondern Kinder
und Jugendliche tber einen langeren Zeitraum mit kompetenzfordéviad#rahmen zu unter-
richten und/oder Booster-Sitzungen durchzufihren. Booster-Sitzungen ielmedgbffensicht-
lich die Umsetzung von bestimmten Verhaltensintentionen, die sich wahrend deintéawgt-
tionsphase herausgebildet haben, in tatsachliches Verhalten vindlex$ €ine Aufrechterhal-
tung angestrebten Verhaltens (Schwarzer, 1996; Jerusalem, 1997). Aucpréeentive Mal3-
nahmen langfristig durchgefihrt werden sollen, kann bis heute alie Fvie umfangreich Pra-
ventionsmaflihahmen sein missen, um nennenswerte Effekte zu erzielemjamb eindeutig
beantwortet werden. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dessyteichere Programme
bessere praventive Effekte erzielen als kirzere (Dusenburyc&,BF#197; Elias, Gager & Leon,
1997; Gottfredson & Wilson, 2003; Tobler et al., 2000). Allerdings kanreibeim langfristig
angelegten und intensiv durchgeflihrten Programm nicht ausgesahlagrden, dass Satti-
gungs- und Reaktanzeffekte auftreten, die den eigentlichen Prograemmantgegenwirken
kénnteri (Jerusalem, 1997: 584). Konnten Tobler & Stratton (1997) in ihretalhalyse (mit

insgesamt 120 Praventionsprogrammen) keinen eindeutigen Zusammenisohgawien Pro-
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grammeffekten und der Programmlénge nachwétserjgten Tobler et al., (2000) in einer
weiteren Meta-Analyse, die insgesamt 207 Praventionsprogeamit einschloss, dass die Ef-
fektivitat von interaktiven Programme mit steigender Papgnlange ansteigt: wiesen interakti-
ve Programme von maximal 10 Stunden eine Effektstarke von 0.14 d&dnsten bei Pro-
grammen von 11 bis 30 Stunden eine Effektstarke von 0.17 und bei Progréilmens® Stun-
den von 0.21 nachgewiesen werden. Bei den nicht-interaktiven Prograsgesndie jeweili-
gen Effektstarken bei den drei untersuchten Gruppen signifikadtiger und zwar bei 0.05,
0.07 und —0.01 respektive.

Inhaltliche Ausrichtung von Lebenskompetenzférderprogrammen

Wie oben ausflhrlich dargelegt, waren zu Beginn der schulisat@aerRionsarbeit die MalR-
nahmen generell kognitiv ausgerichtet und konzentrierten sichim@freine Informationsver-
mittlung. Mangels Praventionserfolgen standen in den folgendemJatimeaffektiv orientierte
Maflnahmen im Vordergrund praventiver Bemiihungen, die auf die Vemgitton Informati-
onen Uber psychoaktive Substanzen und die damit verbundenen gesundhéeitigieenvoll-
standig verzichtet hatten. Die Evaluationsergebnisse digegrafme waren ebenfalls nicht
erfolgsversprechend. Mit dem Konzept der Lebenskompetenzférderungichatler Trend
durchgesetzt, den substanzspezifischen Anteil solcher Prograaugemsten der Forderung
sozialer und allgemeiner Fertigkeiten und Lebenskompetenzemauiremum zu reduzieren.
Heute ist jedoch die Frage, wie viele substanzspezifischerrfighitseineinheiten ein Lebens-
kompetenzforderprogramm beinhalten muss, noch nicht abschlieRend geklart. Sefronribt
Mitarbeiter, die die Bedeutung und die Erfolge des Life-skilsatzes gerade in den kompe-
tenzférdernden Mal3nahmen sehen, pladieren nicht fir einen vollgaicht substanzspezifi-
scher Unterrichtselemente (Botvin & Botvin, 1992).

Die Uberpriifung von zwei experimentellen Versionen des Programbis‘ pelegt die Uber-
legenheit der substanzspezifischen Programmvariante gegeindregénzlich substanzunspe-
zifischen Version (Kroger et al., 1999). Die Autoren kommen zu 8ehiuss, dass substanz-
spezifische Programmelemente wie Informationsvermittlung eotevendige Voraussetzung
fur die (suchtpraventiven) Wirkungen darstellt (Kroger et #399: 106). So sollten bei den
Heranwachsenden Wissen, Einstellungen und Wirkerwartungen an leghliflegale psycho-

aktive Substanzen positiv beeinflusst werden. Neben der Infiormgermittiung Uber psycho-

25 Die Autoren weisen jedoch darauf hin, dass knd)# der untersuchten Programme maximal 6 Untergafitgi-
ten (bis zu 10 Stunden) beinhalteten. Nur wenigggmme sahen daruber hinaus Booster-Sitzungersvatass
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aktive Substanzen selbst, zahlen auch Programmbausteine,Bwi¢/iderstandstrainings, um
Gruppendruck standzuhalten bzw. ein Zigarettenangebot abzulehnen, zu danzsplegifi-
schen Programmelementen. Gerade dieses VerhaltenstraihiigtSur den Erfolg praventiver
Maflinahmen wesentlich zu sein (Kinzel-Béhmer, Bihringer & Janik-Kon&&8g; Schmitt-
Rodemund, 1999).

Fur den Einsatz substanzspezifischer Programmelemente giaichter hinaus die Tatsache,
dass Transfereffekte nachgewiesen werden konnten. So wurdendasreffkohol- und medi-
kamentenspezifische ,Berlin-Brandenburger Programm® Trangéktefauf den Tabakkonsum
der Schiler nachgewiesen (Jerusalem, 2002; Mittag & JemysaR99a). Umgekehrt wirkte
sich ein tabakspezifisches Lebenskompetenzforderprogramm pvéaehtien Alkoholkonsum
bei Madchen aus (Leppin et al., 1999).

Deutlich wurde, dass im Gegensatz zu der im Abschhittklarung und Abschreckungsiehe
Kap. 3.1) beschriebenen Aufklarungsstrategie, andere Vemgsformen gewéhlt werden
missen, um die jeweiligen Praventionsziele zu erreichen. Hienes bewusst auf Distanz zu
individuellen Schuldzuweisungen und Risikofaktorenbenennungen gegangégenwbBie In-
formationen sollten objektiv, flr Jugendliche relevant und zielgruppensobzifonzipiert sein,
d.h., dass nach Geschlecht, Alter, ethnischer Herkunft und Ehiwidstand des Heranwach-
senden unterschieden werden muss. Im Wesentlichen sollten rfur diggendliche unmittel-
bar erlebbaren Effekte und Auswirkungen in die Diskussionen miieeogen werden (gelbe
Zahne, schlechter Geruch, schlechte kdrperlichen Fitness etélihAichie Informationen tber
die einzelnen psychoaktiven Substanzen und deren (mittel- und laggfr)stuswirkungen
sollten nicht gegeben werden, da hierbei kontraproduktive Effalftecten kdnnten. Vorstel-
lungen zu den normativen Erwartungen des Drogengebrauchs sowie dee uriehlistisch
hohen Einschatzungen Uber die Verbreitung des Konsums unter Glajematbder unter Er-
wachsenen sollten ebenfalls vermittelt und mit den Jugendltis&atiert werden (Norman &
Turner, 1993).

Neben der Frage, wie substanzspezifisch Lebenskompetenzférdarpnog sein missen, gibt
es bis heute ebenfalls kaum Kenntnisse daruber, welcheaReleinzelne Unterrichtsbausteine
bzw. -themen innerhalb des praventiven Gesamtgefiiges haben und ®elddteine bzw.
Kombinationen von Programmeinheiten maf3geblich Praventionseffeikjpgdmgen. Hierbei
stellt sich nicht nur die Frage nach der Art der Bausteine, sodeh in welcher Haufigkeit
bzw. Intensitat sie innerhalb der Unterrichtseinheit und/oderoostr-Sitzungen eingesetzt
werden (missen). Somit sollte zukiinftige Forschung ihren Schwerrganaktf legen, ob Unter-

eine entsprechende Aussage aufgrund mangelndearZater Programmdauer kaum moglich ist.
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richtseinheiten identifiziert werden kénnen, die gesundlobifeigendes oder delinquente Ver-

haltensweisen eher verhindern kénnen als andere Trainingselemente.

Generelle Wirksamkeit schulischer Praventionsprogramme

Bei dem Einsatz von schulischen Life-skills Programmen téndgfig von der Annahme ausge-
gangen, dass diese MaRnahmen eine generalpraventive Wirkuriteefitfao dass bei allen
Jugendlichen/Schilern vergleichbare Effekte nachgewiesetewddwnnen. Die vorgestellten
Evaluationsergebnisse zeigen jedoch, dass diese Annahme ohnesweiteeeGiiltigkeit hat.
Vergleichbare Praventionserfolge konnten nur selten bei Sttbiilern der untersuchten Stich-

probe nachgewiesen werden.

Im Gegensatz zu bevolkerungsbezogenen Programmen sind schBligebationsmalinahmen
— vordergriindig betrachtet — schon auf eine ,relativ engbegfeigigruppe ausgerichtet. So
werden - wie oben dargestellt - spezifische Programme fir Grinilds oder Schuler eines
bestimmten Jahrganges der Sekundarstufe | eingesetzt. Diggeh®osweise ist sinnvoll, da
suchtpraventive MalRnahmen fiir Schiler verschiedenen Altersehitslich relevant sind und
auch aus methodischen Gesichtspunkten unterschiedliche HerangeiBenseinhalten muis-

sen. Wenig sinnvoll und erfolgsversprechend sind z.B. praventafbhmen zum Tabakkon-
sum, die darauf abzielen, den Einstieg in den Konsum hinauszuzdgereibawgelmaliges

Konsumverhalten zu verhindern, erst fur Schiler der Jahrgang8stufeubieten, da in dieser
Klassenstufe mit einer hohen Wahrscheinlichkeit viele Heraensemden schon gelegentlich
bzw. regelméaRig rauchen. Andererseits sind praventive MaRnahmeka@tasykonsum fir

Grundschdler irrelevant (Kroger & Reese, 2001).

Offensichtlich — und das verdeutlichen die dargestelltenuatiahsergebnisse — kann auch ein
Klassenverband nicht als eine homogene Zielgruppe betrachtigrweo haben verschiedene
Schilergruppen (z.B. Madchen versus Jungen; Kinder mit einer geringersus hohen
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. mit einem geringen sugerhohem wahrgenommenen
sozialen Ruckhalt, aber auch Konsumenten psychoaktiver SubstanzenAtestinente) unter-
schiedlich gut von solchen MalRnahmen profitiert. Generalpraeekfiekte konnten lediglich
fur bestimmte Zielvariablen und nur bei einigen der hier voefje=n Programme nachgewie-
sen werden. Als Ursache flir ein solches heterogenes Wirkspegthunffensichtlich, dass

Praventionsprogramme nicht adressatenspezifisch konzipiett usid die unterschiedlichen

%6 Ausgenommen werden hiervon Programme, die sigkian bestimmte Hochrisikogruppen richten undpeets
chend selektiv wirksam sein sollen.
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Lebensbedingungen, die innerhalb der Zielgruppe bestehen, zu wenigshdriigen (Hurrel-
mann, 2000%’

Greifen wir in diesem Kontext noch einmal die in Kapitel 1.2 @#@udith beschriebenen Funk-
tionen auf, die Jugendliche mit dem Substanzkonsum verbinden und dreiim engen Zu-
sammenhang mit der Bewadltigung vielfaltiger Entwicklungsehdgastehen. Obwohl auf der
Phanomenebene ein vergleichbares Verhalten — Konsum von psychoaktbstan3en - ge-
zeigt wird, liegen diesem sehr unterschiedliche personliche Grimtlenotivationale Prozesse
zugrunde. So konsumiert eine Gruppe von Heranwachsenden deshalb, um tare8gkfsihl
zu steigern, eine weitere, um Kontakte zu der Gleichaltriggpg aufzubauen und andere wie-
derum, um Probleme zu bewadltigen. Weiterhin wird die Entwickkings regelmafigen bzw.
eines missbrauchlichen Konsumverhaltens durch ein komplexes Wgsttige zwischen un-
terschiedlichen Risikofaktorbelastungen und der vorhandenen Ressausstattung einer Per-
son bedingt (siehe ausfihrlich hierzu Kapitel 1.3). Aus der \lielstigkeit dieses Sachverhal-
tes wird deutlich, dass die Ursachenkonstellation fiir den Erstkondemder Aufrechterhal-
tung eines (riskanten) Konsummusters auch fur die SchilerJahagangsstufe sehr verschie-
den sein kann. Die Existenz solcher unterschiedlichen motivagionadd athiologischen Be-
dingungen des Konsums birgt zwar fir die praventive Arbeiemtishe Ansatzpunkte, auf die
jedoch im schulischen Setting, aufgrund der genannten Komplexitat,imicter eingegangen
werden kann. Letztendlich missen Praventionsprogramme personemitimmd substanzbe-
zogene Malinahmen bereithalten, die sowohl ursachenorientiertchlzialgruppenspezifisch
ausgerichtet sein mussen. Die Uberwiegende Mehrzahl der schulistdrentionsprogramme
sind vorrangig personenbezogen und setzen auf den Erwerb individusiheténsweisen und

Handlungsstrategien sowie auf die Starkung sozialer Kompetenzen undi@avggistrategien.

Aufgrund der eher personenbezogenen Ausrichtung von praventiven Malihahmenteden
schiedlichen motivationalen Bedingungen des Konsums, den verschieResiefaktorbelas-
tungen und dem Vorhanden- bzw. Nichtvorhandensein unterschiedlichertipasté&}essour-
cen, scheint es wenig wahrscheinlich, dass alle Mitglieoter Gruppe gleichermalR3en auf pra-
ventive MalRnahmen reagieren und die intendierten Programnizides Gesamtgruppe nach-
zuweisen sind. Die vorgestellten Ergebnisse zur Programmewaluatisen in diese Richtung.
Exemplarisch fir subgruppenspezifische Programmwirkungen wird algefden auf ge-
schlechtsspezifische Effekte n&her eingegangen.

27 Aus bevolkerungsbezogenen Programmen ist die nhedeeielgruppenspezifische Ausrichtung schon lange
bekannt. Das wohl bekannteste Phdnomen in diesesanztnenhang ist das des ,Praventionsparadoxon“eBies
besagt, dass gerade solche Bevolkerungsgruppeabpiktiv betrachtet Hilfe am nétigsten hatten, schwersten
durch praventive MaRnahmen erreicht werden kénzen sie am wenigsten von solchen Praventionsmaleahm
profitieren. Zu diesen Gruppen zéhlen gerade Persans sozial benachteiligten Schichten und/odehsanit
einem niedrigeren Bildungsstand (Kihn & Rosenb&8§4).
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Geschlechtsspezifische Effekte

Es gibt eine Reihe gesundheitsrelevanter Verhaltensweisenindihrer Ausprégung ge-
schlechtsbezogene Unterschiede aufweisen, wozu z.B. auch dau@ebpsychoaktiver Sub-
stanzen z&hlt. Obwohl in den letzten Jahren immer wieder davoegamsgen wird, dass beim
Drogenkonsum zwischen Jungen und Madchen eine Angleichung stattzideident (BZgA,
1998) kdnnen zwischen den Geschlechtern weiterhin Unterschiedestedit werden. So un-
terscheiden sich Jungen und Madchen bezlglich ihrer praferiertetaisadry sowie in der
Haufigkeit des Konsums und zwar in der Hinsicht, dass Jungenwiaclor hartere Konsum-
muster (bezogen auf Quantitat und Qualitat) aufweisen. Allgesied externalisierende Ver-
haltensweisen unter Jungen und internalisierendes Verhalten uiteh&h weiter verbreitet.
Dartber hinaus kann der Konsum bei beiden Geschlechtern aushietiishen Beweggrin-
den stattfinden und andere funktionelle Bedeutungen einnehmen und/odBeveiltigung
verschiedener Entwicklungsaufgaben herangezogen werden (ldalffé®94; 1995; Kolip,
1997; 1999a; Walden, 2000).

Die Ergebnisse unterschiedlicher Evaluationsstudien weiaeauf hin, dass Madchen starker
von den Programmen bzw. Life-skills MaRnahmen profitiert hateinsd mannlichen Alters-
genossen (Hollederer & Bdlcskei, 2001; Leppin et al., 1999; Mittalpi&salem, 2000; Wal-
den, 2000).

Geschlechtsdifferenzierte Praventionserfolge werden schondeon Primarstufenprogramm
Klasse 2000 berichtet. So zeigt sich, dass Grundschulerinnen gteiarzu ihren Mitschilern
durch den Klasse 2000-Unterricht eher bestarkt worden sind, niclduzhen (Hollederer &
Bolcskei, 2001). Unterschiedliche Programmeffekte in Abhangigieit Geschlecht werden
aber auch von Evaluationsstudien berichtet, die in Klassen der Seitufel@ingesetzt wurden
(Kréger et al., 1999; Leppin et al., 1999; Mittag & Jerusalem 2000). Nach der Dureidides

ALF Programms in den 5. Klassen konnte nur bei den Madchen bezidgiektdellen Rauch-
verhaltens ein praventiver Effekt nachgewiesen werden. S@nviaserventionsschilerinnen
gegenlber den Kontrollschiilerinnen zur Postbefragung ein 7,2 niageyes Risiko auf zu
rauchef® (Walden, 2000). Hinsichtlich des Alkoholgebrauchs sind es jedoch dierdudig

starker vom Konsum abgehalten werden (Kroger et al., 1999). Auf geschlidetasti: Effekte

weisen auch die Ergebnisse der Berlin-Brandenburger Studiddmmsélem, 2002, Mittag &
Jerusalem 1999; 2000). Die Autoren zeigten, dass zwar bei MadaddeJungen der Interven-

tionsgruppe die Alkoholkonsumrate direkt nach Abschluss der Imtigowsphase niedriger
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ausfiel als unter den Schilerinnen und Schilern der Kontredikia aber langfristige Praventi-
onserfolge (nach weiteren acht Monaten) nur noch unter den Matigtgestellt werden konn-
ten. Die Autoren vermuten, dass der Konsum von Alkohol bei Jungen uthchBtémit unter-
schiedlichen geschlechtsrollenspezifischen Verhaltensmu$tegrbunden ist (Mittag & Jeru-
salem, 1998: 143) und Jungen gegenliber Madchen eher gefahrdet sindpsctdluss der
Intervention dieses Rollenverhalten erneut anzunehmen, das wiederdemzaltersgemafi3en
Konsumanstieg fuhrt. Folgt man dieser Vermutung, so kann abge&leitéén, dass ein zeitlich
begrenztes schulisches Programm zwar kurzfristig beséarhaltensmuster bei beiden Ge-
schlechtern zu modifizieren vermag, langfristige praventivel@e sich jedoch auf die Gruppe
der Madchen beschréanken. Offen bleibt hierbei die Frage, ob destEiweiterer Unterrichts-
bausteine, die speziell auf dieses geschlechtsrollenspieifigerhalten bei Jungen abgestimmt
gewesen waren, auch bei Jungen zu den langfristigen Verhaltensé@mtegefihrt hatte. An-
dererseits ist auch zu vermuten, dass stabile langfristigég& erst dann zu erwarten sind,
wenn praventive MalRnahmen Uber einen langen Zeitraum ein integrakrrichtsbestandteil
sind bzw. einzelne Unterrichtseinheiten im Rahmen von Booster Sitzungen riéigetiuichge-

fuhrt werden.

Evaluationsergebnisse des Programms SMART zeigen, dass eentRyasprogramm, durch-
gefuhrt in den siebten Klassen, lediglich bei Madchen der Enéonsgruppe zu einem redu-
zierten Konsum sowohl legaler psychoaktiver Substanzen (Nikéitiohol) als auch illegaler
psychoaktiver Substanzen (Marihuana) gefiihrt hat (Graham et @0). T8eses Ergebnis wird
von den Autoren weniger durch geschlechtsrollenspezifische Narbmuster oder Bewalti-
gungsformen erklart, sondern sie vermuten, dass die einzelnenititseinheiten dieser Pro-
gramme eher Madchen ansprechen als Jungen. Uber diese Bassiin Fertigkeiten und
Fahigkeiten vermittelt werden, die offensichtlich eine hdhetevaaz fir Madchen aufweisen.
Inwieweit der geschlechtsdifferenzierte Praventionsgrérich darauf zurtickzufiihren ist, dass
das Programm von weiblichen Gesundheitsberatern vermitteitewwurde in dieser Untersu-
chung nicht abschlie3end geklart.

Eine systematische Uberprifung, welche spezifischen Progiememwe eher von Madchen
bzw. eher von Jungen bevorzugt werden, wurde bis heute nicht durchg8filiinke (1994)
gibt erste Hinweise auf mogliche geschlechtsspezifischiereréen. So scheinen junge Man-
ner vorrangig Unterrichtsthemen zu préaferieren, die eher auf Kamarausgerichtet sind
und/oder das Erlernen von sozialen Fertigkeiten beinhalten. Demgeer bevorzugen junge
Frauen eher Unterrichtseinheiten zur Emotionskontrolle, SeHluftack sowie zur Entspan-

28 Dieser Effekt konnte jedoch lediglich bei der sahgspezifischen Programmversion nachgewiesen wefs
der substanzunspezifischen Programmversion korweeler bei den Madchen noch bei den Jungen raudprav
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nung. Darlber hinaus werden von Frauen Gesprache in Kleingruppeneptagnien Hinweis
fur diese unterschiedlichen Praferenzen liefern Befunde Ubékdeptanz und Bewertung von
solchen Praventionsprogramme. So konnten Leppin et al., (199@nzeigss Madchen be-
stimmte Unterrichtsbausteine (Phantasiereisen, Ubungen zumziales Verhalten und zur
Konfliktldsung) positiver beurteilten als Jungen. Auch Walden (2006% bei der substanz-
spezifischen Version des ALF-Programms Geschlechtsunterséhidde Programmbewertung
nach. Madchen bewerteten nahezu alle Unterrichtsbausteine grogiivJungen, wobei bei drei
Einheiten ein statistisch bedeutsamer Unterschied nachgewiesen wemden Kierbei handel-
te es sich um zwei Einheiten zur Forderung der Kommunikationsfertigkeiten undBainstein
zum Thema Selbstsicherheit (Walden, 2000).

Die letzten Abschnitte machen deutlich, dass es eine VWielzan Bedingungen gibt, die den
Erfolg von praventiven MalBhahmen beeinflussen kdnnen. HauptsachigtiBedingungen

angesprochen worden, die sich auf die Programmvermittlung, -einsatga-lAnge, aber auch
auf die Programminhalte und -ausrichtung beziehen. AbschlieRendosbllauf einige Fakto-
ren im schulischen Setting eingegangen werden, die die Implenegtiaber auch den Erfolg

solcher MalRnahmen mit beeinflussen kdnnen.

Die Schule als Ort praventiver MalBhahmen

Als besonders einflussreich in der Entwicklung von Kindern und Jugbadlist die Schulzeit
anzusehen. Hier gilt es, vielfaltige leistungsbezogene und s@widbederungen zu bestehen,
hier werden Lebensstile geformt sowie Einstellungen und Verisgjewohnheiten erworben,
wie beispielsweise der Gebrauch bzw. Missbrauch psychoaksubstanzen (Hurrelmann,
1996; Jerusalem, 1997). Die Schule stellt die einzige aulRerfanitistitution dar, die nahezu
alle Heranwachsenden Uber Jahre erfasst und in hohem Male &mtwlieklung der jungen
Menschen fordernd einwirkt. Schule als ein zentraler Lebens- umdduen fur Kinder und
Jugendliche stellt somit einen idealen Ort fir die Etaloigrvon PraventionsmafRnahmen dar.
Die organisatorischen Rahmenbedingungen einer Schule kénnen die Implementerengch
Evaluation praventiver MaBhahmen erleichtern. Im Sinne einehgdlizhen Auffassung von
Gesundheitsférderung kénnen neben individuum-orientierten MaRnahmeml{giespraventi-

on) auch strukturelle MaBnahmen an den Schulen durchgefiihrt wdtelbr@l(nispréavention).

tive Effekte gezeigt werden (Walden, 2000).
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Die Modellversuche ,Netzwerk Gesundheitsférdernde Schule* bzawUSR,Offenes Partizi-
pationsnetz und Schulgesundheit®) sind in diesem Zusammenhangsjpebahende Konzepte
(Paulus, 1999). Schulische Primarpravention ist insbhesondere dedbhglseesprechend, weil
in dieser Altersgruppe gesundheitsriskante Verhaltensweisennigithvollstandig entwickelt
und verfestigt sind und die MalBnhahmen in einem aktuellen und zentrethemskontext der
Kinder und Jugendlichen stattfinden (Freitag, Kahnert & Hurnetima999; Kolip, 1999; Mit-
tag & Jerusalem, 1999).

Im schulischen Setting kdnnen aber auch eine Reihe von Problemdartdeiplementierung
und der Durchfiihrung von Praventionsprogrammen auftreten (Humel&aBrindel, 1997,
Leppin, 1995; Leppin et al., 1999). Mit der Schule sind Faktoren verbundens¢h@ischer
Leistungsstress), die zu einem erhfhtem Konsum psychoaktivetaSzdrs fihren kdnnen
(Freitag, 1998). Die Schule vermittelt vorrangig abprifbaréss&v und die Lernerfolge der
Schiler werden durch Noten und Zeugnisse dokumentiert. Gute Noten hmmisge bilden in
unserer Gesellschaft eine wesentliche Voraussetzung fir demesp8erufs- und Lebensweg.
Gerade in wirtschaftlich schlechten Zeiten gilt ein hth&ehulabschluss wie das Abitur eher
als Garant fur einen Arbeitsplatz. Fur die Kinder, die den deften Anspriichen nicht geni-
gen, wird die Schule potenziell zu einem eher selbstwertminelerfektor (Leppin, Hurrel-
mann & Petermann, 2000). Nordlohne (1992) zeigte, dass schulischag&fessreignisse wie
Versetzungsgefahrdung, Wiederholung einer Klasse oder Schullveelysn schlechter Noten
zu einer erhdhten subjektiven Stressbhelastung sowie einem héheeral an psychosomati-
schen Symptomen fihren. Schulische Versagensereignisse und scBlechlieistungen fih-
ren weiterhin zu vermehrten Konflikten mit den Eltern, waseaiméer zusatzlichen Stressbelas-
tung verbunden ist (Freitag, 1998; Holler & Hurrelmann, 1991). Schubyemsgilt ebenfalls als
ein Pradiktor fir Substanzkonsum oder Substanzmissbrauch (Engel &riamn, 1993; Nord-
lohe, 1992; Sieber, 1993). In diesem Zusammenhang wiesen Pekrun und Fendl§i&0f1)
hin, dass gerade das gleichzeitige Auftreten verschiedesiwofaktoren wie schlechte Schul-
leistungen, soziale Ablehnung und ein geringes Selbstwertgefiiati@htes Risiko birgt, psy-
choaktive Substanzen zu konsumieren. Schule fihrt aber nichtaenstzdi einer erhdhten
Stressbelastung flr die Schiler, wenn die Versetzung gefasrdsbidern schon weit vorher,
vor allem dann, wenn die mit der Schule verbundenen Ziele, die@atwlurch die Eltern oder
durch den Schiiler selbst gesetzt worden sind, nicht erreicht werden.

Neben den genannten mehr leistungsbezogenen Faktoren, hangtptéendntierung und
Durchfiihrung von Praventionsprogrammen auch vom Klassen- und Sefaulkhh und somit
von den Beziehungen der Schuler untereinander und der Beziehung zwsdhidarn und

Lehrern (Leppin, 1999; Leppin et al., 1998). Herrscht ein eher konkurientzertes und kon-
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fliktreiches Klassenklima wird eine Implementierung eifedventionsprogramms wesentlich
erschwert. Gerade moderne Praventionsprogramme wie diekillfeRrogramme (siehe Ab-
schnitt 3.5) beruhen auf interaktiven und somit gruppenbezogenen Methoden nimaltéei
Themenbereiche, deren Bearbeitung ein gewisses Mal} an Offgaygihseitigem Vertrauen
aber auch Akzeptanz und Respekt voraussetzen. Unter den o0.g. klasssttien Bedingun-
gen scheinen solche Programme nur geringe Erfolgsaussichten zy habei nicht ausge-
schlossen werden kann, dass Life-skills Programme, die dalbbaidglen soziale Kompetenzen
von Jugendlichen zu férdern, zu einer Verbesserung des Umgangs unt&eingitragen und
somit ein positiveres Klassenklima fordern konnen. Neben dedekrSchiiler-Schiiler Interak-
tion ist die Art der Beziehung, die zwischen Schiiler und Lehreettesgtbenfalls wesentlich.
Eine paradoxe Situation ergibt sich vor allem dann, wenn Leimen ISchilern durch die Ver-
gabe von schlechten Noten aufzeigen, dass sie den Leistundgshespnicht geniigen und
diese Lehrer spater im Rahmen praventiver MaBnahmen versliginengen zur Selbstwert-
steigerung mit Schulern einzuiiben (Leppin, Hurrelmann & Petermann, Zi00)solche Situ-
ation verlangt von den Lehrern einen gekonnten Rollenwechsel und es MaRean Vertrau-

en und Glaubwirdigkeit bei seinen Schulern.

Fur die Lehrkrafte kann die Durchfliihrung von Praventionsprogrammeginer Belastung
werden, wenn sie zusatzlich zum reguléaren Lehrplan durchgefiihdemveniissen, ohne dass
die Bemihungen angemessen kompensiert werden. Dies kann zu einetidRedieikimple-
mentationsqualitat und -intensitat fihren und die Effekte deses#tzien Programms negativ

beeinflussen.



84

3.5.6 Die Komponenten effektiver Life-skills Programme

Fasst man abschlieRend die Untersuchungs- und Evaluationsergebn@ageiikanischer so-
wie deutschsprachiger Praventionsprogramme zusammen, so wilididedass die Foérderung
von generellen Lebenskompetenzen ein zentraler BestandteilnpvaveMalinahmen sein
muss. Weiterhin ist die Starkung und Forderung protektiver Fakiomd zwar in den Berei-
chen des individuellen Verhaltens, des sozialen Umfelds und ddisgeattlichen Rahmenbe-
dingungen wesentlich. Praventive MalRnahmen bzw. Programme museergileitet sein
und entsprechend den wissenschaftlichen Erkenntnissen umgeseten. Einer langfristigen
Etablierung solcher Programme an Schulen sollte eine nachnsidgftlichen Kriterien durch-
gefuihrte Evaluation und ein Wirksamkeitsnachweis vorausgehénliste Praventionsmali-
nahmen konnen dartiber hinaus nur dann erfolgreich sein, wenn sie damdésigKriterien
entsprechen (Cuijpers, 2002; Falco & Dusenbury, 1995; Gottfredson & \WR2E6G3; Kolip,
1999; Kinzel-B6hmer, Buhringer & Janik-Konecny, 1993).

(Priméar-) Praventive Programme sollten

» ... frahzeitig beginnen und zwar moglichst vor der Entwicklung gesundheitsschadigender

Verhaltensweisen.

» ... sich nicht auf einmalige Aktionen (z.B. Projekttage) besiad, sondern sie missen
langfristig und kontinuierlich und mdglichsfacheribergreifend eingesetzt werden. Die
Nachhaltigkeit von Projekten kann nur gewahrleistet werdennvsolche Programme und
Mafinahmen in der Schule sowie im Lebensalltag der Jugendlich&muaalitat werden.

Zeitlich befristete Projekte zeigen wenig Wirkung.

» ... einen hinreichenden Differenzierungsgrad aufweisenzigigruppenspezifischkonzi-
piert sein. Die Zielgruppenspezifitat beschrankt sich higrislt nur auf das Alter oder das
Geschlecht des Jugendlichen, sondern gleichermalien missen auchatia,dadiurellen

und ethnischen Hintergriinde starker bertcksichtigt werden.

» ... positive affektive Komponenten beinhalten und an der Lebenswelt und dem Lebens-
gefuihl von Jugendlichen ansetzen, sowie Angebote&Sehaffung von Alternativen zum
Missbrauch psychoaktiver Substanzen zur Verfigung stellen.

» ... entsprechend dem Entwicklungsstand des Kindes/Jugendiogemessene Informa-

tionen Uber psychoaktive Substanzesowie deren Verbreitung (normativen Erwartungen)
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bereithalten und kurzfristige (gesundheitliche) Folgen bzw.tivegaoziale Konsequenzen

aufzeigen.

... die Gestaltung des Peer-Einflusses starker betonemMioherstandstrainings gegen
sozialen Druck beinhalten. Hierbei steht nicht die kognitive Auseinandausetanit die-
sem Thema im Vordergrund, sondern durch ein wiederholtes Traiviieg &onkrete Ver-

haltensweisen wie z.B. das Ablehnen eines Drogenangebotes erlernt werden.

... Uberinteraktive Lehrtechniken und Trainingsmethoden (wie z.B. Rollenspiele, Klein-
gruppenarbeit und Diskussionen) vermittelt werden. Diese sind déitioimallen Lern-
methoden (,,Frontalunterricht®) in ihrer Wirksamkeit weit Giberlegen.

... nicht nur die Veranderung individueller Einstellungen und Verhgiteisen zum Ziele
haben (Yerhaltenspravention®), sondern durch eine Veranderung der gesundheitsrelevan-
ten RahmenbedingungerMgrhaltnispravention®) begleitet werden.

Die Lehrerinnen und Lehrer, die die Programme im Unterriclseé&en, missen Uber sozi-
ale und kommunikative Fahigkeiten verfigen und ein hohes Mal} an Metbogsstenz
besitzen, um die interaktiven Lerntechniken solcher Progranuhersinsetzen zu kdnnen.
Entsprechend sintlehrerschulungen bzw. Fortbildungsmdglichkeiten und begleitende

Betreuung bzwSupervision unverzichtbar.

Im Idealfall sollte dieFamilie mit einbezogen werden, da sie als primare Sozialisations-
instanz einen groRen und nachhaltigen Einfluss auf die Entwickineg vielfaltigen Ver-

haltensrepertoires von Kindern ausubt.

Solche MalRhahmen sollten in enggrsammenarbeit mit der Gemeindedurchgefihrt
werden. Unterschiedliche Ursachen sichtigen Verhaltens sawidamgfristig und ganz-
heitlich angelegte Praventionsarbeit machen es notwendig, diese Aufietitaruneinigen
Fachleuten oder ,nur” der Schule zu Uberlassen. Eine breit ateyeled) gegenseitige Un-
terstiitzung von Institutionen, Verbé&nden, Gruppen und Gemeinden ssuéstrebt wer-
den. (Sucht)-Pravention und Gesundheitsforderung sollte als Gehadisaafgabe begrif-

fen werden.
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4 Das Lions-Quest Programm ,Erwachsen werden*

4.1 Lions-Quest — Aufgaben und Programme

.Lions-Quest" ist eine seit 1984 vertraglich vereinbarte Koafj@n zwischen der gemeinnit-
zigen Stiftung ,Quest International“ und ,Lions Club Internationalans Clubs International
gilt als eine der groRten Service-Organisationen mit wéltmehr als 1,5 Millionen Mitglie-
dern. Die Arbeitsschwerpunkte der Lions-Clubs sind vielfaltig, wekeu.a. im Bereich der
Jugendfdrderung die schulischen Praventionsprogramme ,Klasse 200@érf Primarbereich
und ,Erwachsen werden® fir den Sekundarbereich | unterstiitzen. Innddnatbrtraglich ver-
einbarten Kooperation ,Lions-Quest* Gbernimmt Lions Clubs Intewnal vorrangig die Auf-
gaben, seine Mitglieder und die Offentlichkeit einschlieR8chulen, Schulbehorden oder Be-
ratungsstellen Gber die von Quest International entwickeltererbbn und Programme zu
informieren und tragt somit mafgeblich zur Verbreitung dieséseRtionsprogramms bei.
Daruiber hinaus finanzieren Lions Clubs (International) Uber Spongimen nicht unerhebli-
chen Teil der hierzu notwendigen Aktivitaten wie z.B. die @iggtion und Durchfiihrung von
Informationsveranstaltungen, Teilnahmegebiihren der Einfihrungs- und Auflyaarseriir

Lehrer und die Kosten der Unterrichtsmaterialien.

Die Aufgabenschwerpunkte von ,Quest International” liegen in dmyzKption und Entwick-
lung von Praventionsprogrammen einschlie3lich deren Evaluation. &rhigmd Gbernimmt
Quest International innerhalb der Kooperation ,Lions-Quest* allegugischen Aufgaben. Als
.Non-Profit-Organisation” finanziert Quest International seindeit hauptsachlich aus den
Lizenzgebihren ihrer weltweit eingesetzten Praventionsprograsamie durch Spenden. Fir
das ProgrammSkills for Adolescené® waren neben Lions Clubs International, WK Kellog
Foundation und die Levi Strauss Foundation die bedeutendsten SponstwamnADuest In-
ternational entwickelten Programme beruhen auf dem Konzeptatesskompetenzférderan-

satzes und sind fur den Einsatz in Schulen entwickelt worden.

Zwei Lions-Quest Programmé&\orking it out®

und ,Working toward peace“die aufeinander
aufbauen, legen als gewaltpraventive Mallnahme ihre Schwerpaukidie Forderung von
Handlungskompetenzen, Konfliktldsestategien, Stress- und Argernmaeapéeister & Laird,
1996). Wissenschaftliche Uberpriifungen beider Programme konntem \Wénkssamkeit nach-
weisen: so stieg in den Interventionsgruppen, die die Unteriohtsiten des Programms

»Working toward peace“erhalten hatten, nicht nur das Wissen Uber verschiedeneig#iti-

29 Das hier untersuchte Programm ,Erwachsen werdgrtie deutschsprachige Adaption des amerikaniséhe-
gramms ,Skills for Adolescence".
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gungsstrategien, sondern auch das prosoziale Verhalten der Softéleinander verbesserte
sich und umgekehrt zeigte sich in diesen Klassen eirfig@mier Riickgang aggressiver Ausei-
nandersetzungen im Vergleich zu Klassen, die das Programmduictitiaufen hatten (Quest
International, Report 1; Laird, Syropoulos & Black, 1996). Auch durchPdagramm,Wor-
king it out" reduzierten sich die aggressiven Auseinandersetzungen der Softiglexinander
sowie die Haufigkeiten an Sachbeschéadigungen innerhalb deseldtdasime bzw. an den Schu-

len (Quest International, Report 2).

Die Programme Skills for Growing ,, Skills for Adolescentaind ,Skills for Actiori sind ent-

wickelt worden, um die emotionalen-, sozialen- und kommunikativen Kiempen der Kinder
und Jugendlichen zu starken und den Gebrauch bzw. Missbrauch psychoaltistanZen zu
verhindern. Auch diese drei schulischen Praventionsprogramme baeeraadér auf und sind
fur folgende Altersstufen entwickelt worden: Das Prograp$kills for Growing ist fur den

Primarbereich und somit fiir die Altersgruppe der 5-9jahrigeril&ch,Skills for Adolescence”
fur 10-15jahrige Jugendlichen und das Prograj8kills for Action“ fur die 15-19jahrigen Her-
anwachenden konzipiert worden (Crosson-Knutson, 1997). Alle drei Programmerkonnt
wissenschaftlich durchgefiihrten Langsschnittuntersuchungen ihtesaiikeit unter Beweis

stellen (Quest International Report 3, 4, 5, 6).

So zeichneten sich die Interventionsschil&k{lls for Growing) gegenuber den Kontrollschi-
lern durch eine signifikant héhere Gefahrenwahrnehmung Uber die geslcliéeiBolgen des
Gebrauchs psychoaktiver Substanzen aus, sie waren sich dielmeEinfluss der Gleichaltri-
gengruppe widerstehen zu kénnen und konnten besser mit auftretendent&onflikgehen
(weitere Effekte siehe Quest International, Report 3, 6; @iln1991). Bis Januar 1999 sind
weltweit etwa 102.000 Lehrkréafte zu diesem Programm geschultewdiQuest International,
1999).

Die Wirksamkeit des Programmskills for Actioi*! auf der Wissens-, Einstellungs- und Ver-
haltensebene konnte ebenfalls nachwiesen werden. So verlieRdrdwgjer Schiler der Kon-
trollgruppe vor ihrem Abschluss die Schule aBkills of Actiofi Schiler. Die Interventions-
gruppe, die mehr als 15 Unterrichtseinheiten erhalten hattesemwiweiterhin positive Veran-
derungen sowohl in ihren kommunikativen - als auch in ihren intenpalesn Kompetenzen
auf: so fiel es diesen Schiilern leichter, auf andere Persazegehen und das Arbeiten inner-
halb der Gruppe gestaltete sich effektiver. Weiterhin konnte iGdgrpe der Skills of Actioft

%0 Das Programm\yorking it out ist konzipiert worden fiir den Kindergarten/dieeEilentarschule und die Zielgrup-
pe fur das ProgramnmWorking toward peace” sind Heranwachsende im Al 10-14 Jahren

31 Neben den oben genannten Zielen der drei gemarnoms-Quest Programmen, ist das ProgranSkills for
Actiort* starker gemeindeorientiert und will das sozialgg&ggement und die gemeinnitzige Arbeit der Herahwac
sende fordern.
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Schiiler im Vergleich zu den Kontrollen kein weiterer Anstieigarettenkonsum nachgewie-
sen werden. Programmeffekte konnten darliber hinaus gerade bdugemdlichen erzielt
werden, die aufgrund ihres auffalligen Verhaltens bzw. itdkleshten akademischen Leistun-
gen anfangs als Risikogruppe (,at risk“) eingestuft worded.dm Gegensatz zu den ,at risk"
Interventionsschilern, stieg in der entsprechenden Kontrollgruppe deit éet Schiler, die
sich schlecht benahmen und die Schulregeln missachteten signdikafbenfalls war der
Schileranteil, der vom Unterricht ausgeschlossen bzw. susgendriee in der ,at risk* Inter-
ventionsgruppe wesentlich geringer gegentiber den ,at riskéndilighen der Kontrollgruppe.
Positive Effekte zeigten sich auch in den akademischenubgish der Schiler mit Programm-
erfahrung: diese schlugen sich in einer héheren durchschnittiRingktzahl und somit besse-
ren Benotung nieder. Hiervon profitierten wiederum die Schiler, déw@emische Leistungen
zum Préatest problematisch waren. Unter diesen Schilernrstiggéeistungen in den Fachern
Englisch und Mathematik gegenuber einer vergleichbaren Gruppe derteKontrollschilern
stark an (Quest International, Report 5; 6). Bis Januar 1999veiitdeit etwa 2.150 Lehrkréafte
zu diesem Programm geschult worden (Quest International, 1999).

Das Programm ,Skills for Adolescence*

Das ProgrammSkills for Adolescencetvurde 1983 in den Vereinigten Staaten unter der Zu-
sammenarbeit von 57 Padagogen und Wissenschaftlern entwBiketieute wurde dieses Pro-
gramm in 13 Sprachen Ubersetzt und in 45 L&ndern eingesetzt. Weltweit schatzt ssagtwda
152.550 Lehrkrafte an einem Einfuhrungsseminar &kills for Adolescentézw. dem ent-
sprechenden landeseigenem Programm teilgenommen haben (Stand: Januar 1999).

Als erstes europdisches Land iibernahm Endlde85,Skills for Adolescencefir den schu-
lischen Einsatz, gefolgt von Schweden (1986) und Island (1987). 1988 wuoedébeirrarbeitete
Fassung des Programms in Norwegen, Belgien, Frankreich und demldtidda, 1989 zusatz-
lich in Danemark, Finnland und der Schweiz und 1991 in Osterreich uieh lgihgefihrt.
Zurzeit wird von den ,Lions-Quest-Landern“ angestrebt, andere LamietJngarn, Tsche-
chien, Polen, Russland, Ukraine, Luxemburg und der Tirkei, bei der Aidaptad Implemen-

tierung des Praventionsprogramms zu unterstitzen.

32 In England wird heute ,Skills for adolescencethtimehr eingesetzt, da ein eigenes Life-skillgRmmm mit dem
Namen ,TACADE" entwickelt und in den Schulen implentiert wurde. In Frankreich wird das Programm auch
nicht mehr eingesetzt, da man den Programmbetreilngerstellt hatte, in enger Verbindung mit deleSmlogy-
Sekte zu stehen.
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Das amerikanische Programn$kjlls for Adolescenéegelangte 1993 nach Deutschldhd
wurde in Teilen Uberarbeitet und an sechs Pilotschulen erfiabtelmann et al., 1996). Nach
einer erfolgreichen Erprobungsphase wurde das amerikanisgam@rogramm (Lehrerhand-
buch, Elternheft und Schulerheft) in die deutsche Sprache Ubarsdtzieren Inhalte den ge-
sellschaftlichen und schulischen Gegebenheiten in Deutschlamgbems, so dass die erste
Auflage des Programms ,Erwachsen werden* 1997 fur den schefisEinsatz zur Verfligung
stand (Lions-Quest, 2000). Seit der Einfihrung des Programmsrstiegufe der letzten funf
Jahre kontinuierlich dessen Bekanntheitsgrad und Verbreitung ank&ie u.a. an der gestie-
genen Nachfrage und an den tatsachlich durchgefuhrten Einfihromiggsen abgelesen wer-
den. Hatten im Jahre 1994 insgesamt 3 Einfuhrungsseminare mitamggE30 Teilnehmern
stattgefunden, wurden 1997 insgesamt 22 Seminare, im Jahre 209&Geminare und 2002 —
210 Seminare durchgefuhrt. Von 1994 bis Ende 2002 haben in Deutschland f&sinTare
mit insgesamt 17.500 Teilnehmer/-innen stattgefunden, die hierigdh8edichtigung erhielten,
das ProgrammErwachsen werdénin ihrem Unterricht einzusetz&h Bei einer geschatzten
Klassenstarke von 25 Schiilern kénnten in Deutschland jedes Schuljahcheierigch mindes-
tens 437.500 Schiler der Sekundarstufe | Unterrichtseinheiten desrBmg ,Erwachsen
werden“ erhalten (Hilfswerk der Deutschen Lions e.V., persl. Mitteilunggdsamt wurden bis
Ende 2002 mehr als 6 Millionen Euro fur die Erstellung/Uberarbeisomge die Verbreitung
der Programmmaterialien, fur die Trainerausbildung, die Orgthmis und Durchfihrung der
EinfUhrungs- und Aufbauseminare und den Erwerb der Programm-Verbregcinigs(Licence-

Buy-Out) bereitgestellt.

4.2 Ziele des Lions-Quest Programms ,Erwachsen werden”

Das Lebenskompetenzférderprogramm ,Erwachsen werden* ist flr Judenifli Alter von 10
bis 15 Jahren konzipiert. Es wird an weiterfihrenden Schulen alteBairiltypef? eingesetzt.
Die wesentlichen Ziele von ,Erwachsen werden* sind die Fordemadgentwicklung der sozi-
alen-, kommunikativen- und Handlungskompetenzen Jugendlicher. Insbesuaitieiaes Pro-

gramm den Heranwachsenden helfen, indem es ...

> ihnen Ubungsfelder zur Entwicklung und Forderung eines konstruktiveitiv@osSozial-
verhaltens bietet

33 Bevor die komplette Ausgabe des Programms ,Ersechwerden® erschien, wurden die ersten Untergcfzk-
rungen mit dem entsprechenden deutschsprachigematm aus der Schweiz gemacht. Hierfir absolviedien
Lehrkréafte das Einfuhrungsseminar in der Schweie. ddsten drei Einfllhrungsseminare zu dem LionssQBeo-
gramm ,Erwachsen werden” fanden 1994 in Deutsch&atd.

34n Deutschland werden die Seminare von 13 deutscheth 3 auslandischen Trainerinnen und Traineritgele
(Stand 2002, Hilfswerk der deutschen Lions, peristeNung).

%Haupt-, Real-, Gesamtschule und Gymnasien
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» ihr Selbstvertrauen und ihr Selbstwertgefiihl durch Bewusstmachung unleAmang
ihrer personlichen Qualitéten zu starken sucht

» den bewussten und angemessenen Umgang mit eigenen und fremden Geflihlen férdert

» die Einbindung in eine Gruppe Gleichaltriger und die Féhigkeit zur Soti@taauch mit
Andersdenkenden und Menschen fremder Kulturen fordert und die Beziehurgremunt
ander starkt

» die Kritikfahigkeit sich selbst und der Gruppe gegenuber fordert, ativem Gruppen-
druck leichter widerstehen zu kénnen

» eine forderliche Bindung an die eigene Familie und/oder andere asgae Bezugsperso-
nen unterstitzt

» Uber die Gefahren von Sucht und Suchtmittel informiert und die Petseit der Jugend-
lichen so starkt, dass sie den Versuchungen leichter widerstehen kénnen

» ihnen hilft, eigene Werte und Ziele zu finden und sich mit vorgeseiiormen kritisch
auseinander zu setzen (Lions-Quest, 2000: S.8/9)."

Kinder und Jugendliche sollen tber ,Erwachsen werden* angeredemesich als eigenstandi-
ge Personen wahrzunehmen. Sie sollen lernen, Kontakte aufzunehmeezigttuiBgen einzu-
gehen, ihre eigene Meinung zu formulieren und zu vertreten, ihréeRmlixonstruktiv zu be-

waltigen, sich selbst und andere Personen zu respektieren und mizihkeoperieren. Sie
sollen ein positives Kdrperbewusstsein entwickeln und lernemigimen Gefuhle und Beduirf-
nisse wahrzunehmen. Durch die Einlbung und Verstarkung sozialer und prstaradlungs-

kompetenzen sollen die Heranwachsenden ein neuartiges Repantdaternativen) Verhal-
tensweisen und Bewaltigungsformen erlernen. Zusammen mit den®iatks Selbstwerts und
des Selbstvertrauens sollen diese Kompetenzen dazu dienen, Risltevsweisen zu modifi-

zieren.

Hierdurch sollen die jungen Menschen befahigt werden, ihr Lebemwbgantwortlich zu fih-
ren, ihre Mitmenschen zu respektieren, Entscheidungen zu trefferljiksituationen erfolg-

reich zu begegnen und fur Probleme positive L6sungen zu finden.

Das Programm beruht auf langfristig angelegten und verhaltengerten Malinahmen. Das
vorwiegend substanzunspezifische und kompetenzférdernde Konzept siedewvahigendli-
chen ins Zentrum des Geschehens zu stellen und an dessen Bseiirmzusetzen. Das Pro-
gramm, das ab Klasse 5 eingesetzt werden kann, ist fir eicteardiéergreifenden Unterricht
konzipiert und bezieht die Eltern mit ein. Die Programminhakeden tber interaktive Trai-
ningsmethoden wie Rollenspiele, Gruppenarbeit und -diskussionen edrmniitl es stellt In-
formationen Uber psychoaktive Substanzen bereit. Die Lelekvédrden im Rahmen eines
dreitdgigen Einfihrungsseminars geschult und haben dariber hinaus die k&iglgibh durch

Aufbauseminare weiter zu qualifizieren. Das Programm erfatihreigenen Angaben die meis-
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ten der im letzten Kapitelabschnitt genannten Erfolgskritdtie.ebenskompetenzférderpro-
gramme (Lions-Quest, 1997; 2000).

4.3 Die Unterrichtsmaterialien zum Programm ,Erwachsen werden*

Zum Programm gehort ein Lehrerhandbuch, ein Schiler- und ElterblaftLehrerhandbuch
enthalt 70 Unterrichtsthemen und -materialien, die fir die Plamumaly Durchfiihrung der
.-Erwachsen werden*- Stunden speziell in der Sekundarstufe liffiew@rden. Es beinhaltet
insgesamt 7 Themenbereiche:

(1) ,Ich und meine (neue) Gruppe*

Das wichtigste Ziel des ersten Themenbereichs ist distélleng eines positiven Klassen-
klimas und eines forderlichen und respektvollen LernklimasteMitder einzelnen Unter-
richtsteile sollen die Schuler unterstitzt werden, positeadhungen zu ihren Mitschilern und
Lehrern aufzubauen, so dass eine Atmosphare des Vertrauens und diédMfehbgeschaffen

wird.

(2) ,Starkung des Selbstvertrauens*

Das Ziel des zweiten Themenblocks ist es, dass Selbstarttand die Selbstsicherheit sowie
die kommunikativen Kompetenzen der Jugendlichen zu starken und drietdid Selbstwert-
gefuihl zu férdern. Die Foérderung einer realistischen Selbstgitmmg (Bewusstmachung der
eigenen Starken und Schwéchen), Respekt gegeniiber anderen Pausengvickeln lernen
sowie die Meinungen anderer zu akzeptieren und Verantwortung $teigane Handeln zu

Ubernehmen stehen im Mittelpunkt dieses Themenblocks.

(3) ,Mit Gefuihlen umgehen*

Der dritte Themenblock zielt darauf, dass die Heranwachsemiennen, inwieweit ihre Ge-
fuhle ihr Handeln mitbestimmen. Sie sollen lernen, positive sowgative Gefiihle wahr und
ernst zu nehmen, sie zu akzeptieren, sie auszudriicken und adaaiatzaufeagieren. Dieses

gilt besonders fiir den Umgang mit belastenden Situationen.
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(4) ,Die Beziehungen zu meinen Freunden*

Der vierte Themenblock befasst sich mit der Entstehung undidkhivwg von Freundschaften
sowie mit den positiven aber auch negativen Auswirkungen von Frénaftéscauf die Person-
lichkeitsentwicklung und die Zugehdrigkeit innerhalb der Gldtdgangruppe. Ferner zielen
Unterrichtsbausteine darauf ab, Gruppendruck zu erkennen und dagefgataidskrafte zu

entwickeln und Bewaltigungsstrategien anzuwenden.

(5) ,Mein Zuhause*“

Die Unterrichtseinheiten dieses Themenblocks sollen den Juderdiielfen, die Bedeutung
des familiaren Zusammenlebens zu erkennen und die Kommunikatioa gegenseitige Ak-
zeptanz innerhalb der Familie zu verbessern. Auftretende iKien$lollen erkannt und fair aus-
getragen und sachlich geltst werden. Hierliber soll die Bindung demdligpen an ihre Fami-
lie gestarkt werden.

(6) ,Es gibt Versuchungen: Entscheide Dich*

Als substanzspezischer Themenblock wird Uber psychoaktive Surste®izcht und Abhan-
gigkeit informiert. Den Jugendlichen soll darliber hinaus defiusis von Werbung / Medien
verdeutlicht werden und sie sollen lernen, auf Gruppendruck- undg$tuasionen adaquat zu
reagieren und Widerstandskréfte zu entwickeln.

(7) ,lch weil3, was ich will*

Uber die Unterrichtsthemen aus dem 7. Block sollen die JugendlichEBéhlgkeit des Planens
und Vorausdenkens erwerben. Sie sollen lernen, sich realisiiggleezu setzen und zu Uber-
prufen, welche Hilfsmittel und Strategien ihnen zur Verfigung steimel welche Hindernisse

zu Uberwinden sind.

Ein weiteres Kapitel (Teil 8) beinhaltet eine Sammlung Emergizern(Aktivierungsspiele),
die nach Bedarf im Unterricht eingesetzt werden kénnen.Hdirgizersind den folgenden
Kategorien zuzuordnen: (1) Kennen lernen und die Gemeinschaft fo(@grgjnteilung in

Paare oder Gruppen, (3) Forderung der Entspannung, (4) Forderung dertiaioreand (5)

Forderung der Kooperation.
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Das SchilerheffTeenager sein — eine Herausfordertngat einen Umfang von gut 100 Seiten
und ist wie das Lehrerhandbuch in die o0.g. sieben Kapiteln uetdegli Es enthalt neben kur-
zen Einfihrungstexte zu den jeweiligen Kapiteln eine Vielzahl vateNalien (Kurzgeschich-
ten, Interviews, Arbeitsblatter, Informationen). Dieses Hefhtdden Schilern nicht nur als eine
Informationsquelle, sondern die einzelnen Materialien kénnen unterrighgitbad eingesetzt

werden.

Das Elternheft Jahre der Uberraschung&mumfasst insgesamt 56 Seiten und gliedert sich in
funf Kapitel auf: (1) Die Veranderungen wahrend der PubertAD42 Selbstvertrauen der He-
ranwachsenden, (3) Die Kommunikation zwischen Eltern und TeenadgrDje( Bedeutung
der Familie und (5) Die Versuchung der Drogen. Es bietet demnBiformationen tber die
wesentlichen Lebensbereiche und Alltagsprobleme Jugendlicheraadierine Vielzahl Hin-
weise und Vorschlage fir einen verantwortungsvollen Umgangmaitder. Jahre der Uber-
raschungerkann einerseits als (reine) Informationsbroschire den Elterierfiigung gestellt
werden. Andererseits kann dieses Heft als Grundlage flEkgnarbeit zum Programm
genutzt werden. Nach Aussagen von Lions-Quest soll das Elternhéfteosandigung zwi-
schen Schule und Elternhaus dienen, aber auch zu mehr VerstandolemEltern und Schi-

lern beitragen. Das Heft existiert in den Sprachen deutsch, russischrkischti

4.4 Evaluationsergebnisse zum Lions-Quest Programm ,Skills of Adolesnce”

Quantitative Evaluationsergebnisse zum deutschen Programmglisarawerden” liegen bis
heute noch nicht vor. Deshalb sollen an dieser Stelle kurz dabgisse von Studien zum Pro-
gramm ,Skills of Adolescent@aus Amerika, Belgien und Island vorgestellt werden (Quest In
ternational, Report 5, 6; Eisen et al., 2002; Vandendriesschen, 133&sdai, Yngvadottir &
Benediktsdottir, 1995).

Langsschnittstudien konnten die Wirksamkeit des amerikanisclogmalfims Skills for ado-
lescenceé sowohl auf der Wissens-, Einstellungs- als auch der Vertsdbene nachweisen
(Quest International, Report 5, 6, Eisen et al., 2002). Nach Abschluss einerggnjditerven-
tionsphase zeigten die Interventionsschuler gegeniiber Kontro#sahiil verbessertes Wissen
Uber psychoaktive Substanzen. Sie zeichneten sich durch eine eerli@Gefahren-
)Wahrnehmung fiir die gesundheitlichen Auswirkungen des Drogenkonsums@usiesen
eine verringerte Alkohol-Probierbereitschaft auf. Dartber usinkonnte unter den Interventi-
onsschuilern im Vergleich zu den Kontrollschiilern ein geringeéosisum psychoaktiver Sub-
stanzen (Bier-, Likdr- und Kautabak, Cannabis) nachgewiesen we@ierst( International,
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Report 5, 6). Neben den substanzspezifischen Auswirkungen des Rregrinkte sich der
Unterricht auch positiv auf das Klassenklima aus, da die ctiduct rates” (,sich schlecht
benehmen®) innerhalb der Klasse stark zurtickgingen. Dieser Hiff@ksich direkt nach Ab-
schluss der Intervention sowie nach einer weiteren follow-upeRl@seinem Jahr nachweisen.
Uber den gesamten Untersuchungszeitraum von zwei Jahren ,schwéanztectiider 8er Kon-
trollgruppe zwei Mal so oft den Unterricht wie die Schiler erventionsgruppe. Darlber
hinaus wussten die Interventionsschiiler besser Uber Konflikiléisggen Bescheid und waren
eher bereit, Konflikte konstruktiv zu I6sen. Weiterhin wieSehdler, die das Programm durch-
laufen hatten, ein hoheres akademisches Wissen auf als Kafiiéisund erreichten bei dem
.California Achievement Test" in den Bereichen Lesen und Matkigrhéhere Punktzahlen.
Zudem verbesserten sich ein Jahr nach Abschluss des Unggnmiggtemmes die Schulnoten der
Interventionsschiler, wahrend bei der Kontrollgruppe diesbeziigditte Verbesserung nach-
gewiesen werden konnte (Quest International, Report 5, 6). Eisen ustéitier (2002) unter-
suchten ferner die langfristigen Auswirkungen v@&kills for adolescenceauf das Konsum-
verhalten der Schiil®r Ein Jahr nach Abschluss der Intervention konnten unter den Iniervent
onsschulern im Vergleich zu den Kontrollschiilern ein gerimgéegieinstieg in den Zigaretten-
konsum, eine reduzierte Tabakkonsumhaufigkeit sowie ein gerxgerimenteller Cannabis-

konsum nachgewiesen werden.

In Europa wurde das Lions-Quest Programbeefleutels voor Jongerérevaluiert (Van-
dendriesschen, 1998). Hierbei handelt es sich um die belgischeafiolates amerikanischen
Programms $kills of Adolescente, Leefleutels voor Jongerémwirkte sich positiv auf das
Klassenklima aus und steigerte das Wohlbefinden der Schiilefiiliien sich nach der Inter-
vention weniger einsam und hatten weniger Schwierigkeiten, Fsebafien zu schliel3en. Dar-
Uber hinaus konnte das Selbstvertrauen der Schiler gestarkt weirkm.Einfluss des Pro-

gramms auf das Konsumverhalten der Jugendlichen konnte jedoch nicht naskegemerden.

Eine weitere Evaluation zum ProgramBkijlls of Adolescentavurde zwischen 1989 und 1992
an Schulen im GroRRraum Reykjavik, Island durchgefihrt (Gislasorvadogtir & Benedikts-
dottir, 1995). Nach Abschluss der Studie konnten zwischen dervdnt®ns- und Kontroll-
schilern keine wesentlichen Unterschiede im Konsum von Tabak, Alkoldolllegalen psy-
choaktiven Substanzen nachgewiesen werden. In Abhangigkeit von demnistatsis der Ju-
gendlichen fielen die selbstbeobachteten Programmeffeditens der Interventionsschulern
unterschiedlich aus. Schiler, die keine oder nur geringe Hrfghmit legale psychoaktiven
Substanzen aufwiesen, standen dem Programm positiver gegeniiber und aabmenehr

% Das eingesetzte Programm bestand aus 40 Untsgicheiten (je zur Halfte substanzspezifische swistan-
zunspezifische Themen) und wurde innerhalb einbslftires eingesetzt.
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positive Programmeffekte wahr, als die Schulergruppe, degegetlich bzw. regelmafig psy-
choaktive Substanzen konsumierten. Die geringe Wirksamkeit rdgsamms Skills of Ado-
lescencé wird von den Autoren dadurch begriindet, dass die Lehrkrafte munggeErfahrun-
gen mit dem Umgang mit Lebenskompetenzférderprogrammen gehsdnt bhat die hierfar
notwendigen Unterrichtsmethoden und Techniken nur unzureichend beherr&libtdrolge
hiervon war, dass die Lehrkrafte diesem Programm eirieggeAkzeptanz entgegen brachten,
was wiederum eine unzureichende Implementierung von Programnmtienden Schulalltag
nach sich zog (Gislason, Yngvadottir & Benediktsdottir, 1995).

Diese Befunde lassen sich nur eingeschrankt auf deutsche Yied#liibertragen, da sich die
jeweiligen Programme voneinander unterscheiden und dariiber kinawglle - und schulsys-
temspezifische Unterschiede existieren. Obwohl das Progr@mwachsen werden* mittler-
weile in ganz Deutschland eingesetzt wird, wurde bis heute keank den wissenschatftlichen
Standards entsprechende Evaluation durchgefiihrt. Diese Evaluatkenstill im Rahmen die-
ser Studie geschlossen werden.
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5 Material und Methode
5.1 Lehrer- und Schulleiterbefragung

5.1.1 Datenerhebung der Lehrer- und Schulleiterbefragung

Die Lehrerbefragung erfolgte zwischen Oktober 2000 und Méarz 2001. Zgitpunkt der
Stichprobenziehung hatten etwa 5000 Lehrkréfte an einem ,Eremchsrden” Einflhrungs-
seminar teilgenommen. Aus den Teilnehmerlisten dieser Einflhemgsre wurde eine
Stichprobe von 2700 Lehrkraften gezogen, die an insgesamt 600 bundeste&sichien un-
terrichten. Die Fragebdgen wurden zu den Schulen geschidtglefh erhielten die Schul-
leiter dieser Schulen ebenfalls einen Fragebogen. Die prozeMendkiung der verschickten
Lehrerfragebogen uber die Bundeslander und Schultypen fasst Tabelle 2 znsamme

Tab.2  Verteilung der Gesamtstichprobe Uber die Bundeslander und Schultypen

(n=2700)
Bundesland % Schultyp %
NRW 42 Gymnasium 39
Schleswig-Holstein 20 Hauptschulen 22
Niedersachsen 12 Realschulen 19
Rheinland-Pfalz / Saarland 9 Gesamtschulen 13
Hamburg 6 Orientierungsstufe 3
Bayern 4 Schule f. Lernbehinde- 4
Baden-Wirttemberg 3 rungen
Hessen 2
neue Bundesléander 2

5.1.2 Erhebungsinstrumente der Schulleiter- und Lehrerbefragung

Erhebungsinstrument der Schulleiterbefragung

Der Schulleiterfragebogen besteht aus 12 geschlossenen Fragem Anegen zum Einsatz von
.Erwachsen werden” liegt der Schwerpunkt der Erhebung auf dewikusigen des Pro-
gramms auf Schul- und Klassenebene. Die einzelnen Items werdéerlamf der Ergebnisdar-
stellung néher erlautert (siehe Abschnitt 6.2).
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Erhebungsinstrument der Lehrerbefragung

Die Datenerhebung erfolgte mittels eines standardisi€itagebogens, der insgesamt 61 Fra-
gen enthélt. Dieser l&sst sich in folgende Bereiche einteilen:

Fragen zur Ist-Analyse und Materialbewertung

Im Erhebungsinstrument enthalten sind vor allem eine Reihe vorerFrag Verbreitung,
Einsatzart und —haufigkeit sowie der Durchfiihrung des Prografimsagchsen werden”. Wei-
terhin werden Fragen zur Bewertung des Lehrerhandbuchs, des Eibek des Schilerhefts
gestellt und es wird nach Verbesserungsvorschlagen gefragt. Zusaeddmvirragen zur Qua-
litat der Lehrerfortbildung (Einfihrungsseminare) gestelie. €nzelnen Fragen bzw. Frageblo-
cke werden im Verlauf der Ergebnisdarstellung néher erlastehg Kap. 6.1.3).

Fragen zu den Auswirkungen des Programms

Der zweite Teil des Fragebogens enthalt Fragen zu denhiettenen Bereichen der Pro-

grammwirkungen. Hierbei sollen vor allem folgende Aspekte eingescheéitdem

» Elternarbeit: Ein Frageblock bezieht sich auf die Beurteilung und die Wirkurogr El-
ternarbeit zum Programm und auf das Interesse der Elteahalisshen Belangen und der
Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule. Die einzelnenwienthsn im Verlauf
der Ergebnisdarstellung naher erlautert (siehe Abschnitt 6.1.6).

» Programmwirksamkeit auf Schul- und KlassenebeneAls weiterer Aspekt werden die
Auswirkungen des Programms auf das Schul- und Klassenklima und auf die eigeme Unt
richtspraxis erfasst und es wird nach Veranderungen im Hinblicliarfusammenarbeit
und dem Verhaltnis innerhalb des Kollegiums gefragt. Die einzelnen Iterdemien Ver-
lauf der Ergebnisdarstellung ndher erlautert (siehe Abschnitt 6.1.7).

» Programmakzeptanz und —wirksamkeit auf SchilerebeneEin weiterer Befragungs-
schwerpunkt liegt in der Erfassung der Programmakzeptanz und Progiegsamkeit im
Hinblick auf Einstellungs- und Verhaltensanderungen bei den Schiiehe (8bschnitt
6.1.7).

Fragen zur Akzeptanz des Programms

Zur Erfassung der Programmakzeptanz werden die in Tabatte\VBartlaut wiedergegebenen
funf Items gestellt. Bei den Antwortmoéglichkeiten steht denréeh eine vierstufige Skala

(, trifft zu“, , trifft ziemlich zd — , trifft kaum zd — , trifft nicht zu) zur Verfigung. Werden die-
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se funf Items einer Faktoranalyse unterzogen, ergibt sich igifadterielle Losung. Der Faktor
weist einen Eigenwert von 2,1 und klart 61,6% der Varianz auf. Fasstalle Items zu einer

Gesamtskala zusammen, ergibt sich eine Reliabilitdt nach Cronback9®&3.

Tab.3 Faktoranalyse zur Programmakzeptanz

Programmakzeptanz Ladungen
auf
Faktor 1
Diese Unterrichtsstunden haben mir Spal gemach 0,56
Diese Unterrichtsstunden fand ich notwendig. 0,62

Diese Unterrichtsstunden fand ich anstrengende 0,73
den ,normalen” Unterricht.

Solche Unterrichtsstunden méchte ich lieber nicht 1 0,41
einmal machen.
Diese Unterrichtsstunden fand ich spannender als 0,71
,nhormalen“ Unterricht.
Gesamtvarianzaufklarung: 61,6%;
Reliabilitat der Gesamtskala: Cronbach0,63

Fragen zur allgemeinen Bewertung des Programms

Insgesamt wurden 11 Aussagen zu verschiedenen Aspekten deminbgraertung gestellt.
Unterzieht man diese Items einer faktoranalytischen Uberpriitiavqn ergeben sich bei einer
Hauptkomponentenanalyse Uber die Gesamtstichprobe mit anschliemaax-Rotation
zwei Faktoren. Der erste Faktor umfasst sieben Items, diagessiber die Programmwirkung
auf Klassenebene subsumieren; der zweite Faktor umfiessttams, die Aussagen Uber die
Auswirkungen auf die Kompetenzen der Lehrer beinhalten. Faktorst @een Eigenwert von
4,4 und klart 40% der Varianz auf. Der Eigenwert von Faktor 2diett& und die Varianzauf-

klarung 14,8%. Tabelle 4 fasst die Daten der Faktoranalyse zusammen.
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Tab.4 Faktoranalyse zur Programmbewertung

Ladungen auf
Skala Programmbewertungsskala Faktor 1 | Faktor 2
Diese Unterrichtsstunden haben Schiilern Spal? gemach 0,64
Durch diese Unterrichtsstunden habe ich ein besseres V| 0,63
héltnis zu den Schilern bekommen, mit denen ich diese
Unterricht gemacht habe.

Diese Unterrichtsstunden haben bei den Schiilern groRe 0,67
Interesse flr einzelne Themen geweckt.

Diese Unterrichtsstunden haben den Schiilern geholfen,| 0,72
struktiv mit Konflikten umzugehen.
Das eigenverantwortliche Arbeiten der Schiler wird gefg 0,66
dert.
Dieser Unterricht hat zu einer Abnahme verbaler bzw. kg 0,73
perlicher Aggressionen in der Klasse gefihrt.

Durch diese Unterrichtsstunden wurde eine gute (Lern-)| 0,76
mos-phare in der Klasse gefordert.

Die kritische Auseinandersetzung mit meir&genen Person 0,54
wurde gefordert.

Durch dieses Programm habe ich meine eigene Kompetenz 0,61
zur Forderung von Gruppenprozessen weiterentwickelt.

Durch dieses Programm habe ich neue Unterrichtsmethoden 0,89
erlernt.

Dieses Programm hat mich ermutigt, neue Techniken im 0,88

Unterricht auszuprobieren.
Faktor 1: Auswirkung des Programms auf Klassenebene: Cronb8c83

Faktor 2: Auswirkung des Programms auf Kompetenzen der Lehrer
Cronbact=0,77

Gesamtvarianzaufklarung: 55%

Erfassung der Wirksamkeit des Programms im Hinblick auf Einstellungs- und
Verhaltensdnderungen bei den Schiilern

Der Fragebogen enthélt eine Aufstellung von insgesamt 22 Aussdigesich auf (positive)
Veranderungen verschiedener Aspekte des SchilerverhalterbdiezDie Aussagen werden
durch den einfihrenden Satz eingeleiiBie folgende Aufstellung listet Verhaltensweisen von
Schiilern auf. Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, ob diese auf die Suleiil&iasse, die
Uber einen langeren Zeitraum mit dem Programm ,Erwachsen werdet&rrichtet wurden,
zutreffert:, um sicher zu stellen, dass nur die Effekte des Programndeb@&eantwortung der
Aussagen berlcksichtigt wurden. Als Antwortformat wird einedfiiufige Zustimmungsskala
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vorgegeben, die vorrifft zu* — ,trifft ziemlich zd — , trifft weder noch ztu— ,trifft kaum zu

bis ,trifft nicht zu' reicht.

Unterzieht man die 22 ltems einer faktoranalytischen Uberpriifiangn ergeben sich bei einer
Hauptkomponentenanalyse Uber die Gesamtstichprobe mit anschlieMamaeax-Rotation
insgesamt drei Faktoren. Der erste Faktor umfasst iasge® Items, die sich durch positive
Verhaltensweisen zu den Mitschilern / anderen Personen auszewien&iicksichtnahme,
kommunikative Kompetenzen und Toleranz. Der zweite Faktornterdiems, die verschiede-
ne Fahigkeiten der Schiler beschreiben. Der dritte Faktor sirifegesamt 7 Aussagen zur
Akzeptanz sowohl der eigenen Starken und Schwachen als auckrttensind Schwachen der
Mitschiler gegeniiber. Zusammengenommen kléaren alle drearEak60,2% der Varianz auf,
wobei der erste Faktor mit einem Eigenwert von 10,3 insge$&®¥ dazu beitragt. Der zwei-
te Faktor weist einen Eigenwert von 1,6 auf und klart 7,4% der nzagiaf. Der Eigenwert von
Faktor 3 betragt 1,3 und tragt zu 5,5% zur Varianzaufklarung best Raan alle 22 Items als
eine Gesamtskala zusammen, ergibt sich eine Reliabilitht @eonbach voa=0.95. Tabelle 5

fasst die Ergebnisse der Faktoranalyse zusammen.



101

Tab. 5 Faktoranalyse der Skala zur Programmwirksamkeit

Ladungen auf

Skala Programmwirksamkeit Faktor | Faktor | Faktol
1 2 3

Durch den Unterricht mit dem Programm ,Erwachsen werder

Helfen sich die Schiler haufiger gegenseitig 0,57

Nehmen die Schiler mehr Ricksicht auf die Mitschiler 0,67

Vertreten die Schiler haufiger ihre personliche Meinung, { 0,69
andere zu beleidigen

Horen die Schiler ihren Mitschilern besser zu 0,81
Lassen die Schiiler ihre Mitschiiler haufiger ausreden 0,78
Tolerieren die Schiler haufiger die Meinung anderer 0,68

Gehen die Schiler haufiger auf die Beitrage der Mitschiler eif 0,69
Gehen die Schiler haufiger auf die Beitrage des Lehrers ein | 0,45

Zeigen die Schuler im Unterricht mehr Aufmerksamkeit 0,63

Gehen die Schiller sorgfaltiger mit den Arbeitsmaterialien um 0,65
Trauen sich die Schuler haufiger zu, ein Ergebnis verbal zempra 0,45

tieren

Kdnnen die Schiiler die Aufgaben selbstandiger l16sen 0,71
Arbeiten die Schiler auch bei auftretenden Schwierigkeiten weiter 0,63
Kdnnen sich die Schuler leichter entspannen 0,54
Kdnnen die Schiiler die Durchfihrung von Aufgaben besser planen 0,73
Erkenne die Schiler haufiger ihre eigenen Fehler und Schwachen 0,70
Schatzen die Schiler haufiger ihre eigene Leistung richtig ein 0,58
Akzeptieren die Schiiler mehr die eigenen Schwéachen 0,70
Erkennen die Schiiler die Leistungen anderer Schiler haufiger an 0,63
Akzeptieren die Schuler mehr die Schwachen anderer 0,64
Bleiben die Schiiler in schwierigen Momenten haufiger gelassen 0,53
Kdnnen die Schiler Gber ihr eigenes Verhalten besser reflktier 0,63

Faktor 1: Verhalten gegeniiber Mitschilern (Cronkzed,90)

Faktor 2: Fahigkeiten von Schiilern (Cronbaeci®,36)

Faktor 3: Akzeptanz eigener/fremder Starken und Schwéachen (Cramba@y)
Gesamtvarianzaufklarung: 60,2%;

Reliabilitat der Gesamtskala: Cronbach0,95
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5.2 Schilerbefragungen
5.2.1 Studiendesign und Datenerhebung der Schilerbefragung

Die Evaluationsstudie beruht auf einem quasi-experimentetied &sttest-Design. Durch einen
Vergleich der Ergebnisse der Interventionsklassen mit dgebBissen der Kontrollklassen
werden die Veranderungen in den Einstellungen und im Verhalten der Schiler temlidttsth
durch die praventiven Mafinahmen ergeben haben. Hierfir erfolgtersamsgdrei Befragun-
gen aller Schuler. Die 1. Befragung (Messzeitpunkt 1) wurde warBeginn der Durchfihrung
des ,Erwachsen werden* Unterrichts durchgefiihrt (August/ Séqee000). Sie diente dazu,
die Ausgangssituation im Hinblick auf die Einstellungen und auf gabaiten der Schiler zu
beschreiben. Die 2. Befragung (Messzeitpunkt 1) erfolgteeane des Schuljahres (Mai / Juni
2001). Eine 3. Befragung (Messzeitpunkt Ill) erfolgte zusatzlich im ibbee 2001.

Die Befragungen erfolgten an 15 Schulen der vier Regelsplemltynit insgesamt 35 Klassen.
Insgesamt wurden etwa 1000 Schuler des 5. und 7. Jahrganges inetgithung aufgenom-
men, etwa je zur Halfte Interventions- und Kontrollschiler. In den Kithkiresen wurde weder
das Programm ,Erwachsen werden“ noch ein vergleichbares rikiggiangelegtes Préven-
tionsprogramm eingesetzt. Interventions- und Kontrollschiler besucinterschiedliche Schu-

len gleichen Schultyps.

Alle Befragungen fanden im Klassenverband statt. Den Schilerdewdie Anonymitat der
Befragung schriftlich sowie mindlich zugesichert. Alle Eltern der Schdike an der Befragung
teilnahmen, wurden vor Erhebungsbeginn schriftich um ihr Einverstafismdie Teilnahme
ihrer Kinder an dieser Untersuchung gebeten. Fir das Ausflllefrrdgebdgen stand den
Schilern eine Unterrichtsstunde (45 Minuten) zur Verfigung. Um awdiden Seite die Ano-
nymitat der Befragung zu gewahrleisten und andererseits eine eged8utirdnung der Frage-
bdgen vom Messzeitpunkt | bis 1l bewerkstelligen zu kénnen, winmdendes Verfahren an-
gewendet: Vor Beginn der ersten Befragung wurde eine Namerallist Schiler, die an den
Befragungen teilnahmen, erstellt und jedem Schiiler eine Fragebogaenamgewiesen. Zu
allen Befragungszeitpunkten wurden die nummerierten Fragebdgen atieaadListe an die
entsprechenden Schuler ausgeteilt. Die Namenslisten \mblirach jeder Befragung beim
Klassenlehrer bzw. wurden nach Abschluss der Untersuchung vetniolg ausgefiliten Fra-
gebdgen wurden direkt nach der Befragung an die Projektmitarbeiiessgehandigt. Zu allen
drei Befragungen wurden den Schuilern dieses Verfahren und somit die Asienyng der
Daten ausfihrlich erklart und es wurde ihnen zugesichert, dass @edehrer noch die Eltern
jemals erfahren wirden, welche Antworten sie gegeben habemeiterhin einen hohen Grad

an Ehrlichkeit in den Angaben der Schiler zu gewahrleisterdenjede Befragung von einer
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geschulten Projektmitarbeiterin durchgefiihrt; zu keinempdakt war ein Lehrer anwesend.
Dartber hinaus wurde die Befragung nicht in Verbindung mit dechdufiihrenden bzw.
durchgefuhrten Intervention gebracht, sondern sie wurde als lejeeneine Jugendbefragung

vorgestellt.

5.2.2 Das Unterrichtsprogramm

Das eingesetzte Programm besteht aus Unterrichtsthemerrstiers €eils: ,Ich und meine
(neue) Gruppe“ und dem Teil 2: ,Starkung des Selbstvertrauengbsprache mit den Lehr-
kraften sollte wahrend des Untersuchungszeitraums eine ,Bsemaaeverden” Stunde pro Wo-
che erteilt werden.

Alle Interventionslehrkrafte haben an einem dreitdgigen ,Ens@n werden® Einflihrungs-
seminar teilgenommen und die Unterrichtsthemen in ihrem reguldrgerricht schon mehr-
mals eingesetzt, so dass sie Uber ausreichende Prograhmnegén verflgten. Nach jeder
durchgefuhrten ,Erwachsen werden“ Stunde protokollierten die iggdeilLehrkrafte das The-
ma der Unterrichtsstunde sowie Aspekte zur Unterrichtsdunairigh Die Auswertung dieser
Protokollbdgen ergab, dass in den 17 Interventionsklassen die emzEmeachsen werden®
Stunden entsprechend den Vorgaben des Programms durchgefihrt wurdeserehhaelt sind
geringfligige Madifikationen durchgefuhrt worden (die Aufgabentexteden entsprechend
dem Leistungsstand der Schiler im Umfang gekirzt, Fralyegjeh abgewandelt und die
Themen von Rollenspielen modifiziert, wobei jedoch die GesamtthebmtikZielrichtung des
Rollenspiels beibehalten wurde). Die (vollstandig) durchgefiiiaerrichtsthemen fasst Ta-

belle 6 getrennt nach den Interventionsklassen der Jahrgangsstufe 5 und 7ezusamm
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Tab 6 Eingesetzte Unterrichtsthemen aus dem Programm ,Erwachsen werden* in
den Interventionsklassen des Jahrgangs 5 und 7. Gesamtinterventionsklassen
des 5. Jahrganges n=10, Gesamtinterventionsklassen des 7. Jahrganges n=7

Themen| Einzelthemen des Teil 1 Umsetzunc | Umsetzunc
Nr. ,lch und meine (neue) Gruppe* inden5. | inden7.
Klassen Klassen
1.1 Ich bin ich, und wer bist du? 90% 43%
1.2 Sich auf Regeln einigen. 100% 72%
1.3 Wir sind damit fertig, andere fertig zumachen. 100% 86%
1.4 Was? Du auch? 80% 57%
1.5 Ich mdchte Dich meiner Klasse vorstellen. 70% 12%
1.8 Gruppendruck — ein grof3e Herausforderung. 70% 72%
1.11 Auf meinen Féahigkeiten kann ich aufbauen. 60% 57%
& 82% & 66%
optionale Themen des Unterrichtsteils 1
1.6 Fundgrube 50% 29%
1.10 Gestern ein Kind — und heute? - 57%
1.12 Werte sind Wegweiser. 20% 57%
Themen| Themen Teil 2 Umsetzunc | Umsetzunc
Nr. in den 5. inden 7.
Klassen Klassen
2.1 Der dreibeinige Hocker des Selbstvertrauens. 70% 72%
2.2 Erfolge starken das Selbstvertrauen. 80% 57%
2.3 Erfolge mit anderen teilen. 60% 43%
24 Horst Du mir Gberhaupt zu? 80% 2%
2.5 Hilfe fir gutes Zuhoren. 70% 43%
2.6 Ich finde dich toll. 60% 43%
2.7 Du kannst es, wenn Du daran glaubst. 809 72%
2.8 Ich ibernehme die Verantwortung. 70% 57%
2.9 Sechs Schritte zu guten Entscheidungen. 60% 72%
@ 70% @ 60%

Von den Unterrichtseinheiten des ersten Programmteilsdindieben (verpflichtenden) The-
men weitgehend von den Lehrkraften eingesetzt worden. Durchschndthdelten 82% der
Schiiler der funften Klassen und gut zwei Drittel der Siébtter diese Unterrichtsbausteine.
Bei genauer Betrachtungsweise wird deutlich, dass die tatelder siebten Klassen im Ver-
gleich zu denen der fiinften Jahrgangsstufe erwartungsgem@@auseeine (Thema 1.1 und
1.4), die darauf abzielen, dass sich die Mitschiler unterein&adeen lernen, weniger haufig
eingesetzt haben. Die drei letztgenannten Unterrichtstheosemal 1 des Gesamtprogramms
(Tab. 6), die abhéngig von freien Stundenkapazitaten optional eirigeeetien konnten, sind
von den Lehrkréaften in einer geringeren Haufigkeit eingesetztlen. Hierbei wird deutlich,
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dass die Unterrichtseinheit 1.10 ,Gestern ein Kind — und heute” bzw,\Wé&e sind Weg-
weiser eher in den siebten als in den flnften Klassen eirgeaatden. Die neun Unterrichts-
einheiten des zweiten Programmteils ,Starkung des Sellrstwens” sind durchschnittlich in

70% der funften und 60% der siebten Klassen vollstdndig eingesetzt woetet€To).

Die Auswertung der Stundenprotokolle zeigte weiterhin, dass einige Lebrkeifen dem oben
genannten ,Pflichtprogramm® jeweils aus dem Teil 3: ,Mitf@den umgehen* und dem
Teil 4: ,Die Beziehungen zu meinen Freunden“ Unterrichtsthesmegesetzt haben, die in Ta-
belle 7 zusammengefasst werdén.

Tab. 7 Eingesetzte Unterrichtsthemen aus dem Thementeil 3 und 4 des Programms
.Erwachsen werden“ in den Interventionsklassen des Jahrgangs 5 und 7.

Themen| Themen Teil 3 und 4 Umsetzung | Umsetzung
Nr. in Klasse 5 |in Klasse 7
3.1 Was ist das fir ein Gefuihl? 30% 57%
3.2 Geflhle entdecken. 30% 57%

3.3 Alles im Eimer? 30% 57%

4.2 Neue Freunde finden. 40% 43%
4.4 Die Uberlegte Botschaft. 40% 43%
4.7 Sich selbstsicher behaupten. 60% 43%
4.9 Mit Konflikten in Freundschaften umgehen 50% 43%

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass die ,zusatzlichen* Bausiem&. und 4. Programmteils
nur von einem geringen Teil der Lehrkréfte in den jeweiligers¢da eingesetzt worden sind.
So haben jeweils lediglich 30% der Lehrkréafte der finfters¢daaber nahezu 60% der Lehr-
krafte der siebten Klasse Bausteine aus dem drittem Progedineingesetzt. Weiterhin haben
zwischen 40 und 60% der Lehrer beider Klassenstufen Bausteine aus demheédrii@ Unter-
richt realisiert.

Wahrend des Untersuchungszeitraumes haben die Schiller der Inbasidassen im Mittel

35 + 8,5 ,Erwachsen werden“ Stunden erhalten. Ein Vergleich derseitzgen Stunden zwi-
schen den Klassenstufen verdeutlicht nochmals die unterscheedinsatzhaufigkeit: So ha-
ben die Lehrkrafte der 5. Klassenstufe im Mittel 37 + 8,5 ,Erwachgerden” Stunden und die
der siebten Jahrgangsstufe im Mittel 27 + 4,6 ,Erwachsen weiStemiden erteilt. Dieser Un-
terschied lasst sich dadurch begriinden, dass in den funftenrkKéagsaeder eine fest im Stun-

denplan integrierte ,Erwachsen werden* Stunde existierte bzwiliyegsstunden fir diesen
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Unterricht genutzt werden konnten. Eine andere Situation stellte sich b&etaan Jahrgangen
dar. Eine fest im Stundenplan integrierte ,Erwachsen wér8tunde existierte in dieser Jahr-
gangsstufe nicht, so dass die ,Erwachsen werden” Stunden i.dFRacimunterricht und nur zu
einem geringen Teil in Verflgungsstunden erteilt worden sind. Den Kommedtareahrkraf-

te zufolge konnten aus diesen schulorganisatorischen und /odeheaiticiinden in den sieb-

ten Klassen nicht alle Bausteine umgesetzt werden.

Nachzutragen bleibt, dass alle eingesetzten Unterrichtsbeusiegs dem Programm ,Erwach-
sen werden“ zu den substanzunspezifischen Programmelementen 3abl@mittelspezifische
Themen, die das Gesamtprogramm enthélt (Teil 6), wurden von dekrdfedm wahrend der
Interventionsphase nicht eingesetzt.

5.2.3 Erhebungsinstrumente der Schilerbefragung

Als Erhebungsinstrument diente ein standardisierter Schildoivgga, der in allen drei Befra-
gungen eingesetzt wurde. Neben der Erfassung soziodemografisatkendiéewie Alter, Ge-

schlecht, ethnische Herkunft und familidre Lebenssituation wusdd#ostwahrnehmungen zu
Personlichkeitsmerkmalen, Kompetenzen, substanzspezifischestefetchatzungen und Ver-

halten abgefragt. Im Detail:
¢ Erfassung des Selbstwertgefiihls

Das Selbstwertgefiihl wird in dieser Studie mit Hilfe eiSkala von Rosenberg (1965) modifi-
ziert nach Fend, Helmke & Richter (1984) erfasst. Die Skadtebtaus insgesamt 8 Items mit
vierstufigem Antwortformat vonstimmt genatibis ,stimmt gar nicht Unterzieht man die
acht Items einer faktoranalytischen Uberpriifung, dann ergetiemai einer Hauptkomponen-
tenanalyse Uber die Gesamtstichprobe zum ersten MesszeitpiirdnschlieBender Varimax-
Rotation insgesamt zwei Faktoren. Der erste Faktor subsutigevier (positiv formulierten)
Items, die Aussagen eines allgemeinen positiven Selbstwertgefigh die Zufriedenheit mit
sich selbst beinhalten. Der zweite Faktor umfasst ak®dtiv formulierten) Items, die den
Wunsch, sich zu verandern sowie andere Gefiihle der Wertschatzugigedeen Person gegen-
Uber thematisieren. Zusammengenommen klaren beide Faktoren &, ®arianz, wobei der
erste Faktor mit einem Eigenwert von 3,2 insgesamt 39,5% dazagbeler zweite Faktor,

der mit einem Eigenwert von 1,1 die Eigenwertgrenze von 1 nur knapgchheitet, klart dem-

%7 Die Lehrkrafte erhielten fir dieses Projekt niefrt aus den Teilen 1 und 2 zusammengestelltes &gy son-
dern sie arbeiteten mit dem Gesamtprogramm, dasnddehrer nach erfolgreichem Abschluss des Einfitsu
seminars zur Verfugung gestellt wurde.
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gegenlber 14,2% der Varianz auf. Fasst man alle acht lteramal&esamtskala zusammen,
ergibt sich zum ersten Messzeitpunkt eine Reliabilitdt naohi&ch vora=0,77. Zum zweiten
und zum dritten Messzeitpunkt betragt Cronbach’s alpha jeae0s83. Tabelle 8 fasst die
Ergebnisse der Faktoranalyse der Skala zum Selbstwertgafiihlersten Messzeitpunkt zu-

sammen.

Tab. 8 Faktoranalyse der Skala zum Selbstwertgeftihl zum ersten Messkeitpunk

Skala Selbstwertgefihl Faktor 1 Faktor 2
Im groRen und ganzen bin ich mit mir zufrieden 0,70

Es gibt vieles an mir, worauf ich stolz sein kann 0,59

So wie ich bin, méchte ich eigentlich bleiben 0,71

Ich finde, ich bin ganz in Ordnung 0,77

Manchmal wiinsche ich mir, ich wére ganz anders 0,55
Manchmal habe ich den Eindruck, dass ich irgengwie 0,84
Uberflussig / nutzlos bin

Ich halte nicht sehr viel von mir 0,55
Manchmal komme ich mir ganz unwichtig vor 0,80
Faktor 1: Allgemeines positives Selbstwertgeftihl

Faktor 2: Negatives Selbstwertgefiihl — Wunsch nach Veranderungen
Gesamtvarianzaufklarung: 53,7%; Reliabilitat der Gesamtskalab&cbo=0,77

¢ Erfassung der sozialen Kompetenz

Die Skala ,Soziale Kompetenz* umfasst insgesamt 7 Iteresgidi Durchsetzungsfahigkeit der
Person thematisieren bzw. Eigenschaften beinhalten, sichndemesm Personen bzw. den Mei-
nungen Anderer abzugrenzen. Eingeleitet werden diese Aussagen durShtezteStell Dir
vor, Du kommst in eine der folgenden Situationen. Wie leicht atieres fallen Dir folgende
Dinge? Als Antwortmdglichkeiten waren folgende Einschatzungen volyesedas fallt mir
sehr leicht* — ,das fallt mir ziemlich leicht* — ,das fallmir ziemlich schwer* — ,das fallt mir

sehr schwer*

Werden diese 7 ltems einer Faktoranalyse unterzogen, ergibeisie einfaktorielle L6sung
(Tabelle 9). Der Faktor weist einen Eigenwert von 3,3 und Klai1% der Varianz auf. Fasst
man alle sieben Items zu einer Gesamtskala zusammen, schiltine Reliabilitat nach Cron-
bach vona=0,81. Zum zweiten Messzeitpunkt betragt Cronbach’s alpa78 und zum drit-

ten Messzeitpunki=0,83.
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Tab. 9 Faktoranalyse der Skala zur Sozialen Kompetenz zum ersten Messzeitpunkt.

Skala zur Sozialen Kompetenz Faktor 1
Wie leicht oder schwer fallen Dir folgende Ding....
jemanden aufzufordern, etwas zurlick zugeben, 0,64

er/sie von Dir ausgeliehen hat.

,Nein“ zu sagen, wenn jemand Dich um etwas bi 0,67
was Du nicht tun méchtest.

Dich zu beschweren, wenn Du ungerecht beha 0,71
worden bist.

Jemandem zu bitten, etwas zu wiederholen, wen 0,70
es nicht verstanden hast.

Jemandem Hilfe anzubieten. 0,62

Jemandem zu sagen, dass Du etwas nicht gut fif 0,78
was er/sie tut.

Eine andere Meinung zu vertreten als deine Freunc 0,66
Faktor 1: Durchsetzungsfahigkeit / Abgrenzung gegenuber And tre
Varianzaufklarung: 47,1% Reliabilitat: Cronbaei®,81

¢ Erfassung der Widerstandsgewissheit, ein Zigarettenangebot abzulehnen

Die Widerstandgewissheit wird durch folgendes Single-ltemsstifgWie leicht oder schwer
fallt es Dir Nein zu sagen, wenn dir jemand eine Zigarette atbigid Du nicht rauchen
willst?* Der Schiler kann sich zwischen einer vierstufigen Antwaliaskon fallt mir ganz

leicht* bis zu fallt mir ganz schwérentscheiden.

¢ Erfassung der ,Probierbereitschaft"

Zur Erfassung der ,Probierbereitschaft‘ wird die FrageajsfWenn Du nicht rauchst, hast
Du vor, in der nachsten Zeit zu raucfRerDiese Frage kann durch folgende 5-stufige Skala
beantwortet werdenganz sicher nicht , eher nicht, , vielleicht, , eher j& und ,ganz sichet.

¢ Erfassung der ,Ausstiegsbereitschaft"

Die ,Ausstiegsbereitschaft* wird durch die Frage erfaddtist Du in der nachsten Zeit vor, mit
dem Rauchen aufzuhorgnDiese Frage kann anhand einer 5-stufigen Skala beantwortet we
den, die folgende Auspragungen aufweigianz sicher niclit , eher nicht, , vielleicht', , eher

ja“ und ,ganz sichet.

¢ Erfassung des Tabakkonsums

Der Tabakkonsum wird als Lebenszeitpravalenz erfasst. B2igeF Hast Du schon einmal
Zigaretten geraucht' konnen die Schiler mit folgenden Aussagen beantworteiNein,,noch
nie*, 2. ,Ja, aber nur einmal probiert, seitdem nie wié€d&: ,Ja, Ofter! Zusatzlich sollen die

Schiiler die Haufigkeit des Zigarettenkonsums der letztenWahen angeben. Die Frage lau-
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tet ,Wie oft hast Du in den letzten 4 Wochen Zigaretten ger&ichblgende Antwortkatego-
rien stehen den Schilern zur Verfugungraktisch taglicH, ,, mehrmals pro WocHg,, 1x pro

Woché , seltener als 1x pro Wochand ,gar nicht'.

Fragebogen zur Programmbewertung fur die Interventionsschuler

Nach Abschluss der Interventionsphase erhielten die Schigerlatérventionsklassen einen
Schiler-Bewertungsfragebogen. Dieses Instrument enthalt einenmi®? Utefassenden Frage-
block. Werden diese 12 Aussagen einer Faktorenanalyse umeyasgibt sich eine zweifakto-
rielle L&sung (Tab. 10). Der erste Faktor umfasst sechs Items, die Augsegd hema Akzep-
tanz des Programms ,Erwachsen werden“ beinhalten. Weitere kegtssbilden den zweiten
Faktor, der Aussagen zur Wirksamkeit subsumiert. Die Gekafatklart insgesamt 51,5% der
Varianz auf, wobei der erste Faktor mit einem Eigenwent 4,5 insgesamt 37,6% dazu bei-
tragt. Der zweite Faktor (Eigenwert von 1,6) klart degaggiber 13,8% der Varianz auf. Die
Reliabilitat der Gesamtskala betragt nach Cronloadh84.

Tab. 10 Faktoranalyse der Programmbewertungsskala (Interventionsschiiler)

Skala Programmbewertungsskala Faktor 1 Faktor 2
Diese Unterrichtsstunden haben mir Spald gemach 0.63

Diese Unterrichtsstunden fand ich anstrengende 0,68
den ,normalen” Unterricht.

Diesen Unterricht modchte ich lieber nicht noch ein 0,71
haben.

Diese Unterrichtsstunden fand ich spannender als 0,59
,nhormalen”“ Unterricht.

Diese Unterrichtsstunden waren schwer zu versteh 0,55

Es ware schon, wenn wir mehr solcher Unterrio 0,74
stunden hatten.

Durch diese Unterrichtsstunde habe ich einen besseren 0,74
Kontakt zu meinen Mitschilern bekommen.

Uber diese Unterrichtsstunde habe ich zuhause mit 0,64
meinen Eltern gesprochen.

Durch diese Unterrichtsstunde habe ich einen besseren 0,71
Kontakt zu meinen Lehren bekommen.

Diese Unterrichtsstunden haben uns geholfen, in der 0,73
Klasse besser miteinander auszukommen.

Diese Unterrichtsstunden haben mir geholfen, besser 0,70
mit meinen Problemen umzugehen.

Durch diese Unterrichtsstunde nehme ich mehr Riick- 0,68

sicht auf die Mitschuler.

Faktor 1: Akzeptanz
Faktor 2: Wirksamkeit

Gesamtvarianzaufklarung: 51,5%; Reliabilitét der Gesamtskalab&cbn=0,84
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Dartber hinaus kdénnen die Schiler anhand einer offen gestelige Rspekte zu den ,Er-

wachsen werden“ Stunden formulieren, die ihnen besonders gut gefallen haben.

Fragebogen zur Programmbewertung fir die Interventionslehrkrafte

Auch die Lehrkréafte der Interventionsklassen erhielten nagtibss der Interventionsphase
einen Fragebogen zur Programmbewertung. Dieser enthalt insg@samssagen zur Bewer-
tung der Unterrichtsmaterialien (wie didaktische Konzeption, InhaltcBer&ielgruppenspezi-
fitat) sowie einem 19 Items umfassenden Fragenblock zum & Wémeptanz und Wirksamkeit
des Programms. Dieser Fragenblock enthalt u.a. ahnlich formaullienhs wie der Programm-
bewertungsfragebogen der Schiler. Hierdurch wird ein VergleichrdgraPhnmbewertung zwi-
schen Schilern und Lehrern erméglicht. Insgesamt sind dielfegge von 21 Interventions-

lehrern in die Auswertung mit eingegangen.

Statistische Analysen

Die statistischen Auswertungen sind mit dem Programm SPS$Viitlows Version 10.0

durchgefuhrt worden. Fir die deskriptive Darstellung sind inRésel Kreuztabellen verwen-
det worden. Die Uberprifung nominaler und kategorialer Dateniistitfe des Chi-Quadrat

Tests erfolgt. Wie oben aufgefiihrt sind fur die Skalenbildurigdfanalysen durchgefiihrt
worden sowie Reliabilitatsbestimmungen (nach Cronbach), die Aussibge das Ausmald der
internen Konsistenz geben sollen. Hierbei zeigt sich eine zumibdfgdigende bei manchen
Skalen gute Reliabilitat. Treatmenteffekte sind bei (in etveanalverteilten, intervallskalierten
Daten Uber t-Test bzw. lUber kovarianzanalytische Verfahreniftewyorden. Als Kovariaten

fungierten das Alter sowie die Werte der jeweiligen Zehbel zum ersten Messzeitpunkt.
Auch Varianzanalysen mit Messwiederholungen sowie die bingrstische Regressionsanaly-

se kamen zum Einsatz.
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6 Ergebnisse der Lehrer-, Schulleiter- und Schilerbefragungen

Wie eingangs ausflihrlich dargelegt, verfolgt die Studie diels @ass Lebenskompetenzforder-

programm ,Erwachsen werden" im Hinblick auf folgende Arbeitsschwerpunkevaluieren:

» Durch eine Ist-Analyse (Bestandsaufnahme) sollen Aussagercigewerden tber (1) die
Verbreitung und (2) die Art der Implementierung des Programms @aisaten Schulen,
sowie (3) die Bewertung der eingesetzten Unterrichtsmaterialieh die Lehrkrafte.

> Ein wesentlicher Aspekt dieser Untersuchung liegt in der pbemg der Akzeptanz und
Wirksamkeit des Programms auf Schul-, Klassen- und Schulerdfienéber soll letztend-
lich nachgewiesen werden, ob die mit dem Programm intendierten Zwlehewerden.

» Daruber hinaus soll gepruft werden, ob ,Erwachsen werden” bagtirQualitatskriterien
erflllt, die nach internationaler Erfahrung notwendige Vaatmingen fir erfolgreiche
schulische Praventionsprogramme sind (Falco & Dusenbury, 1995; KO99). Hierbei
liegen die Schwerpunkte auf (1) Zielgruppenspezifitat, (2) progtaamogene Lehrerfort-
bildung und (3) Elternarbeit zum Programm.

Zur Beantwortung dieser Arbeitsschwerpunkte sind Lehrer-, Schrdlaitd Schilerbefragun-
gen durchgefihrt worden, die jeweils einen spezifischen Beiinagie Auswertung liefern.
Aus Grunden der besseren Ubersichtlichkeit werden nacheinamd&rgibnisse der Lehrer-
(Kap. 6.1), der Schulleiter- (Kap. 6.2) und der Schiilerbefragung @&&8jp.dargestellt. Eine
Zusammenfihrung der einzelnen Ergebnisse einschlie3lich derenmt@syverfolgt anschlie-
Rend in Kapitel 7.

6.1  Ergebnisse der Lehrerbefragund

6.1.1 Beschreibung der Stichprobe

Von den insgesamt 2700 eingesetzten Lehrerfragebtdgen sind 1378 (aus sthifegenen
Schulen) zurtickgeschickt worden. Hiervon sind 48 Fragebdgen niche ldndérsuchung mit
aufgenommen worden, weil sie widersprichlich bzw. unvollstandig ailkgefiren. Somit
gingen 1330 Fragebdtgen in die Gesamtauswertung ein, was einemuRirckia49,3% ent-
spricht. In dieser Stichprobe sind Lehrkrafte von Gymnasien mit @3%aufigsten vertreten,
gefolgt von Hauptschullehrern mit 20%. Weiterhin setzt sictstdEhprobe aus 17% Realschul-
lehrern, 14% Gesamtschullehrern, 2,6% Lehrern der Orientierufgsstwie 2,3% Lehrer von
Sonderschulen zusammen (Abb. 1). Die Verteilung Uber die Samelifostimmt mit der ent-

sprechenden Verteilung der Gesamtstichprobe gut Uberein (siehe Kap. 5, Tab. 1)

3% Aus sprachlichen Griinden wird auf die differerteieknsprache weiblicher und mannlicher Personeniskeet.
Der Begriff Lehrer steht fur Lehrerinnen und Lehwed der Begriff Schiler fur Schulerinnen und Sehdil
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Abb. 1  Haufigkeitsverteilung der Stichprobe getrennt nach Schulformen.
GY=Gymnasium, HS=Hauptschulen, RS=Realschulen, GE=Gesamtschulen,
OS=0rientierungsstufe, SfiIB=Sonderschulen f. Lernbehinderte (n=1330).
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Abbildung 2 zeigt die prozentuale Verteilung der beteiligten kréifte (ber die Bundeslander.
38,4% der zurtickgeschickten Fragebdgen stammen aus NRW, 20% auswigeH@stein,
11,4% aus Niedersachsen sowie 9% aus Rheinland-Pfalz/Saardunkkéfte aus Bayern, Hes-

sen, Baden-Wirttemberg und den neuen Bundeslandern sind nur in einemgeéngigkeit in

dieser Stichprobe vertreten. Die Verteilung Uber die Bundesidtidemt mit der entsprechen-

den Verteilung der Gesamtstichprobe gut Uberein (siehe Kap. 5, Tab. 1).

Abb. 2  Haufigkeitsverteilung der Stichprobe getrennt nach Bundeslandern (n=1330).
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Geschlecht, Alter und Berufsjahre der beteiligten Lehrkrafte

Mit 70% ist der Frauenanteil in der Stichprobe tberproportioneth.hd/ertet man die Frage
nach dem Alter aus, so zeigt sich, dass lediglich 4% dekiaddte das 30. Lebensjahr noch
nicht erreicht haben. Das Alter von 18% der Befragten kggschen 31 und 40 Jahren und
48% zwischen 41 und 50 Jahren. 30% der Lehrkrafte sind altel0alalse. Entsprechend



113

zeichnen sich die Befragten durch eine relativ lange Berafsenfig aus: 64% der Lehrkrafte
sind langer als 15 Jahre im Schuldienst und 11% weisen einadigcistiatigkeit auf, die zwi-
schen 10 und 15 Jahre liegt. Weitere 12% arbeiten seit 5-1éhJaid 13% weniger als 5 Jah-
re.

Unterrichtsfacher

Die befragten Lehrkréafte unterrichten im Durchschnitt dretelrichtsfacher. 67% der Lehr-
krafte geben an, Deutsch bzw. eine Fremdsprache zu unterrichterMdibsfgmatik bzw. eine
Naturwissenschaft und 42% Politik bzw. Geschichte. Dartiber himad¥unst / Musik oder
Sport von 37% der Lehrer erteilt und mindestens eines der Faeligion, Ethik, Padagogik

oder Sozialwissenschaften von 32% der Lehrkréfte.

Erfahrungen mit dem Programm ,Erwachsen werden”

Gefragt: Wie lange arbeiten Sie mit dem Programm im Untertjaieben die Lehrkréafte im
Mittel 17,7+ 13 Monate an. Die Spannbreite ist betrachtlich und liegt zwischen 2 uidrEs
ten. Im Detail: Etwa ein Viertel der befragten Lehrle@&tbeitet seit mindestens 6 Monaten mit
dem Programm im Unterricht. Unterrichtserfahrungen von mindesteam Jahr weisen insge-
samt 47% der Befragten auf. Ein Drittel der Lehrkrafteegean, das Programm seit etwa zwei
Jahren einzusetzen und ein Funftel setzen das Programm schoralérayeei Jahre ein (Abb.
3). Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden sich nicht in iRregrammerfahrung. Ebenfalls

weisen die Lehrkrafte der vier Schulformen vergleichbare deétlProgrammerfahrungen auf.

Abb. 3  Unterrichtserfahrungen mit dem Programm ,Erwachsen werden“ (n=1056).
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6.1.2 Das Einfihrungsseminar zum Programm

Alle Lehrkréfte, die das Programm ,Erwachsen werden” &esewollen, missen ein dreitagi-
ges Einflhrungsseminar absolvieren. Diese Seminare werden nem eiaflir ausgebildeten
Trainer geleitet. Nach einer theoretischen Einflihrung in dagrémm, seine Ziele und Inhalte,
folgt ein intensive praktische Ubungsphase, in der die Lehrer Pnoghemen erarbeiten und
interaktiv erproben. Die allgemeine Zielsetzung des Einfuhrengissrs besteht darin, den
Lehrern die notwendigen Kompetenzen zur Durchfihrung der Untegiich&ten zu vermit-

teln, sowie ihre Motivation fir den Programmeinsatz zu verbessern.
Beurteilung des Einfiihrungsseminars

Alle Lehrkrafte dieser Untersuchung haben an einem der Einfigsanmgnare zum Programm
teilgenommen. Die Zeitdifferenz (zwischen der Seminarteileahind dieser Befragung)
schwankt erheblich und liegt zwischen 1 und 58 Monaten. Innerhalb tdes Eahres haben
insgesamt 23% der Befragten an einem Einfuhrungssemingerteihmen. Bei 38% liegt die
Seminarteilnahme zwischen einem und zwei Jahren zuriick und bei 89%wig Jahre (davon
bei 14% der Befragten Uber drei Jahre) (Tab. 11). Zwischen rii@ga und Lehrern sowie
zwischen den Lehrkraften der verschiedenen Schulformen besteligfidiedieser Zeitspanne
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.

Tab. 11 Zeitdifferenz zwischen der Teilnahme an einem der
Einfihrungsseminare und der Befragung (n=1330).

Zeitdifferenz Haufigkeit [%0]
1-6 Monate 8%
7-12 Monate 15%
13-24 Monate 38%
25-36 Monate 25%

> 36 Monate 14%

Die Qualitat der Einfihrungsseminare wird von den Lehrkraftéarch von Schulnoten durch-
wegs positiv bewertet. 41% der Lehrkrafte vergeben die Nsmthr,gut, und Uber die Halfte
die Note gut' und 6% die Note hefriedigend. Die Benotungen gusreichentdbzw. ,mangel-

haft' blieben jeweils unter einem Prozent (Abb. 4).
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Auf die Frage: Wie gut hat Sie das Einfuhrungsseminar auf die Anwendung des Programms im
Unterricht vorbereitét antworten 14% der Lehrkrafte, dass sie durch das Semsehr gut”
vorbereitet” und weitere 66%gut" vorbereitet” wurden. 19% geben an, dass die Anwendungs-

orientierung des Seminara/eder gut noch schle¢hwvar und nur 1% antworteten misghlecht
vorbereitet (Abb. 5).

Sowohl in der Benotung als auch in der Bewertung der Anwendungsoriegtiéer Seminare
kénnen zwischen den Lehrkraften der unterschiedlichen Schulfaberauch zwischen Leh-
rerinnen und Lehrern keine statistisch bedeutsamen Unterschiede &istgestien.

Abb. 4  Benotung der Qualitat der Einflhrungsseminare durch die Lehrkrafte

(n=1316).
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Abb.5 Bewertung der Einflhrungsseminare bezogen auf die Anwendung des Pro-
gramms im Unterricht (n=1303).
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Zusatzliche Anforderungen an das Einfihrungsseminar

Neben der Bewertung der Seminare kénnen die Lehrkrafte anhand eitend 4mfassenden
Fragebogens benennen, welche zusétzlichen Anforderungen sie annfildsuBgsseminar
stellen wirden. Als Antwortkategorien sind vorgegebestimmt genat , stimmt ziemlich
»Stimmtkaunt und ,stimmt nicht. Die 14 Items kénnen den folgenden Bereichen zugeordnet
werden:

» Zusétzliche Anforderungen an die Seminarorganisation

» Vorschlage zur inhaltlichen Gestaltung der Einfihrungsseminare

» Zusatzliche (Seminar-) Angebote

Zusatzliche Anforderungen an die Seminarorganisation

Wie aus Abbildung 6 deutlich wird, stimmen 86% der Lehrkréfte demcWitag ,genau bzw.
»ziemlichf zu, dass mehrere Lehrkrafte einer Schulelamselberseminar teilnehmen sollten.
Dartber hinaus wird die Forderung, dass nur Lehrkrifter Schulforman einem Seminar
teilnehmen sollten, von 71% der Befragten abgelehnt. Eine vigiterfde Analyse dieses Vor-
schlags ergab jedoch, dass signifikant mehr Hauptschullehreraedeumg sind, schulformspe-
zifische Seminare abzuhalten, gegeniiber den Lehrkraften der mterea Schulformen
(x? = 11,9, df=1, p<0,001). Um effektiver arbeiten zu konnen, wird von 77% der Lehrkrafte eine
maximale Teilnehmeranzahl von 20 Personen als wiinschenswert angd3ehiéder hinaus
stimmen 56% dem Vorschlag zu, die Seminardauer auf vier Tesgeidehnen, um ausfihrli-
cher Uber die Lerninhalte sowie tuber Vor- und Nachteile digleutizu konnen. 43% der Lehr-
krafte winschen, dass vor Beginn des Seminars umfassende lidagnatiber Inhalte und
Ziele der Veranstaltung mitgeteilt werden, wobei diese Fardgvon Lehrern mit 47% etwas
haufiger gestellt wird als von Lehrerinnen (40%).

Abb. 6  Zusatzlich gestellte Anforderungen an das Einflihrungsseminar — Themenbe-
reich: Organisation (n=1287 — 1303, je nach Missings).
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Vorschlage zur inhaltlichen Gestaltung der Einfilhrungsseminare

Sieben von 10 der Befragten sind der Meinung, dass Lehrer, die daanRrogchon im Unter-
richt eingesetzt haben, zum Seminar eingeladen werden solltetibemmhre positiven und
negativen Erfahrungen zu berichten (Abb. 7). Auch sollte hierbeirgahsatorische Schwie-
rigkeiten bei der Programmumsetzung im Schulalltag austilerlieingegangen werden. 52%
der Lehrkrafte wiinschen sich zusatzlich einen starkeren Peaxig, d.h. dass die Anwendung
/ Umsetzung der jeweiligen Programmthemen noch intensiver geuthenvsollten. Dem Vor-
schlag das Thema Elternarbeit ausfihrlicher zu behantlstmmen lber die Halfte der Lehr-
krafte zu, wobei er haufiger von Lehrerinnen als von Lehrern geneint(x’=3,94, df=1,
p<0,05). Im Seminar sollten die theoretischen Grundlagen, wie rE@mationen lber Sucht
bzw. konzeptionelle Erlauterungen nicht weiter intensiviert emerdlenn beiden Forderungen
haben jeweils etwa 30% der Lehrkrafte zugestimmt. Eine neellberpriifung ergibt, dass mit
etwa 40% mehr Gymnasiallehrer gegenuber den Lehrkraften demdierien Schulformen (de-
ren Werte um jeweils 25% liegen) sich zusatzliche Infownath Uber das Programmkonzept
wiinscheny¥?=14,9, df=1, p<0,05).

Abb. 7  Zusatzlich gestellte Anforderungen an das Einflihrungsseminar — Themenbe-
reich: Inhalt (n=1290-1304, je nach Missings).
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Zusatzliche (Seminar) - Angebote

Neun von zehn der befragten Lehrkréafte dul3ern den Wunsch, nachretwalahr ein weiteres
Seminar mitdenselbenTeilnehmern durchzufiihren, um Erfahrungen auszutauschen (Abb. 8).
Ein vergleichbar hoher Anteil stimmt der Forderung zu, dagessnare geben sollte, die sich
speziell mit den organisatorischen Schwierigkeiten befasg&emdplicherweise bei der Um-
setzung des Programms im Schulalltag entstehen kénnen. Knapprittetifordern Seminare

zur geschlechtsspezifischen Pravention und tber die Halfteeffagten Lehrer zur Elternar-
beit, wobei Seminare zum Thema Elternarbeit signifikant haufiga Lehrerinnen im Ver-
gleich zu ihren mannlichen Kollegen gewiinscht werggn7(1; df=1; p<0,01) und signifikant
haufiger von Haupt- und Realschullehrkraften als von Lehrkr&ftarGymnasien und Gesamt-
schulen x?=9,1; df=1; p<0,01). Zur besseren Vorbereitung wiinschen sich 42% déwrafedr

dass die Materialien schon vor Seminarbeginn zur Verfiigung gestelnvsollten.

Abb. 8  Zusatzlich gestellte Anforderungen an das Einflihrungsseminar — Themenbe-
reich: zuséatzliche (Seminar-) Angebote (n=1290-1310, je nach Missings).
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Sonstige Vorschlage

Die Lehrer hatten zusatzlich die Moglichkeit, weitergehendendshriftlich zu formulieren.

Die am haufigsten genannten Vorschlage lauten:

» In der Regel sollte auch die Schulleitung an einem Einfiihrungsseminahtain

» Es sollten mehr Hinweise gegeben werden, wie ,Erwachsen weidgnbRen Lerngrup-
pen (Klassenstérke > 30) umgesetzt werden kann.

» Weitere Seminare speziell zum Thema: ,Verhaltensaufélghtlerinnen und Schuler*
sollten angeboten werden.

» Die Schulen/Schulleitungen sollten ausfuhrlicher tber das Prograrammieft werden.

Zusammenfassend zeigt die Auswertung, dass die LehrkrafteVidtzahl unterschiedlicher
Anforderungen an das Einfiihrungsseminar stellen. Besonders haufigedodh von den
Lehrkraften gewtlinscht, dass mehr Informationen (auch in Form von trégtrerichten ande-
rer Lehrer) Uber die Umsetzung des Programms im schulisclitag gegeben werden sollten.
Besondere Schwierigkeiten, die mit der Einfiihrung des Prograrenisinden sind, sollten
hierbei benannt und Losungsmdglichkeiten diskutiert werden. Wunschéngirer auch das
Angebot eines zusatzlichen Seminars zu dieser Thematikl Higimen ,Elternarbeit* und ,As-
pekte geschlechtsspezifischer Pravention* missten im Eimfggseminar starker bericksich-
tigt werden bzw. Inhalte von Aufbauseminaren sein. Dariiber hinaes vslinschenswert, tber
eine Reduktion der Teilnehmerzahl pro Seminar nachzudenken, wobeerb&uswahl der
Teilnehmer immer mehrere Lehrer einer Schule bericksichégtiem sollten. Hierdurch kann
eine gegenseitige Unterstitzung im Kollegium erfolgen, wasrsich allen Erfahrungen wie-

derum positiv auf die Programmimplementierung auswirkt.
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6.1.3 Implementierung von ,Erwachsen werden* an deutschen SchulerErgebnisse der
Ist-Analyse®

Art und Haufigkeit des Einsatzes von ,Erwachsen werden® im Unterrich

Von den 1330 Lehrkraften geben 80% an, Themen des Programms ,Erwaehnden“vgchon
im Unterricht eingesetzt zu haben. 20% hingegen haben bis zu desguB®szeitpunkt noch
keine Programmthemen unterrichtet. Das Programm ,Erwachsen werddn/omit.ehrerinnen
und Lehrern in vergleichbarer Haufigkeit im Unterricht einggs@\bb. 9). Zwischen den vier
Schulformen kdnnen geringfligige Unterschiede in der EinsatzRéiififpstgestellt werden:
86% der Lehrkrafte an Realschulen geben ,Erwachsen werden® @htsestunden und 80%
der Hauptschullehrer. Mit 78% und 77% liegen Gymnasial- bzw. Geshuiehrer geringfu-
gig unterhalb der oben genannten Haufigkeiten.

35% der befragten Lehrkrafte geben an, dass sie schon innerhalbtdedvnats (nach Been-
digung des Einfihrungsseminars) Themen von ,Erwachsen werden® inriclmtesingesetzt
haben. Spéatestens nach sechs Monaten haben bereits gut zweuBdittelch einem Jahr 90%

der Befragten Themen aus dem Programm ,Erwachsen werden” unterrichtet

Abb. 9 Einsatz von ,Erwachsen werden” im Unterricht getrennt nach Schulform
und Geschlecht der Lehrkréafte (n=1056).
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Griinde fir den Nicht-Einsatz von ,Erwachsen werden” im Unterrith

20% der Lehrkrafte dieser Stichprobe (65% Frauen und 35% Mamaeen noch keine The-
men des Programms im Unterricht eingesetzt. Von diesen iohterr 21% an einer Haupt-,
13% an einer Real-, 17% an einer Gesamtschule und 49% an einem Gymir@si ein Drittel

der Lehrkrafte haben das Einfihrungsseminar innerhalb des letttess Jabsolviert, davon
18% innerhalb der letzten 6 Monate. Bei weiteren 41% liegSeasinar zwischen einem und

zwei Jahren zuriick und bei 26% Uber drei Jahre.

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, welche Grindenfiicht-Einsatz des
Programms vorliegen kénnen. Hierzu sind den Lehrkréaften 20 moglidhed&rorgelegt wor-
den, die mit stimmt oder ,stimmt nicht beantwortet werden kénnen. Die ltems wurden mit

dem Satz eingeleitefich setze Stunden des Programms ,Erwachsen werden* nicht ein, weil
Drei Themenbereiche kdnnen hierbei unterschieden werden:

» Schulorganisatorische Griinde
» Programmspezifische Grunde
» Materialspezifische Griinde

Schulorganisatorische Griinde

Als wesentliche Griinde nennen jeweils gut drei ViertelLddwrkrafte, dass erstens fur das Pro-
gramm ,Erwachsen werden“ keine spezifischen Stunden im Sturaenptgesehen sind und
dass zweitens der Einsatz des Programms im Fachunterricigitiechen Grinden kaum maog-
lich ist. Eine so hohe Zustimmung wird von keinem der anderen ebngegn Griinde auch nur
anndhernd erreicht (Abb. 10). 36% der Lehrkrafte geben ansigasis jetzt noch keine eigene
Klasse hatten, so dass ein Einsatz nicht erfolgen konnte. &tares Drittel der Lehrkrafte
sagen, dass sie erst vor kurzem ein Einfihrungsseminar bésuight und somit noch keine
Mdglichkeit hatten, Unterrichtsthemen einzusetzen. Dariiber hatimusien 17% der Lehrkraf-
te dem Grund zu, innerhalb des Kollegiums keine Unterstutzung zu fioenweitere Analy-
se ergab, dass signifikant mehr Lehrerinnen (22%) gegenubemitéenlichen Kollegen (7%)

diesem ltem zustimmen37,4, df=1, p<0,001).
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Abb. 10 Grunde fiur den Nicht-Einsatz des Programms im Unterricht.
Themenbereich: schulorganisatorische Griinde (n=210-230, je nach Missings).

Keine Unterstutzung durch Kollegen 17 83
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Programmspezifische Griinde

Mit 36% wird der Grund, dass der Gesamtumfang des Programkmmplex ist (,erschlagen-
de Themenfulle®), von den Lehrkraften angegeben (Abb. 11). Geringem tii# zustimmenden
Antworthaufigkeiten der anderen Grinde aus, so dass dieseeflitnticheidung des Nicht-
Einsatzes des Programms eher eine untergeordnete Rollens@ielstimmen z.B. nur 9% der
Lehrer dem Grund zu, dass sie das Gesamtkonzept von ,Erwachsen werdeibeizaugt hat
und 12% halten den Einsatz des Programms an ihrer Schule figeabhet. Auch das Ein-
fihrungsseminar scheint nur fir wenige Lehrer ausschlaggéiieddn Nicht-Einsatz gewesen
zu sein, denn der Aussagkh fuhle mich durch das Einfuhrungsseminar nicht ausreichend

vorbereitet stimmen 17% der Padagogen zu.

Abb. 11 Grinde fiur den Nicht-Einsatz des Programms im Unterricht.
Themenbereich: Programmspezifische Grinde (h=180-220, je nach Missings).

Gesamtkonzept ist nicht iberzeugend| 9 91
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Materialspezifische Griinde

Die moglichen Griinde Geschlechtsspezifische Aspekte werden in den Materialien Zg wen
berticksichtigt, sowie ,Die Inhalte der Arbeitsblatter orientieren sich nicht dar heutigen
Lebenswelt der JugendlicHewerden nur von 6% bzw. 7% der Lehrkréafte angegeben und kon-
nen deshalb vernachlassigt werden (Abb. 12). Des Weiterenssitgteinwieweit Unterrichts-
themen nicht eingesetzt werden, weil erstens die Sprach&riokeitsblatter oder die Material-
inhalte fur die Schiler ungeeignet sind, zweitens die TextdiéliSchiler zu umfangreich sind
und drittens die Arbeitsblatter fir den jeweiligen Unterrichlhezu komplett Uberarbeitet wer-

den muissen, was mit einem hohen Zeitaufwand verbunden ist.

Werden die Daten dieser Aussagen getrennt nach den vier @otrrif ausgewertet, konnen
wesentliche Unterschiede nachgewiesen werden (Tab. 3). Lébrldd Gesamtschulen und
aus Hauptschulen stimmen den aufgefihrten Grinden mit einendteiten Haufigkeit zu als
die Lehrkrafte der zwei anderen Schulformen. Demgegentber legr@ymnasiallehrer ihren

Nicht-Einsatz weit weniger haufig durch diese materialspezifischessagen.

Abb. 12 Griinde fir den Nicht-Einsatz des Programms im Unterricht.
AB=Arbeitsblatter
Themenbereich: Materialspezifische Grunde (n=170-180, je nach Missings).
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Sprache d. AB nicht angemessen 22| 78
Textumfang der AB ungeeignet 27| 73
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Tab. 12 Materialspezifische Griinde fiir den Nicht-Einsatz im Unterricheggtnach
Schulform (n=170-180, je nach Missings). Prozentuale Haufigkeiten zustim-
mender Antworten.

Ich setze Unterrichtsthemen nicht ein| GE HS RS GY
weil.... [%0] [%0] [%} [%0]

die Sprache der Arbeitsblatter fir die Schiiled4,0 20,5 15,4 12,0
ungeeignet ist

die Texte fur die Schiiler zu lang bzw. umt 70,8 33,3 16,0 12,9
fangreich sind.

die Materialinhalte erscheinen mir fir mei{ 38,7 22,1 17,1 9,9
nen Unterricht nicht geeignet

die Materialien nahezu komplett tiberarbeitet63,0 30,0 20,4 27,5

werden mussen, was zu zeitaufwendig ist

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass schulorganisatoriticide, Gvie das Fehlen
einer festen ,Erwachsen werden” Stunde im Stundenplan bzw. keieBigkeit diese Themen
in den Fachunterricht zu integrieren, am haufigsten fir diesen-Hickatz genannt werden.
Aber auch materialspezifische Griinde (Sprache, Textumfand)fié den Nicht-Einsatz aus-

schlaggebend, wobei hier schulformspezifische Unterschiede nachgewasen kbnnen.

Der Einsatz von ,Erwachsen werden” unter schulorganisatorisch&egebenheiten

Unter welchen organisatorischen Bedingungen ,Erwachsen werdesil§ eingesetzt wird,

soll in diesem Abschnitt naher dargestellt werden. Hierbei intereséi ...

» ... Unterrichtsstunden fir ,Erwachsen werden® fest im Stundenplan vorgeseatien si
» ... ,Erwachsen werden” in Verfiigungsstunden unterrichtet wird

» ... .Erwachsen werden" im Rahmen des Fachunterrichts erteilt wird

» ... ,Erwachsen werden" Uberhaupt in dieser Jahrgangsstufe eingeseétzt wir

Abbildung 13 fasst die Daten fir die 5. bis 7. Jahrgangsstufenmuesa Insgesamt geben 60%
der Lehrkrafte fir die 5. Jahrgangsstufe an, dass fur ,Frsegcwerden” eine feste Stunde im
Stundenplan vorgesehen ist bzw. das Programm in den Verfligungsstundeohtettewird.
Dieser Anteil sinkt in den 6. Klassen auf gut die Halfte und mtie&klassen auf unter ein Drit-
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tel. Auf der anderen Seite steigt der Anteil derjenigendaieen Unterricht im Fachunterricht

erteilen, von 32% (Klasse 5) auf 43% in den 7. Jahrgangen.

Abb. 13 Einsatz von ,Erwachsen werden* in den Klassen 5-7 unter schulorganisator
schen Gegebenheiten. Angaben in Prozent.
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In den Jahrgdngen 8-10 nimmt der Anteil derjenigen, die ,Erwacheaten’ fest im Stunden-
plan integrieren bzw. in den Verfigungsstunden einsetzen stark diegtrzivischen 18% (KI.
8) und 11% (KI. 10) (ohne Abbildung). Jedoch werden in diesen Klastamd®unogramm-
themen im Fachunterricht erteilt, wobei der Anteil von 43% (Kbau#)32% (KI. 10) sinkt. Die
Antwortkategorie in dieser Klassenstufe wird das Programm nicht eingésetai von 56%
der Lehrkrafte fur die 10. Klassen, 50% fir die 9. Klassen undf@8%ie 8. Klassen angege-

ben.

Werden diese Daten getrennt nach den vier Schulformen ausgiewwerkdnnen fur alle Jahr-
gangsstufen wesentliche Unterschiede in der Art des Einsadndgewiesen werden. Abbil-
dung 14 stellt die Ergebnisse fur die 5. Klassen exemplarisctGeten 29% der Lehrkréfte
von Gymnasien und 33% von Gesamtschulen fur die 5. Klassen an, dassh&en werden*
Stunden fest im Stundenplan integriert sind, so wird diese Aussageomur3% der Haupt-
schullehrer und 14% der Realschullehrer gemacht. Zwischen GynnlaGesamtschulen und
den beiden anderen Schulformen besteht diesbeziiglich ein statisdeutsamer Unterschied
(x*=64,3, df=1, p<0,001). Dartiber hinaus setzen 50% der GesamtschullehirBrogmamm
auch wesentlich haufiger in den Verfigungsstunden ein, als didkr&ébrder drei anderen

Schulformen. Die Werte liegen zwischen 30% und 37%.
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Abb. 14 Einsatz von ,Erwachsen werden®“ in den 5. Klassen unter schulorganisatori-
schen Gegebenheiten. Angaben in Prozent.
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Der Einsatz des Programms ,Erwachsen werden* getrennt nach Kéassufen

Hauptsachlich wird das Programm ,Erwachsen werden® in den bind.7. Jahrgangsstufen
eingesetzt. Knapp 60% der befragten Lehrkrafte haben Programentherden 5. und 55% in
den 6. Klassen unterrichtet. 40% der Lehrkréfte arbeitemdenit Programm in den 7. Klassen.
Das Programm wird aber auch in héheren Klassen unterrichtet, wobei der BEiiissteigender
Jahrgangsstufe abnimmt und in den 10. Klassen nur noch von 9% der hefralgterinnen
und Lehrer eingesetzt wird (Abb. 15 linkes Saulendiagrammg.rBehte Saulendiagramm in
Abbildung 15 gibt Aufschluss Uber den Einsatz des Programms imtmrfeSchuljahr. Aktu-
ell arbeiten in der 5. bzw. 6 Jahrgangsstufe jeweils etwa®@%efragten Lehrkrafte mit dem
Programm und in den 7. Klassen 22%. Entsprechend nimmt der Einsatz auch hiigemtst

Klassenstufe ab.
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Abb. 15 Einsatz von ,Erwachsen werden” getrennt nach Klassenstufe. Kea IBAu-
len geben den Einsatz insgesamt wieder, die rechten S&ulen hingegen den aktu-
ellen Einsatz im laufendem Schuljahr. Angaben in Prozent (n=1050).
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Das Programm ,Erwachsen werden” wird in den vier Regelschuolerhalb der einzelnen
Klassenstufen in (signifikant) unterschiedlicher Haufigkeit essgzt (Abb. 16 und 16a). An
Gymnasien werden Themen aus ,Erwachsen werden” hauptsachlidasse 5 (67%) und 6
(58%) unterrichtet (Abb. 16). Im Gegensatz dazu werden Programmuthianden 5. Klassen
der Hauptschulen mit einer signifikant geringeren Haufigkait 45% der Lehrkréfte eingesetzt
(x? = 34,3; df=1; p<0,001). Fur Realschulen bzw. Gesamtschulen liegeWelite zwischen
den oben genannten Haufigkeiten und zwar bei 51% bzw. 58% (Abb. 16). Nimiindatz
des Programms an Gymnasien mit steigender Klassenstufe katithuab, so bleibt er an
Hauptschulen einschlielich der 8. Jahrgangsstufe mit einer Schwabkeitey die zwischen
40-45% liegt, annahernd konstant. Auch an Real- und Gesamtschuledasiffogramm am
haufigsten in den 5. bis 7. Klassen eingesetzt, wobei der Schweiputdr Jahrgangsstufe 6
liegt. Auffallig ist, dass 41% der Hauptschullehrer ,Erwachsverden” auch in Klasse 8 und
25% in Klasse 9 einsetzen. Etwa ein Flnftel der Realschetlehterrichten Programmthemen
in den Abschlussjahrgéngen ihrer Schule. Der Einsatz von gfisea werden” in den anderen
Schulformen liegt weit darunter.
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Abb. 16 Einsatz von Programmthemen in den Klassen 5-7 getrennt nach Schulform.
Angaben in Prozent @y=1005).
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Abb. 16a Einsatz von Programmthemen in den Klassen 8-10 getrennt nach Schulform.
Angaben in Prozent @¢,=1002).
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Knapp die Halfte der befragten Lehrkrafte geben an, dasSdiméler im Laufe von zwei oder
mehreren Schuljahren einen aufeinander aufbauenden UnterriatémrmiProgramm ,Erwach-
sen werden“ erhalten, d.h. der Programmeinsatz erfolgt nicht punidoiedern er ist langfris-
tig sowie kontinuierlich angelegt. Diese langfristige Einfgam wird an allen vier Regelschu-
len in einer vergleichbaren Haufigkeit praktiziert.

Integration von ,Erwachsen werden*“ in den Fachunterricht

Der Abschnitt ,Der Einsatz von ,Erwachsen werden* unter schataosgtorischen Gegebenhei-
ten”, verdeutlicht u.a., dass viele Lehrkrafte Unterrittemen aus dem Programm nur in ihrem

Fachunterricht einsetzen kdnnen. Um Informationen tber die Quddit&®rogrammimplemen-
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tierung zu erhalten, ist jeweils getrennt nach Klassenstufeagyevorden, wie sich die Unter-
richtsthemen in den Fachunterricht integrieren lassen. RigeRrsind anhand einer 5-stufigen
Skala, die vonsehr schleclitbis ,sehr gut reicht, zu beantworten. Eine sechste Kategorie hat
die Auspragung:igh setze das Programm in dieser Klasse nicht éibbildung 17 fasst die
Ergebnisse getrennt nach Klassenstufe zusammen.

Abb. 17 Integration von ,Erwachsen werden“ Themen in den Fachunterricht getrennt

nach Jahrgangsstufen. Angaben in ProzegfHB59, ne=646, n,=495,
n(8)=298, Qg)=192, n10)=131).
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Die Integration der Unterrichtsthemen in den ,normalen“ Fachualt¢rgiestaltet sich mit stei-
gender Klassenstufe immer schwieriger. Geben etwa 29%etheelflr die 5. Klassen an, dass
die Integration sehr schleclitbzw. ,eher schlechitist, so steigt dieser Anteil fir die 10. Jahr-

gangsstufe auf 43% an.

Fasst man demgegeniber dgehr gut - und ,eher gut Antworten zusammen, so ist nach
Aussage von uber 50% der Lehrkrafte eine gute Integration von Rnognamen in den Fach-
unterricht moglich. Diese Aussage trifft fur die Jahrgange 5 bis Ghglenalien zu (Abb. 17).

Im Folgenden soll geklart werden, ob das Programm an den wgisRbulen gleichermalien
gut in den Fachunterricht integriert werden kann. Fir die Berechmerden die Antwortkate-
gorien ,sehr gut und ,gut’ zusammengefasst. Es zeigt sich, dass an Gesamtschul&yomd
nasien Programmthemen etwas schlechter in den Fachuntertegrigrt werden kdnnen, als
an Haupt- und Realschulen (Abb. 18). Fir die Klassenstufe 5 bist ddiegntsprechende An-
teil fur Haupt- und Realschulen zwischen 60 und 70% und fur Gesatetsecmd Gymnasien
zwischen 40 und 54%. Die Unterschiede bezuglich der Integration in denrferricht zwi-
schen den Haupt-/Realschule und Gymnasium/Gesamtschule isitid Klassen 5 und 7 signi-
fikant (KI. 5: X% = 7,4, df=1, p<0,01; KI. 65> = 10,5, df=1, p<0,001; KI. %> = 13,4, df=1,
p<0,001).
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Abb. 18 Integration von ,Erwachsen werden” in den Fachunterricht getrennt nach
Klassen und Schulform. Antworten: ,sehr gut/gut59, ne=646,
n7=495: je nach Antworthaufigkeit: Ich setze Programm in dieser Klasse nicht

ein“.
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Die Abbildung 18a fasst die entsprechenden Ergebnisse fiir diseliitafen 8 bis 10 zusam-
men. Bestéatigen noch gut die Halfte der befragten Lehrka@fseHaupt- und Realschulen eine
»Sehrguté’ bis ,gutée’ Integration der Unterrichtsthemen in den Fachunterricht,egp ter ent-

sprechende Anteil an Gymnasien und Gesamtschulen (weit) unter 40%.

Abb. 18a Integration von ,Erwachsen werden® in den Fachunterricht getrennt nach
Klassen und Schulform. Antworten: ,sehr gut/gu$€298, ne=192,
Nao=131, je nach Antworthaufigkeit: ,Ich setze Programm in dieser Klasse

nicht ein“.
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Einsatzhaufigkeit des Programms getrennt nach Klassenstufe

Neben der Art des Programmeinsatzes interessierte die, kvagbaufig die Lehrkrafte The-
men aus dem Programm ,Erwachsen werden“ in den jeweiligess&iatufen einsetzen. Die
Abbildungen 19 und19a fassen die Einsatzhaufigkeit getrennt nagfadgbstufe zusammen.
Erwartungsgemal sinkt die Einsatzhaufigkeit mit steigendasdéhstufe ab. Geben 62% der
Lehrkréafte an, dass sie in den 5. Klassen Programmthemen wodhentéilen, so sinkt dieser
Anteil fur die 7. Klassen auf 42% und fur die 10. Klasse auf 26% atzhiSchnittlich setzen
16% der Lehrer (Spannbreite 13-19%) das Programm monatlich einvanduaabhangig von
der Klassenstufe. Werden die Antwortentgchentliché und ,monatliché Einsatzhaufigkeit
des Programms zusammengenommen und als eine kontinuierlich&i{wtas entsprechende
Schuljahr auch langfristig angelegte) Umsetzung des Programmsetitpso zeigt sich, dass
75% der Lehrkrafte in den 5. Klassen das Programm in digsarnd H&aufigkeit umsetzen.
68% der Lehrer der 6. Klassen und 58% der Lehrer der 7. Klastzem sbenfalls das Pro-
gramm kontinuierlich ein. Aber auch in den alteren Jahrgangen erfolgt in Gbetet@élle ein
kontinuierlicher Einsatz tiber das Schuljahr.

Neben dem reguldrem Unterricht werden Themen des Programmsnaachalb von Projekt-
tagen und —wochen bearbeitet, wobei nur ein geringer Teil dekradtier (der Anteil schwankt
je nach Klassenstufen und liegt zwischen 5-14%) das Programsschlielich auf solchen
Schulveranstaltungen anbietet. In der Regel gilt der EinsatPaegamms in Projekten als

Zusatzangebot zum regular erteilten ,Erwachsen werden” Unterricht.

Abb. 19 Einsatzhaufigkeit von ,Erwachsen werden* Themen im Unterricht getrennt
nach Klassenstufen (n=444-456, je nach Missings).
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Abb. 19a Einsatzhaufigkeit von ,Erwachsen werden* Themen im Unterricht getrennt
nach Klassenstufen (n=222-64, je nach Missings).
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In den hoheren Klassenstufen steigt der Anteil des nicht-kontichien Einsatzes des Pro-
gramms an (Abb. 19 und 19a Kategorgopst).

Die Kategorie Sonst untergliedert sich in folgende 4 Bereiche:

1. ,Erwachsen werden* wird aBlockunterricht eingesetzt. Dieser Blockunterricht ist zwar
unterschiedlich organisiert, wird jedoch fur die Jahrgsiugsn 5 bis 7 im Schnitt 3-6x pro
Schuljahr mit etwa 4-8 Doppelstunden durchgefuhrt. In den héheren Kasea sinkt die
Einsatzhaufigkeit auf 1 bis 3 mal pro Schuljahr ab.

2. Daruber hinaus werden Unterrichtsstuntteamenbezogerund somit nach Bedarf z.B. im
Biologie-, Sexual- oder Ethikunterricht eingesetzt.

3. Programmthemen werden ebenfallsiassenfahrten eingesetzt.

4. Die vierte Unterkategorie (,Rest*) beinhaltet den Einsaiz Vertretungs- oder
Tutorenstunden.

Abbildung 20 stellt die KategorieSpnst getrennt nach Klassenstufen detailliert dar. Mit stei-
gender Klassenstufe steigt der themenbezogene Einsatz desnffregkontinuierlich an und
zwar von 34% in den Klassen 5 auf 77% in den 10. Klassenstufen. defitspd nimmt der
Anteil derer, die ,Erwachsen werden” als Blockunterricht kehaab und zwar von 46% in den
5. Klassen auf 24% in den 10 Klassen.
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Abb. 20 Detaillierte Darstellung der Kategorie ,Sonst“ aus den Abbildung 13/13a fir
die Klassenstufe 5 bis 104r90, ng=110, n7=93, Ng=93, N10=60).
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Einsatzhaufigkeit des Programms getrennt nach Schulform

Geklart werden soll im Folgendem, ob die Lehrkrafte aller Regelschulen ,Erwachsen wer-

den® kontinuierlich, d.h. wochentlich bzw. monatlich, im Unterricht ereset Abbildung 21
fasst die Ergebnisse fur die Klassen 5 bis 7 und die Abbil@lagfir die Klassen 8 bis 10

zusammen.

Abb. 21 Kontinuierliche Einsatzhaufigkeit von ,Erwachsen werden“ in den &tasSs/

getrennt nach Schulform §¥427, ne=443, n7=315).
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Abb. 21a Kontinuierliche Einsatzh&ufigkeit von ,Erwachsen werden* in den &ta8s
10 getrennt nach Schulformgr210, ng=130, n1=60).
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Unabhangig von der Schulform setzt ein hoher Anteil der befragterkriéle das Programm
»-Erwachsen werden“ in den Klassen 5 bis 7 kontinuierlich ein. 2wisden Schulformen be-
stehen fur die einzelnen Klassenstufen zwar gewissadghiede, die jedoch nicht signifikant
sind. So geben fiir die 5. Klassen 87% der Hauptschullehrdass sie das Programm kontinu-
ierlich einsetzen. Diese Art des Einsatzes wird in den dreirandg&chulformen in einer etwas
geringeren Haufigkeit praktiziert, die zwischen 69 % und 74% liegt (Abb. 2&th Aie Schiiler
der 6. und 7. Klassen erhalten Uberwiegend einen kontinuierlich etnts,Erwachsen wer-
den” Unterricht. So geben im Mittel fir die 6. Klassen nah&@% der Lehrkrafte aller vier
Schulformen und fir die 7. Klassen etwa 57% der Padagogen an, itisaz&it zu praktizie-

ren.

Die kontinuierliche Einsatzhaufigkeit nimmt mit steigendeaid€lenstufe ab. Dieser Trend kann
schon bei den Klassen 5 bis 7 beobachtet werden und setzt sieh hbheren Klassenstufen
weiter fort (Abb. 21 und 21a). Eine Ausnahme hiervon bilden jedoch Hiuts: so geben
gut die Halfte der Hauptschullehrer fur die Klassenstufen 8 und & €86 fir die Klasse 10
an, ,Erwachsen werden” kontinuierlich im Unterricht einzusetiamgegeniber liegen die
entsprechenden Werte fur die 8. und 9. Klassen an Gymnasien alsdiéen und zusétzlich
fur die 10. Gesamtschulklassen wesentlich niedriger (Abb. 21a).
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6.1.4 Bewertung des Lehrerhandbuches

Das Lehrerhandbuch enthalt alle Unterrichtsthemen und -materialie fur die Planung und
Durchfiihrung der ,Erwachsen werden” Stunden benétigt werden. Digserichtsthemen sind
speziell fir den Einsatz in der Sekundarstufe 1 konzipiert. Neloen umfangreichen Samm-
lung von Energizern (Teil 8) setzt sich das Lehrerhandbuch abensiTeilen zusammen: (1)
Ich und meine (neue) Gruppe, (2) Starkung des Selbstvertraupmdit Gefuhlen umgehen,
(4) Die Beziehungen zu meinen Freunden, (5) Mein Zuhause, (6) E¢agtiichungen: Ent-
scheide Dich, (7) Ich weil3, was ich will

Ein Ziel der Befragung war, die Arbeitsmaterialien vonseaikemLehrkréafte bewerten zu lassen.
Hierbei lagen die Schwerpunkte auf dem sprachlichen Verstinaha dem Textumfang der
Materialien, sowie der Frage, inwieweit die Arbeitsbléatter zigigenspezifisch konzipiert sind.
Diese Fragen wurden fur die jeweiligen Klassenstuferegetrgestellt. Dariiber hinaus wurde
nach dem didaktischem Konzept und der Umsetzbarkeit der Themé&mtenricht gefragt.
Hierflir stand den Lehrern jeweils eine funf-stufige Antwaltakvon sehr gut bis ,sehr
schlechit zur Verfugung.

Bewertung der Arbeitsmaterialien

Sprachliches Verstandnis der Arbeitsblatter

Die Frage, ob die Sprache (im Sinne von sprachlichem Versgrdkt Arbeitsblatter fir die
Schiler angemessen ist, wird von zwei Drittel der Lehrebd&tassen, mit Ja‘ beantwortet.
Der Anteil zustimmender Antworten vergréRert sich mit steigekdiessenstufe und liegt bei
76% fur den Jahrgang 6 und bei 84% fur die 7. Klassenstufe. Fidlatisenstufen 8 bis 10
liegen die entsprechenden Werte zwischen 75% und 80%. Wifdadenanalyse getrennt nach
den vier Regelschulen durchgefiihrt, so kdnnen fur die Jahrgange Bdignifikante Unter-
schiede zwischen den Schultypen nachgewiesen werden. So stimmeler7@mnasiallehrer
und 69% der Realschullehrer, die ,Erwachsen werden” in Klaggategrichten, der Aussage
zu, dass die Sprache der Arbeitsblatter fir ihre Schileznaggsen ist. Im Gegensatz dazu
stimmen nur etwas mehr als die Halfte der Lehrkréafte augptd Gesamtschulen dieser Frage
zu (x? = 29,6; df=1, p<0,001 - Abb. 22). Bezogen auf die Klassenstufen 6 stelgén die

Anteile zustimmender Antworten kontinuierlich an und zwar unabhéngigdeorschulform,
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wobei die signifikanten Unterschiede zwischen GymnasietgBtaden und Haupt-
/Gesamtschulen bestehen bleiben (Klassg 6:56,2; df=1, p<0,001; Klasse y{% = 19,4; df=1,
p<0,001). Somit sind die Arbeitsblatter fir den Unterrichtseirfsatdie Schiler der Klassen 5
bis 7 in Gymnasien aber auch in Realschulen geeignet. Jedoch hat nach Aussageredeiri.
nicht unerheblicher Teil von Haupt- und Gesamtschilern der 5. und 8eKI&shwierigkeiten,
die Sprache der Arbeitsblatter zu verstehen.

Abb. 22 Bewertung der Arbeitsblatter fur die Schiler getrennt nach Klassenstlf
Schulform. Bereich: sprachliches Verstandnis. Angaben zustimmender Antwor-
ten in Prozent (n=500-660, je nach Missings).
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Textumfang der Arbeitsblatter

Dass der Textumfang fur die Schiler angemessen ist, bestétigeDrittel der befragten Leh-
rer fur die 5. Klassen, 73% der Lehrer fur die 6. Klassen un84ggtder Lehrer fur die Klas-
senstufen 7 bis 10. Betrachtet man die Aussagen getrennt macied®egelschulformen, so
kénnen ahnlich signifikante Unterschiede festgestellt werdenolen zur ,Sprache der Ar-
beitsblatter* dargestellt. So geben 77% der Gymnasiallehgeetwa 70% der Realschullehrer
fur die 5. Klasse an, dass der Textumfang der ArbeitsblattediéliSchiler angemessen ist
(Abb. 23). Dieser Anteil steigt mit steigender Klassensamfeind liegt um 90% fir die Klassen
7 bis 10. Im Gegensatz dazu bestatigen dies nur etwa die Heitftdaupt- und Gesamtschul-
lehrer fur die Klassen 5 und 6. Die Unterschiede zwisdtaumpt-/Gesamtschule und Gymna-
sien/Realschulen sind fir die Klassen 5 bis 7 signifikanagsd 5x* = 44,3; df=1, p<0,001;
Klasse 6x° = 54,9; df=1; p<0,001; Klasse ¥? = 30,5; df=1, p<0,001). Im Gegensatz zu Schii-
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lern der Haupt- und Gesamtschulen, kénnen Realschiler und Gymnasiéasteiciuiich die

Texte und Arbeitsblatter ohne nennenswerte Probleme bearbeiten.

Abb. 23 Bewertung der Arbeitsblatter fir die Schuler getrennt nach Klasseustuf
Schulform. Bereich: Textumfang. Angaben zustimmender Antworten in Prozent
(n=500-650, je nach Missings).
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Gestaltung der Materialien

Die Frage Spricht die Gestaltung der Materialien die Schiler‘dm&jahen 40% der Lehrkréfte
und 5% verneinen sie. Uber die Halfte sind der Meinung, das¥lakasialdesign nur teilweise

die Schuler anspricht und raten zu einem jugendgerechteren Layout.

Zielgruppenspezifitat des Programms

Aus nationalen und internationalen Erfahrungen der letzten JakemlaiEh eine Anzahl von
Kriterien fur erfolgreiche schulische Praventionsprogrammeitabl (in Detail siehe Kap. 3.5.6;
Falco & Dusenbury, 1995; Kolip, 1999; Kinzel-Béhmer, Bihringer & Janik-Koyet993).
Ein wesentliches Kriterium fir die Wirksamkeit solcheodgtamme ist, dass sie einen hinrei-
chenden Differenzierungsgrad aufweisen und somit zielgruppensplezifisgebaut sind. So
sollen die Mal3nahmen in ihrem Aufbau, ihrer Gestaltung und ihren Inteiegsgeman konzi-
piert sein, beide Geschlechter gleichermalRen bericksichtigefiiungrschiedene ethnische
Kulturen Unterrichtseinheiten bereit stellen. Der folgende Abicfasst die Meinungen der
Lehrer zum Thema Zielgruppenspezifitat des Programms ,Erwachsen wedamimen.
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Zielgruppenspezifitat: AltersgeméaRe Konzeption der Unterrichtstfémen

Den Vorgaben entsprechend stellt das Programm ,ErwachselemiéUnterrichtsthemen fir

Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 10 und 15 Jahren bereito&\réeilen nun die Leh-

rer die einzelnen Unterrichtsthemen beziglich ihrer alterdgem&onzeption? Lassen sich
sowohl Themen finden, die fur 5. Klassen geeignet sind als auch mhdimeén den 7. Klassen

oder sogar 9. Klassen eingesetzt werden kénnen?

Abbildung 24 verdeutlicht, dass die Lehrer angeben, aus dem tigelfélAngebot des Pro-
gramms fir die unterschiedlichen Jahrgange eine alterfgebidterrichtsreihe zusammenstel-
len zu kénnen. So geben durchschnittlich 80% der Lehrer an, daBsadgiamm Unterrichts-
themen fur die 5. Klassen bereithalt. Der Anteil steigt sfigradie Klassen 6 bis 9 auf knapp
90% an. ,Erwachsen werden“ bieten somit den Lehrern aller vigelRehulen eine umfangrei-
che Materialiensammlung, die es ihnen ermdglicht fiir die Jahrdabge9 ein altersgeméalen

Unterricht zu gestalten.

Abb. 24 Bewertung der Unterrichtseinheiten getrennt nach Klassenstufe utid®&chu
Bereich: Altersgeméal3e Konzeption. Angaben zustimmender Antworten in Pro-
zent (n=500-650, je nach Missings).
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Fir den Erfolg praventiver Mal3nahmen ist dartiber hinaus wichsg,dia Programmelemente
stets im Zusammenhang mit der jugendspezifischen Lebenswelh stédst hierdurch wird das
Interesse der Kinder und Jugendlichen geweckt und sie kdnnenisiddminhalten des Unter-

richts identifizieren.

% 1m letzten Abschnitt wurde eine Bewertung der Atigétter bzgl. Sprache und Unfang in AbhéngigKeit Klas-
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Die Frage: Qrientieren sich die Inhalte der Arbeitsblatter an der heutigen hslelt der
Schiler? wird von 90% der befragten Lehrer zustimmend beantwortets&win den Aussa-
gen der Padagogen aller vier Regelschulformen kénnen keindkgigteh Unterschiede nach-

gewiesen werden (Abb. 25).

Zielgruppenspezifitat: Sind geschlechtsspezifische Aspekte aesreibericksichtigt?

In den letzten Jahren mehren sich die Hinweise, dass praventi¥eaklaen im schulischen
Setting bei Madchen haufiger als bei Jungen stabile Effekeaigen (siehe Kap. 3.5.5, Graham
et al., 1990; Mittag & Jerusalem, 1999; Hollederer & Bolcskei, 208@pin et al., 1999; Wal-
den, 2000; Schinke, 1994). Hiermit eng verbunden ist die Forderunggeachlechtsspezifi-

schen Unterrichtseinheiten.

Von knapp der Halfte der Lehrer wird die Frag8ind lhrer Meinung nach geschlechtsspezifi-
sche Aspekte im Programm ausreichend bertcksichtiggiaht. 42% der Befragten geben an,
dass geschlechtsspezifische Aspekte nur teilweise bégfitigs sind und ein relativ geringer
Teil von 12% verneinen diese Frage. Zwischen den Lehrkraftevedsrhiedenen Schulformen

gibt es diesbezlglich nur geringfigige Unterschiede (Abb. 25).

Zielgruppenspezifitat: Sind die Inhalte dem deutschen Kulturkreigpasge ohne die Sichtwei-

sen anderer Kulturen zu vernachlassigen?

62% der befragten Lehrer aller Schulformen bestétigen, dadehdite des Programms dem
deutschem Kulturkreis (voll und ganz) angepasst sind und ein egelgittel gibt an, dass dies
in verschiedenen Programmteilen realisiert wurde (Abb. 25Yntitievird ein immer wieder
vorgebrachtes Argument, das moglicherweise fiir die ersteaBasges Lehrerhandbuches zu-
traf, relativiert. Es lautete, das Programm sei in groRelemeher auf die US-amerikanische

Lebenssituation ausgerichtet.

Andererseits interessiert die Frage, ob das Programm diev8isen anderer Kulturen berick-
sichtigt, was gerade bei einer multikulturellen Zusammeusgtzieler Klassenverbande von
Bedeutung ist. Entsprechende Unterrichtseinheiten wéren besdiidétaupt- und Gesamt-

schulen wichtig, da diese im Vergleich zu Realschulen und Gymnesien héheren Anteil

auslandischer Schiler haben. Gerade 19% der befragten Lehrerageluss das Programm
auch die Sichtweisen anderer Kulturen bericksichtigt. 64% ddmgBgen meinen dagegen,
dass die Sichtweisen anderer Kulturen nur teilweise in den righitsthemen bertcksichtigt
werden. Vergleicht man die Aussagen der Lehrer der vieelRgwlen miteinander, so zeigt

senstufe vorgestellt und soll an dieser Stelletmobhr wiederholt werden.
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sich, dass etwa ein Viertel der Lehrer von Haupt- und Gesanmtscheatentber etwa 10% der
Lehrer an Gymnasien und Realschulen das Fehlen multikultugdbtweisen im Programm

kritisieren.

Abb. 25 Aussagen zur Zielgruppenspezifitat der Materialien aus der Siche fuiboraf-
te. Angaben in Prozent (n=850-900, je nach Missings).
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Didaktische Konzeption des Lehrerhandbuches

Von 86% der befragten Lehrer wird das didaktische Konzept deerbaimdbuches alsghr
gut' oder ,gut’ bewertet (11% sehr gut®, 75% ,gut). 11% der Lehrkrafte bewerten die Kon-
zeption weder gut noch schlechund nur 3% als schlecht (Abb. 26). Diese hohe Zustim-
mungsrate findet sich in allen untersuchten Schulformen. Ebepéaligv beurteilen die Pada-
gogen die didaktische Konzeption des Programms und zwar unablui@vgig, wie lange sie
mit dem Programm arbeiten.

Neben der Bewertung des didaktischen Konzepts war die Umsetzueigzkdnen Unterrichts-
vorschlage und —abléaufe im regularen Unterricht von Interegse, &hr guté bis ,gute’ Um-
setzung der Themen im Unterricht wird von gut zwei Drittel dénalgeen Lehrkraften bestatigt.
Dabei wird die Frage von 4% misehr gut und 64% mit gut' beantwortet. 19% der Lehrkraf-
te geben an, dass sich die Thememrder gut noch schlec¢hh die jeweiligen Unterrichtsstun-
den umsetzen lassen, d.h. die Integration in den regularen Unterniéhtftviiir diese Lehrer
ohne nennenswerte Probleme. Fir 13% der Lehrkréfte ist dietkimg jedoch mit groRen
Schwierigkeiten verbunden (Abb. 26). Es kdnnen keine signifikanterrdghtede bzgl. der
Umsetzung der Themenvorschlage zwischen den vier Regelsometfarachgewiesen werden.

Ebenso wenig unterscheiden sich die Antworthaufigkeiten zwischehetgkraften, die ,Er-
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wachsen werden“ maximal ein Jahr im Unterricht einsetzen umdndgen, die seit Jahren mit
dem Programm arbeiten.
Abb. 26 Beurteilung des didaktischen Konzepts des Lehrerhandbuches (LHB) und der

Umsetzbarkeit der Programmthemen in den Unterricht durch die Lehrkrafte.
Angaben in Prozent (n=1000).
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Verbesserungsvorschlage zum Lehrerhandbuch

AbschlieRend haben die Lehrkrafte die Moglichkeit, Verbesserorggiage fir eine Neuauf-
lage des Programms zu machen. Hierfur wird ihnen eine Listehsesl aus 14 Einzelaussagen
vorgelegt, die sie mittels einer 4-stufigen Skala mitAlespragungenstimmt genat ,, stimmt
ziemlich ,, stimmt kaurhund ,stimmt nicht beantworten kdnnen. Die 14 Items sind den fol-

genden Bereichen zuzuordnen:

» Zusétzliche Anforderungen an die Materialien
» Vorschlage zum Inhalt

Zusatzliche Anforderungen an die Materialien

Abbildung 27 fasst die Aussagen zu diesem Bereich zusammen undistpliozentualen Hau-
figkeiten zustimmender Antworten Uber die Gesamitstichprobe dareifén Uberaus hohen
Anteil der Lehrer (85%) sollte ein zukunftiges Lehrerhandbuchrdoiéseinheiten aufweisen,
die fur Schiler der Oberstufe (9. bis 13. Klasse) geeignet sindoutie Kontinuitat lebens-
kompetenzfordernder MafRnahmen im Unterricht auch in hoheren Klasssrmaoglichen. Dar-
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Uber hinaus besteht der Wunsch von jeweils 70% der Lehrer, wiasstige Materialien mehr
Fantasiereisen und Stillelibungen beinhalten sollten, sowie eindtdtung des Angebots an
Rollenspielen. Eine Ergéanzung des 8. Kapitels wird von etwa 80%elfexrgten Lehrern ge-
wlnscht: So wirden weitere Energizer fir den Unterrichtvarfiigung stehen. Hierin sind
sich die Lehrkrafte aller vier Schultypen einig. Zusatztioliten geschlechtsspezifische Aspek-
te starker bericksichtigt werden. Unterrichtsthemen und Konzdiptespeziell fur die Arbeit
mit Jungen und Madchen geeignet sind, sollten den Lehrern an die Hpglbgeverden. Am
haufigsten wird dieser Vorschlag von Gesamtschullehrern (@f¥4¢niber den Lehrern der
drei anderen Schultypen geauRert (51%6)<9,6; df=1, p<0,05).

Abb. 27 Verbesserungsvorschlage des Lehrerhandbuches aus der Sicht der kehrkraft
Bereich: zusatzliche Anforderungen. Prozentuale Haufigkeit zustimmender
Antworten (,stimmt genau/ziemlich zu* - n=920-950, je nach Missings).

Es sollten Themen fur Schuler ab
der 9. Klasse entwickelt werden

Es sollten weitere Energizer
eingeflgt werden

Es sollten weitere Fantasiereisen/
Stilletbungen angeboten werden

Es sollten weitere Rollenspiele 69\
angeboten werden

Es sollten Themen fir Madchen & 53
Jungen entwickelt werden
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Vorschlage zum Inhalt

Die genannten Verbesserungsvorschlage zum Inhalt des Lehrerhantissth&bbildung 28
zusammen. Der Aussagé&s sollten zu einem Thema verschiedene Arbeitsblatteuntet-
schiedlichenSchwierigkeitsgraden angeboten werdstimmen 82% der Lehrkrafte zu. Diese
hohe Zustimmungsrate verwundert nicht, da hierdurch ein wesenthe¢heits- und Zeitauf-
wand fur die Vorbereitung der Unterrichtsstunden wegfallen wiDik.Realisierung dieses
Vorschlags hétte jedoch zur Folge, dass sich der Gesamtumiésngehrerhandbuches und
damit auch die Kosten wesentlich erhohen wirden. Eine offen gestellje zum Thema ,Kri-
tiken zum Lehrerhandbuch” erbrachte, dass viele PAdagogen schakiugibe Materialsamm-
lung als zu umfangreich betrachten. So geben die Lehrer h&fjgiae solche umfangreiche
Mappe motiviert mich und meine Kollegen nicht unbedingt damit lzeitan“. Eine wesent-

liche Rolle fur die Bewertung und die Motivation spielt sodi# duRere Form und das Volu-
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men der Programme. Hierzu wurden Kommentare im Sinne vaia halte ich mich lieber an

die DINA4 —Hefte ,Soziales Lernen“, die sind Ubersichtlicher, psakier zu handhaben und

thematisch sehr ahnlichvon den Lehrern gegeben.

Abb. 28 Verbesserungsvorschlage des Lehrerhandbuches aus der Sicht der keehrkraft
Bereich: Inhaltliche Gestaltung. Prozentuale Haufigkeit zustimmender Antwor-

ten (,stimmt genau/ziemlich zu* - n=920-950, je nach Missings,
AB=Arbeitsblatter).

Pro Thema sollten AB mit unterschied!.
Schwierigkeitsgrade angeboten werden

Infos tiber Drogen sollten
aktualisiert werden

Mehr Berticksichtigung von Nicht-
stoffgebundenen Suchtformen

Die gesellschaftlichen Trends sollten

starker beruicksichtigt werden 62‘

Der Umfang der Texte sollte gekirzt

werden 55‘

T T T T
0 20 40 60 80 9%

Bezogen auf die suchtmittelspezifischen Bausteine des RrogrgTeil 6) fordern 4 von 5
Lehrern eine Aktualisierung der Informationen tiber psychoakiibst@nzen, wobei jedoch der
Textumfang bestehen bleiben sollte. Lediglich 15% der Ledtrermen der Aussage zu, den
Textumfang der Informationen Uber Drogen zu reduzieren. Darlibeushimiad zu den hier
vorrangig dargestellten stoffgebundenen Suchtformen gefordeshy might-stoffgebundene
Suchtformen starker im Programm zu beriicksichtigen. Insgesadnti®ei Viertel der Lehrer
dieser Meinung. Zudem wiinschen sich knapp ein Drittel der Lehekrighr Theorie Uber die
Entstehung und den Verlauf von Sucht und Abhangigkeit. Zwischen den &fdnkder vier
Regelschulformen kénnen diesbeziglich keine wesentlichen Umittecnachgewiesen wer-
den. Lediglich die Forderung nach mehr Bericksichtigung nicht-staffgikener Suchtformen
wird signifikant seltener von Hauptschullehrern (60%) gegenében anderen Lehrkraften
(78%) genannty’® = 20,5; df=1, p<0,001).

Eine schulergerechtere Gestaltung der Arbeitsblatter wirdduochschnittlich 45% der Pada-
gogen genannt, wobei Gymnasiallehrer mit 36% gegeniber den Lédmkdir drei anderen
Regelschulformen (51%) weniger Kritik an dem bestehenden Laymen §* =23,0; df=1,

p<0,001). Dartiber hinaus sollten in einer Neuauflage aktuelle gsatlichen Entwicklungen
und Jugendtrends starker bertcksichtigt werden. Diesem Vorsthtagen zwei Drittel der

Padagogen aller Schulformen zu. Der Wunsch, den Umfang aller Atekigzen, wird von gut
zwei Drittel der Haupt- und Gesamtschullehrer, gegeniber etidatite der Realschul- und

Gymnasiallehrer genannt.
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6.1.5 Bewertung des Schilerhefts zum Programm

Neben dem Lehrerhandbuch und dem Elternheft zahlt ein Schilerheft zu den Lions-Qaest Mat
rialien. Dieses knapp 100 Seiten umfassende Heft kann den $chétdr Bedarf zur Verfi-
gung gestellt werden. Es besteht aus denselben 7 Kapiteln wieliashandbuch. Die Texte

dienen den Schilern als Informations- und Arbeitsmaterial.

Auf die Frage;Kennen Sie das Schilerheft zu dem Programm ,Erwachsen werdant@for-

ten 85% der befragten Lehrer mitg;. Erwartungsgemar steigt der Bekanntheitsgrad des Schi-
lerhefts mit steigender Programmerfahrung an. So geben 92eldldréafte, die langer als ein
Jahr mit dem Programm arbeiten an, das Schilerheft zu kennenjigeg 79% der Lehrkrafte,
die maximal ein Jahr mit dem Programm ,Erwachsen werdem”Unterricht arbeiten
(x=32,8; df=1; p<0,001). 90% der Hauptschul-, Realschul- und Gesamtscbukehnen das

Schiilerheft, gegentiber etwa 80% der Gymnasiallehrer.

Von den Lehrkréaften, die das Schilerheft kennen, stellen 28% diaddrdeSchiilern zur Verfi-
gung. In 20% der Falle ist das Schilerheft integraler Bestandtdilrdesrichts und in 8% dient
es den Schilern als reine Informationsbroschiire. Von den 72% derdfehrélie das Heft den
Schilernnicht zur Verfigung stellen, nutzen jedoch 58% die Informationen aus denzuiteft
eigenen Unterrichtsvorbereitung. Vergleicht man die Einsatziiéifi des Heftes zwischen
Lehrerinnen und Lehrern, so zeigt sich, dass ein Viertel deieRrdas Schilerheft im Unter-
richt nutzen. Lehrer setzen hingegen das Schilerheft mit 34% haufiger imidivtein als ihre
Kolleginnen §°=6,3; df=1; p<0,05).

Geringfugige Unterschiede kdnnen fur die Abgabe des Schilesvaishen den Padagogen,
die an den vier Regelschulformen unterrichten, nachgewiesen wa&rder Realschullehrer;

28% der Hauptschullehrer, 27% der Gymnasiallehrer und 20% dem@ehullehrer stellen

den Schiilern das Heft zur Verfiigung (Abb. 29).
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Abb. 29 Abgabe des Schilerhefts an die Schiler getrennt nach Schulform. Angaben in
Prozent (n=782).
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Griunde fur den Nicht-Einsatz des Schilerhefts

Die Lehrkrafte, die den Schilern das Schileriéht zur Verfigung stellen, kénnen ihre
Grinde hierfir anhand einer 8 Items umfassenden Frage benenndie, vbegegebenen Ant-
wortkategorien stimmt, ,, stimmt nicht und ,ist mir nicht bekanritumfasst. Die Schwerpunkte
liegen hierbei auf der Erfassung formaler - (FinanzierungSidtlerhefte) und inhaltlicher

Grinde (sprachliches Verstandnis, Textinhalte und Textumfang).

Als formaler Grund“ wird von den Lehrkraften aller vier Sdounen in einer vergleichbaren
Haufigkeit die (Mit-)Finanzierung des Schilerhefts angegeBerantworten im Durchschnitt
68% der Lehrkrafte, dass die Schule keine Mdglichkeit habedifikMit-)Finanzierung der
Schilerhefte aufzukommen. Jeder vierte Lehrer gibt hierzdaas, ihm nicht bekannt sei, ob
eine solche Finanzierung seitens der Schule méglich ist. Dariitzarshstimmen durchschnitt-
lich 52% der Lehrkrafte dem Grund zu, dass es keine Sponsoren gebdjed{Mit)-
Finanzierung dieser Hefte tbernehmen und weitere 38% haben keiieltenden Informatio-
nen Uber diesen Sachverhalt. Die Finanzierung der Schulerleftedglicher Grund fir den
Nicht-Einsatz wird von den Lehrkraften aller vier Regelsicioien in vergleichbarer Haufig-
keit genannt.

Neben der Frage der Finanzierung ist von Interesse, ob der Sghadkder Textinhalte, die
Sprache der Texte sowie der Textumfang selbst einen Eirfliisdie Weitergabe des Schiiler-
hefts hat. Die Auswertung dieser Griinde erbrachte signifikamierschiede im Antwortverhal-
ten zwischen den Lehrkraften der vier Schulformen. Die glaifarstellung dieser Sachver-
halte fasst Abbildung 30 zusammen.
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Lediglich 17% der Gymnasiallehrer stimmen dem Grund zu, dass dikelalea Texte fur die
Schiler schwer verstandlich sind. Unter den Realschullehregt diteiHaufigkeit der zustim-
menden Antworten auf 25% an und fir etwa 50% der Lehrkréafte vaptHand Gesamtschu-
len ist dies ein Grund, die Hefte nicht im Unterricht eietzsn. Zwischen Haupt-
/Gesamtschule und den beiden anderen Schulformen besteht mifikasiter Unterschied
(x*=44,4; df=1; p<0,001).

Nicht nur die Textinhalte, sondern auch die Sprache der Teixtefir die Schiller als zu

schwer verstandlich beurteilt. Besonders Hauptschullehrer (d4B8§sesamtschullehrer (56%)
geben die schwer verstandliche Textsprache als einen we@evad fir den Nicht-Einsatz der
Schilerhefte an. Im Vergleich hierzu stimmt gut ein Viertsl Bealschullehrer und nur 14%
der Gymnasiallehrer diesem Grund zu. Zwischen Haupt-/Gesamtseitieen beiden anderen
Schulformen besteht ein signifikanter Unterschijee49,1; df=1; p<0,001).

Viele Lehrkraften sind dariiber hinaus der Meinung, dass die Text8athilerhefts zu umfang-
reich fur ihre Schiler sind. Signifikante Unterschiede konmeh &ei diesem Grund zwischen
den Aussagen der Lehrkrafte, die an den vier Regelschulformerricimten, nachgewiesen
werden. 49% der Gymnasiallehrer und 53% der Realschulletien stie zu umfangreiche
Textlange des Hefts als einen Grund fir den Nicht-EinsatzZBan den Gesamtschul- und
Hauptschullehrern liegt der Anteil bei 63% respektive 71%. @ves Haupt-/Gesamtschule
und den beiden anderen Schulformen besteht ein signifikanter Uiterggh-11,5; df=1;
p<0,01).

Abb. 30 Griinde fir den Nicht-Einsatz des Schulerhefts getrennt nach Schulform. Aufge-
tragen sind die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antworten
(n=370-390, je nach Missings).
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Zwei Drittel der Lehrkrafte stimmen der Aussage zu, dastnti@te der Hefte fur die Schiler
zeitgemalfd konzipiert sind. Werden die Daten getrennt nach deahulformen ausgewertet,
kénnen allerdings Unterschiede nachgewiesen werden. Mehr al¥idr&l der Haupt- bzw.
Realschullehrer aber nur etwa 58% der Gesamtschul- bzw. Gwihelasir bestéatigen, dass die
Inhalte des Schulerhefts die Lebenswelt der heutigen Jugendlichen védehspind zeitgeman
sind (Abb. 31).

Weiterhin findet die Aussage, dass die Texte des Schilerheffislghrend formuliert sind, bei
durchschnittlich 29% der Lehrkrafte Zustimmung. Mit 34% wirdager von Lehrkréaften an
Gesamtschulen und Gymnasien die zu belehrenden Textinhalteekriti®@genuber etwa 22%
der Haupt- bzw. Realschullehrer, die dieser Meinung sind (Abb. 31).

Abb. 31 Grinde fir den Nicht-Einsatz des Schulerhefts getrennt nach Schulform. Aufge-
tragen sind die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antworten (n=350).
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Die Auswertung zeigt, dass die Grinde fiir den Nicht-EinsadzSd#lerhefts sehr vielseitig
sind. Neben finanziellen Grinden stehen materialspezifische Gitimd@rdergrund, wobei

diese je nach Schulform stéarker gewichtet werden. Das 3$bhftileignet sich nach Aussagen
der Lehrer eher fir den Einsatz an einem Gymnasium bzw. anR&adschule. Fur Schiler
einer Haupt- bzw. Gesamtschule sind diese Hefte (bezogenpeadh®, Inhalt und Textum-

fang) weit weniger geeignet.

AbschlieRend bestand die Moéglichkeit, weitere Grinde fir dehtfinsatz des Schulerhefts
anzugeben. Etwa ein Funftel der Lehrer, die das SchulerheftidderK nicht zur Verfigung
stellen, haben diese offene Frage beantwortet. Die Uberwiegeititeakrden Heften ist inhalt-

licher Natur und bestétigt noch einmal die oben genannten Pividdte.als die Halfte der Leh-
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rer kritisiert darlber hinaus, dass in dem Heft die Texte ubditsblatter flr die gesamte Un-
terrichtseinheit abgedruckt sind. Themen, die der Lehrer erstrem spateren Zeitpunkt be-
handeln mdchte, sinchicht mehr neu fiir die Schiler und somit weniger interessant und anre-
gend. Ebenfalls wirde eine Ausgabe der Hefte Erwartungen bei den Schilern weakéeh di
nicht erflllen kann, weil ich fur die Klasse individuell eine Unténsceine zusammenstelle und
somit Themen nicht behandeln méchizas Heft wird von den Lehrern insofern genutzt, dass
einzelne Texte nach Bedarf kopiert werden und diese den Schilevferfiigung gestellt wer-
den.

6.1.6 Bewertung des Elternhefts und der Elternarbeit zum Programm

Ein wesentliches Element von ,Erwachsen werden* ist teriarbeit. Hiertiber soll eine kon-
struktive Gespréachsbasis und Zusammenarbeit zwischen Schule endh&ls geschaffen
werden. Um die Eltern ausfihrlich tber die Inhalte und ZieldPdegramms sowie dessen Um-
setzung umfassend zu informieren, bietet das Programm Vorsdutdgkernbriefe bzw. Vor-
schlage fir die Durchfihrung von Elternabenden an. Dariiber hinaus gigestes ein Eltern-

heft konzipiert, das den Eltern als Informationsgrundlage dienen soll.

Dieser Abschnitt soll klaren, ob und wie die Elternhefte vadee werden, welche Erfahrungen
die Lehrkrafte mit dem Umgang der Elternhefte / derri#tebeit gemacht haben und welche
Veranderungen sich in der Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. invéemdltnis zu den EI-

tern durch die Arbeit mit dem Programm ,Erwachsen werden“ ergeben.habe

Das Elternheft ,Jahre der Uberraschungen*

Auf die Frage: Kennen Sie das Elternheft zu dem Programm ,Erwachsen werdent@or-

ten 71% der Befragten mifg"‘. Vergleicht man den Bekanntheitsgrad der Elternhefte zwischen
Lehrerinnen und Lehrern, so zeigt sich, dass drei Viertel @derefrdas Elternheft kennen. Bei
den maéannlichen Kollegen hingegen liegt der Bekanntheitsgradigeedund betragt 65%
(x*=10,4; df=1; p<0,001). Zwischen den Lehrern der vier Regelschulen kdezénlich des

Bekanntheitsgrads keine wesentlichen Unterschiede nachgewiesen.werde

Von den Lehrkréften, die das Elternheft kennen, stellen 38% das Heft den Elterriziguvig,
wobei nur knapp 7% mit den Eltern tUber die Inhalte diskutieren.evée81% geben an, dass

das Elternheft den Eltern als reine Informationsbroschiire diech wenn der Bekanntheits-
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grad des Elternhefts unter Lehrerinnen hoher ist als unteelretwetzen Manner das Heft mit
42% etwas haufiger ein als ihre Kolleginnen (35%). Einissigth bedeutsamer Unterschied
kann jedoch fur die Abgabe der Elternhefte zwischen den vier Schultypen nacegewerden
(Abb. 32): Lehrkrafte aus Hauptschulen (26,7%) setzen die Heftentlieh weniger ein, als
Lehrkrafte der anderen Schulforme(f<9,2; df=1; p<0,01). Am haufigsten werden die Hefte
von Gymnasiallehrerinnen und -lehrern (45,5%) eingesetzt. Die ectiepiden Daten von
Realschulen (35,4%) und Gesamtschulen (36,1%) liegen zwischen dem ble@hegenannten
Schulformen (Abb. 32).

Von den insgesamt 62% der Lehrkrafte, die die Hefte demnfiteht zur Verfiigung stellen,
nutzen jedoch 39% die Informationen aus dem Heft zur eigenen Vorbereitung flnteemcbt
oder z.B. fur Veranstaltungen, Elternabende und Elterngesprache.

Abb. 32 Abgabe der Elternhefte an die Eltern getrennt nach Schulform (n=646)
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Griunde fur den Nicht-Einsatz des Elternhefts

Die Lehrkrafte, die den Eltern das Elternhattht zur Verfligung stellen, kénnen ihre Grinde
dafir anhand einer 11 Item Skala benennen. Als Antwortkategorietenvesorgegeben:
»Stimmt, , stimmt nicht und ,ist mir nicht bekanrit Diese 11 Items lassen sich wie folgt
einteilen:

» Formale Grinde: Finanzierung der Elternhefte
» Materialspezifische Grinde: Sprachliches Verstandnis, Textinbalt Textumfang
» Personliche Grunde/Erfahrungen
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Als formaler Grund“ wird von den Lehrkréaften aller vier Sdounen in einer vergleichbaren
Haufigkeit die (Mit-)Finanzierung der Elternhefte angegeb®o antworten im Durchschnitt
70% der Lehrkrafte, dass die Schule keine Méglichkeit batie Finanzierung der Elternhefte
aufzukommen. Aber auch 25% der Lehrkréafte geben hierzu an, dass Ihimelneki@nnt sei, ob
eine solche Finanzierung vonseiten der Schule moglich ist. DarUteushstimmen durch-
schnittlich 50% der Lehrkrafte dem Grund zu, dass es keine Spongibt, die die
(Mit-)Finanzierung dieser Hefte tbernehmen wirden und weitereh&®#n keine hinreichen-
den Informationen Uber diesen Themenbereich. Die Abbildung 33 fasktadiggkeiten zu-

stimmender Antworten beider Fragen getrennt nach den vier Schulformemzeisa

Abb. 33 Griinde fiir den Nicht-Einsatz des Elternhefts getrennt nach Schulform. Aufge-
tragen sind nur die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antworten. The-
menbereich: Finanzierung (n=285).
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Neben den Fragen nach der Finanzierung dieser Hefte war von $eteobs,materialspezifi-
sche Grinde* wie Schweregrad der Textinhalte, die Spracheestée $owie der Textumfang
selbst einen Einfluss auf die Weitergabe der Elternhefierh&dnnten. Die Auswertung dieser
.materialspezifischen Griinde“ erbrachte signifikante thueiede im Antwortverhalten zwi-
schen den Lehrkraften der vier Schulformen. Die grafische Darstellurey &ashverhalte fasst
Abbildung 34 zusammen.

Lediglich 8% der Gymnasiallehrer stimmen dem Grund zu, dassld#dté der Texte fur die
Eltern schwer verstandlich sind. Unter den Realschullehremgt stiei Haufigkeit der zustim-
menden Antworten auf 26% an und fur weit Uber 50% der LehrkvéfieHaupt- und Gesamt-
schulen ist dies ein Grund, die Hefte nicht zu verteilen. ZwischeptH&esamtschule und den
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beiden anderen Schulformen besteht ein signifikanter Unters¢ife@2,7; df=1; p<0,001).
Ferner geben 39% der Realschullehrer und 29% Gymnasiallehrer arhmks nicht bekannt
ist, ob die Textinhalte fur die Eltern schwer verstandliderseUnter den Hauptschullehrern

und Gesamtschullehrern betragt dieser Anteil etwa 20%.

Aber nicht nur die Textinhalte, sondern auch die Sprache dee Térd fUr die Eltern als zu
schwer verstandlich beurteilt und zwar besonders von Haupt- und tSekaliehrern (jeweils
mit 61%). Weiterhin geben ein Drittel der Realschulleldierschwer verstandliche Textsprache
als einen wesentlichen Grund fiir den Nicht-Einsatz der ElttenAr. Demgegeniber stimmen
nur 12% der Gymnasiallehrer diesem Grund zu. Zwischen Haupt-/Gesamtschule undeten be
anderen Schulformen besteht ein signifikanter Untersclyfe®1,7; df=1; p<0,001). Weiterhin
geben jeweils 30% der Realschul- und Gymnasiallehrer an, dassnioht bekannt ist, ob die
Sprache fir die Eltern schwer verstandlich sei. Unter desptdehullehrern und Gesamtschul-
lehrern betragt dieser Anteil etwa 15%.

Die Textlange wird von vielen Lehrkraften als zu umfangreialrteét, aber auch hier findet
man Unterschiede zwischen den Schulformen. 37% der Gymnasiaehesr die zu umfang-
reiche Textlange der Elternhefte als einen Grund fir den Micisiatz an. Bei den Realschul-
lehrern liegt der Anteil bei knapp 60% und bei den Gesamtschul- und ddhuji¢hrern bei
74% bzw. 70%. Zwischen Haupt-/Gesamtschule und den beiden anderen Schubjestadt

ein signifikanter Unterschieg?=20,7; df=1; p<0,001). Insgesamt geben 13% der Hauptschul-,
9% der Realschul-, 18% der Gymnasial- und 18% der Gesamtschudehmaiss ihnen dieser

Sachverhalt unbekannt sei.

Abb. 34 Grinde fir den Nicht-Einsatz des Elternhefts getrennt nach Schulform. Aufge-
tragen sind die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antworten. Themen-
bereich: ,materialspezifische Grinde" (n=270).
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Die Aussage, dass die Elternheft-Informationen nicht zeitdgersind, lehnen 66% der Lehr-
krafte ab. Zwischen den einzelnen Schulformen gibt es bezlglisbrdidngabe keine statis-
tisch bedeutsamen Unterschiede. Die ablehnende Antworthaufigiediese Aussage hin be-
tragt fur Hauptschullehrer 71%, fir Realschullehrer 66%, fEsattschullehrer 58% und fir
Gymnasiallehrer 65%. Somit beurteilten die Uberwiegende ZaHhletekrafte die Inhalte des

Elternhefts als zeitgerecht.

Weiterhin findet die Aussage, dass die Elternheftinformationen zu betefmenuliert sind, bei

durchschnittlich 22% der Lehrkréfte Zustimmung und gilt somit dinem vergleichsweise
geringem Teil der Befragten als Grund fur den Nicht-EinsatZHadte. Zwischen den Schul-
formen gibt es nur geringflgige Unterschiede, wobei sich dizeptualen Haufigkeiten zwi-
schen den drei Antwortkategorien wie in Tabelle 13 dargestellt \eerteil

Tab. 13 Grund ,Elternheft-Informationen sind zu belehrend formuliert” fir diehtN
Einsatz der Elternhefte an die Eltern getrennt nach Schulform (n=253).

Schulform Antwort: Antwort: Antwort
Lstimmt* Lstimmt nicht” LISt mir nicht
[%0] [%0] bekannt” [%]
HS 16,1 58,1 25,8
RS 22,6 41,5 35,8
GE 27,0 51,4 21,6
GY 23,8 38,6 37,6
Durchschnitt 22,1 45,8 32,0

Zum Schluss wurden den Lehrern die folgenden drei Griinde vorgdiegmter der Bezeich-

nung ,personliche Griinde/Erfahrungen” subsumiert werden kénnen:

1. Elternarbeit ist im Umfeld meiner Schule besonders schwidgiglie Eltern sich wenig fur
Schule interessieren.

2. Ich fuhle mich fur die thematische Arbeit mit Eltern (noah)wenig kompetent/schlecht
ausgebildet.

3. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass die Elternhefte von den iiittletigenutzt werden,

so dass ich sie nicht mehr einsetze.

Die Grunde 1 und 2 konnten mittels einer zwei-stufigen Skaf@r(mt und ,stimmt nicht)
beantwortet werden. Der Grund 3 besal? die oben genannte drei-Sikidige(zusatzlich:ist

mir nicht bekanry).
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Vergleicht man die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antwartvischen den einzel-
nen Schulformen, so kénnen bei den angegebenen Grinden wesentliche éuierfadige-
stellt werden (Abb. 35). Wie bei den oben dargestellten Aussagemtsigdiglich ein relativ
kleiner Anteil von Gymnasiallehrern (10%) dem 1. Grund zu. Demgegesagen 44% der
Realschul-, 52% der Gesamtschul- und sogar 75% der Hauptschultdgersich Elternarbeit

im Umfeld ihrer Schule besonders schwierig gestaltet.

Zu einem gewissen Teil tragt aber auch die eigene ErfahriendjedLehrkrafte mit den Eltern
anderer Klassen gemacht haben, dazu bei, die Elternhefte rétintamszuteilen. So weisen
31% der Hauptschullehrer und 28% der Realschullehrer darauf hin, daSkedn die Eltern-
hefte nicht entsprechend genutzt hatten, so dass kein wéitesatz mehr erfolgt ist. Von ver-
gleichbaren Erfahrungen berichten dagegen nur 11% der Gymnasial- und déd%
Gesamtschullehrer.

Weiterhin halten sich 45% der Lehrkrafte fur die thematisafieimit Eltern fur noch zu we-
nig kompetent bzw. schlecht ausgebildet. Hierbei unterscheidends@ zustimmenden Ant-
worthaufigkeiten zwischen den Lehrkréften der unterschiedli@uhultypen wie folgt vonein-
ander und reichen von 39% bei Hauptschul- tber 45% bei Gymnasial- undtS&ssad- bis zu

53% bei Realschullehrern.

Abb. 35 Grinde fiir den Nicht-Einsatz des Elternhefts getrennt nach Schulform. Aufge-

tragen sind die prozentualen Haufigkeiten zustimmender Antworten. Themen-
bereich: ,personliche Griinde/Erfahrungen” (n=250-273).
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Die Auswertung zeigt, dass die Grinde fiir den Nicht-Einsatz Hemliefts sehr vielseitig
sind. Neben finanziellen Griinden, die von einem hohen Anteil der [&terlgenannt werden,
stehen aber auch materialspezifische Grinde im Vordergrund, wiebeijd nach Schulform
starker gewichtet werden. Die Inhalte des Elternhefts, diacGprder Texte und der Textum-
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fang sind offensichtlich fur Eltern, deren Kinder das Gymnasiurndhes, geeignet. Das El-
ternheft scheint jedoch fir die Eltern, deren Kinder die andinadrSchulformen besuchen und

hiervon insbesondere Haupt- und Gesamtschulen, nicht entsprechend konzigeént z

EinfUhrungsveranstaltungen bzw. Elternabende zum Programm

EinfUhrungsveranstaltungen bzw. Elternabende zum Thema ,Erwachsgentveieten nicht
nur die Moglichkeit, Eltern Giber das Programm zu informieren,esonauch die einer starkeren
Anbindung der Eltern an schulische Belange. Im Folgenden soll gek#iden, inwieweit
Eltern Uber das Programm ,Erwachsen werden” informiert lizwien Prozess integriert wer-

den.

Die Frage: Haben Sie zu Beginn der Arbeit mit dem Programm eine Einflihrusgstaitung

fur die Eltern durchgefuhrt?wird von insgesamt 33% der Lehrkrafte (n=331) bejaht. Diese
Einfuhrungsveranstaltungen werden jedoch (signifikant) haufigerLedmerinnen (37%) als
von Lehrern (27%) angebotex? 8,45, df=1, p<0,01). Gliedert man weiter nach Schulformen
auf, so wird deutlich, dass Lehrerinnen von Gymnasien und RealschesEn\@ranstaltungen
etwas haufiger durchfiihren als ihre Kolleginnen an Haupt- und Gedanten. Im Vergleich
liegen die entsprechenden Daten fur Lehrer wesentlich niedriigdgrei Gymnasiallehrer mit
35% diese Veranstaltungen haufiger durchfiihren als die Kollegemardieren Schulformen.
Dieser Unterschied ist signifikarnt®(= 11,04; df=1; p<0,01) (Abb. 36).

Abb. 36 Die Durchfiihrung einer Elternveranstaltung vor Einfihrung des Progsamm
den Unterricht getrennt nach Schulform und Geschlecht. Dargestellt sind nur
die zustimmenden Antworten, {Rerinnen666, Niehren=291).
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Regelmafige Veranstaltungen fir die Eltern zum Thema ,Ersegcwerden” werden nur von
15% der Befragten angeboten. Diesbeziiglich gibt es keine sagriiik Unterschiede zwischen
Lehrerinnen und Lehrern bzw. den Schultypen. Aber auch hierbei zegibheder Trend ab,

dass Lehrkrafte von Gymnasien und Realschulen mit jeweils W86 dtaufiger regelmalige
Veranstaltungen fir die Eltern anbieten als die Lehrkrdfte beiden anderen Schulformen,

deren Werte um etwa 12% liegen.

Auswirkungen des Programms auf die Arbeit mit den Eltern

Um zu zeigen, wie wichtig Elternarbeit ist, soll im Folgandéargestellt werden welche Aus-
wirkungen sich durch die Elternarbeit ergeben. Wesentliche Aspekbeinsard, Informationen
Uber die Resonanz der Eltern zum Programm ,Erwachsen weraleie’ 8ber mogliche Veréan-
derungen im Verhdltnis, in der Kommunikation und in der Zusammenasisithen Lehrern

und Eltern zu erhalten.

Da sich das Antwortverhalten zwischen den Lehrkraften, iie Einflihrungsveranstaltung
durchgefuihrt und somit die Eltern starker in das Programmgeschitgaiounden haben (EW-
Elternabend), gegeniber den Lehrkraften, die eine solche Vatangtnicht angeboten haben,

unterscheidet, wird die Auswertung fur diese beiden Gruppen getrennt dutehge

82% der Lehrkrafte, die eine Einflhrungsveranstaltung durchgdfabgen, aber nur 46% der
Lehrkrafte, die keine Einfihrungsveranstaltung angeboten habamest der Frage zu, ob die
Resonanz der Eltern auf das Programm ,Erwachsen werdsitivpmar (Abb. 37). Zwischen
diesen beiden Gruppen besteht ein signifikanter Untersciyfed 107,4, df=1, p<0,001). Im
schulformspezifischen Vergleich kdnnen Unterschiede zwischen ddenbkehrergruppen
nachgewiesen werden (Abb. 37). Bestatigen tiber 80% der LehrieealisGesamtschulen und
Gymnasien (jeweils mit EW-Elternabend) eine positive BiEsonanz auf das Programm hin,
so gilt dies lediglich fiir 64% der Hauptschullehngr£ 17,2, df=1, p< 0,001). Aber auch unter
den Lehrkraften, die keinen EW-Elternabend durchgefiihrt habeohtegrinur 35% der Haupt-
schullehrer von einer positiven Elternresonanz, im Vergleich zuds8%ymnasiallehrer. Zwi-
schen beiden Schulformen kann ein signifikanter Unterschied fesdtgesrden x? = 20,83;
df=1, p< 0,001).
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Abb. 37 Positive Elternresonanz auf ,Erwachsen werden“ (EW) in Abh&angigkeit von
der Durchfiihrung eines EW-Elternabends. Antworten: ,sehr gut / gut® in Pro-
zent (n=817).
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Ferner sollen die Lehrer die Zusammenarbeit mit den Eleurtdslen, deren Kinder ,Erwach-
sen werden” Stunden erhalten haben. Fasst man die AussagenatatsBelsprobe zusammen,
wird die Zusammenarbeit von einem Drittel der Befragten sahy, gut bzw. ,,gut’ bezeichnet.
Etwa zwei Drittel sagen, dass sich die Zusammenarbeit miEttern, seitdem das Programm
eingefuhrt wurde, weder verbessert noch verschlechitdrat. Lediglich 2% der Lehrkrafte
geben eine schlechtere Zusammenarbeit an. Mit 35% beurteitearibmen die Zusammenar-
beit mit den Eltern positiver als ihre ménnlichen Kollegen (2Dayuber hinaus wird die Zu-
sammenarbeit auch von den Lehrkraften der verschiedenen Schulfenteeschiedlich wahr-
genommen: 38% der Gymnasiallehrer und 37% der Realschullehreiigegstine gute’ bis
»Sehr guté Zusammenarbeit. Im Vergleich hierzu wird eine positive Zusamarbeit mit den

Eltern nur von etwa 26% der Hauptschullehrer und Gesamtschullehrer genannt.

Werden die Aussagen der Lehrkrafte einer erneuten Analysezogé®, und zwar getrennt
nach den oben genannten Gruppen, so geben 53% der Lehrkréfte, die\@hidteiBabend
durchgefuhrt haben, aber nur 22% der Lehrkrafte, die eine solche Veranstadtiurangeboten
haben, eine sehr guté bzw. ,guté’ Zusammenarbeit mit den Eltern ag®(= 90,2, df=1,
p<0,001). Diesen Gruppenunterschied findet man in allen vierlsvbgéformen (Abb. 38).
Unter den Lehrkréften, die eine Elternveranstaltung durchgdfében, berichten im Vergleich
zu den Gymnasial- und Realschullehrern weniger Haupt- und Gesarglcdiulvon einer

»Sehr gutehbzw. ,guten* Zusammenarbeit mit den Eltern.
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Abb. 38 Bessere Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Eltern durch ,Erwachsen

werden* in Abhangigkeit von der Durchfuihrung eines EW-Elternabends.

Antworten: ,sehr gut/ gut* in Prozent (n=884).
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Lehrkrafte, die einen EW-Elternabend durchgefiihrt haben, stimmit 35% signifikant haufi-

ger dem Statement zubDprch ,Erwachsen werden® habe ich ein besseres Verhaltnis zu den

Eltern meiner Schuler bekommieals die anderen Lehrkrafte (9%9)?(= 91,2, df=1, p<0,001).
Diesen Unterschied findet man durchgehend in allen Schulformen. Altgickinterschiede
bei der Beurteilung der Elternresonanz (siehe Abb. 37) falh &ier die Gruppe der Haupt-
schullehrer durch eine geringere Zustimmung auf (Abb. 39).

Abb. 39 Besseres Verhaltnis zwischen Lehrern und Eltern durch ,Erwachsdgenier

in Abhangigkeit von der Durchfiihrung eines EW-Elternabends. Prozentuale
Haufigkeiten zustimmender Antworten (n=900).
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Ein positiveres Verhaltnis sowie eine gute Zusammenarbeiyapisich auch in einer besseren
Kommunikation zwischen beiden Akteuren wieder. Im Vergleichden oben dargestellten
Ergebnissen wird diese Wirkung von einem geringeren Teil darktéfte festgestellt. Durch-
schnittlich bestéatigen 26% der Lehrkrafte mit EW-Elternaharainur 8% der Lehrkrafte ohne
EW-Elternabend eine verbesserte Kommunikation mit den Hlédyb. 40). Die oben getroffe-
nen Hauptaussagen bleiben jedoch bestehen: Wesentliche Untersgiriada kwischen den
beiden Lehrergruppen innerhalb jeder Schulformen nachgewiesen werdafallElsimmen
mit 17% wesentlich weniger Hauptschullehrer (mit EW-Elterndpeiesem Item zu gegeniber
den Lehrkraften der drei anderen Schulformen (Abb. 40).

Abb. 40 Bessere Kommunikation zwischen Lehrern und Eltern durch ,Erwachsen wer-
den” in Abhéangigkeit von der Durchfiihrung eines EW-Elternabends. Prozen-
tuale Haufigkeiten zustimmender Antworten (n=791).
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Die vorliegenden Daten zeigen, dass die Durchflihrung einetitEunfgsveranstaltung und
damit verbunden einer starkeren Einbindung der Eltern in das Progestinehen, sich positiv
auf die Zusammenarbeit, auf das Verhéltnis und die Kommunikatiatizen Eltern und Leh-

rern auswirkt.
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6.1.7 Auswirkungen des Programms aus der Sicht der Lehrer

Ein wesentlicher Schwerpunkt dieser Untersuchung war, Aussdogerdie Auswirkungen des
Programms aus der Sicht der Lehrer, der Schulleiter und der beteiligtdarSchérfassen. Der
Begriff ,Auswirkungen“ subsumiert eine Vielzahl unterschieuér Aspekte und beschrankt
sich nicht allein auf die Erfassung von Einstellungs- und Verhdltelgsungen bei den Schii-
lern. Zu den verschiedenen Aspekten zahlen die Veranderungetictdi@us Schulebene und
innerhalb des Kollegiums ergeben sowie Fragen zur Akzeptanz undiBegvdes ,Erwachsen
werden“ Unterrichts. Der folgende Abschnitt fasst nun diepeethienden Ergebnisse aus der
Sicht der Lehrkrafte zusammen. Welche Auswirkungen die Sdewlldem Programm zu-
schreiben und welche Wirkungen ,Erwachsen werden® auf Persoritsinkekmale, Verhal-
tensintentionen und Verhaltensweisen von Schilern zeigen, wirchiKajgteln 6.2 bzw. 6.3

umfassend erlautert.

Arbeitsgruppe

Knapp ein Viertel der befragten Lehrkrafte gibt an, dass sicthi@n Schulen eine Arbeits-
gruppe gebildet hat, die sich ausschlie3lich mit dem Prograningns&insatzmdglichkeiten
und der Verbreitung befasst. Weitere 7% der Lehrkrafte sages,zurzeit aktiv geplant wird,
eine solche Arbeitsgruppe zu bilden. Diese ,Erwachsen werdenbeit8gruppen treffen sich
jeweils in gut einem Flnftel der Falle monatlich bzw. vigitelich. In Uber der Halfte der Fal-

le trifft sich diese Arbeitsgruppe nach Bedarf.

Zwischen den einzelnen Schulformen sind ,Erwachsen werden“ - Agbaipen in unter-
schiedlicher Haufigkeit eingerichtet worden. Lediglich 9% Hauptschullehrer und 14% der
Realschullehrer geben an, dass an ihren Schulen eine Arbeitsgruighe. besVergleich hier-
zu bejahen 34% der Gymnasiallehrer und 28% der GesamtschullehFeade nach einer be-
stehenden Arbeitsgruppe. Die genannten Unterschiede zwischen Raafstchulen und Gym-
nasien/Gesamtschulen sind signifikaxt £ 57,9, df=1, p<0,001). In Bezug auf die Haufigkeit
der Treffen der jeweiligen Arbeitsgruppe gibt es jedoch zwischen dernf@aoheh keine Unter-
schiede.
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Zusammenarbeit mit Kollegen

Welche allgemeinen Auswirkungen das Programm ,Erwachsen weadérfie Zusammenar-
beit zwischen den einzelnen Akteuren hat und welche mdglichennFsige hieraus fir die

Schule bzw. den Umgang untereinander ergeben, ist Thema dieses Abschnitts.

Im Hinblick auf die Umsetzung des Programms an der Schule var&rdige gestellt, wie die
Zusammenarbeit mit den Kollegen ist, die ebenfalls an eineniiliginmigsseminar teilgenom-
men haben und das Programm im Unterricht einsetzen (im FolgendeKolegen genannt).
Gleich im Anschluss sollen die Lehrkréfte Auskunft dariiber gelvendie Zusammenarbeit
zwischen ihnen und den Kollegen ist, die nicht an einem Einfihrungsseteilgenommen
haben. Fur die Beantwortung dieser Fragen stand eine 5-stihége Zir Verfugung, die von
»Sehr gut bis ,sehr schlechtreichte. Abbildung 41 stellt die Ergebnisse beider Fragen dar
Auffallig ist, dass die Zusammenarbeit mit den EW-Kollegessemtlich positiver beurteilt wird
als mit den Ubrigen Kollegen. 44% der Lehrkrafte bezeichneikadoperation mit den EW-
Kollegen als seht bzw. ,,eher gut. Demgegeniber wird die Zusammenarbeit mit den anderen
Kollegen nur von 18% alssehr/eher gutbezeichnet. Andererseits wird eingeht’ bzw. ,,eher
schlechté Zusammenarbeit nur von knapp einem Flnftel der Befragten zu deKdi¥gen

und von einem Viertel der Lehrkréafte zu den Nicht-EW-Kollegen beschrieben.

Die Lehrer beurteilen die Zusammenarbeit mit den beideref@tgruppen in vergleichbarer
Haufigkeit ,gut' bzw. ,schlecht. Im schulformspezifischen Vergleich kénnen keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede nachgewiesen werden. Auffallig istHdaptschullehrer mit 24%
die Zusammenarbeit mit den Nicht-EW-Kollegen etwas bessgtdien als die Lehrkrafte der
anderen Schulformen (Abb. 42).

Abb. 41 Zusammenarbeit mit Kollegen und ,Erwachsen werden* Kollegen. Angaben in
Prozent (n=972).
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Abb. 42 Zusammenarbeit mit Kollegen und ,Erwachsen werden” Kollegen getrennt
nach Schulform. Antwortkategorie: ,sehr gut*/ ,eher gut” in Prozent

(n=930).
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Weiterhin geben 20% der Lehrkrafte an, dass es innerhalb diegjikiols Uberzeugte Gegner
des Programms ,Erwachsen werden“ gibt. 24% verneinen diege Bral 56% sagen, dass
Ihnen dieser Sachverhalt nicht bekannt ist. Insgesamt bestétRfo der Befragten (n=125),
dass (ernsthafte) Konflikte im Kollegium durch die EinfihrungRiegyramms entstanden sind,
die in 10% der Falle einen negativen Einfluss auf die Pragiamplementierung hatten. Uber-
wiegend beruhten die Konflikte darauf, dass die Nicht-EW-Igeltesich gegen die Einflihrung

einer festen ,Erwachsen werden® - Stunde im Lehrplan aussprachen.

Unterstitzung vonseiten der Schulleitung

Etwa 70% der befragten Lehrkréfte bestatigen, dass diel&timgen dem Programm gegen-
Uber aufgeschlossen waren und sie die Umsetzung in den Unttesett bzw. ,eher geftr-
dert' haben. Lediglich 14 Lehrer (1,4%) geben an, dass die Schullaiiarigmsetzung behin-
dert hat. Abbildung 43 stellt die Ergebnisse getrennt nach dencheatf@&men dar. Die Unter-

stlitzung der Schulleitung wird von den Lehrkraften aller vier Regelschuhdictébeurteilt.
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Abb. 43 Verhalten der Schulleitung im Hinblick auf die Umsetzung des Programms
getrennt nach Schulform. Angaben in Prozent (n=993).
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Unterstlitzung von externen Personen

91% der Lehrkrafte fihren in der Regel den ,Erwachsen werdetérticht alleine durch und
9% im Team mit einem Kollegen. Auch von diesen Kollegen habeel&#nfalls eine Ausbil-
dung zum ,Erwachsen werden® Lehrer abgeschlossen. 10% der Uehthesichten, dass sie
bestimmte Themenbereiche zusammen mit Eltern oder einem &ltereargghéte“) durchfuh-

ren.

Dieses Ergebnis verwundert nicht, da eine Doppelbesetzung vorrithisstunden aus schul-
organisatorischen Grinden nur an wenigen Schulen mdglich ist.uH\ere weiterhin ge-

fragt, inwieweit die Lehrkrafte der Meinung sind, dass Teadfting eine Voraussetzung fir
den Einsatz des Programms im Unterricht ist. Diese Rragkevon einer deutlichen Mehrheit

von 80% verneint.

Dartiber hinaus war von Interesse, ob die Lehrkrafte Informationerextennen Fachleuten
(wie Mitarbeitern von (Sucht)-Praventionsstellen, Arzten etimholen und/oder mit externen
Fachleuten Unterrichtsthemen gemeinsam durchfiihren. Zusatzlichmdtitanen werden von
der Halfte der Lehrkréfte eingeholt, wobei 17% mit ,Ja, m@gfig“ und 33% mit ,gelegent-
lich* auf diese Frage antworten. Im ,Erwachsen werden“ Uistdriselbst arbeiten wiederum
10% der Lehrkrafte mit externen Fachleuten ,regelma@igf weitere 24% ,gelegentlich” zu-
sammen. Zwei Drittel fihren hingegen den Unterricht ohne externe Factleah.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der ,Erwachsen“wémtkrricht Gberwiegend
von einer Lehrkraft durchgefiihrt wird und externe Fachleute sBitéen oder altere Schiiler

nur in wenigen Schulen am Unterricht beteiligt sind.

Auswirkungen auf das Klassen- und Schulklima und das Schulimage

Etwa ein Drittel der Lehrkréafte gibt an, dass sich durchEiasatz des Programms das Image
und die AulRenwirkung der Schuleeht’ bzw. ,ziemlich verbessérhat (Abb. 44). Im schul-
formspezifischen Vergleich kdnnen statistisch bedeutsame Uhiede nachgewiesen werden
(x? = 65,1, df=3, p<0,001). Die hochste Zustimmung erfolgt von Gymnasiiel43%), ge-
folgt von Realschullehrern (27%). Nur 14% der Hauptschullehred @%@ der Gesamtschulleh-
rer geben an, dass die Schule durch ,Erwachsen werden® ein @esitivnage in der Offent-
lichkeit bekommen hat. Dass der Einsatz von ,Erwachsen wesien‘hegativ auf das Schul-

image auswirkt, wird von keinem Lehrer angegeben.

Vier von fUnf Lehrern stimmen ferner der Aussage zu, dass s&ckldasenklima durch ,Er-
wachsen werden“seht bzw. ,ziemlich verbesseérhat. Das Klassenklima hat sich nach Aus-
sagen der Lehrer an Realschulen und Gymnasium (jeweils etwa @8§énuber dem Klassen-
klima an Haupt- und Gesamtschulen (jeweils etwa 75%) deutishiver entwickelt ?=14,5,
df=1, p<0,01 ). Eine Auswirkung des Programms auf das allgemeine Bolaukird von we-
niger als einem Funftel der befragten Padagogen angegeben, whbdieshussagen zwischen
den Lehrkraften der vier Regelschulformen nicht voneinandersahteiden (Abb. 44). Weder
das Klassen- noch das Schulklima hat sich nach Aussagen deréfeshunter Mitwirkung von
»Erwachsen werden” verschlechtert.

Abb. 44 Auswirkung des Programms ,Erwachsen werden“ auf das Schulimage und
Schulklima aus der Sicht der Lehrkrafte. Angabe in Prozent (n=800).
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Akzeptanz und Bewertung des Programms ,Erwachsen werden® durch die Lrehre

Ein wichtiger Aspekt dieser Untersuchung ist, Aussagen Ubekldieptanz und die Wirkungen
des Programms zu machen. Hierfir enthalt der Fragebogen eieesdisinsgesamt 17 Items,
die mittels einer Faktorenanalyse in die drei folgendeni@wregeteilt werden kénnen (siehe
hierzu Kapitel 5.1.2%*

» Aussagen zur Akzeptanz

» Allgemeine Bewertung uber die Auswirkung des Programms auf Klassenebene

» Allgemeine Bewertung Uber die Auswirkung des Programms auf die KompetenZarhdes
rers

Aussagen der Lehrkrafte zur Akzeptanz des Programms

In einer allgemeinen Bewertung sagen 97% der Lehrkrafte, ihatta das Programm Spal3
gemacht. Sie charakterisieren den ,Erwachsen werden“ UWiitermls spannender als ihren
normalen Unterricht (86%) und halten diese Unterrichtseirfitieiinbedingt notwendig (97%).
Entsprechend wirden nahezu alle Lehrer die Programmthemen imeaer einsetzen: ledig-
lich 1% der Lehrer mochte den Unterricht lieb&ht noch einmal durchfihren, obwohl etwa 2
von 5 Lehrern angeben, dass die ,Erwachsen werden“ Unterrichtsstumdéergleich zu ih-
rem regularen Unterricht flr sie anstrengender waren (AbbDi&Ergebnisse weisen auf eine
hohe Akzeptanz der Lehrkrafte diesem Programm gegentber hin.

Abb. 45 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden” durch die Lehrer. Bereich:
Akzeptanz. Angaben zustimmender Antworten (,trifftzzemlich zu“) in Pro-
zent (n=950-979, je nach Missings).
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41 zusatzlich wurden Fragen zu den konkreten Auswigem auf das Schiilerverhalten gestellt, die im iDeta
nachsten Abschnitt dargestellt werden.
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Im Folgenden interessierte, inwieweit ,Erwachsen werden* vdwdranen und Lehrern bzw.
von Lehrkraften, die an den vier Schulformen unterrichten, glaiefgen akzeptiert wird. Wei-
terhin war von Interesse, ob die Einsatzart (kontinuierlictieseEz versus diskontinuierlicher

Einsatz}? des Programms einen Einfluss auf die Akzeptanz-Bewertung ausiibt.

Hierflr wurden die Antworten aller funf Akzeptanz-ltems addiexd ein Gesamtsummenindex
zur Akzeptanzbewertung gebildet. Der berechnete Index weist paren®eite von 5 bis 18
Punkten auf, wobei ein hoher Punktwert gleichzusetzen ist mit kotean positiven Akzep-

tanzbewertung des Programms seitens der Lehrkrafte.

Mittels Varianzanalyse konnen keine bedeutsamen Unterschieder iAkzeptanzbewertung
nachgewiesen werden weder zwischen den Lehrkraften deReggischulformen ¢3q,70,77,

p=0,5) noch zwischen Lehrerinnen und Lehrernsdf=0,72, p=0,4). Ebenfalls akzeptieren
Lehrkréfte das Programm unabhangig von Dauer und Haufigkeit nlesridhtseinsatzes glei-

chermallen. Tabelle 13 fasst die Daten zusammen.

Tab. 13 Beurteilung der Akzeptanz des Programms ,Erwachsen werden* ausider Sic
der Lehrkrafte getrennt nach Schultyp und Einsatzart. Range des Bewertungs-
index: 5-18 Punkte.

F df p Lehrerin | Lehrer
[x] [x]
Geschlecht der Lehrkrafte 0,72 1, 392 =0/4 11,4 11,7
Schultyp 0,77 3,392 =0,5
Einsatzart 4,5 1, 397 =0,07

HS[x]| GE[x]| RS[x]| GY[x] |Gesamt[x]

kontinuierlicher Einsatz 11,5 11,2 11,1 11,3 11,8
diskontinuierlicher Einsatz 12,2 12,1 11,% 11,5 11,3
Gesamt [x] 11,8 11,7 11,3 11,5

42 Unter kontinuierlicher Einsatz wird, wie in Kap.18 beschrieben, ein wochentlicher bzw. monattidhiesatz
von Programmthemen verstanden. Ein diskontinuteglicEinsatz heil3t, dass die Unterrichtsthemen veerads
einmal monatlich bzw. innerhalb von Projekten érteérden.
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Aussagen der Lehrkrafte zu den Auswirkungen des Programms auf die Schuler unihSchler

nen bzw. auf die Klasse

Die Durchfuihrung des Programms wird von den Lehrkréaften mit positiven Folgen fileSohu
Verbindung gebracht (Abb. 46). So geben 85% der Lehrkréfte anddeds, Erwachsen wer-
den” eine bessere Lernatmosphére in der Klasse geférddrtdigrsich u.a. dadurch auszeich-
net, dass das eigenverantwortliche Arbeiten der Schuldyntarricht gefordert wird (73%).
Gut zwei Drittel der Lehrer stimmen weiterhin der Aussagedass der Unterricht bei den
Schilern fur die einzelnen Themen grol3es Interesse geweckEenaer berichten 55% der
Lehrer, dass der Unterricht zu einer merklichen Abnahme verbater korperlicher Aggres-
sionen in der Klasse gefiihrt hat. Vier Flnftel der Lehreersaggar, dass durch diesen Unter-
richt die Schuler gelernt haben, mit ihren Konflikten kanmdiver umzugehen. Der spezielle
Unterricht wirkt sich ebenfalls positiv auf die Beziehungsolhien Schilern und Lehrern aus,
denn gut drei Viertel der Lehrkrafte stimmen der Auss&gech diese Unterrichtsstunde habe
ich ein besseres Verhdltnis zu den Schilern bekommen, mit denerseh Winterricht ge-
macht habé zu. Weiterhin geben 94% der Lehrer an, dass die Schilerpéf ®ahrend des
Unterrichts gehabt haben. Eine Uberforderung der Schiller durdPrdgsamm kann weitest-
gehend ausgeschlossen werden, denn lediglich 6% der Lehremestigler Aussagendijese
Unterrichtsstunden waren fiir die Schiler eine Belastang

Abb. 46 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden” durch die Lehrer. Bereich:
Auswirkungen auf die Schuler / die Klasse Angaben zustimmender Antworten
(trifft zu/ziemlich zu) in Prozent (n=950-979, je nach Missings).
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Auch bei diesen Bewertungsaussagen war von Interesse, inwlieheirinnen und Lehrer eine
vergleichbare Beurteilung der Programmwirkung abgeben oder oif@sambhangig Unter-
schiede erkennbar sind. Ebenfalls interessierte, ob die ArPdegrammeinsatzes einen Ein-

fluss auf die Bewertung der Programmwirkung ausiibt.

Hierflr wurden die Antworten aller sieben Bewertungs-ltexdiert und ein Gesamtsummen-
index gebildet. Der berechnete Index weist eine Spannweite von 7 bis 28 Punkten aufinwobei e
hoher Punktwert gleichzusetzen ist mit einer hohen positiven iBevgedes Programms seitens
der Lehrkréfte.

In den Aussagen zur Programmbewertung auf Klassenebene bzw. a@rdakev der Schiler
kénnen zwischen den Lehrkraften der vier Schultypen im Trendrddhiede nachgewiesen
werden (f36572,6, p=0,06!). Eine weitergehende Analyse zeigt, dass Leleka&it Haupt-
schulen bzw. Gesamtschulen (x =13,5) dem Programm eine gerinigesarikeit auf Klassen-
ebene zu schreiben als Lehrkrafte aus Realschule bzw. Gymn@sié®,1) (fzes77.3.
p<0,01). Weiterhin kdnnen keine statistisch bedeutsamen Untersdéhiet#s Aussagen zur
Programmbewertung zwischen Lehrerinnen (x =14,1) und Lehrern (x =1h@gw@sen wer-
den (f136570,13, p=0,7). Erwartungsgemafd unterscheiden sich die Aussagen in Abhéngigke
von der Einsatzart des Programms. Lehrkrafte, die das Programimukerich in ihrem Unter-
richt einsetzen, schreiben dem Programm eine héhere Wirk#tazokals Lehrer, die eine dis-
kontinuierliche Einsatzart bevorzugen ¢s~8,8, p<0,01). Tabelle 14 fasst die entsprechenden
Daten zusammen.

Tab. 14 Beurteilung der Programmwirkung auf Klassenebene aus der Sicht der Lehr-
krafte getrennt nach Schultyp und Einsatzart. Range des Bewertungsindex: 7-

28 Punkte.
F df p Lehrerin | Lehrer
[x] [x]

Geschlecht der Lehrkréafte 0,13 1,365 =0,7 14,1 143
Schultyp: 7,30 3,365 | <0,01
HS/GE versus RS/GY
Einsatzart 8,84 1,365 <0,01

HS[x]| GE[x]| RS[x]| GY[x] |Gesamt[x]
kontinuierlicher Einsatz 13,1 14,5 16,6 16,7 15,1
diskontinuierlicher Einsatz 12,6 12,9 13,1 13,8 13,2
Gesamt [x] 12,8 13,7 14,8 15,2
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Aussagen der Lehrkréafte zu den Auswirkungen des Programms auf die Réysoe / Unter-

richtspraxis

Die Durchfuhrung von ,Erwachsen werden® wird von den Lehrkrafterh anit positiven Aus-
wirkungen auf die eigene Person bzw. die Unterrichtspraxis innimsahang gebracht. So
geben 4 von 5 Lehrern an, dass ihre eigenen Kompetenzen zur Férderdbgippanprozes-
sen weiterentwickelt wurden und zwei Drittel haben durch dasrdrog neue Unterrichts-
methoden erlernt. Ferner geben drei Viertel der Lehrer anseasisirch dieses Programm er-
mutigt wurden, ihren reguléren Unterricht neu zu gestaleihneue Techniken auszuprobieren.
Weiterhin stimmen knapp 60% der Lehrkrafte der Aussage zu,Beasachsen werden;die
kritische Auseinandersetzung mit meiner Person geférder{Abb. 47).

Abb. 47 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden” durch die Lehrer. Bereich:
Auswirkungen auf die eigene Person / Unterrichtspraxis. Antworten {(tiff
ziemlich zu®) in Prozent (n=950-970, je nach Missings).
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Werden die Antworten aller vier Aussagen addiert, so enhah einen Index mit einer Spann-
weite von 4 bis 16 Punkten, wobei ein hoher Punktwert gleichzusetzait &ner hohen posi-

tiven Bewertung der Auswirkungen auf die eigenen Kompetenzen seitens degéfteh

Eine nach Geschlecht, Schulform und Einsatzart durchgeflhrtenzanalyse zeigt, dass bei
keiner der Variablen ein signifikanter Unterschied in die®swertungsindex nachgewiesen
werden kann. Somit profitiert ein Grof3teil der Lehrkraftbsteeinerseits durch die Ausbildung
zum ,Erwachsen werden” Lehrer und zusatzlich durch den EinsaRrdgeamms. Tabelle 15

fasst die Daten zusammen.
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Tab. 15 Beurteilung der Programmwirkung auf die eigenen Kompetenzen aus der Sicht
der Lehrkréfte getrennt nach Schultyp und Einsatzart. Range des Bewertungs-
index: 4-16 Punkte.

F df p Lehrerin | Lehrer
[x] [x]
Geschlecht der Lehrkrafte 0,01 1,378 =0,8 8,2 8,3
Schultyp 0,67 3,378 =0,8
Einsatzart 2,70 1,378 =0,1

HS[x] | GE[x]| RS[x]| GY[x] |Gesamt[x]

kontinuierlicher Einsatz 8,0 7.8 7,3 8,1 7,8
diskontinuierlicher Einsatz 8,2 8,7 8,6 9,0 8,6
Gesamt [x] 8,1 8,2 7,9 8,6

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Programm ihsgeSareil der damit um-
gehenden Lehrer positiv bewertet wird. Es wird in einem hohem Mkfaptiert und hat den
Erfahrungen zufolge sowohl positive Auswirkungen auf die eigeneriithtispraxis und die
eigene Person, als auch auf die Schiler selber, auf das tdirttidr Schiler untereinander

sowie auf die Beziehung der Schiiler zu ihren Lehrern.

Beurteilung der Auswirkungen auf das Verhalten und auf die Fahigkeiten v@chulern

Der Fragebogen enthélt eine Aufstellung von insgesamt 22 Aussdigesich auf (positive)
Veranderungen verschiedener Aspekte des SchilerverhalterbdiezDie Aussagen werden
durch den einfihrenden Satz eingeleitBie folgende Aufstellung listet Verhaltensweisen von
Schilern auf. Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, ob diese auf die Suleiil&iasse, die
Uber einen langeren Zeitraum mit dem Programm ,Erwachsen werdet&rrichtet wurden,
zutreffert:, um sicher zu stellen, dass nur die Effekte des Programndeb@&eantwortung der
Aussagen berucksichtigt wurden. Mittels einer Faktorenan&bfsen sich drei interpretierbare
Faktoren voneinander trennen, die sich inhaltlich wie folgt uniemtéassern(im Detail siehe
Kap. 5.2.).

» Aussagen zum Verhalten der Schiler gegentiber ihren Mitschilern

» Aussagen zu verschiedenen Fahigkeiten der Schiler
» Aussagen zum Akzeptanzverhalten eigener und fremder Schwachen und Leistungen
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Auswirkungen von ,Erwachsen werden“ auf das Verhalten der Schuler gageer ihren
Mitschilern

Die langfristigen Auswirkungen des Programms auf die kommumé@tKompetenzen der
Schiler werden von den Lehrkréaften wie folgt bewertet (Abb. 88)lassen die Schuler ihre
Mitschiler nach Einsatz des Programms haufiger ausreden (6tP4)5wen ihnen auch besser
zu (61%). Die Beitrdge der Mitschiler gewinnen mehr an Bedeutndgwerden durch die
Schiler haufiger kommentiert (58%), so dass Diskussionen inldsséKkonstruktiver gefiihrt
werden kénnen. Darlber hinaus werden Meinungen der Mitschiler, @achsie nicht mit der
eigenen Meinung Ubereinstimmen, von den ,Erwachsen werden“ Schilern mehrt t(@6fiey.
70% der Lehrkrafte stimmen dartber hinaus der Aussage zu, dass die 8atdllgErwachsen
werden* haufiger ihre Meinungen vertreten, ohne andere Pergzanaletzen oder zu beleidi-
gen. Dieses gehe mit einer Abnahme verbaler Aggressionen iinedraKlassen und einer
Zunahme eines allgemein toleranteren Verhaltens einher. Dies drircktaicladurch aus, dass
die Schiler jetzt mehr Ricksicht auf ihre Mitschiler nehné&%) und sie sich gegenseitig
mehr helfen und haufiger unterstitzen (62%) (Abb. 48).

Abb. 48 Auswirkungen von ,Erwachsen werden“ auf die Schiler. Bereich: Verhalten
gegenuber den Mitschilern. Angaben in Prozent (n=720 - 740, je nach Mis-
sings), zutreffend=trifft zu/ziemlich zu; nicht-zutreffendfitkaum zul/trifft
nicht zu, S = Schuler; M = Mitschiler.
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Ein geringer Anteil von weniger als 10% der Lehrkrafte sindMeinung, dass ,Erwachsen
werden“ keinen Einfluss auf die oben genannten Verhaltensdnderungen &issbtGruppe
beantwortet die Aussagen mit ,nicht-zutreffend” ¢rifft kaum zd bzw. trifft nicht zd). Je
nach Aussage haben 20% bis 30% der Lehrkrafte die Antwortmdgtichikfft weder /noch
zU' gewahlt. Als Hauptgrund geben die Lehrkréfte hierzu an, dasereéglich ist, die Effekte
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auf das Schulerverhalten ausschlie3lich dem Programm ,Bssacverden” zuzuschreiben, da
auch der regulare Unterricht sowie eine Reihe anderer Akéwitdn der Schule die oben ge-

nannten Effekte mit beeinflusst haben kdnnten.

Auswirkungen von ,Erwachsen werden* auf verschiedene Féahig- und Fertigkeit&cthéler

Die Aussagen dieser Items beinhalten verschiedene AspaktEahigkeiten und Fertigkeiten,
die auch fur die Unterrichtspraxis und somit fir den schulischeagAlvesentlich sind. Hierbei
interessiert, inwieweit aus Lehrersicht ein Lebenskompetaderfrogramm auch solche Fer-
tigkeiten positiv beeinflussen kann. Abbildung 49 fasst die Ergebrissammen. Einen Ein-
fluss bt ,Erwachsen werden“ auf das Selbstvertrauen (undodienkinikativen Fahigkeiten)
der Schiler aus: 64% der Lehrkrafte geben an, dass die Schidlerddisr Programm mutiger
sind und sich haufiger trauen, Sachverhalte oder Ergebnisse vidladse (verbal) zu prasen-
tieren. Nach Aussagen von 38% der Lehrer profitieren die Schidgitztich von dem Pro-
gramm insoweit, dass sie ihre Aufgaben selbststandiger |6senrkdee Durchhaltevermogen
der Schiler wird nach Meinung von einem Drittel der Lehrkrafegnfieisst: Die Schiler geben
nicht so schnell auf wie vor dem Programmeinsatz, sonderneartiggrade bei auftretenden
Schwierigkeiten weiter, um ihre Aufgaben zu Ende zu fihren. Immeygiben mehr als ein
Viertel der Lehrkrafte an, dass durch ,Erwachsen werdém“Sahiler ihre Aufgaben besser
planen kénnen und dem normalen Unterricht grof3eres Interesse entgegeEmbaw. ihn mit
starkerer Aufmerksamkeit verfolgen.

Heutzutage sind auch schon Kinder und Jugendliche durch StressebeBei jungen Men-
schen sind es nicht unbedingt einschneidende kritische Lebensesejgdie stressauslosend
wirken, sondern vielmehr die Summe alltéaglicher BelastungenS&hele sowie die damit ver-
bundenen Leistungsanforderungen stellen fir die Kinder und JugendliokenCei des Stress-
erlebens dar (Freitag, 1998). Um auf Stresssituationen adépgieren zu kénnen, kommt
dem Erlernen von Bewadltigungsstrategien und EntspannungstechnikeRélehranz zu. Ent-
spannungstechniken sind deshalb auch integraler Bestandteil destiBrésgrogramms. In
diesem Zusammenhang interessierte, inwieweit die angebotengpaEmingsibungen Wir-
kungen bei den Schilern zeigen. Der Aussdagergh den Unterricht mit dem Programm ,Er-
wachsen werden” kdénnen sich die Schiuler leichter entsparstienmen nahezu die Halfte der
Lehrer zu. Dartber hinaus geben etwa 2 von 5 Lehrern an, dé&shdiler gelernt haben, auch
in schwierigen Situationen gelassener und ruhiger zu reagt&werit erzielt das Programm bei
den Schulern auch in dem Bereich Entspannung / Stressabbau nach Auksaljehrkréafte

Erfolge.
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Abb. 49 Auswirkungen von ,Erwachsen werden* auf die Schiler. Bereich: Fahigkeite
der Schiiler. Angaben in Prozent (n=720 - 740, je nach Missings),
zutreffend=trifft zu/ziemlich zu; nicht-zutreffend=trifft kaumtaidt nicht zu
S = Schuler; M = Mitschler.
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Auffallig ist der deutlich erhdhte Anteil vortrifft weder — noch Zu- Antworten, der je nach
Item zwischen 26% und 53% liegt (Abb. 49): Fiur einen Teil dérdreist eine eindeutige Be-
antwortung dieser Aussagen offenbar nicht mdglich. Wie oben schohrerigéiein wesent-
licher Grund hierfir, dass die Lehrer die Auswirkungen auf diegkéiten der Schiler nicht
allein auf das Programm ,Erwachsen werden® zurickfihren kdnnen.rigeioen maximal ein
Funftel der Lehrkréafte an, dass das Programm keinen Einfluseaehtsprechenden Fertigkei-

ten ausubt.

Auswirkungen von ,Erwachsen werden* auf das Akzeptanzverhalten eigener uddrfrem

Schwéchen und Leistungen

Die letzten Aussagen subsumieren Verhaltensweisen und Einséglldieg Schiler ihren eige-
nen Leistungen, Starken und Schwéchen gegeniber und geben somitmsveisdtiarauf, wie
sich die Person selbst sieht bzw. einschétzt. Gleichzeitigemestber auch Aussagen uber die
Anerkennung von Starken und Schwachen gegeniber Mitschilern thematisiert.
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Abb. 50 Auswirkungen von ,Erwachsen werden® auf die Schiler. Bereich: Akzeptanz
eigener/ fremder Starken und Schwéachen. Angaben in Prozent (n=720 - 740, je
nach Missings), zutreffend=trifft zu/ziemlich zu; nicht-zugredttrifft kaum
zultrifft nicht zu, S = Schuler; M = Mitschuler.

Durch ,Erwachsen werdert‘ .....
Schétzen S. haufiger ihre Leistungen richtig ei 33 46
Akzeptieren S. mehr die eigenen Schwéachen 47] 37
Erkennen S. haufiger eigene Fehler/Schwachen 54] 31
Erkennen S. die Leistungen der M. haufiger a 58] 31
Akzeptieren S. mehr die Schwéchen der M| 64] 26
Kénnen S. Uber eigenes Verhalten bessgr 71 71
reflektieren
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Abbildung 50 fasst die Ergebnisse zusammen und verdeutlicht auclkesendiBereich die

Wirksamkeit des Programms. Nach den Aussagen der Lehrer nehar@chdier nicht nur ihre
Starken, sondern auch ihre Schwachen nach Einsatz von ,ErwachsemiMesufiger wahr

(54%). Die beobachteten Veranderungen in diesem Bereich besafrsiok jedoch nicht nur
auf die Wahrnehmung von Fehlern und Schwéachen, sondern dariiber hinaus h&mdiildie

gelernt, diese Eigenschaften auch zu akzeptieren und in den gewesituationen darauf an-
gemessen zu reagieren (47%). Aber nicht nur die eigenen, sceulegindie Schwéchen der
Mitschiler werden jetzt weit hdufiger von den Schilern akee64%). Kommentare von den
Lehrern hierzu waren z.B. jriher reagierten die Schiler mierletzenden Spruchen auf ir-
gendeine Schwéache der Mitschiiler oder er wurde deswegen ausgeladas Dierhalten be-
obachte ich heute weit weniger..."

Nahezu jeder dritte Lehrer gibt an, dass die Schiler ihre eigsctaunlischen) Leistungen durch
.Erwachsen werden" haufiger richtig einschéatzen. Ferner erkedieeBchiler nach Aussagen
von 58% der Lehrer durch das Programm auch die (schulischenyriggst ihrer Mitschuler

haufiger an. Darliber hinaus geben 71% der Lehrkrafte an, daSshidiker ihr eigenes Verhal-

ten besser reflektieren konnen.

Beurteilung der Wirksamkeit des Programms ,Erwachsen werden" in AbhangigkaiSchul-

typ, Geschlecht und der Einsatzart

Im Folgenden interessierte, ob es schulformabhangige UnterschiedeJbierschiede zwi-
schen Lehrerinnen und Lehrern in der Beurteilung der Programnamkiest gibt. Weiterhin
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soll Uberpruft werden, ob die Wirksamkeitsbewertung von der ArtPdegrammeinsatzes ab-

hangt.

Fur diese Berechnung wurden die Werte der 0.g9. 22 Wirksamkeissétddiert und ein Gesamt-
summenindex zur Wirksamkeitsbewertung gebildet. Der berechneksafifikeitsbewertungs-
index weist eine Spannweite von 22 bis 110 Punkten auf, wobei ein Puohlewert gleichzu-

setzen ist mit einer hohen positiven WirksamkeitsbewertundPdegramms seitens der Lehr-

krafte.

Die Ergebnisse der Varianzanalyse zeigen, dass Lehrerinméi2,3) und Lehrer (x =73,5) die
Wirksamkeit des Programms ,Erwachsen werden* auf die Faiggkder Schiler &hnlich gut
beurteilen (f1299)= 0,17; p=0,6). In der Beurteilung zur Programmwirkung kénnen zwischen
den Lehrkraften der vier Schultypen im Trend Unterschiedgédstllt werden (fr2q9)= 2,6;
p=0,06!). Vergleicht man die Wirksamkeitsbewertung zwischen deeleen Schultypen, so
zeigt sich, dass Lehrkrafte von Hauptschulen (x =65,2) dem Progeara geringere Wirksam-
keit zuschreiben als Lehrkréfte der drei anderen Schudfior(R =75,9) (f209)= 4,9; p<0,05).
Zwischen den drei weiteren Schulformen kdnnen untereinandee k&tistisch bedeutsamen
Unterschiede festgestellt werden. Erwartungsgemald schrdibarelirkrafte, die ,Erwachsen
werden* kontinuierlich in ihrem Unterricht einsetzen, dem Rrogn eine hdhere Wirksamkeit
zu als die Gruppe, die eine diskontinuierliche Einsatzart bevenz(f; .o=5,1; p<0,05)
(Tab 16).

Tab. 16 Beurteilung der Wirksamkeit des Programms ,Erwachsen werden” aus der

Sicht der Lehrkréfte getrennt nach Schultyp und Einsatzart. Range des Bewer-
tungsindex: 22-110 Punkte.

F df p Lehrerin | Lehrer
[x] [x]
Geschlecht der Lehrkréafte 0,71 1,299 =0/6 72,3 73,6
Schultyp: 4,95 1,299| <0,05
HS versus GE/RS/GY
Einsatzart 5,2 1, 299 <0,0%
HS[x] | GE[x]| RS[x]| GY [x] Gesamt
kontinuierlicher Einsatz 73,5 77,7 79,3 77,7 76,4
diskontinuierlicher Einsatz 57,5 66,6 76,9 74,5 69,4
Gesamt 65,2 72,2 78,1 76,1
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6.2 Ergebnisse der Schulleiterbefragung

Das folgende Kapitel stellt die Aussagen Uber die Adawigen des Programms ,Erwachsen

werden” auf Schul- und Klassenebene aus der Sicht der Schulleiter dar.

6.2.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Schulleitungen von 600 Schulen, die fir die Lehrerbefragung @ngssen wurden, erhiel-
ten zeitgleich einen Fragebogen. Von diesen 600 Direktoren lel@éneth Gymnasium, 26%
eine Haupt-, 22% eine Real-, und 11% eine Gesamtschule. Der Ant@iiamierungsstufen

betrug 3% und Schulen fur Lernbehinderte 4%. Von den 600 Schullestieem 363 den Frage-
bogen vollstandig ausgefillt zuriickgeschickt. Dies entsprictdr dRiicklaufquote von 61%.
Die prozentuale Verteilung des Riicklaufs tber die verdehien Schulformen entspricht im
Wesentlichen der o.g. Haufigkeitsverteilung (Abb. 51).

Abb. 51 Haufigkeitsverteilung der Schulleiterstichprobe getrennt nhach Schuform
gaben in Prozent (n=363).
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39% der Schulleiter dieser Stichprobe arbeiten an einer SchNRW. 19% leiten eine Schule
in Schleswig-Holstein, 12% in Niedersachsen, 9% in Rheinland-Pfalz Saarland und 6% in
Baden-Wirttemberg. Der Anteil fir Bayern, Hessen und Hamburggbéeréieils 5% und fir
die neuen Bundeslander 2%.
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Teilnahme der Schulleitung an einem Einfihrungsseminar und Umsetzung des Programms in
den Unterricht

Eine haufig gestellte Forderung der ,Erwachsen werden®- Léfiekist, dass auch die Schul-
leitung an einem Einfihrungsseminar teilnehmen sollte. Erwartdt hierdurch ein besseres
Verstandnis fur den Einsatz lebenskompetenzfordernden MalRBnahmes sleiteSchulleitung,
sowie eine Unterstiitzung bei der Umsetzung und Implementiersngrdgramms im Schulall-
tag. In diesem Zusammenhang interessierte die Frage, viée Sdhulleiter schon an einem
dreitagigen Einfihrungsseminar teilgenommen haben. Diese Fredy@ami 23% der Schullei-
ter bejaht. Weitere 3% der Schulleiter geben an, dass siséi& @der nachsten Seminare ange-
meldet sind. Zwischen den Schulleitern der vier Regelschulfobmstehen keine Unterschiede
bezuglich der Teilnahme an einem solchen Seminar. (Abb. 52 — linkengaidweils 20% der
Schulleitungen von Realschulen und Gymnasien sind ausgebildete ,Erwaehden“-Lehrer.
Der Anteil unter den Hauptschuldirektoren betragt 23% und unter olekt@en von Gesamt-
schulen 28%. Von den Schulleitern, die eine Ausbildung zum ,Erwachseten“-Lehrer ab-
solviert haben, haben durchschnittlich 73% das Programm im idhteeingesetzt. Mit etwa
80% haben die Schulleitungen von Gymnasien und Gesamtschulen ProgjfanmmtUnter-
richt etwas haufiger eingesetzt, gegenuber der Schulleimmgdaupt- (71%) bzw. Realschulen
(63%) (Abb. 52 — rechte Saulen).

Abb. 52 Linke Abbildung: Teilnahme der Schulleitung an einem dreitagigem Einfiih-
rungsseminar getrennt nach Schulform. Angabe in Prozent (n=335).
Rechte Abbildung: Einsatz von ,Erwachsen werden” im Unterricht nach Ab-
schluss der Ausbildung getrennt nach Schulform. Angaben in Prozent (n=71).

80 - 71

60

40 {

Prozent

28
20 20

23

20 -

Teilnahme an Seminar Einsatz im Unterricht

[OHS ORS BGE MGY




177

6.2.2 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden" aus Sicht der Salteitung

Um die Einschatzungen der Schulleiter hinsichtlich der Wirkungen Eomgchsen werden* zu
ermitteln, wird ihnen eine Liste mit insgesamt 11 Items Jegge Diese 11 ltems beinhalten
Aussagen Uber das Schul- bzw. Klassenklima, das Schulimage, miedtvation und das
Verhaltnis/die Kommunikation der einzelnen Akteure untereinamdier Aussagen wurden mit
dem Satz Durch den Einsatz des Programms ,Erwachsen werden“ hat.sickingeleitet, um
sicher zu stellen, dass nur die Auswirkungen bertcksichtigteme die durch ,Erwachsen wer-
den“ hervorgerufen wurden. Als Antwortmoglichkeit stand den Schedtfeieine flnf-stufige
Skala(,sehr verbessert® — ,ziemlich verbessert“ — ,weder noch® ;eher verschlechtert* —
»Sehr verschlechtef) zur Verfiigung.

In Tabelle 17 sind die Items in ihrem Wortlaut aufgefiihrt und die prozenthigefigkeiten der
jeweiligen Antworten lber die Gesamtstichprobe dargestellt.

Tab. 17 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden* an der Schule aus der
Sicht der Schulleitung. Angaben in Prozent (n=190-210, je nach Missings).

Durch den Einsatz des Programms sehr ziemlich weder
~Erwachsen werden* hat sich ..... verbessert| verbessert,  noch
[%] [%] [%]

die Kommunikation der Schuler untereinander ... 13,1 71,8 15,0
das Klassenklima ... 15,4 71,6 13,0
die Lernmotivation der Schdler ... 2,3 38,1 59,7
der Leistungsstand der Schiller ... 0,6 16,0 83,4
die Kommunikation der Lehrkrafte untereinander ... 7,2 44 3 48|5
das Verhaltnis der Lehrkrafte untereinander ... 6,9 36,0 57,1
die Kommunikation zwischen Schuilern und Lehrern ... 9,0 67,1 23,9
die Kommunikation zwischen Eltern und Lehrern ... 3,2 31,6 65,2
das Verhéltnis zwischen Eltern und Lehrern ... 5,5 37,2 57\4
das Image meiner Schule in der Offentlichkeit ... 8,9 38,6 52/6
das Schulklima ... 3,7 44,9 51,3
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Nach Aussagen der Schulleiter wirkt sich das Programm ,&heen werden” nicht negativ auf
eine der vorgegebenen Wirkungsitems aus, d.h. in keinem Fall wurdentii®rtkategorie
~eher verschlechtértbzw. ,sehr verschlechtértangegeben. Darliber hinaus bestehen keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede in den prozentualergk#iigfn zustimmender Antwor-
ten zwischen Schulleitern mit und ohne Ausbildung zum ,Erwachsen m/etdarer. Ferner
kénnen keine wesentlichen Unterschiede zwischen den AntworteBctetleitergruppen mit
Programmerfahrung und der Gruppe, die ,Erwachsen werden* nochimidbterricht einge-

setzt haben, nachgewiesen werden.

Ein priméres Ziel von ,Erwachsen werden® ist die Forderung édfessengemeinschaft, in der
sich die Schuler wohl fihlen und in ihrer Individualitat akzepteerden. Eine solche Gemein-
schaft schafft Vertrauen und hilft Beziehungen aufzubauen.d®iert die konstruktive Zu-
sammenarbeit der einzelnen Akteure und schafft eine positive Lesattére.

Uberpruft werden soll, ob das Programm — entsprechend seiner gabeor das Klassenklima
und/oder die Kommunikation bzw. das Verhéltnis der einzelnen Akteusreinander positiv
verandern kann. Von den Schulleitern werden positive Veranderungé&chiierverhalten
bzw. auf Klassenebene festgestellt. 87% der Schulleiter gebelasssich das Klassenklima
durch das Programm ,Erwachsen werdeséht bzw. ,ziemlich verbessérthat. Keiner der
Schulleiter gibt an, dass sich das Klassenklima durch das Progvamschlechtert hat, so dass
kontraproduktive Effekte ausgeschlossen werden kénnen. Im schulfaifisghen Vergleich
wird die Auswirkung des Programms auf das Klassenklima hgdaicalRen positiv beurteilt:
84% der Schulleiter von Hauptschulen, jeweils 88% der DirektorenReamischulen bzw.
Gymnasien und 93% von Gesamtschulen stimmen der Aussage zu (Abb. 53). Aber nicht nur das
Klassenklima, sondern auch die kommunikativen Kompetenzen der Seeilmssern sich
durch ,Erwachsen werden“: 85% der Schulleiter geben an, dasdisidommunikation zwi-
schen den Schilerrsght’ bzw. ,ziemlich verbessérhat. Werden die Aussagen der Schullei-
tung getrennt nach Schulform ausgewertet, so geben jewg#ds9€% der Direktoren an Real-
schulen bzw. Gymnasien eine Verbesserung der Kommunikation unterlddar8@n. Niedri-
ger liegen die entsprechenden Angaben von Hauptschul- (81%) baam@Gehuldirektoren
(71%).
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Abb. 53 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden* auf die Schiler aus der
Sicht der Schulleitung. Angaben in Prozent (n=190-210, je nach Missing).
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Daruiber hinaus stellen 2 von 5 Schulleitern fest, dass sichedmmbotivation der Schiler ver-
bessert hat. Eine negative Auswirkung des Programms aukdienbtivation der Schiler wird
auch in diesem Falle von keinem Schulleiter benannt. BesoneierHabptschilern und Gym-
nasiasten kann gegeniiber Real- bzw. Gesamtschilern einesestbd_ernmotivation nachge-
wiesen werden (Abb. 53).

Eine Verbesserung des Leistungsstandes der Schiiler durch dasnirogiia nur von 17%

der Schulleiter angegeben. Werden die Aussagen der Direktorerdeacsier Schultypen ge-
trennt ausgewertet, so geben knapp ein Viertel der Hauptschtddie, 13% der Realschuldi-
rektoren und jeweils 15% der Schulleitungen der beiden anderenypemulin, dass sich der

Leistungsstand ihrer Schiler verbessert hat,.

Aus der Sicht der Schulleitung ergeben sich ferner folgende Rmograswirkungen bei den
Lehrern bzw. im Kollegium. Drei Viertel der Schulleiter iohten von einer verbesserten
Kommunikation sowie einem verbesserten Verhaltnis zwischémnebre und Schilern. Einen
positiven Einfluss tibt das Programm auch auf die Kommunikation un¥ethaltnis der Leh-
rer untereinander aus. So geben Uber die Haélfte der Schudiriteiass sich durch ,Erwachsen
werden“ innerhalb des Kollegiums eine positive Kommunikakoltsr entwickelt hat. Das
Verhaltnis unter den Kollegen hat sich nach Aussagen von 44%cHellester verbessert. Je-
doch konnen fir beide Aussagen Unterschiede zwischen den Schulftesigestellt werden
(Abb. 54). 87% der Gesamtschuldirektoren, jeweils 56% der SchuNeite Realschulen und
Gymnasien und 37% der Hauptschuldirektoren geben an, dass sich diecdaptér inner-
halb des Kollegiums verbessert hat. Vergleichbare schulforifisphe Unterschiede bestehen
auch bei der Aussage, dass sich durch den Einsatz des Prograsvestddinis der Lehrkrafte
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untereinander sehr bzw. ziemlich verbessert hat. Besonders haleshdigafte von Gesamt-
schulen profitiert: 80% der Schulleiter von Gesamtschulen hericdass sich der Umgang der
Lehrer untereinander wesentlich verbessert hat. Der gleiahbv&rhalt wird von 46% der
Schulleiter von Gymnasien, von 41% der Realschuldirektoren und von 83#adptschuldi-

rektoren angegeben (Abb. 54).

Abb. 54 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden* auf das Kollegium aus
der Sicht der Schulleitung. Angaben in Prozent (n=190-210, je nach Missing).
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In Kapitel 6.1.3 wurde die Elternarbeit zum Programm einschlie@icen Wirkungen aus dem
Blickwinkel der Lehrkrafte ausfuhrlich beschrieben. Durchsdistitstimmen 35% der Lehr-
krafte, die einen ,Erwachsen werden® Elternabend durchgefubenaler Aussage zu, dass
sich das Verhaltnis zu den Eltern wesentlich verbessert ha2@¥dberichten, besser mit den
Eltern ihrer Schiler kommunizieren zu kénnen. Die Schulleiter sz Entwicklung in der
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkréfte sogar nochsetvesser ein: 43% der
Schulleiter geben an, dass sich das Verhdltnis zwischen Elterbetinein durch ,Erwachsen
werden“ positiv entwickelt hat und 35% der Schulleiter lieeic Uber eine verbesserte
Kommunikation zwischen beiden Akteuren. Tendenzmafig wird von den &tdmll der
Hauptschulen sowohl die Kommunikation wie auch das Verhaltnis zwis@terrn und Eltern
etwas schlechter beurteilt als von den Direktoren der drei anderalidéeien (Abb. 55).
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Abb. 55 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden* auf die Arbeit mit den
Eltern aus der Sicht der Schulleitung. Angaben in Prozent (n=190-210, je nach
Missing).
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.Erwachsen werden" férdert darber hinaus das Ansehen der Sélfildie Aussage Qurch
den Einsatz des Programms hat sich das Image meiner Schule infeletliékeit..: antwor-
ten etwa die Halfte der Schulleitesghr verbessertozw. ,ziemlich verbessértDiesbeziiglich
kénnen zwar Unterschiede zwischen den Aussagen der SchulleitungeierdRegelschulen
festgestellt werden, die jedoch nicht signifikant sind. Nahezu é&9®irektoren von Gymna-
sien stimmen dieser Aussage zu. Die Antworten der Schulleitungeieid@nderen Schultypen
liegen hierbei zwischen 33% und 43% (Abb. 56).

Nach den Aussagen von etwa der Halfte der Schulleiter Hatdsich den Einsatz des Pro-
gramms ,Erwachsen werden® auch das Schulklima sehr bzw. ziemliclsserb&wischen den

Aussagen der Schulleiter der vier Regelschulformen besgdréngfligige Unterschiede (Abb.
56).

Abb. 56 Auswirkungen des Programms ,Erwachsen werden” auf das Schulimage und

Schulklima aus der Sicht der Schulleitung. Angaben in Prozent (n=190-210, je
nach Missing).
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Die Ergebnisse dieser Befragung zeigen die hohe Akzeptandied&chulleitungen dem Pro-
gramm ,Erwachsen werden“ entgegenbringen. Das Programm siitktnach Aussagen der
Schulleitung positiv auf das Klassenklima, das Verhaltnis uadkdimmunikation der einzel-
nen Akteure untereinander aus. FUr jeweils gut die Halfte deunli8iter hat sich durch den
Einsatz des Programms auch das Schulklima sowie das Anseh®ohadée in der Offentlich-

keit verbessert. Gering sind hingegen die Auswirkungen desdenatg auf die Lernmotivation

bzw. den Leistungsstand der Schiler.
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6.3 Ergebnisse der Schilerbefragung

Die Darstellung der empirischen Ergebnisse aus den Schilgneden erfolgt in drei Schrit-
ten. Im ersten Teil werden Informationen Uber die Schilersticepgeeben. Der zweite Teil
fasst die Ergebnisse der Programmbewertung im Hinblick amégtanz und Wirksamkeit zu-
sammen. Hierbei werden nicht nur die Aussagen der Inteovesstihiiler dargestellt, sondern
vergleichend auch die der Interventionslehrer. Im Anschlusdemem dritten Teil die Ergeb-

nisse der Langsschnittuntersuchung beschrieben.

6.3.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Schulerbefragung ist an 15 Schulen in den Stadten Bielefeldrsiit und Liubbecke mit
insgesamt 35 Klassen der Jahrgangsstufe 5 und 7 durchgefuihrt wndder Befragung ha-
ben zum 1. Messzeitpunkt 974 Schuler, zum 2. Messzeitpunkt 1005 Schdileum dritten
Messzeitpunkt 1020 Schiiler teilgenommen. In die Auswertung dirtéridlich die vollstandi-
gen Angaben von 761 Schilern eingegangen: darunter 374 Schiler dentidrsgeuppe und
387 Schiler der Kontrollgruppe (Tab. 18). Die Drop-out Quote setzt sich wie folgtraesam

» Es wurden nur die Schiler in die Stichprobe aufgenommen, von denetezudedi
Messzeitpunkten ein vollstadndiger Datensatz vorlag.

» Schiler, die weniger als 17 ,Erwachsen werden* Stunden wéliembhterventionsphase
erhalten haben, wurden aus der Stichprobe ausgeschlossen (n=48).

» Eine Klasse mit 25 Schilern wurde wegen der Teilnahme ameadachtpraventiven Wett-
bewerb aus der Stichprobe ausgeschlossen, da hier interfdedeéfekte zu erwarten wa-
ren.

» Die Fragebdgen von insgesamt 7 Schilern wurden wegen unglaubwurdigabeh zu
Konsummengen nicht weiter bertcksichtigt.

Tab. 18 Verteilung der Stichprobe nach Gruppenzugehdérigkeit, Klassenstufe, Ge-
schlecht u. Muttersprache (M-Sprache). Alter: MittelweBtandardabwei-
chung zum 1. Messzeitpunkt.

Inter- | Kontrolle | Gesamt| @ a8 M-Sprache| M-Sprache Alter
vention deutsch | nicht deutsch
5. Klassen 278 322 600 49% 51 80% 20%| 10,4:0,5
7. Klassen 96 65 161 45%  55% 48% 52%| 13,a:0,9
Gesamt 374 387 761
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Die Schiler des 5. Jahrganges besuchen Gymnasien bzw. GedamnRealschulen. Da zum 1.
Messzeitpunkt zwischen den Schilern der drei Schultypen ketististh bedeutsamen Unter-
schiede in den hier untersuchten Zielvariablen nachgewiesen werden konntdrerbsizie alle
folgenden Aussagen auf die Gesamtstichprobe von 600 Schilern désgandas. 49% der
Schiler der 5. Klassen sind Madchen und 51% Jungen. Die AltersslEgtneum ersten

Messzeitpunkt zwischen 9 und 12 Jahren: Der Altersmittelwert bei 10ghJahr

Die Schiiler der 7. Klassen besuchen die Hauptschule. Ddsrenifiiter dieser Jugendlichen
liegt bei 13,0 Jahren, mit einer Altersspanne von 12 bis 16nldbee Jungenanteil ist mit 55%
hoher als der Madchenanteil (45%).

In beiden Klassenstufen bestehen zwischen der Interventions- unaliKpappe keine statis-
tisch bedeutsamen Unterschiede im Alter und dem Geschlechtervertiétt&ishiler.

Der Anteil der Schiler, die Deutsch als Muttersprache angébghjn der Gesamtstichprobe
bei 73%. In den 5. Klassen geben 80% der Schuler und in den eKl@dauptschulen) ledig-
lich 48% der Schuler Deutsch als Muttersprache an. Dieser Untergathséatistisch bedeutsam
(X? = 62,2; df=1; p<0,001). Von den auslandischen Schiilern werden verschigutaches
angegeben, wobei russisch bzw. polnisch am haufigsten als Mrdtgdrepgenannt werden.
Fasst man die einzelnen Landersprachen einer bestimmten fggbgna Region zusammen so
verteilen sie sich Uber die Gesamtstichprobe wie folgt: 13,68u@pa/ehemalige GUS Lan-
der, 7% Tirkei, 2,3% Vorderasien, 2,3% Balkanstaaten, 1,3 % arabisdiedm&erraum und
1% Mitteleuropa.

Nach den familiaren Lebensverhaltnissen gefragt, geben 85 %idéklassler und 87% der
Siebtklassler an, dass sie mit beiden Elternteilen zusameben. Auf die FrageGeht Dein
Vater regelmafRig arbeité antworten 93% der Schiler der 5. Klasse und 84 % der Scisiiler
7. Klasse mit Ja*. Der Anteil berufstatiger Mitter betragt in den Gesaichigrobe etwa 60%.
In beiden Klassenstufen bestehen zwischen der Interventions- unalipappe keine statis-
tisch bedeutsamen Unterschiede in der Nationalitat und deléf@m Verhaltnissen der Schu-

ler.
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6.3.2 Bewertung des Programni§ aus der Sicht der Interventionslehrer und -schiiler

Bewertung des Programms aus der Sicht der Interventionslehrer

Nach Abschluss der Interventionsphase haben alle Lehrkraftgzrdiachsen werden” im Un-

terricht eingesetzt hatten, einen Bewertungsfragebogen erhaléser Bnthélt Fragen zur Ein-
schatzung des ,Erwachsen werden“ Unterrichts, zur Beurteilundg ele®rhandbuches / der
Unterrichtsthemen und zur (selbstbeobachteten) WirksamkeiPiaeggamms. Insgesamt sind
die Fragebogen von 21 Lehrern in die Auswertung eingegangen. Zoisat die Ergebnisse

zur Materialbewertung dargestellt werden, gefolgt von den Ayessaur Akzeptanz und

Wirksamkeit.

Allgemeine Bewertung des Lehrerhandbuchs durch die Interventionslehrer

Die Interventionslehrer beurteilen das Lehrerhandbuch zum Pmognaositiv. So wird von
95% der Lehrkrafte das didaktische Konzept des Lehrerhandbudéhesehr gut bzw. ,gut’
beurteilt. Weiterhin bestéatigen 80% der Lehrer, dass die Atgiter im Hinblick auf Sprache
und Inhalt fir die Schiler angemessen konzipiert sind. Die areyel der Arbeitsblatter wird
von 63% der Lehrern fiir angemessen erachtet und 37% der Lebeerlyerzu an, dass gerin-
ge Textkiirzungen notwendig gewesen waren, um eine UberforderuRghider zu vermei-
den. Die einzelnen Unterrichtsthemen lassen sich nach Aussage vode83%hrer gut’ in
den reguléren Unterricht integrieren.

Aussagen der Interventionslehrer zur Akzeptanz des Programms

In einer allgemeinen Bewertung sagen 90% der Interventionslémnen hatten die ,Erwach-
sen werden” Stunden Spafd gemacht und etwa zwei Drittel chiésikt diesen Unterricht als
»Spannendérim Vergleich zu ihrem normalen Unterricht (Abb. 57). 85% dehrke stellen
fest, dass die Schiler wahrend des Unterrichts viel SpaB®tdgedilzen und 60% geben an dar-
Uber hinaus beobachtet zu haben, dass der Unterricht bei den Schilernifizediiee Themen
grol3es Interesse geweckt hat. Die Sinnhaftigkeit des ,Fxseacwerden” Unterrichts wird von
keiner Lehrkraft angezweifelt und wird von allen als notwermdaghtet. Entsprechend wiirden
fast alle Lehrkrafte die Programmthemen immer wiedesetzten, denn der AussagBiesen
Unterricht mochte ich lieber nicht noch einmal durchfiliresimmen lediglich 5% der Lehrer
zu. Beriicksichtigt man in diesem Zusammenhang, dass fur knappgetd%hrer die ,Erwach-

3 Die eingesetzten Programmthemen sowie die ,Umagstreue” der einzelnen Unterrichtseinheiten sm#api-
tel 5.2.2 ausfiihrlich beschrieben worden.
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sen werden“ Unterrichtsstunden anstrengender gewesen singr abgularer Unterricht, so

wird die zugemessene Bedeutung dieser Stunden fiir die Lehrer deutlich.

Abb. 57 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden* aus der Sicht der Interven
tionslehrer. Bereich: Akzeptanz. Angaben zustimmender Antworten in Prozent

(n=21).
diesen U. fand ich notwendig 100
dieser U. hat mir Spall gemacht 90 ‘
dieser U. hat den Schiilern Spafl gemacht 85 ‘
dieser U. war spannender als “normaler” U. 63
dieser U. hat bei Schiilern groies 60 ‘

Interesse f. d. Themen geweckt

dieser U. war anstrengender 40
als “normaler” U.

dieser U. war fiir Schiilern eine Belastung 5

diesen U. lieber nicht noch einmal 5

Aussagen der Interventionslehrer zu den Auswirkungen des Programms auf dée Sothi@dluf

die eigene Unterrichtspraxis

Die Durchfiihrung von ,Erwachsen werden* wird mit positiven Folgewohl fir die Schiiler
als auch fur die eigene Unterrichtspraxis in Verbindungagdtir(Abb. 58). So geben 4 von 5
Lehrkréften an, dass durch ,Erwachsen werden“ eine besseratiesphéare in der Klasse
erreicht wurde, die sich u.a. dadurch auszeichnet, dass daseza@wortliche Arbeiten der
Schiler im Unterricht geférdert wurde (55%). Der Unterricivkinsich ferner positiv auf das
Klassenklima aus (85%) und in nahezu der Halfte der Klassen koaciteAussagen der Lehrer
eine Abnahme verbaler bzw. physischer Aggressionen beobachtet w2reieviiertel der Leh-
rer geben weiterhin an, dass durch diesen Unterricht die $gel&nt haben, mit ihren Kon-
flikten konstruktiver umzugehen. Nach den Aussagen von jeweds Rritteln der Padagogen
erkennen dartber hinaus die ,Erwachsen werden“ Schiler hadfigéd eistungen ihrer Mit-
schiler an und akzeptieren auch haufiger deren Schwachen. Ebensickidkeser Unterricht
auf die Beziehung zwischen Schilern und Lehrern aus, denn 65% ht&rdfie stimmen der
Aussage zuDurch diese Unterrichtsstunde habe ich ein besseres Verhéaltrdere Schilern

bekommen
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Abb. 58 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden* aus der Sicht der Interven
tionslehrer. Bereich: Wirkungen auf die Klasse /die eigene Untéspcéaxis.
Angaben zustimmender Antworten in Prozent (n=21).

U. hat bessere Lernatmosphire gefordert

U. hat Sch. geholfen m. Konflikten umzugehen
besseres Verhiltnis zu den Schiilern

Schiiler erkennen Leistungen anderer haufiger an
Schiiler akzeptieren haufiger Schwichen anderer
das eigenverantwortliche Arbeiten wird gefordert
Abnahme verbaler Aggressionen in der Klasse

eigene Kompetenz zur Forderung von Gruppenprozesse
weiterentwickelt

ermutigt, neue Unterrichtstechniken auszuprobieren

krit. Auseinandersetzung mit meiner Person gefordert

die Resonanz der Eltern war positiv

0 20 40 60 80 %

Neben den Wirkungen des Programms auf das Schilerverhaltendedahti_ehrer auch von
Auswirkungen auf die eigene Unterrichtspraxis: Drei Viertel Idehrer geben an, dass ihre
eigenen Kompetenzen zur Forderung von Gruppenprozessen weiterentwigiddn und 2
von 3 Padagogen haben durch ,Erwachsen werden* neue UnterrichtsmegHedarund wur-
den darlber hinaus ermutigt, neue Arbeitstechniken auch in ihrendinregWnterricht auszu-
probieren. Weiterhin berichten Uber 60% der Padagogen, dass die dtltehaus positiv auf
das Programm bzw. auf dessen Zielsetzungen reagiert haben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ,Erwachsen weydatervinterventionslehrern
in hohem Mal3e akzeptiert und positiv bewertet wird. Die eingeselaterialien sind fir die
jeweiligen Klassen angemessen konzipiert und geeignet. Dierrightseinheit férdert das
Klassenklima und wirkt sich fordernd sowohl auf das VerhalterSdhiilern als auch auf die
Unterrichtspraxis der Interventionslehrkréafte aus. Die hieraedaeften Aussagen der Interven-
tionslehrer stimmen weitgehend mit den in Abschnitt 3.1.7 beschrieliegebnissen zur Pro-

grammakzeptanz und -auswirkungen der Lehrerbefragung tberein.

Bewertung des Programms aus der Sicht der Interventionsschiler

Nicht nur die Lehrer, sondern auch die Schiler haben nach Absddussterventionsphase
einen Programmbewertungsfragebogen erhalten. Dieser entbéfakh Fragen zur Akzeptanz

und zu (selbstbeobachteten) Auswirkungen des Programms.
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Aussagen der Schiler zur Akzeptanz des Programms

Abbildung 60 fasst die Ergebnisse zum Thema Akzeptanz zusammeRrdggamm wird auch
von den Schulern akzeptiert und positiv beurteilt. In einer allgemddeevertung sagen 82%
der Schiler, das Programm hétte ihnen Spall gemacht. 65% chaeakteden Unterricht als
spannend und der Grol3teil der Schiiler lehnt die Aussage ab, dass eteichinschwer ver-
standlich gewesen ist. 7 von 10 Schilern wiinschen sich sogar, nedtar dhterrichtstunden
zu bekommen. Darliber hinaus sagen 88% der Schiller, dass ihr Hehré&fnterricht gut
durchgefuhrthat. Wertet man die Aussagen getrennt nach Geschlecht ausgtssicge dass
Madchen gegeniber Jungen allen Aussagen mit einer héheren priezehrtaiafigkeit zustim-

men (s.u.).

Abb. 60 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden” aus der Sicht der Schiler.
Bereich: Akzeptanz. Angaben zustimmender Antworten in Prozent (n=361).

Lehrer hat Unterricht gut durchgefi
Unterricht hat Spal3 gemac

Schoén, wenn wir mehr solchen U. hatt|

Unterricht war spannender als normaler

Unterricht war schwer verstandli

Unterricht fand ich anstrengen&

0 20 40 60 80 100y

Aussagen der Schiler zu den Auswirkungen des Programms

Von Interesse war, welche Wirkungen die Schiler im Zusammenhiapgrmachsen werden”
an sich selbst bzw. in der Klasse wahrnehmen. Die Schiler vembimtelem Programm Ver-
anderungen innerhalb der Klassengemeinschaft (Abb. 61). So geben 68¢hider an, durch
»Erwachsen werden“ mehr Rucksicht auf ihre Mitschiler zu nelunel die Halfte der Schiler
hat durch das Programm einen besseren Kontakt zu den Mitschihtemrben. Auch der Um-
gang und die Zusammenarbeit der Schiler untereinander hat sichusgagen von 56% der
Schiler verbessert. Das Programm wirkt sich weiterhinip@sif das Klassenklima aus (78%).
Ferner stimmen 42% der Schiiler der Aussage Rieser Unterricht hat mir geholfen, besser
mit meinen Problemen umzugehend immerhin haben knapp 30% der Schuler mit ihren El-
tern Uber das Programm gesprochen, also hat das Programmn dig$er Hinsicht anstoRende
Wirkungen. Wertet man die Aussagen getrennt nach Geschlecho agsgissich, dass Schile-
rinnen gegenidber den Schillern in allen Aussagen positivere Bewertinggdem (s.u.).
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Abb. 61 Beurteilung des Programms ,Erwachsen werden” aus der Sicht der Schiiler.
Bereich: Wirkungen auf die Schiler. Angaben zustimmender Antworten in Pro-
zent (n=361).

Durch U. nehme ich mehr Riicksicht
meine Mitschile

Dieser U. hat uns geholfen, in der Kla:
besser miteinander umzugeh|

Durch U. habe ich einen besseren Kontak
meinen Mitschiller bekomm

Dieser U. hat mir geholfen, besser i
meinen Problemen umzugeh

Durch U. habe ich einen besseren Kontak
meinen Lehrern bekomm

Uber U. habe ich mit einen Elte
gesproche
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In einer offen gestellten Frage konnten die Schiler die posifepekte des Unterrichtspro-
gramms benennen, ohne dass ihnen Vorgaben gemacht wurden. Auf dievwaaghnen an

dem Programm besonders gut gefallen hat, wurden folgende Aussagen am haufigsten g

» Die Moglichkeit, seine Meinung frei zu aufRern und innerhalbr eakeeptierenden Atmo-
sphare diskutieren zu kénnen

Die Mdglichkeit den Unterricht mitzugestalten

Die Tatsache, dass nicht nur der Lehrer redet und die Schuler zuhdren
Die Tatsache, dass ohne Leistungsdruck gearbeitet werden kann

Sich in Kleingruppen bestimmte Themen selbst zu erarbeiten

Im Unterricht spielen zu kdnnen

YV V. V V V

Insgesamt kann also von einer Unterrichtsreihe gesprochen weiddrmei den Schilern an-
kommt, fur wichtig und auch notwendig erachtet wird und in veéesieimen Fallen entscheiden-
de Anregungen geliefert hat.

Wird , Erwachsen werden” von allen Schilern gleichermal3en akzeptiert und positwvtbtwv

Von Interesse war, ob alle Schiler das Programm ,Erwachsen niegiéch gut bewerten
oder ob es Untergruppen gibt, die diesem Unterricht gegenlinggesgositiv eingestellt sind.
Hierfur werden insgesamt 12 Akzeptanz- bzw. Bewertungsifernseinem Programmbewer-

tungsindex addiert. Der berechnete Index weist eine Spannweit&3vbis 48 Punkten auf,

4 |m Detail siehe Abschnitt 5.2.3
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wobei ein hoher Punktwert gleichzusetzen ist mit einer hohen posiesertung des Pro-

grammes.

Mittels univariater Varianzanalyse kénn@eschlechts- und Klassenstufenunterschiede in der
Programmbewertung nachgewiesen werden. Keine Bewertungsuntées&hignen hingegen
zwischen deutschsprachigen Jugendlichen und Heranwachsenden aatieredler Herkunft
festgestellt werdén Die Ergebnisse zeigen, dass Madchen das Programm ,Erwachskemtver
signifikant besser bewerten als Jungep = 11,2; p<0,001). Ferner bewerten alle Funft-
klassler das Programm besser als die Siebtklassiag:(F 5,1; p<0,05), wobei in beiden Klas-
senstufen der 0.g. Geschlechtsunterschied weiterhin auftill€d 9 fasst die Mittelwerte der
einzelnen Gruppen zusammen. Ein Vergleich der jeweiligen Métét verdeutlicht, dass
Madchen der 5. und 7. Jahrgangsstufe das Programm &hnlich gut bew&@8; p=0,5). Die
Jungen der 7. Klassen hingegen bewerten das Gesamtprogrammerweositiv. Der
signifikante Klassenunterschied, wie oben beschrieben, beruhesenichen auf der weniger
guten Beurteilung der Jungen der 7. Klassen (t=2,5; p<0,01). Deutlidhalvér auch, dass
keine der untersuchten Schilergruppen das Programm eindeutig schéxebrtet. Alle
Mittelwerte liegen etwa im oberen Drittel der Bewertukgts. Somit kann lediglich zwischen

guter und weniger guter Bewertung unterschieden werden.

Tab. 19 Mittlere Bewertung des Programms ,Erwachsen werden“ aus der Sicht de
Schiiler, getrennt nach Klassenstufe und Geschlecht (n=402). Range des Be-
wertungsindex: 13-48 Punkte.

Gesamtstichprobe 5. Klasse
Madchen [x s] Jungen [x %s] Madchen [x #s] Jungen [x|xs]
34,8+6,3 32,5+7,4 35,045,6 33,416,9
7. Klasse

5. Klasse [xs]| 7. Klasse [x +$

—_

Madchen [x fts] Jungen [X/%s]

34,3+6,4 32,548,2 34,3+8,0 30,6+8,0

5 Fur die Gruppemeinteilung ,deutschsprachig® bavicht deutschsprachig® wurde die Frage nach dettéfspra-
che herangezogen.
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6.3.3 Ergebnisse der Schilerbefragung

Aus praventiver Perspektive ist von Interesse, ob und in welthefang ,Erwachsen werden*
in der Lage ist, Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen zurfidsd&ie substanzspezifi-
sche Selbsteinschatzungen und Verhaltensweisen zu beeinflussgastdllt werden im Fol-
genden die Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung. Schwerpun&te Hieg auf den Wir-

kungen des Programms hinsichtlich

des ,Selbstwertgefiihls”
der Forderung sozialer Kompetenzen
der Gewissheit, Gruppendruck widerstehen zu kdnnen

der Gewissheit der Nichtraucher, mit dem Konsum von Zigarattén zu beginnen (,Pro-
bierbereitschaft®)

der Gewissheit der Raucher, mit dem Rauchen aufzuhdren (,Ausstiegshafeitsc
des Zigarettenkonsums.

Y V V V

Y VYV

Jeder Abschnitt beginnt mit einer Beschreibung der jeweiliggsgangssituation zum 1. Mess-
zeitpunkt. Danach wird der Frage nachgegangen, ob sich zwischeneteentions- und Kon-
trollgruppe unterschiedliche Veranderungen Uber die Messaktpibeobachten lassen. Hier-
bei ist ebenfalls von Interesse, ob sich differentielle Progreffekte in Abhangigkeit von der
Klassenstufe, dem Geschlecht, der Programmbewertung und deck&mHerkunft nachwei-

sen lassen.

Zu beachten ist, dass die Schiler, die zum 1. und 2. Messzeitpudkhdimngsstufe 5 absol-
vierten, zur 3. Befragung die 6. Klasse besuchen. Entsprechendiesi8dhiiler der 7. Klassen
zum 3. Messzeitpunkt in der 8. Jahrgangsstufe. Im Folgenden wirchjémaner von flnften

bzw. siebten Klassen gesprochen.

Interventionseffekte auf das Selbstwertgefuhl

Das Selbstwertgefiihl wird in dieser Untersuchung mit HilfeeleSkala von Rosenberg (1965)
erfasst, die Aussagen zur Zufriedenheit mit sich selbst, alobrgen Wunsch, sich zu verén-
dern, thematisieréh Abbildung 62 stellt fur einige Beispielitems der Selbstsketia die pro-

zentuale Haufigkeit zustimmender Antworten zum ersten Messzeitpurakhenen.

48 Zur faktoranalytischen Uberpriifung der Items umdidbilitat aller Skalen siehe Kapitel 5.2.3.
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Abb. 62 Aussagen der Schiler zum Selbstwertgefiihl zum 1. Messzeitpunkt. Angabe
zustimmender Antworten in Prozent (n=750).

Im GroRRen und Ganzen bin ich mit mir zufriedd 91
So wie ich bin, méchte ich gerne bleibe] 86
Es gibt vieles an mir, worauf ich Stolz bi 85
Manchmal wiinschte ich, ich ware ganz andg 34

Ich halte nicht sehr viel von mir] 18

Manchmal komme ich mir ganz unwichtig vq 30

T
0 20 40 60 80 100 o

Zum 1. Messzeitpunkt gibt der Gberwiegende Teil der Jugendiichien Grof3en und Ganzen
zufrieden mit sich selbst zu seimweiterhin mochten siesp bleiben, wie sie sifidind kdnnen
auch vieles an sich benennewgygauf sie stolz sintlVon einem Teil der Befragten wird aber
auch Kritik an sich gelibt und der Wunsch geéaul3ert, sich zu verandasinit dem Wunsch
nach Veranderung nicht unbedingt von ,gut‘ nach ,noch besser” geragisbndern eher von
»Schlecht” nach ,akzeptabel“ lasst sich u.a. dadurch ableitass jeweils etwa ein Drittel der

Schiiler sich unwichtig vorkommt und sich selbst fiir Uberflissig hélt.

Nach Rekodierung der negativ formulierten Items sind die Wdlge Aussagen zu einem
Selbstwert-Summenindex addiert worden. Dieser Summenindex weisSpannweite von 8
bis 32 Punkten auf. Niedrige Werte dieses Index gehen mit eireéng und hohe Werte mit
einem positiv ausgepragten Selbstwertgefiihl einher.

Erste Datenanalysen haben gezeigt, dass zum 1. Messzeitpimktskatistisch bedeutsamen
Unterschiede im Selbstwertgefiihl zwischen den Kontroll- und dervémgonsschulern beste-
hen. Jedoch konnen signifikante Unterschiede zwischen den Gesainedwthkgewiesen wer-
den: So schatzen Madchen ihr Selbstwertgefuhl wesentlichnggeriein als Jungen
(Fa,707710,9; p<0,001). Aufgrund dieser Unterschiede werden im Folgenden aie @etrennt
nach Jungen und Madchen ausgewertet.
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Abb. 63 Entwicklung des Selbstwertgefiihls Uber drei Messzeitpunkte gaareimnt
Geschlecht und Gruppenzugehdrigkeit. Angaben: Mittelwerte, 306,
Ne=341
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Abbildung 63 stellt die Schiilerangaben zum Selbstwertgefuhl geétneich Madchen und Jun-
gen Uber die drei Messzeitpunkte dar. Auf den ersten Blitgnfaie unterschiedlichen Aus-
gangswerte der Jungen gegeniuber denen der Madchen auf. So liBgraeschnittswert der
Jungen mit 26,5 Punkten etwa um zwei Einheiten hoher als dgleiéliswert bei den Mad-
chen, der durchschnittlich bei 24,5 Punkten liegt.

Betrachtet man die Daten der Jungen, so steigen die Kurven sowdlelr kontroll- als auch
der Interventionsgruppe geringfligig vom 1. bis zum 3. Messzeitgmkiu keinem Zeitpunkt
kann zwischen beiden Gruppen ein signifikanter Unterschied nachgewiesen.werde

Einen anderer Befund ergibt sich bei den Madchen: Wahrend mderb&ontrollschilerinnen
zwischen dem 1. und 3. Messzeitpunkt nur einen geringfiigigen Ansti&glinstwertgefihl
nachweisen kann, steigt das Selbstwertgefuhl der Interventiotsschén tUber alle drei Mess-
zeitpunkte kontinuierlich an. Weisen Kontroll- und Interventionsscimiien vor der Pro-
grammdurchfiihrung vergleichbare Ausgangswerte auf, zeichnen sithgleieh ohne Signifi-

kanz, zwischen beiden Gruppen zum zweiten Messzeitpunkt Untersahigele Angaben zum

Selbstwertgefiihl ab (Fs2071,4; p=0,2). Nach weiteren 6 Monaten also zum 3. Messzeitpunkt

weisen die Interventionsschilerinnen ein signifikant héheetiss®vertgefihl auf als die Kon-

trollschilerinnen (fr31375,6; p<0,01). Zum 3. Messzeitpunkt erreichen die Schilerinnen der

Interventionsklassen vergleichbar hohe Werte wie ihre mdmamliMitschiler zum 1. Messzeit-

punkt.

Ferner wird Uberprift, ob die beschriebenen Effekte auf dast®ettgefihl von der Pro-

grammbewertung seitens der Schiler beeinflusst wird. Konklietler Frage nachgegangen
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werden: Kénnen unterschiedliche Programmeffekte nachgewiesetenvzwischen Schilern,
die das Programm positiv bewerten und Schilern, die ,Erwachsenntareriger gut beurtei-
len. Hierfir wurde der Programmbewertungsindex der Schsiehd Kap. 6.3.2) am Median
gesplittet und als ein weiterer Faktor in die varianzdisalye Berechnung mit aufgenommen.
Es zeigt sich, dass die allgemeine Einstellung der Jugbedlidem Programm gegenuber kei-
nen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die oben dargesteaiifelbnisse ausibt. Diese Aus-

sage gilt fur Madchen und Jungen gleichermal3en.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Programm ,EnvaetdEn” zu einer Ver-
besserung des Selbstwertgefiihls beitragt, wobei die Wirkang/ésentlichen bei den Mad-
chen nachgewiesen werden kann. Die geringe Steigerung bei den Bangesagegen auf ei-
nen sogenannten Deckeneffekt zurlickgefihrt werden, der einer@tgigeuf einem bereits
hohen Niveau als nicht mehr messbare Grof3e charakterisiert.

Interventionseffekte auf die Selbstwahrnehmung der sozialemrigetenz

Die Skala zur Messung der sozialen Kompetenz umfasst insgsisdn@ih Items, die die Durch-
setzungsfahigkeit der Person thematisieren bzw. die Fahigsihreiben, sich von anderen
Personen oder Meinungen abzugrenzen. Abbildung 64 fasst die Einzelitestzialen Kom-
petenz Uber die Gesamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt zusaKmapp 90% der Ju-
gendlichen sind sich sicher, jemanden bitten zu kénnen, etwas zuhwuiete wenn Sachver-
halte unklar geblieben sind. Auch eine Person aufzufordern, geli€iege wieder zurlickzu-
geben, kdnnen 4 von 5 Schilern nach eigener Einschatzung leicht beligekstEbenfalls
fallt es den meisten Schulern leicht, die eigene Meinung inr®e&gé von Personen zu vertre-
ten, die anderer Meinung sind oder Personen mitzuteilen, was nagmeamVerhalten nicht gut
findet. Zwei Drittel der Jugendlichen sind sich daruber hinausrsighein“ sagen zu kdnnen,
wenn sie etwas nicht machen wollen. Entsprechend der Datéstiajeh zum ersten Messzeit-
punkt ein Grol3teil der Jugendlichen sicher, sich durchsetzen zu kénnen.

Im geschlechtsspezifischen Vergleich kdnnen in allen Aussstgéistisch bedeutsame Effekte
zwischen Jungen und M&adchen nachgewiesen werden. In allen ltemssdiddidchen ihre

soziale Kompetenz geringer ein als Jungen.
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Abb. 64 Angabe zur sozialen Kompetenz zum 1. Messzeitpunkt. Prozentuale Angaben
der Aussagen: fallt mir ganz/ziemlich leicht* (n=760).

Wie leicht oder schwer fallt es Dir ...

Nein zu sagen, wenn Du etwa 65
nicht machen mdchtest

Eine andere Meinung zu vertreten 66
als Deine Freunde

Jemandem zu sagen, dass Du etw: 75
nicht gut findest, was er/sie tut

Dich zu beschweren, wenn Du ungerecht; 77
behandelt worden bist

Jemanden aufzufordern Dinge zuriickzugeben

Jemandem zu bitten, etwas zu wiederholen, 87
wenn Du es nicht verstanden hast

0 20 40 60 80 100 ©

Fur die weitere Berechnung wird ein Summenindex zur sozialen Kenmpgebildet, der eine
Spannweite von 7 bis 28 Punkten aufweist. Dieser Summenindex zuesdaianpetenz ist so
kodiert, dass niedrige Werte ein geringes Ausmal3 und hohe Wenmwlegs Ausmald an der

wahrgenommenen sozialen Kompetenz widerspiegeln.

Der oben schon erwéhnte Geschlechtsunterschied bildet sich auelséamdndex ab: Jungen
weisen mit durchschnittlich 23,3 Punkten gegeniiber Madchen mit 21,8 Peirkensignifi-
kant hoheren Mittelwert auf (f:,725,5, p<0,001). Somit fallt es den Jungen nach eigenen
Angaben leichter, sich gegeniber anderen Personen abzugrenzen bbzurcieusetzen. Auf-
grund dieser Unterschiede werden im Folgenden die Datemgetrach Jungen und Madchen

ausgewertet.

Abb. 65 Entwicklung des Ausmalies sozialer Kompetenz Uber drei Messzeijpunkt
trennt nach Geschlecht und Gruppenzugehdrigkeit. Angaben: Mittelwerte
Ne)= 308, ﬂ@)=340
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Abbildung 65 fasst die Daten getrennt nach den Geschlechtern zasaetrachtet man die
Daten der Jungen, so weisen die Kurven sowohl bei der Kontlelauah der Interventions-
gruppe vom 1. bis zum 3. Messzeitpunkt einen vergleichbaren graiie Zum 1. Messzeit-
punkt kann zwischen den Jungen der Kontroll- und Interventionsklasssigrfikanter Unter-
schied (ki 37578,7, p<0,01) festgestellt werden, der besagt, dass sich die Hssttidér in
dieser Stichprobe als sozial kompetenter bewerten gegeniber elendtibnsschilern. Dieser

Unterschied ist sowohl beim 2. als auch beim 3. Messzeitpunkt nicht mehr nadeuw

Ein anderer Befund ergibt sich bei den Madchen: Eine Variahzmnmit Messwiederholung
zeigte eine Interaktion von Gruppenzugehdrigkeit und Zeitfglk@gos=4,3; p<0,01). Bei den

Schilerinnen der Kontrollklassen kann zwischen den Messzeigpudktind 3 ein geringflgi-
ger Anstieg nachgewiesen werden. Demgegeniiber steigen die derigerventionsschile-
rinnen uUber die Zeit wesentlich starker an. Kann zwischen derelVeetr Interventionsschiile-
rinnen und Kontrollschilerinnen zum 1. Messzeitpunkt kein sttistbedeutsamer Unter-
schied nachgewiesen werden, bestehen zwischen beiden Gruppen sowohl zssz2itpunkt

(Fa,317712,3; p<0,01) als auch zum 3. Messzeitpunktsfk=13,1; p<0,001) signifikante Un-
terschied?.

Zwischen den Interventionsschilern, die ,Erwachsen werden* akeeptind positiv bewerten
und denjenigen, die das Programm weniger gut beurteilen, kdnnennaudimblick auf die

oben beschriebenen geschlechtsspezifischen Effekte zur edkimtepetenz keine Unterschie-
de festgestellt werden. So Ubt die Programmbewertung sdieedsigendlichen keinen Einfluss

auf die ermittelten Ergebnisse aus.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ,Erwachsen weotebesbnders auf die Ent-
wicklung der wahrgenommenen sozialen Kompetenz bei Schilerinnenridustéddchen fallt
es ihren Angaben zufolge jetzt leichter, sich gegentber anderen Personearagzugew. sich
durchzusetzen. Bei den Jungen sind diese Effekte nicht nachzuwfaisérhier kommt mogli-
cherweise der bereits angesprochene Deckeneffekt zum Tragen.

47 Univariate Varianzanalyse mit den Kovariaten Alied zusétzlich zum Messzeitpunkt 2 und 3 die Anggeverte
zur sozialen Kompetenz zum Messzeitpunkt 1
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Interventionseffekte auf die Widerstandsgewissheit

Untersuchungen bestatigen den Einfluss der Gleichaltrigengruppdaauf/erhalten junger
Menschen (Fuchs, 2000; Heaven, 1996; Semmer, et al., 1991). Wird z.B. Rasatier abzi-
ale Norm innerhalb der peer-group angesehen, kann der Einzelngedketiet werden, eben-
falls mit dem Konsum von Zigaretten zu beginnen. Die Mitglietdarpeer-group kénnen aber
auch durch standige Zigarettenangebote oder Aufforderungen, endtiahchen, auf eine Per-
son einen solchen (Gruppen-)Druck ausiiben, dass der Jugendlichensinitidlemehr wider-
setzen kann. Die Starkung der Widerstandsgewissheit gegenulygpe@zwangen stellt ein
Ziel praventiver MaRnahmen dar. Inwieweit die Widerstandsgéweisder Schiler durch ,Er-
wachsen werden“ beeinflusst wird, ist Gegenstand des nachAbsahnittes. Im Folgenden
werden die Daten zur Widerstandsgewissheit getrennt nach Klasearddngestellt.

Interventionseffekte auf die Widerstandsgewissheit in den 5. Klassen

Zum 1. Messzeitpunkt sind sich Uber 90% der Schiuler véllig sicher, eaneRighangebot abzu-
lehnen, wenn sie nicht rauchen wollen, und zwar unabhéngig von GesahidcBruppenzu-
gehdrigkeit. In Anbetracht dieser hohen Ablehnungsquote von allen Bigsfeéen ist eine wei-
tere Steigerung nicht zu erwarten (Deckeneffekt). Die iDdez 2. und 3. Befragung bestétigen
dies: Ein vergleichbar hoher Anteil der Schiler ist sichesicdem Gruppendruck widerstehen
zu kénnen. Zwischen den Interventions- und Kontrollschillern kann zu keinaseéitpunkt
ein Unterschied festgestellt werden. Der Anteil der Schiiler,ndesesehr leicht fallt, ein
Rauchangebot abzulehnen, betragt fir die Interventionsschilet. 2desszeitpunkt 93%, zum
2. Messzeitpunkt 95% und zum 3. Messzeitpunkt 91%. Die entsprecherafenfily die Kon-
trollschler liegen bei 92%, 93% und 92%.

Interventionseffekte auf die Widerstandsgewissheit in den 7. Klassen

In der Abbildung 66 werden die Daten der 7. Jahrgangsstufe getracimtGeschlecht und
Gruppenzugehdérigkeit dargestellt.
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Abb. 66 Gewissheit ein Rauchangebot abzulehnen getrennt nach Geschlecht und Grup-
penzugehdérigkeit in den 7. Klassen (n=153).
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Unter den Jungen ist zu beobachten, dass die Widerstandsgewisshaitsten zum zweiten
Messzeitpunkt sowohl in der Interventionsgruppe als auch in der Kigntiigbe abnimmt. Zum

dritten Messzeitpunkt bleibt die Widerstandsgewissheit unterligkerventionsschilern kon-
stant, aber steigt unter den Kontrollschilern leicht anallan drei Messzeitpunkten kdnnen
keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Kontroll- und Inteswegtuppen nachgewiesen

werden.

Die Befunde der Madchen stellen sich wie folgt dar: Unéer lehterventionsschilerinnen kann
Uber alle drei Messzeitpunkte ein kontinuierlicher Anstiedan Widerstandsgewissheit nach-
gewiesen werden. Demgegeniber fallt die Widerstandsgewisstieit den Kontrollschilerin-
nen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ab. Zum drittenzeigssnkt sind 97% der Inter-
ventionsschulerin aber nur 68% der Kontrollschilerinnen der Meinighggdem Gruppendruck
widersetzen zu kdnnen. Eine Varianzanalyse mit Messwiederholigig e Interaktion von

Gruppenzugehdrigkeit und Zeitfaktor(k=4,8; p<0,01).

Zusatzlich durchgefiihrte univariate Varianzanal§Semir Widerstandsgewissheit erbrachten
zwischen Interventions- und Kontrollschilerinnen sowohl zum 2. Mépsnkt (F17078,2;

p<0,01) als auch zum 3. Messzeitpunkt {=7,5; p<0,01) signifikante Unterschiede.

Gewissheit ein Rauchangebot abzulehnen bei Rauchern und Nichtrauchern

Da die Gewissheit, ein Rauchangebot abzulehnen, moglicherweise dawoftubst wird, ob
der Betreffende bereits raucht, wird der Frage nachgegangeewieitvder oben dargestellte
Programmeffekt bei den Madchen sowohl in der Gruppe der Ramcberials auch in der

8 Als Kovariate ging das Alter und die Daten zur Afstandsgewissheit zum 1. Messzeitpunkt in die ddemeng
ein.
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Gruppe der Nichtraucherinnen nachgewiesen werden kann und somit die Widerstasthsie

unabhangig vom Rauchstatus gestarkt wird.

Fur diese Fragestellung werden die Madchen, die angeben, nogkraieht bzw. lediglich
einmal eine Zigarette probiert zu haben, zu der Gruppe der lichirinnen gezahlt. In Ab-
bildung 67 werden die Daten zur Widerstandsgewissheit zwischemé&auen und Nichtrau-
cherinnen aus der 7. Jahrgangsstufe dargestellt. Programmétiakien bei den Interventions-
schilerinnen beider Gruppen nachgewiesen werden. Weder unter draddicerinnen noch
unter den Raucherinnen konnten zum ersten Messzeitpunkt zwistearentions- und Kon-

trollschilerinnen signifikante Unterschiede festgestellteer

Abb. 67 Gewissheit ein Rauchangebot abzulehnen getrennt nach Rauchstatus und
Gruppenzugehorigkeit der Madchen der 7. Klassen. (n=70).
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Unter den rauchenden und nicht rauchenden Madchen der Interventiseskéasigt die Ge-
wissheit, ein Rauchangebot abzulehnen, lber die Zeit an. Insgesamitumiter den rauchen-
den Interventionsschulerinnen der Anteil, der sich sicher isZigarettenangebot ablehnen zu
konnen, von 88% auf 96% und unter den nicht rauchenden Interventionsschiileonr&0%
auf 99% zu. Offensichtlich werden sowohl Nichtraucherinnen als Racttherinnen durch
.Erwachsen werden“ in ihrer Gewissheit gestéarkt, dem Gruppekdter Gleichaltrigen nicht

nachzugeben.

Demgegentber fallt die Widerstandsgewissheit in beiden Koniplgn Uber die Zeit ab,
wobei dieser Effekt wesentlich starker unter den Raucherigageniber den Nichtraucherin-
nen ausgepragt ist. Unter den rauchenden Kontrollschilerinneddélhnteil, der sich sicher
ist, ein Zigarettenangebot ablehnen zu kdnnen, von 96% uber 57% aulul® Messzeit-
punkt ab. Demgegentber sind sich insgesamt 80% der nicht-rauchendeoll§ariilerinnen
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zum dritten Messzeitpunkt sicher, ein Rauchangebot ablehnen zunkdsmigariate Varianz-
analyseff zur Widerstandsgewissheit erbrachten zwischen den rauchenderettions- und
Kontrollschilerinnen sowohl zum 2. Messzeitpunkt 45=5,6; p<0,05) als auch zum 3. Mess-

zeitpunkt (Fu.367=7,8; p<0,01) signifikante Unterschiede.

Die Art der Programmbewertung seitens der Interventionsschiilexuch auf die dargestellten

Ergebnisse zur Widerstandsgewissheit keinen Einfluss aus.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ,Erwachsen werdgrdssichauf die Gewiss-
heit der Jugendlichen auswirkt, einem Gruppendruck widerstehen zu kéfiearon profitie-
ren besonders altere Schilerinnen. Da dieser Effekt sowoteheRaucherinnen als auch bei
den Nichtraucherinnen auftritt, kann vermutet werden, dass dasaProghicht nur primarpra-
ventiv, sondern auch sekundarpraventiv wirksam ist. DiesebBigse sind jedoch aufgrund der
(geringen) StichprobengréRe als vorlaufig zu bewerten.

Interventionseffekte auf die ,Ausstiegsbereitschaft* bzw. ,Protiiereitschaft*

Die Erfassung der ,Ausstiegsbereitschaft” und der ,Probietisetwift” ist aus zweierlei Griin-
den ein wichtiger Indikator fur die Beurteilung der Wirkungen elRgb/entionsprogramms.
Denn hierbei gilt es nicht nur die im optimalen Fall reduzigPtebierbereitschaft bei Nicht-
rauchern bzw. erhéhte ,Ausstiegsbereitschaft* bei Rauchernlegdme sondern auch, mogli-

che kontraproduktive Wirkungen des Programms, z.B. durch Neugiereffekteschlg3en.

Interventionseffekte auf die ,Ausstiegsbereitschaft"

Erste Datenanalysen erbringen zum ersten Messzeitpunkthemislen Schilern der 5. und der
7. Jahrgangsstufe keine statistisch bedeutsamen Unterscfeddeh konnen erneut Ge-

schlechtsunterschiede nachgewiesen werdensf4,7; p<0,05), die darauf hindeuten, dass
eher die rauchenden Madchen gegentber den rauchenden Jungen bereit sifichbifkkon-

sum zu beenden. Die folgende Auswertung erfolgte getrennt nach Ges(hldtHi8).

49 Als Kovariate ging das Alter und die Daten zur Afstandsgewissheit zum 1. Messzeitpunkt in die ddemeng
ein.
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Abb. 68 Gewissheit der rauchenden Jugendlichen, mit dem Rauchen demnéchst aufzu-
horen, getrennt nach Geschlecht und Gruppenzugehdrigkeit (n=180).
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Zum 1. Messzeitpunkt besteht zwischen den Madchen der Kontrollgtuqgghénterventions-

gruppe ein Unterschied in der ,Ausstiegsbereitschaft’: natlerventionsschulerinnen sind zu
Beginn der Untersuchung der Meinung, mit dem Rauchen nicht aufaérerollen. Dieser

Unterschied lasst sich jedoch statistisch nicht absichernr dateKontrollschilerinnen nimmt
die Bereitschaft mit dem Rauchen aufzuhdren tber die Messzeitpunkte abainsgimkt unter

den Kontrollschiilerinnen der Anteil der ,aufhdrwilligen* PersonamZ2. Messzeitpunkt um
12% und zum 3. Messzeitpunkt um weitere 9% ab und betrdgt dann 26%edemsatz dazu
steigt unter den Interventionsschilerinnen die ,Ausstiegsbeheift‘ leicht an. Zum 3. Erhe-
bungszeitpunkt kann zwischen den Interventions- und Kontrollschiler@indinterschied der

~-ausstiegswilligen“ Personen von knapp 30% gemessen werden. Eizeiatei Varianzanaly-

se? zur ,Ausstiegsbereitschaft erbrachte zwischen Intervesti und Kontrollschiilerinnen
zum 3. Messzeitpunkt (Fz6=11,8; p<0,01) signifikante Unterschiede.

Im Gegensatz dazu kdnnen bei den Jungen zu keinem Messzeitpunktiehesehtterschiede
in der ,Ausstiegsbereitschaft* zwischen Interventions- und tkdiachilern nachgewiesen
werden. In beiden Gruppen sinkt die ,Ausstiegsbereitschaft” ab.

Bezogen auf die Bereitschaft der Raucher, ihren Konsum zu beendideutlich, dass erneut
die Madchen von dem Programm ,Erwachsen werden” profitieren féllseweisen die Daten
erneut auf die sekundarpraventive Wirkung des Programms hin. Bigebnisse sind jedoch

aufgrund der (geringen) Stichprobengrél3e in der Gruppe der Raucher algigai bewerten.

%0 Als Kovariate ging das Alter und die Daten zur Afstandsgewissheit zum 1. Messzeitpunkt in die ddemeng
ein.
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Interventionseffekte auf die ,Probierbereitschaft"

Schon die Auswertung Uber die Gesamtstichprobe zum 1. Messzeitpigtktinen deutlichen
Deckeneffekt: So sind sich ca. 90% der Personen, die noch nie gdrabeht(Nie-Raucher) in
der Interventions- und Kontrollgruppganz sichéet, nicht mit dem Rauchen zu beginnen. Die-
ser hohe Anteil bleibt mit nur geringen Schwankungen tber alls2digunkte erhalten. We-
der zwischen den Geschlechtern, den Klassenstufen noch zwischeeritioms- und Kontroll-
gruppe kann ein signifikanter Effekt in der ,Probierberigst von Nichtkonsumenten nach-

gewiesen werden.

Betrachtet man die ,Probierbereitschaft* innerhalb der Persomgpe, die angeben einmal
eine Zigarette probiert zu haben, aber seit dem nicht mehr Zoerauso erhalt man ein ver-
gleichbares Ergebnis wie bei den Nie-Rauchern. Somit sindhsichzu alle Nie-Raucher und
Probierer dieser Stichprobe von Beginn aerhy sichet nicht mit dem Rauchen zu beginnen
bzw. wieder anzufangen. Bei einer so hohen Ablehnungsrate zum Eleteneitpunkt ist ein

weiterer Anstieg auch nicht zu erwarten gewesen. Fir digbigtbereitschaft* kann jedoch
festgestellt werden, dass durch ,Erwachsen werden“ keine koodiaktiven Effekte erzielt

worden sind.

Interventionseffekte auf den Zigarettenkonsum

Pravalenz des Rauchverhaltens

Zum 1. Messzeitpunkt sagen 68% der Schulerinnen und Schilernigothihrem Leben ge-
raucht zu haben. Weitere 21% bezeichnen sich selbst als Prabierdrl% haben in ihrem

Leben schon o6fters Zigaretten geraucht.

Gefragt nach dem aktuellen Rauchkonsum geben insgesamt 9% dear Sechiigaretten in-
nerhalb der letzten vier Wochen geraucht zu haben. Von dieser Gruph&era5% regelmalig
(d.h. taglich bzw. mehrmals die Woche) und 4% gelegentlich (d.h. edien#oche und selte-
ner als einmal die Woche). Gegentiber den Madchen (6%) haben doppelé surgen (12%)
innerhalb des letzten Monats geraug(f={,9; df=1; p<0,001). Neben dem Geschlechtsunter-
schied unterscheidet sich der aktuelle Raucheranteil emgagemal zwischen beiden Klas-
senstufen: In den 7. Klassen liegt er mit 24% wesentlich hohen asn 5. Klassen (5%)
(x?=57,4, df=1; p<0,001). Dariiber hinaus unterscheidet sich die Konsugk&itifUnter den
Schiler und Schulerinnen der 7. Klasse geben 18% an, regelmafigeiiaic 6% geben an,
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gelegentlich zu rauchen. Bei den 5.-Klasslern liegt der ArdgélmaRiger Raucher bei 2% und
der Anteil gelegentlicher Raucher bei 3%. Weder in den 5sKfarsoch in der 7. Jahrgangsstu-
fe kdnnen statistisch signifikante Unterschiede im Rauchverhaltéschen den Jugendlichen,

die deutsch oder eine andere Sprache als Muttersprache arfgetgastellt werden. Unter den

deutschsprachigen Flnftklasslern betragt der Anteil aktuedecher 4,5% und unter den aus-
landischen Jugendlichen 4,9%. In den 7. Klassen betragen die entsgechteile 28%

(deutschsprachig) bzw. 20% (nicht-deutschsprachig).

Liegt der Anteil regelmafiiger und gelegentlicher Rauaheter Gesamtstichprobe zum ersten
Messzeitpunkt bei 9%, so steigt er auf 14% zum 2. und auf 17% zZMi®s3zeitpunkt an. Der
langsschnittliche Anstieg des Raucheranteils liegt enngagemal in den 7. Jahrgangsstufen
zu allen Messzeitpunkten signifikant hoher als in den 5. JahrdafegssFur die 5. Klassen
liegen die Werte fur die 1. Befragung bei 5%, fur die 2. bei 8%fiindie 3. Befragung bei
11%. Die entsprechenden Werte liegen fur die Schiler daesi¢éblasse bei: 24% (1. Mess-
zeitpunkt), 34% (2. Messzeitpunkt) und 37% (3. Messzeitpunkt). Dersémygtliche Anstieg
sowie der Anteil der Raucher innerhalb der Stichprobe sind evetgl vergleichbar mit den
Befunden der Reprasentativerhebung, die im Jahr 2000 von der BunddeZgéintgesundheit-
liche Aufklarung durchgefihrt wurde (BzgA, 2001). Nach dieser Erhelteigs sler gelegent-
liche und regelméaRige Raucheranteil von 10% bei den 12-13 Jahrige9%bdei den 14-15
Jahrigen auf 46% bei den 16-17 Jahrigen an.

Entwicklung des Zigarettenkonsums

Nachfolgend soll die Entwicklung des aktuellen Rauchverhaltererhalb der Interventions-
und Kontrollgruppe aufgezeigt werden und zwar aufgrund der Pravatersthiede getrennt
nach Klassenstufe und Geschlecht. Jugendliche, die angeben, innerhetbtele vier Wochen
vor der Befragung regelméRig oder gelegentlich geraucht zun haieeden im Folgenden als

aktuelle Raucher zu diesem Messzeitpunkt bezeichnet.

Entwicklung des Zigarettenkonsums in den 5. Klassen

Betrachtet man zuerst das Rauchverhalten aller JugendlichefinfienfKlasse, so wird aus
Tabelle 20 ersichtlich, dass sowohl in den Kontrollklassenuals e den Interventionsklassen
der Anteil aktueller Raucher Uber die drei Messzeitpuaksteigt, wobei der Anstieg unter den
Kontrollschillern etwas stérker ausfallt als unter den\etdgionsschilern. Geben in den Kon-
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trollklassen zum Messzeitpunkt 1 insgesamt 5,3% der FlUnftiaasslzu rauchen so steigt er
zum zweiten Messzeitpunkt um das Doppelte (10,6%). Nach weiserghs Monaten (Mess-
zeitpunkt 3) rauchen 12,5% der Schiler und Schilerinnen in den Kontsgiklademgegen-

Uber steigt der Anteil aktueller Raucher unter den Interemsgichiilern von 4,9% (Messzeit-

punkt 1) auf 7,9% zum 3. Messzeitpunkt an.

Tab. 20 Entwicklung des Raucheranteils in den 5. Klassen getrennt nach Geschlecht
und Gruppenzugehdérigkeit. Angaben rauchender Jugendlicher in Prozent.

Klasse 5 Gesamt [%)] Madchen [%] Jungen [%)]
Kontrolle | Intervent. Kontrolle | Intervent. | Kontrolle | Intervent.
(n=320) | (n=280) (n=164) | (n=132) | (n=156) | (n=148)
MZP 1 53 4,9 2,7 1,8 7,1 6,8
MZP 2 10,6 5,7 6,1 2,3 15,4 8,8
MZP 3 12,5 7,9 9,1 51 16,0 11,5

Zur Uberpriifung auf statistisch signifikante Unterschiede civeis Kontroll- und Interven-
tionsgruppe wurde das Verfahren der logistischen Regressiorsaghalggewandt. Besteht
zum 1. Messzeitpunkt zwischen beiden Schuilergruppen kein stdtidiedeutsamer Unter-
schied (Walgi-1=0,8; p=0,36), so kann zum 2. Messzeitpunkt (\W@ig4,9; p<0,02; OR=2,3;
Kl: 1,1-4,6) ein signifikanter Unterschied nachgewiesen werdererldien Kontrollschilern ist
das Risik@? zum 2. Messzeitpunkt zu rauchen, gegeniiber den Interventionsechiiieden
Faktor 2,3 erhoht. Bei der Uberpriifung zum 3. Messzeitpunkt mitteilstitmiper Regression
verfehlte der Kontrast nach der Wald Statistik jedoch knappUtidiche Signifikanzniveau
(Waldgt-1y=3,7; p<0,07; OR=1,5; KI: 0,8-2,5), so dass nur mit einem erhéhten Faktekms
einem Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ausgegangkamweann.

Im geschlechtsspezifischen Vergleich fallen die unkeesttichen Ausgangswerte der Madchen
gegenuber den Jungen auf. So betragt zum ersten MesszeitpunkiicleerBateil der Madchen
in den Interventionsklassen 1,8%. Der entsprechende Anteil rauchateieentionsschiiler
liegt hingegen um etwa das Dreifache hoher. Ein &hnlicherdédhied besteht auch zwischen

51 Die Durchfiihrung der logistischen Regression gtéolzum ersten Messzeitpunkt unter Kontrolle deriatden
Geschlecht und Alter. Zum zweiten und dritten Megpzinkt wurde zusatzlich die Variable zur aktuelle
Rauchpravalenz zum ersten Messzeitpunkt mit aufgemen.

52 Obwohl das (relative) Risiko nicht mit dem Begud#r Chance (Odds-Ratio) gleichgesetzt werden kaird,aus
Grunden einer besseren Lesbarkeit der Begriff Risgrwendet. Wenn von Risiko gesprochen wird istitlaber
stets das Odds-Ratio gemeint.
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den Kontrollschilerinnen (2,7%) und —schilern (6,8%). Zum 1. Messzeitpunkh&estwi-
schen den Interventions- und Kontrollschilerinnen bzw. den Intermentimd Kontrollschii-

lern keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.

Zuerst werden die Daten der Madchen betrachtet: Zum awilesszeitpunkt steigt unter den
Interventionsschilerinnen der Anteil aktueller Raucherinne,8%6 an. Demgegeniber geben
6,1% der Madchen der Kontrollgruppe an, innerhalb der letzten vier Wochelgeratinaben.
Mittels logistischer Regression ist dieser Unterschiedissisch signifikant (Walg-1=3,4;
p<0,05; OR=1,6; KI: 1,2-6,6). In beiden Gruppen steigt der Raucheranteiihi8. Messzeit-
punkt weiter an und betragt in der Kontrollgruppe (9,1%) und in der Imionsgruppe
(5,1%). Dieser Unterschied lasst sich statistisch nicht absi¢Wéaldg-1=0,2; p=0,67).

Auch unter den Jungen steigt der Raucheranteil in beiden Gruppen UBeitdien 18 Mona-
ten an, wobei der Anstieg zum Messzeitpunkt 2 unter den Kontrdkésohstarker ausfallt als
unter den Interventionsschilern. Etwa doppelt soviel Kontrollsclyélgentiber Interventions-
schilern geben zu diesem Zeitpunkt an, innerhalb der letzten viereWgenaucht zu haben.
Auch unter den Jungen kdnnen zu diesem Messzeitpunkt statistidebtéame Unterschiede
nachgewiesen werden (Wald)=3,6; p<0,05; OR=1,5; KI: 1,1-2,8). Zum 3. Messzeitpunkt
geben 16% der Kontrollschiler und 11,5% der Interventionsschiler an, hemawergleich-
bar mit den oben dargestellten Ergebnisse unter den Madchen, kesgssien beiden Grup-
pen zu diesem Messzeitpunkt kein statistisch bedeutsameisthieet (Walg-1=0,2; p=0,67;
OR=1,2; KI: 0,4-3,1).

Im Weiteren wird untersucht, ob eine positive Bewertung von ,Ena@n werden“ ein Pradik-
tor flr einen geringeren Zigarettenkonsum ist. Die Programmiewgeder Funftklassler aber
auch der Siebtklassler tibt weder zum Messzeitpunkt 2 (Wgid,4; p=0,5) noch zum Mess-
zeitpunkt 3 (Walg1=2,1; p=0,1) einen Einfluss auf das Rauchverhalten der Interventionsschii-

ler aus.

Entwicklung des Zigarettenkonsums in den 7. Klassen

Auch unter den Schilern und Schilerinnen der 7. Jahrgangsstufedsteifynteil aktueller

Raucher Uber die drei Messzeitpunkte an (Tab. 21). In den 7.eKl&dmnen zu allen drei
Messzeitpunkten keine statistisch bedeutsamen Effekschem den Kontroll- und Interventi-
onsschulern bzw. zwischen den Kontroll- und Interventionsschilerinmhigesiesen werden.
Durchschnittlich bezeichnen sich 19,4% der Madchen zum 1. Messzeigdarddttuelle Rau-
cherinnen. Dieser Anteil steigt zum 3. Messzeitpunkt auf durchticim36,1% an. Der Rau-
cheranteil unter den Jungen derselben Klassenstufe steigt irlbéengeitraum von durch-
schnittlich 27% auf 37% an.
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Tab. 21 Entwicklung des Raucheranteils in den 7. Klassen getrennt nach Geschlecht
und Gruppenzugehdérigkeit. Angaben rauchender Jugendlicher in Prozent.
MZP=Messzeitpunkt

Klasse 7 Gesamt [%)] Madchen [%] Jungen [%)]
Kontrolle | Intervent. Kontrolle | Intervent. | Kontrolle | Intervent.
(n=65) (n=96) (n=38) (n=34) (n=27) (n=62)
MZP 1 26,2 21,9 21,1 17,6 33,3 24,2
MZP 2 33,8 33,3 36,8 29,5 29,6 37,1
MZP 3 36,9 36,5 39,5 32,4 33,3 38,7

Bezogen auf den Tabakkonsum zeigt sich, dass der alters- bzwclkdmtgsbedingte Konsum-
anstieg durch das Programm ,Erwachsen werden* verzoégett widd zwar sowohl bei den
Jungen als auch bei den Madchen der 5. Jahrgangsstufe. Eirsstaistinterschied zwischen
beiden Gruppen liel3 sich zwar zum 2. Messzeitpunkt, aber niditt znen 3. Messzeitpunkt
nachweisen. Keinen Einfluss Ubt das Programm auf das RauchverthattSiebtklassler aus.
Diese Ergebnisse sind jedoch aufgrund der (geringen) Stichpréiienip der Gruppe der Rau-
cher als vorlaufig zu bewerten.

Wirkung des Programms auf deutschsprachige- bzw. nicht-deutschsprachige idhgend|

Wie die bisherigen Ergebnisse verdeutlichen, kdnnen genévalgtive Programmeffekte, be-
zogen auf Geschlecht und Alter (Jahrgangsstufe), nicht bai @tiersuchten Variablen nach-
gewiesen werden, so dass offensichtlich bestimmte Schiigrgm eher von dieser praventiven
MaRnahme profitiert haben als andere. Zur weiteren Uberprifungjedgruppenspezifischen
Ausrichtung des Programms interessiert ferner, ob die daltgstProgrammeffekte sowohl
unter Schiulern, die Deutsch als auch unter Jugendlichen, die niclscbels Muttersprache
angeben, nachgewiesen werden kénnen. Wird die Variable ,Muttangfragsatzlich in den
kovarianzanalytischen Berechnungen mit aufgenommen so kénnen inStigdierweder beim
Selbstwert bzw. der wahrgenommenen sozialen Kompetenz noch bei demzspestifischen
Handlungsabsichten und dem Konsumverhalten, unterschiedliche Progfaktenefvischen
beiden Gruppierungen nachgewiesen werden. Nach diesen Ergebnig&emgm Jugendliche,
unabhangig von der Muttersprache, von dem Programm.
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7 Diskussion der Ergebnisse und Perspektiven fir die Praventisforschung

Um das Programm ,Erwachsen werden“ umfassend zu evaluieredenvdie Aussagen we-
sentlicher Akteure in die Auswertung mit aufgenommen. Zuerstelieer, die das Programm
in ihren Klassen umsetzen, die Schulleiter, die einersatdeirende ebenfalls an der Pro-
grammumsetzung beteiligt, aber auch als ,Schulorganisattstieeidend fur die Implementie-
rung solcher MaRnahmen an den Schulen verantwortlich sind und die rSstlbist, die die
eigentliche Zielgruppe dieses Programms darstellen. Wahrehelier- und Schulleiterbefra-
gungen als Querschnittsbefragung konzipiert worden sind, stellt afigleBbefragung eine
Langsschnittsuntersuchung dar, um zusatzlich Aussagen Uber die yVd&arProgramms an
ausgewahlten Personlichkeitsmerkmalen, Kompetenzen und Verhaltemszeeesdalten.

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Untersuchung zusammenfasggsdetiaund disku-

tiert werden. Dieses erfolgt entlang der drei Themenschwerpdakteorliegenden Arbeit. Der
erste Themenschwerpunkt umfasst neben den Aussagen zur Verbreitungplerdentierung

des Programms an deutschen Schulen eine Bewertung der eitegeshtierrichtsmaterialien
durch die Lehrkrafte (Kap. 7.1). Danach wird in Kapitel 7.2 die $énkkeit des Programms
auf Schul-, Klassen- und Schilerebene zusammenfassend dargdmel#oll nachgewiesen
werden, inwieweit die mit dem Programm intendierten Zieteigt werden. AbschlieRend
wird der Frage nachgegangen, ob ,Erwachsen werden* bestimmtaafskriterien erfillt, die

nach internationaler Erfahrung notwendige Voraussetzungen firreiblg schulische Préaven-
tionsprogramme sind (Falco & Dusenbury, 1995; Kolip, 1999). Hierbgeh die Schwerpunk-
te auf (1) Zielgruppenspezifitat, (2) Programmbezogener kautig der Lehrer und (3) Pro-

grammbezogener Elternarbeit (Kap. 7.3).

7.1 Verbreitung und Implementierung von ,Erwachsen-werden*

Verbreitung, Einsatzart und —h&aufigkeit des Programms

Nach erfolgreichem Abschluss des Einfihrungsseminars haben 80P&ad&gogen das Pro-
gramm ,Erwachsen werden® im Unterricht eingesetzt. Das&z des Programms im Unter-
richt erfolgt sehr frihzeitig: so haben etwa 7 von 10 Lehrern inlitedea ersten 6 Monate nach
Abschluss des Seminars Unterrichtserfahrungen mit dem Prograramrgek.
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Von den Lehrern, die noch keine Unterrichtserfahrung mitvgiehsen werden” (20%) haben,
werden am haufigsten fir den Nicht-Einsatz schulorganisdateri@riinde genannt, wie das
Fehlen einer festen ,Erwachsen werden® Stunde im Stundenplan diewsehwierigkeit, diese
Stunden in den regularen Fachunterricht zu integrieren. Aber auchatsazifische Griinde
(Sprache, Inhalt, Textumfang) sind fur den Nicht-Einsatz ausgtend, wobei hier schul-
formspezifische Unterschiede nachgewiesen werden kénnen. So weedenalspezifische
Griunde von Gesamtschul- und Hauptschullehrern haufiger genannbralden Lehrkraften

anderer Schulformen.

.Erwachsen werden“ wird in allen vier Regelschulformeretnthtet und zwar am haufigsten
in den 5. Klassen, gefolgt von den 6. und 7. Jahrgangsstufen. Teileodesnins werden zu-
satzlich in den Klassenstufen 8-10 unterrichtet. Gerade HangtRealschullehrer setzen das
Programm bevorzugt in den Abschlussjahrgangen ein.

Programmthemen werden weitaus mehr in den finften und sechstsarkéas Gymnasien und
Gesamtschulen im Vergleich zu Haupt- und Realschulen eingeBitzer erhfhte Einsatz an
Gymnasien und Gesamtschulen I&sst sich einerseits dadurch begrdiaske in diesen Schul-
typen viel haufiger eine fest im Stundenplan integrierte getvgen werden* Stunde eingerich-
tet wurde (s.u.). Andererseits wird von Hauptschullehrern deltik an der Sprache, den In-
halten und dem Textumfang der Unterrichtsmaterialien getbt, worimoglicher Grund fur
den geringeren Einsatz des Programms liegen konnte. Des Weiterden nach Aussagen von
Maiwald und Reese (2000) Programme, die nach dem Baukastenprinzipiddrsind — und
.Erwachsen werden® zahlt zu diesem Programmtyp — bevoramgtGymnasiallehrern einge-
setzt, da hierdurch eine optimale Anpassung an die Bedurfnisgawadigen Klassen erfolgen

kann. Demgegeniber werden von Hauptschullehrern eher strukturierte Prodravareigt.

Einsatz des Programms unter schulorganisatorischen Gegebenheiten

Jugendliche sind vielfaltigen negativen Einfliissen dauerhaffeaatzt. Um diesen negativen
Einflissen entgegenzuwirken, sollten PraventionsmalRnahmen nidihmalig, etwa in singu-
laren Projekten, sondern regelmaitig/kontinuierlich und langfréstigesetzt werden (Falco &
Dusenbury, 1995). Die Etablierung von festen Stunden fir ,Sozialeeh'ein der Stunden-

tafel ist eine Mdglichkeit, um einen regelméaRigen Programmeingageveahrleisten.

Wenn eine fest im Stundenplan verankerte ,Erwachsen werdenti&eingerichtet wird, dann
hauptséachlich in den Klassen 5 und 6. Das Programm kann dariiber ¢imantegraler Be-

standteil von Verfligungs- oder Klassenlehrerstunden sein. Béidatzarten garantieren eine
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regelmafige Integration des Programms in den Unterricht urdkweon 60% der Lehrkrafte
in den 5. Klassen, von der Halfte der Befragten in den 6. Klassen undhimmech von einem
Drittel der Padagogen in den 7. Klassen umgesetzt. SchulfornisglegifJnterschiede kdnnen
hierbei nachgewiesen werden: Eine feste ,Erwachsen weftentle bzw. Verfligungsstunde
wird wesentlich haufiger an Gymnasien und Gesamtschulen eingerictaatdds beiden ande-
ren Schulformen. Entscheidend ist in diesem Zusammenhang auch dienkaigder Einsatz-
haufigkeit. Die Ergebnisse der Lehrerbefragung zeigen, dadssberwiegender Teil der Lehr-
krafte einen kontinuierlichen, d.h. wochentlichen bzw. monatlichen EinsstzProgramm-
themen fir die Klassenstufen 5 bis 7 bevorzugt: Drei ViektelLehrer setzen Themen des
Programms in den 5. Klassen kontinuierlich ein. Zwei Drittel ldsnirer bevorzugen diesen
kontinuierlichen Einsatz fur die 6. und rund 60% fir die 7. JahrgdngenWariber hinaus
bericksichtigt wird, dass gut 50% der Lehrer das Programerhalb einer Klasse lber zwei
und mehr Jahre einsetzen, wird deutlich, dass die Kriterien demiggtigkeit und Langfristig-
keit in der Uberwiegenden Zahl der Félle erfillt sind.

Aber nicht in allen Schulen bzw. Klassenstufen sind festevgBnsen werden® Stunden im
Stundenplan vorgesehen. Somit sind auch viele Lehrkrafte daraufiasgewdiese Stunden in
den Fachunterricht einzubauen: Ein Drittel der Lehrer implementigeErwachsen werden® im
Fachunterricht der 5. Klassen. Fir die 6. und 7. Jahrgangsstufeiegt Anteil jeweils bei
etwa 40%. Wie bereits erwahnt ist ein Hauptargument der Léweden Nicht-Einsatz des
Programms im Unterricht die Schwierigkeit, bestimmte Ruoognelemente in den Fachunter-
richt zu integrieren. Diese Einschatzung féllt hingegen beilddnrkraften, die das Programm
seit langer Zeit im Fachunterricht einsetzen, anders auslimgeweils 50% dieser Lehrkréfte
an, dass die Integration von ,Erwachsen werden“ in den Fachohtedér Klassen 5 bis 8
»Sehr gut/eher gut” gelingt und jeweils etwa 20% der Lelftlxideschreiben, dass der Einsatz
ohne nennenswerte Schwierigkeiten bewerkstelligt werden karnserlBefund macht deutlich,
dass der souverane Umgang mit den Materialien des Prograimengesvisse Erfahrung vor-
aussetzt. Sind die Programmelemente in der betreffenden Som@fprobt und dabei mogli-
cherweise auch auf die besonderen Voraussetzungen der entsprechdridersc®aft ange-
passt, so fallt ein flexibler Einsatz in verschiedenen Unterridtitgge leichter.

Wie umfangreich mussen Praventionsprogramme sein ?

Obwohl praventive MalRnahmen langfristig und kontinuierlich dwfiligt werden sollen,
konnen bis heute die beiden Fragen, wie umfangreich schulischenBoagprogramme sein

missen, um Uberhaupt (sucht)praventive Effekte zu erzielen umd bislchem Programmum-
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fang eine nachweisbare Wirkungssteigerung zu erwarten istniguhabschlieend beantwor-
tet werden. Auch wenn die Ergebnisse verschiedener Studieuf damaveisen, dass umfang-
reichere Programme erfolgreicher sind als kirzere praeemtalnahmen (Dusenbury & Falco,
1997; Elias, Gager & Leon, 1997; Tobler et al., 2000), konnte ein saltlsmmenhang in
anderen Untersuchungen nicht bestatigt werden (Gottfredson & WH808; Tobler & Strat-
ton, 1997). So wiesen Tabler et al. (2000) in ihrer Meta-Analysk, nkass die Effektivitat von
interaktiven PraventionsmalRnahmen — wozu auch die Life-skills &noge zahlen - mit stei-
gender Programmlé&nge zunimmt: Wiesen interaktive Progravomenaximal 10 Unterrichts-
stunden eine Effektstarke von 0.14 auf, so konnte bei Programmen von 3 bigerrichts-
stunden eine Effektstarke von 0.17 und bei Programmen tber 30 Stunder2/arachgewie-
sen werden. Im Gegensatz dazu zeigten Gottfredson & Wilson (26433) sich die suchtpra-
ventiven Effekte zwischen Programmen, die maximal 4,5 MonatedandProgrammen, die
langer als 4,5 Monate im Unterricht eingesetzt wurden, nigmifé&ant voneinander unter-
scheiden. Trotz dieser unterschiedlichen Datenlage scheinerteB8essions, die in regel-
mafigen Abstanden eingesetzt werden (Botvin & Dusenbury, 1989nBBw&inick & Backer,
1983) oder ein Uber mehrere Schuljahre eingesetztes Programpin(let al., 1999, Leppin,

2000b) geeignete Instrumente zu sein, um langfristige praventive Erfolgeinhen.

Gerade fiur Schulen, die neben ihrem reguléaren Curriculum nur ingee Zeitbudget fur den
Einsatz von Praventionsprogrammen haben, ist die BeantwortungadgmFentscheidend, in
welchem Umfang und in welcher Intensitat solche MalRhahmen eingeseten missen, um

praventive Effekte zu erzielen. Zukunftige Forschung muss hierauf einen gahktesetzen.

Bewertung des Lehrerhandbuchs durch die Lehrkrafte

Die didaktische Konzeption des Lehrerhandbuches wird von 86% dwkrifie aller vier
Regelschulen positiv beurteilt. Dartiber hinaus bestéatigenvggitDrittel der Lehrer einesghr
gute' bis ,gute’ Umsetzung der einzelnen Unterrichtsvorschlage und —ablaufeninedelaren
Unterricht. Somit sind grundsatzliche Voraussetzungen fir diei@chaft der PAdagogen ge-

geben, das Programm im Unterricht einzusetzen.

Auch wenn fiir die Klassenstufe 5 bis 7 jeweils eine Mehrtdgr befragten Lehrkréfte angibt,
dass die Sprache und der Textumfang der Arbeitsblatter fir HideBgeeignet sei, konnten
gerade hierbei schulformspezifische Unterschiede nachgewiesdarw Fir Schiler der 5. und

%3 Dies gilt fiir etwa zwei Drittel der Lehrer dertdassen, fiir drei Viertel aus den 6. Klassen uiird30% der Lehrer
der 7. Klassen.
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6. Klassen von Haupt- und Gesamtschulen sind nach Aussagen der fteltikr&chilermate-
rialien im Hinblick auf Sprache und Textumfang nur eingeschraedigget, so dass eine ent-

sprechende Uberarbeitung der Materialien und Textkiirzung empfohlen wire ksie. 7.3).

Die Vorschlage der Lehrer fir eine Neuauflage des Lehmdthaches sind vielfaltig. Die meis-
ten Lehrer &uRern den Wunsch nach einer gréf3eren Auswahl von 8titheih Fantasiereisen,
Energizern und Vorschlagen fir Rollenspiele. Weiterhin wird ditudisierung der Informa-
tionen Uber psychoaktive Substanzen (Teil 6 des Programms) dmvitarkere Berlcksich-
tigung von nicht stoffgebundenen Suchtformen von jeweils drei ViertdP@gagogen als not-
wendig erachtet.

Acht von 10 Lehrern wiinschen sich dartber hinaus, dass zu den einzetmeanTArbeitsblat-
ter mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden angebotedene Dieser Wunsch verwundert
nicht, da hierdurch ein wesentlicher Arbeits- und Zeitaufwand &iMdirbereitung der Unter-
richtsstunden eingespart werden konnte. Die Umsetzung dieseshlags hatte jedoch zur
Folge, dass sich der Gesamtumfang des Lehrerhandbuchs und damit d{astetienvesentlich
erhohen wirden. Moglicherweise wirkt eine solche umfangreicheerdBensammlung auch
gleichzeitig abschreckend auf solche Lehrkréafte, die mi#raigréReren Volumen vordergrin-
dig einen hohen Zeit- und Arbeitsaufwand verbinden. Eine offen deskelige zum Thema
.Kritiken zum Lehrerhandbuch” erbrachte, dass viele Padagodem stie aktuelle Material-
sammlung als zu umfangreich betrachten. Damit einher gedtit der Wunsch von gut der

Halfte der Lehrkrafte, den Umfang aller Texte zu kirzen.

Ferner sollte eine Programmneuauflage auch Unterrichtsvorscalidgeisen, die fir Schiler
der Jahrgange 9 bis 13 geeignet sind. Hierdurch kénnte ein koniohéettinsatz lebenskom-

petenzférdernder MaRnahmen auch fur Schiler der Sekundarstufe |l gestéthnierden.

Das Gesamtprogramm enthalt zurzeit etwa 70 verschiedene ithtinheiten, die auf insge-
samt 7 jugendspezifische Themen aufgeteilt sind. Zusatzlicheerh&mdie Gruppe der Uber
15-Jahrigen in dieses Programm zu integrieren ist nictdmatda es zu einer ,,Uberfrachtung*
der Gesamtmaterialien fuhrt und sich dies negativ auf dieiBchaft der Lehrer auswirken
koénnte, das Programm zu nutzen. In den USA wird von Lions-Quest Interaiagjerade fur
diese Altersgruppe ein weiteres Lebenskompetenzférderprograingdem Namen ,Skills of
Action® angeboten. Dieses Programm setzt den Ansatz der Lebgmstemzforderung fir
Jugendliche im Ubergang zum jungen Erwachsenen fort, in dem tdéesaaliquate Themen
und Problemstellungen bearbeitet werden. Weiterhin zahlt ,Skilksctdn” zu den gemeinde-
orientierten Praventionsprogrammen und zielt u.a. darauf ab, datedéagagement und die

gemeinniitzige Arbeit der Heranwachsenden zu férdern. Die Ulramndieses Programms, mit
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einer entsprechenden Uberarbeitung fiir den mitteleuropaischemrriguth, wiirde eine sinn-

volle Erganzung des Programms ,Erwachsen werden“ darstellen.

Bewertung des Elternhefts und des Schulerhefts durch die Lehfte

Von den 71% der Lehrer, die angeben das Elternheft zu kennen, stellen 38% das Hédrden El
hauptséachlich als Informationsbroschiire zur Verfiigung. Der Bekatsgftael des Schuilerhefts
unter den Lehrern betragt 85%, von denen 28% das Heft den Schillérerigung stellen.
Bezogen auf die Gesamtstichprobe setzen etwa ein Vierteetegr das Elternheft und nahezu
ein Funftel der Lehrer das Schilerheft im Unterricht ein.deeinge Einsatz beider Hefte weist
auf eine allgemeine Unzufriedenheit der Lehrer mit der Eignung diegeridign hin.

Die Grinde fur den Nicht-Einsatz beider Hefte sind vielseitig ahneln sich weitgehend.
Werden finanzielle Griinde von allen Lehrkréften in einegleéchbar hohen Haufigkeit heran-
gezogen, so werden materialspezifische Griinde haufiger vopt-Hand Gesamtschullehrern
genannt, als von den Lehrkréaften der beiden anderen SchulformeNidbeEinsatz des Schi-
lerhefts bzw. des Elternhefts wird besonders von Haupt- und Gesaifiesrern damit begrin-
det, dass die Sprache und die Inhalte der Texte zu schwemdicstdr die Schiler/die Eltern
sind. Auch die Textlange wird als zu umfangreich empfunden. Somit eignet sicbhilderiseft
bzw. das Elternheft nach Meinung der Lehrer eher fir den Einsainam Gymnasium bzw.
an einer Realschule. Fur Schiler einer Haupt- bzw. Gesamtdztwileflr deren Eltern sind
diese Hefte nur eingeschrankt geeignet, so dass fiir diesgupie¢ eine Uberarbeitung em-

pfohlen wird.

Insbesondere flr Haupt- und Gesamtschullehrer ware eine denkbeneave zum Elternheft
die Bereitstellung kiirzerer Informationsmaterialien, beispigise in Form von Elternbriefen.
Diese Informationssammlung lieRe sich in Sprache, Textauswah(Gestaltung auf die Ziel-
gruppe abstimmen. Es koénnte hilfreich sein, diese Materialienrgthiedene Sprachen zu (-
bersetzen, da der Anteil auslandischer Eltern gerade in den HadpGesamtschulen hoch ist
und mitunter eine Sprachbarriere Uberwunden werden muss. Diesdnein Informations-
materialien kdnnten von den Lehrern flexibel eingesetzt werdensamit einer mdglichen
Uberforderung und der daraus resultierenden ablehnenden Haltung dereBtgrgenzuwir-
ken, wie sie bei der Weitergabe einer zu umfangreichen Infammséroschire auftreten kann.
Das Elternheft selbst, das von einem Grof3teil der GymnasiaRealdchullehrer als Informa-
tionsbroschire fur die Eltern bzw. als Arbeitsmaterial fér Eliernarbeit als geeignet angese-
hen wird, sollte fir dieses Klientel weiter angeboten werdetikKvird von diesen Lehrkraften
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im Wesentlichen an der Textlange geiibt, so dass eine entsprecHserdebgitung bei einer

Neuauflage des Elternhefts berticksichtigt werden sollte.

Zum Schulerheft muss erganzend gesagt werden: Viele Lehrkrafte sedderNachteil an, dass
in dem Heft bereits alle Themen und Arbeitsblatter der gesatbiterrichtseinheit abgedruckt
sind. Da die Lehrkrafte sich aus der Themenvielfalt des Progsaeine auf die Bedirfnisse der
Schiler ausgerichtete Unterrichtseinheit zusammenstelledewelie Schiiler durch das Schi-
lerheft auch mit Themen konfrontiert, die der Lehrer mogtiekese im Unterricht nicht be-
handeln will. Weiterhin wéren eine Reihe von Informationen und Tditedie Schiler nicht
mehr neu oder anregend, wenn diese erst zu einem spaterem Zeitpuhkerricht eingesetzt
werden. Als Alternative kénnte das Schilerheft statt als Buthéds Loseblattsammlung aus-
gegeben werden, so dass der Lehrer individuell Gber die Weitegjabener Arbeitsblatter
und Texte entscheiden kann. Entsprechend der oben genannten Kritikdeollfextumfang
dieser Arbeitsblatter gekiirzt werden. Da die Sprache der islaarsowie deren Inhalte von
einem Teil der Lehrer als angemessen bewertet, von einemeantleit aber stark kritisiert
werden, bestiinde auch die Mdglichkeit, Texte und Arbeitsblattenntétschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden anzubieten. Diese Vorgehensweise wiirde jedoch dam@mfang und somit
die Kosten erhdhen. Alternativ kénnten den Lehrern die Arbeitsialigarals EDV gestiitzte
Textdateien zur Verfiigung gestellt werden, so dass dieseviiddikation der Arbeitsblatter

individuell vornehmen konnten.

7.2 Bewertung der Programmwirksamkeit

Akzeptanz der Akteure gegentiber dem Programm

Die Wirksamkeit eines schulischen Praventionsprogramms la@egt davon ab, inwieweit es
von den damit befassten Personengruppen akzeptiert wird, allen vehaer lund Schiler
(Leppin, Hurrelmann & Petermann, 2000). Ist die Akzeptanz der Schiilem solchen Pro-
gramm gegeniber gering, so kann sich dies entsprechend durotiofethe) Ablehnung,
Unaufmerksamkeit und unangemessene Verhaltensweisen im Uritéuigern. Eine geringe
Akzeptanz vonseiten der Lehrer wird sich moglicherweise negafivdie Unterrichtsqualitat
auswirken. Ein Erfolg der Praventionsbemihungen ware somit kawichdrar. So fuhrten
beispielsweise Gislason, Yngvadottir & Benediktsdottir (1995) irr iGtedie die geringe Wirk-
samkeit des Programms ,Skills for Adolescents” im Wdid@n darauf zurtick, dass die Lehr-
krafte dieses Programm nur in einem geringen Mal3e akaepditten. Die geringe Akzeptanz



214

wiederum konnte letztendlich darauf zuriickgefuhrt werden, dass dikréfterkaum Erfah-

rung im Umgang mit Lebenskompetenzférderprogrammen hatten.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass ,Erwaslesdan” vonseiten der Schi-
ler, der Schulleitung und der Lehrer / Interventionsléhirrhohem MaRe akzeptiert und posi-
tiv bewertet wird. Die Durchfiihrung des Programms wird von demiibgenden Mehrheit der
Lehrer und Schiler durch folgende Aussagen charakterisiertbterricht hat viel Spal3 ge-
macht, er war notwendig und spannend. Weit Gber 90% der Lehrer mocktéraggamm
»Erwachsen werden“ immer wieder im Unterricht einsetmed tber 70% der Schiler wiin-

schen sich, dass ,Erwachsen werden® Stunden viel haufiger erteiltnsoliten.

Auch andere Lebenskompetenzférderprogramme werden vonseiten der WwethrSchiler ak-
zeptiert und positiv bewertet (ABhauer & Hanewinkel, 1998; Kahkeettag & Hurrelmann,
1998; Kroger et al. 1999; Wiborg & Hanewinkel, 2001a). Moglicherwlieasemen die Inhalte,
aber auch die Unterrichtsgestaltung und Methoden von solchen Prognagerade deshalb so
gut bei Kindern und Jugendlichen an, weil sich diese Stunden von dmstigen Unterrichts-
erfahrungen erheblich unterscheiden, kein Leistungsdruck vorhartdendikeine Zensuren
vergeben werden. Besonders gut gefallen hat den Interventionsadmiildgtrwachsen werden*
weiterhin die Mdglichkeit, ihre Meinung frei zu auRRern, sich laikgruppen Themen selbst zu

erarbeiten und die Tatsache, dass nicht nur der Lehrer redet und die Schiilst missen.

Bedeutsame Unterschiede in der Akzeptanzbewertung kénnen zwisché&ehtkriften der
verschiedenen Schulformen, aber auch zwischen Lehrerinnen undrieluter nachgewiesen
werden. Demgegenlber zeigt eine differenzielle Analyse, @assachsen werden“ von den
Schilerinnen mehr akzeptiert und positiver bewertet wird als vorsdeilern, wobei zusatz-
lich Jahrgangsunterschiede auszumachen sind. Die Akzeptanz bzwmeatigeProgramm-
bewertung fallt bei Jungen der 7. Jahrgangsstufe geringer abgiaden gleichaltrigen Mad-
chen bzw. den Schiilerinnen und Schillern der 5. Jahrgangsstufeh Leppin et al. (1999)
und Walden (2000) konnten nachweisen, dass Madchen die jeweiligen Lahpeténzpro-
gramme bzw. bestimmte Unterrichtseinheiten positiver bewettedusagen. Nach Aussagen
der Autorinnen konnte dies auch ein Grund dafir sein, dass Madchenonetiesen praventi-

ven Mal3nahmen profitieren als Jungen.

54 Die zum Teil identisch gestellten Fragen zur Paoynakzeptanz aber auch zur Programmwirksamkeiii@n
Lehrkrafte bzw. an die Interventionslehrer, die@egensatz zu der ersten Gruppe das Programm ulivanitesn-
gesetzt hatten und deren Vorgehen wissenschafikgieitet wurde, wurden in einer vergleichbaren figieit
zustimmend beantwortet.

% Da alle Schiiler des 7. Jahrganges eine Haupisatiiel Schiller des 5. Jahrganges hingegen eirdrelereiteren
Schulformen besuchen, kann die unterschiedlicheeptenzbewertung sowohl alters- als auch schulfoemiBpch
begriindet sein.
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Die Ergebnisse zur Akzeptanz aber auch zur Einsatzart und Zhasfigkeit von ,Erwachsen
werden“ belegen, dass die Voraussetzungen dafiir gegeben sindpgiasmir an deutschen

Schulen zu etablieren.

Personliche Bewertung der Auswirkungen des Programms auf Schuiebe

Es kann vorausgesetzt werden, dass die Implementierung vomtprdmeMalRnahmen im
Schulalltag wesentlich vereinfacht und teilweise erst ghietit wird, wenn der Lehrer seitens
des Kollegiums und der Schulleitung Unterstitzung findet. Lelreitagruppen, die sich vor-
rangig mit ,Erwachsen werden*, seinen Einsatzmdoglichkeiten und/ddsreitung befassen,
stellen hierfiir ein gutes Forum dar. Immerhin berichteWaintel der Lehrkréfte, dass sich eine
solche Arbeitsgruppe an ihrer Schule gebildet hat. Darlibau$ geben etwa 70% der Lehr-
krafte an, in ihrem Bestreben, das Programm im Unterricht &zvihren Schulen einzusetzen,

von der Schulleitung unterstitzt zu werden.

~Erwachsen werden* wird hauptséchlich in den 5. bis 7. Klasskemseiner Schule eingesetzt
und bezieht, im Hinblick auf die gesamte Schule, nur einen Teibdeiller, Lehrer und még-
licherweise der Eltern mit ein. So sind hauptséachlich EffakfeKlassenebene und weniger auf
Schulebene zu erwarten. Trotz dieser Voraussetzung intetessiemach Meinung der Lehr-
krafte und der Schulleitung ,Erwachsen werden“ auch das Sahalldiowie das Image der
Schule in der Offentlichkeit verandern kann. Immerhin sind etimaFunftel der Lehrkrafte
aller Schulformen und 45% der Schulleiter der Ansicht, dassSdaulklima durch das Pro-
gramm verbessert wird. Das Image der Schule in der Offekéit wird nach Aussagen von
30% der Lehrkréfte durch ,Erwachsen werden” gefordert. Hidtbenen jedoch wesentliche
Schulformunterschiede nachgewiesen werden: So sind 43% der Gyllahesiaaber nur 14%
der Hauptschullehrer der Meinung, dass durch das Programm eineceimtsite Aulzenwir-
kung erzielt worden ist. Moglicherweise lasst sich dieserrdeitéed dadurch begriinden, dass
das Programm besonders fir den Einsatz an Gymnasien geeignet iistdiesker Schulform
auch haufiger eingesetzt wird, was sich z.B. in der Implementigfester ,Erwachsen werden*
Stunden widerspiegelt. Ferner wird Elternarbeit zum Programainh&ufiger von Gymnasial-
lehrern als von Hauptschullehrern durchgefiihrt. Unter den Schulledtiéirdié Bewertung zur
AuRenwirkung sogar noch hdher aus (Gesamt: B0®jes begriindet sich wohl vor allem da-
mit, dass die Schulleiter die gesamte Schule im Blick hainésgen), Lehrer dagegen sich eher

auf die einzelnen Klassen konzentrieren (mussen).

% Die Frage, ob sich durch den Einsatz des Progeadam Image der Schule in der Offentlichkeit vesbashabe,
stimmen 60% der Schulleiter aus Gymnasien und 4@8@an Hauptschulen zu.



216

Personliche Bewertung der Auswirkungen des Programms auf Klasbene

Nach Aussagen der Lehrer zeigt das Programm vielfaMgkungen und zwar sowohl auf die
eigene Unterrichtspraxis und das Klassenklima als auch exg€hiedene Kompetenzen und
Fahigkeiten der Schiler. So haben gut drei Viertel der Lelenee Unterrichtstechniken erlernt
und setzen diese auch in ihrem regularen Unterricht ein. VieflwdriLehrern berichten von
einer guten Zusammenarbeit und einer besseren Beziehung ziEdiv@iern. Darlber hinaus
zeigen sich positive Wirkungen, die das Programm auf die Zusaanbet zwischen Lehrern
und Eltern sowie zwischen Schulleitung und Kollegium austibt, die gerenStelle noch dar-
gestellt werden (Kap. 7.3).

Weiterhin wirkt sich ,Erwachsen werden” positiv auf das Kéaddima aus, und zwar sowohl
aus der Sicht der Lehrer als auch der Schulleitung. Weit Gibeb8@fér Gruppen sehen gerade
hier Erfolge. Aber auch die Schiler verbinden mit dem Programmdnderungen innerhalb der
Klassengemeinschaft im Hinblick auf einen besseren Kontakteuma@der sowie einer besse-
ren Zusammenarbeit. Gerade ein positives Klassenklima istefirErfolg von préventiven
Malinahmen wesentlich (Leppin, Hurrelmann & Freitag, 1994; Freitag, 198&).von den
Schilern nur ein geringer sozialer Ruckhalt durch den Lehrergeadmmen bzw. fehlt das
grundséatzliche Vertrauen, so besteht gerade bei der Vermittbmdiebensbewaltigungskom-
petenzen die Gefahr, dass die vermittelnden Personen als warbgvgrdig und die Inhalte als

inkongruent erlebt werden (Leppin, Hurrelmann & Petermann, 2000).

Die vorgestellten Ergebnisse verdeutlichen zusatzlich dikungen von ,Erwachsen werden”
auf die Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiler nach Aussageh.éfrer. Hierbei werden
nicht nur bestimmte Einstellungen gegeniber der eigenen Person verandent, aocdéland-

lungs- und kommunikative Kompetenzen werden gefdrdert. Die Schidenzein toleranteres
Verhalten gegeniber den Mitschilern, nehmen mehr Riicksicht und helfdriisfiger gegen-

seitig. Alle diese Faktoren bilden notwendige Voraussetzungereife konstruktive Lern-
atmosphare.

Ein Teil der Lehrkrafte berichtet weiterhin, dass dasgRrmm Fertigkeiten beeinflussen kann,
die auch fir den normalen Unterricht relevant sind und somit fur die fédtarketztendlich eine
Arbeitsentlastung bedeuten. ,Erwachsen werden* Schiiler venfelgienerksamer den ,norma-
len“ Unterricht, trauen sich wesentlich mehr zu und arbeitdsstsegldiger an ihren Aufgaben.
Schwierigkeiten, die wahrend der Arbeit auftreten, stellen &sedBchiler ein geringeres Prob-
lem dar, im Gegensatz zu Schilern ohne Programmerfahrungen.ableieing von ,Erwach-
sen werden® im Unterricht erscheint flr eine Vielzahl denrke in der Vorbereitungsphase

besonders arbeits- und zeitintensiv. Die im Vorfeld investiggteund Arbeit muss in Relation
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zu den genannten Auswirkungen und den damit verbesserten Agb@itpingen im alltagli-
chen Unterricht gesehen werden. Hieran gemessen schneidgbualsfuest Programm nach

Aussagen der Lehrkréafte gut ab.

Die Wirksamkeit des Programms auf die Fahigkeiten und Kompeteder Schiler wird aus
der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer &hnlich gut beurteilterdahiedliche Wirksamkeits-
bewertungen kénnen in Abhangigkeit von der Einsatzart bzw. der 8ghutfachgewiesen
werden. Lehrkrafte, die ,Erwachsen werden® kontinuierlich in ihtémterricht einsetzen, beur-
teilen die Wirksamkeit des Programms positiver als Létftdy die eine diskontinuierliche
Einsatzart bevorzugen. Weiterhin schreiben Hauptschullehrer degnaRmm eine geringere
Wirksamkeit in diesem Themenbereich zu, als die Lehrkiddtedrei anderen Schulformen.
Dies kann darauf zurlickgefuhrt werden, dass die Materialiendié$es Schulerklientel auf-
grund der Sprache und des Textumfangs nach Aussagen der Lehgervgertiigeeignet sind.
Auch Kroger et al. (1999) konnten in diesem Zusammenhang schulfaifrsge Unterschie-
de nachweisen. Im Gegensatz zu den hier vorgestellten Ergebnésgm die Autoren, dass
das ALF Programm von Hauptschullehrern besser angenommen und bewede als von
Gymnasiallehrkraften. Suchtpraventive Erfolge durch das Aldg@mm wurden darlber hin-
aus besonders bei Hauptschilern und weniger bei Gymnasiasten naskge(idutza, 1998;
Kroger et al., 1999). Die Grinde hierfiir werdeter in organisatorischen Unterschieden zwi-
schen den Schultypen sowie in methodischen Unterschieden bebjiktiimsetzurigvermu-
tet (Kroger et al., 1999: 105). Hauptschullehrer hatten bei der Programmungsetnen grof3e-
ren Gestaltungsspielraum, wohingegen Gymnasiallehrer das Progvasentlich haufiger im
Fachunterricht integrieren mussten, was durch die strukturiBriegrammvorgaben offensicht-
lich nur unzureichend gelang. Weiterhin waren an den Gymnasienmnélaterkrafte, an den
Hauptschulen jedoch nur der Klassenlehrer an der Programmumsetzaitigtb&ie unter-
schiedlichen Unterrichtsstile der Lehrer bei der Durchfihiondgen Gymnasialklassen kdnn-
ten, so die Vermutung,zy der groReren Variabilitdt in der Schulerbeurteilung beigetragen
habert (Kréger et al., 1999: 105).

Trotz schulformspezifischer Unterschiede kann abschlie3end sedtgeverden: Die Zielvor-
gaben, durch das Programm ,Erwachsen werden* das Klassenkiinertzessern, Kompeten-
zen sowie weitere Fahigkeiten der Schiler zu starken, degahiyrmiteinander positiv zu be-
einflussen sowie das Ansehen der Schule in der Offentlichkeittbessern, kann aufgrund der
Lehrer- und Schulleiterbefragung als erreicht bezeichnet werden.

Wurden bisher vorrangig die Ergebnisse der Lehrerbefragungkiseatiiigt, sollen im Folgen-
den die Daten der langsschnittlich angelegten Schulerbefragung détrgestien.
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Ergebnisse der Schilerbefragung

Die Ergebnisse der Schilerbefragung zeigen zusammenfassendEdaachsen werden zu
einer Verbesserung des Selbstwertgefiihls beitragt. Dievémtéonsschiler nehmen nach Ab-
lauf der Interventionsphase eine vergleichsweise héhere sé@ahpetenz an sich selbst wahr
als die Schiler der Kontrollklassen. Ferner konnten Selbsteinaogan beziglich des Sub-
stanzkonsums veréandert werden, wie die WiderstandsgewissheiAussliegsbereitschaft.
Deutlich wurde aber auch, dass das Programm nicht bei allemdlighen gleichermal3en
wirkt, sondern dass hauptséchlich die Madchen von dem Unterriclitgptdfaben. Allerdings
gilt dies nicht fir das Rauchen: Im Vergleich zu den Schiilen und Schilern der Kontroll-
klassen, konnte sowohl unter den Interventionsschilerinnen als awrhdent—schilern ein

geringerer Tabakkonsum bei den Funftklasslern erreicht werden.

Praventive Effekte auf Personlichkeitsmerkmale und Kognitionen

Nach dem Einsatz von ,Erwachsen werden“ schatzen Madch&elbstwertgefiihl héher ein
und es fallt ihnen nach eigenen Angaben leichter, sich gegenlbeeraRéesonen zu behaup-
ten. Die Jungen in diesem Alter schatzen dagegen ihr SelbstwertgeflihhfasmgAn bereits so
hoch ein, dass der Nachweis von Steigerungseffekten nicht mégfliohnzumerken ist, dass
die nachgewiesenen Unterschiede zum Selbstwert zwischen kamtib Interventionsschuler-
innen trotz statistischer Signifikanz in der Summe gering siedid&sichtigt man hierbei, dass
das Selbstwertgefiihl ein relativ stabiles und schwer verdaes Persdnlichkeitsmerkmal ist,
so durfte der Effekt trotzdem auf eine gewisse Relevanz iiewle Zudem erweist sich die
Wirkung des Programms auf das Selbstwertgefuhl der Samigerials stabil, denn tber den
gesamten Untersuchungszeitraum von 18 Monaten steigt das SedlipsfiNerder Interventi-
onsschilerinnen an, so dass die Unterschiede zwischen Kontroll- unc:miensgruppe be-
stehen bleiben.

Auch hinsichtlich der Variablen ,wahrgenommene soziale Kompetemet' ,Widerstands-
gewissheit" und der ,Ausstiegsbereitschaft* weisen die erndttdiffekte eine zeitliche Stabili-
tat auf, so dass auch hierbei stabile und langerfristige Prowggoige erzielt werden konnten.
Jedoch zeigen sich fur alle drei genannten Variablen ahrdiebehlechtsspezifische Ergebnis-
muster wie beim Selbstwertgefuhl, d.h. hauptsachlich haben digdntemsschilerinnen von

.Erwachsen werden" profitiert.

Unter sozialer Kompetenz wird in dieser Untersuchung die Durehsgtfahigkeit der Jugend-

lichen bzw. die Fahigkeit, sich von anderen Personen oder Meinungegrextzen, verstanden.
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Schon zum ersten Messzeitpunkt fallt es Jungen gegeniber Madcherigasen éAngaben
leichter, sich gegenilber anderen Personen durchzusetzen. Im Zeitvaniawinter den Jungen,
unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit, eine leichte Erhéhung der n@mrgenen sozia-
len Kompetenz nachgewiesen werden. Werden unter den Madchen zum Zeitfeskt keine
Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollschiilerinnen gefusddmestehen sowohl
zum 2. als auch zum 3. Messzeitpunkt signifikante Unterschiadimgehend, dass Interventi-
onsschilerinnen eine vergleichsweise hdhere soziale Kompeteith a&elbst wahrnehmen als

Kontrollschulerinnen.

In Bezug auf die Selbsteinschatzung der ,Widerstandsgewisskeitiek Programmeffekte nur
in den 7., nicht jedoch in den 5. Jahrgangsstufen nachgewiesen werégriefi vor allem
daran, dass sich Uber 90% aller Funftklassler schon zum édstEszeitpunkt sicher sind, ein
Zigarettenangebot ablehnen zu kdnnen (Deckeneffekt). In Anbettiaser hohen Ablehnungs-
rate ist eine weitere Steigerung nicht zu erwarten gewgse). Konnen unter den Jungen der
7. Jahrgangsstufen keine Programmeffekte auf die Widerstamdsbeit nachgewiesen wer-
den, lassen sich unter den M&dchen nicht nur priméarpréventive, s@uddr sekundarpraventi-
ve Wirkungen aufzeigen. So sind sich zum 3. Messzeitpunkt 96%uddreraden und 99% der
nicht-rauchenden Siebtklasslerinnen der Interventionsklasdeer s&in Zigarettenangebot ab-
lehnen zu kénnen. Unter den rauchenden Schilerinnen der Kontrollkliadsscsi demgegen-
Uber zum gleichen Zeitpunkt nur 61% und unter den nicht-rauchenden Ksuftiddirinnen

80% sicher, sich dem Gruppendruck Gleichaltriger widersetzen zu kdénnen.

Auch die Ergebnisse zur ,Ausstiegsbereitschaft* rauchender Suinign weisen auf sekundar-
praventive Programmeffekte hin. Sinkt der Anteil der ,auftifipen“ Kontrollschilerinnen
von 47% (1. Messzeitpunkt) auf 26% zum 3. Messzeitpunkt kontinuierlickoatigigt er unter
den Interventionsschilerinnen von 40% (1. Messzeitpunkt) auf 55% zNhas3zeitpunkt an.
Wie erwahnt, profitieren auch bei dieser Variable auss@héh die Madchen von der Interven-
tion, denn unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit sinkt die Ausstiegstizaft unter den
Jungen Uber die drei Messzeitpunkte ab.

Praventive Effekte auf das Rauchverhalten

Die Daten zeigen weiterhin, dass der alters- und entwicklungshedingtieg des Tabakkon-
sums, so wie er sich in den Kontrollklassen darstellt, durctvaéhsen werden* vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt abgeschwacht werden kann. Im Gégensden oben genannten

Variablen profitieren Madchen und Jungen gleichermal3en. Sechs Monate djré zum drit-
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ten Messzeitpunkt, konnte hingegen kein statistisch signifik&mearschied zwischen beiden
Gruppen nachgewiesen werden. Dieses Ergebnis zeigt, dass dietztegednterrichtseinhei-
ten des Programms nach Abschluss einer Interventionsphase von 10riverditaltenseffekte
erzielen kbénnen, die jedoch langfristig nicht stabil sind. Tditser Einschrankung stellt eine
zeitliche Verzdgerung des Rauchbeginns ein Ziel suchtpraeerthalinahmen dar (Kinzel-
Bohmer, Buhringer & Janic-Konecny, 1993; Silbereisen, 1995). Janson ({v@2€) hierzu
nach, dass die Wahrscheinlichkeit, im Alter von 36 JahrerckdBlaucher zu sein, sich signifi-
kant erhdht, wenn man vor dem 15. Lebensjahr mit dem Rauchen begonnen hat.

Das der genannte suchtpraventive Effekt lediglich in Sledahrgéangen und nicht in den 7.
Jahrgangen nachgewiesen werden kann, ist nicht Gberraschend. Fir Senite Klasse
(Durchschnittalter 11 Jahre) ist ,Rauchen” noch kein so aeles Thema. Sie stehen diesem
Verhalten altersbedingt eher kritisch bis ablehnend gegenubesjahaguch in der sehr gerin-
gen Probierbereitschaft und der hohen Widerstandgewissheit wetgkpiSomit sind sie die
ideale Zielgruppe fur primarpraventive MaRnahmen. Ganz andedet&chilern der 7. Klas-
sen: Die Raucherquote liegt in dieser Jahrgangsstufe elal Boher als in den 5. Klassén
Mit Beginn der Pubertat erfahrt der Gebrauch psychoaktiver &wutast einen Bedeutungswan-
del fir die Heranwachsenden und ist fiir sie hochst funktiondl dammit erwiinschte Zielvor-
stellungen verbunden sind, wie Kontakte zu Gleichaltrigen oderang®ren Geschlecht aufzu-
bauen (Hurrelmann & Brindel, 1997). Da ein Grof3teil der Siebt&tabsereits zu Beginn des
Programmeinsatzes Zigaretten konsumieren, sind sie fUr eirérpriiventiv ausgerichtetes
Programm wie ,Erwachsen werden* offensichtlich schwereerzeichen. Wie oben beschrie-
ben konnten sekundarpraventive Effekte zwar auf substanzspezif@gnitionen, aber nicht
auf das Konsumverhalten selbst nachgewiesen werden. Auch in antigdemn $at sich ge-
zeigt, dass substanzspezifische Erwartungen und EinstellungeedeaigHhteeinflussen sind als
das entsprechende Verhalten selbst (Tobler, et al., 2000; ®I8ématton, 1997; Rundall &
Bruvold, 1988).

5" Bei einem Vergleich der Raucherquoten muss neleem Alter ebenfalls beriicksichtigt werden, dassStikiiler
der 7. Klassen eine Hauptschule, die Schiiler d&ildssen die drei anderen Schultypen besuchenpK2000)
wies fir die vier Schulformen (Jahrgange 7 bisr®erschiedliche Konsumraten nach, wobei der jegeifnteil
regelmafiger und gelegentlicher Raucher in den tdahplen héher war als in den drei anderen Scherftyp
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Was kdnnten die Griinde fir die geringen Effekte auf das Rauchverhalténse

1. Berucksichtigung des Konsumstatus der Schuler

Von entscheidender Bedeutung fur die Wirksamkeit schulischewémigon ist, dass die einge-
setzten Programmeinheiten altersgemaf konzipiert sind undwleiligen Entwicklungsstand,
aber auch den Konsumstatus des Heranwachsenden mit bericksidntigeelen schulischen
Lebenskompetenzforderprogrammen findet der Konsumstatus deefSghidch kaum Bertick-
sichtigung. Als primarpraventive MaRRnahme richten sie sicmitiefisgemafd an den Perso-
nenkreis der Nichtkonsumenten. In einigen Untersuchungen konnte eh&ptegezeigt wer-
den, dass vor allem die Schiiler von diesen MaRnahmen profitikeery Beginn der Untersu-
chung abstinent waren bzw. nur geringflgig psychoaktive Substanzennkerts hatten
(Leppin, 2000b; Petermann, 1999). Die Konzeption verschiedener Intervemtidug, die
speziell auf die entwicklungsspezifischen Konsumphasen acisgersind, scheint ein vielver-
sprechender Ansatz zu sein, um suchtpraventive Effekte auchgetggentlich bzw. regelma-
RBig konsumierenden Jugendlichen zu erzielen (Werch & DiClemente, EQ8ds, 2000; May-
hew, Flay & Mott, 2000).

Letztendlich miissen neben priméarpraventiven auch sekundarpravdafdreahmen im schuli-

schen Setting eingesetzt werden. In Deutschland existieren nigensekundarpraventiv aus-
gerichtete Ansatze fir die schulische Préavention (Schmidu&elmann, 1999). Eine Ausnah-
me stellt das Modellprojekt ,Rauchfreie Schule” dar, dé®dr- und sekundéarpraventive Mal3-
nahmen umfasst und suchtpréventive Erfolge sowohl unter nichtralesheals auch unter
rauchenden Schulern erzielen konnte (Hanewinkel & Burow, 1996; IFT-N0@@, 8iehe auch

Kap. 3.5.4).

Als mdgliche Erganzung zu den priméarpraventiven schulischen Progmarkonnten fir rau-
chende Schuler aber auch fur rauchende Lehrer individuellatuBgisangebote in Schulen
implementiert bzw. Raucherentwéhnungskurse angeboten werden. Da Ratobieneings-
kurse haufig verhaltenstherapeutische MalRBhahmen beinhalten (BuS8thwarzer, 1997),
konnte bei der Durchfiihrung eine Zusammenarbeit mit externen Expdfteich sein, wie
beispielsweise geschulten Mitarbeitern aus Drogenberatumnigbgiingen. Lehrer sind in der
Regel fur den Einsatz von verhaltenstherapeutischen MalRnahnigrangreichend geschult
und es ware in diesem Zusammenhang auch nicht ratsam eine dmisgeeZusatzausbildung
von ihnen zu fordern. Der Lehrerberuf an sich sowie der Einsatd ebenskompetenzférder-
malRnahmen fordert — wie in dieser Arbeit mehrmals betont ntliebe Qualifikationen von

den Lehrkraften. Es ware nicht sinnvoll zu fordern, dass Lefolerzsisatzlich auch noch das



222

Wissen und die Kompetenzen anderer Berufsgruppen aneignen solltemegantlicher fur
Schulen ist es, sich die Kompetenzen anderer Berufsgruppen nutzhaclzen und Kooperati-
onen mit auBBerschulischen Einrichtungen aufzunehmen, um ein funktionieMNetdesrk zur

Gesundheitsférderung aufzubauen.

2. Wie substanzspezifisch bzw. substanzunspezifisch missen Lebenskompeaiergféndae

gestaltet sein?

Bei der Bewertung der Effekte auf das Rauchverhalten mussheuiicksichtigt werden, dass
die Programmthemen, die von den Interventionslehrern eingesetamirdi, nicht substanz-
spezifisch waren: Es wurden weder Informationen Uber psycho&ktivetanzen gegeben, noch
enthielten die eingesetzten Programmthemen Widerstandstrainimgsiit den Schilern z.B.
im Rollenspiel einzuiiben, dem Gruppendruck zum Mitrauchen zu witler&teSchon Botvin,
der die Erfolge von Life-skills Programmen gerade in den koeng&irdernden Mal3hahmen
sieht, pladiert nicht fir einen Verzicht auf substanzspetié Unterrichtsthemen (Botvin &
Botvin, 1992). Eine realistische Einschatzung von Gebrauchshatéigkaid Konsumnormen
sowie die Vermittlung und besonders das Einliben konkreter Verhvedtises, wie z.B. das
Ablehnen einer angebotenen Zigarette, stellen einen wesentlichen wahdigen Bestandteil
praventiver Malinahmen dar (Hansen, 1992; Leppin et al., 1999; Tobleaif&t 1997, siehe
hierzu auch Kap. 3.4 Das Modell der ,Sozialen Resitenz). Wietigigerade substanzspezi-
fische Unterrichtseinheiten sind, zeigt sich in der Uberprifemy zwei Programmvarianten
des ALF-Curriculums: die substanzspezifische Version war ienitiffekten der substan-
zunspezifischen Variante Uberlegen (Kroger et al., 1999). Weitepmnicht fur den Einsatz von
substanzspezifischen Unterrichtseinheiten die Tatsache, dassféreffekte nachgewiesen
werden konnten (Jerusalem, 2002). So konnten durch ein alkohol- und medikameiftenspe
sches Programm auch suchtpraventive Erfolge im Hinblick aufTédakkonsum nachgewie-
sen werden (Mittag & Jerusalem, 1999a). Ferner konnte durchbeiksfzezifisches Praventi-

onsprogramm der Alkoholkonsum von Madchen gesenkt werden (Leppin et al., 1999).
Eine folgende Studie sollte gerade diesen Aspekt mit becitigen und verschiedene sub-
stanzspezifische Themen, die ,Erwachsen werden* auch anbidtét, das zu untersuchende

Unterrichtsprogramm aufnehmen.

%8 Das Programm enthielt zwar Unterrichtseinheitam ZThema ~Gruppendruck”, jedoch waren die Inhalghin
substanzspezifisch ausgerichtet.
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Lebenskompetenzforderprogramme beinhalten dartber hinaus urgdlistie substanzunspe-
zifische Unterrichtseinheiten, um hierliber personale und soziaiekBvfaktoren einer Person
zu fordern. Neben der Frage, wie substanzspezifisch Lebenskoafederprogramme sein
missen, ist bis heute auch noch nicht abschlie3end gekléchen@klevanz diese einzelnen
Unterrichtsbausteine bzw. -themen innerhalb des praventiven @efages haben und welche
Bausteine bzw. Kombinationen von Programmeinheiten maf3geblich Poiseftibkte

(mit)bedingen. Die Kenntnis dartiber ware jedoch fir einen eftesien Einsatz solcher Pro-

gramme wesentlich.

Erste Hinweise geben Mittag & Jerusalem (1999), die in dirterventionsgruppe, die eine
grolRere Anzahl Unterrichtseinheiten zu den Themen ,Selbstkonzept albstv&rtgefihl®,
~Selbstbehauptung®, ,Konfliktbewaltigung“ sowie ,Soziale und koummikative Fertigkeiten®
erhalten hat, langfristige positive Programmwirkungen nacleweioonnten, gegeniber der
Interventionsgruppe, die diese Inhalte in einem geringeren Unefduigiten (Mittag & Jeraus-
lem, 1999). Dieses Ergebnis weist nach Aussagen der Autorauf die Bedeutsamkeit dieser
Komponente im Rahmen der schulischen GesundheitspraventioiMiitag & Jerusalem,
1999: 177).

Muller, Reil3ig & Fischer (2001) sind in diesem Zusammenhang @geRntachgegangen, ob
die Wirkung eines Praventionsprogramms auf die Auspragung derntexpgenen Wider-
standsgewissheit von der Durchfiihrung von Unterrichtseinheiteneserdl hematik abhangt.
Die Autoren konnten zwar nach Einsatz des Programms unter midgmdntionsschilern einen
generellen positiven Effekt auf die Widerstandsgewissheigbelgedoch lie3en sich unter den
Interventionsschilern, die entsprechende Unterrichtseinheitenteerh@tten, keine hohere
Auspragung zur Widerstandsgewissheit nachweisen als unter delerBclnei denen diese
Unterrichtsstunden nicht eingesetzt wurden. Die Autoren vermutes, dla Forderung der
Widerstandsgewissheit offensichtlich durch die tbrigen Programstdiae hinreichend kom-
pensiert werden konnte (Mduller, Reil3ig & Fischer, 2001). NachediBgfundlage kdnnen
durch eine ausreichend groR3e Anzahl durchgefihrter lebenskompetenzférdgnterrichts-
einheiten spezifische Fahigkeiten bzw. Kompetenzen geférdedenweohne dass hierfir maf3-
geschneiderte Einheiten eingesetzt werden missten. Auf weloterrichtsbausteine bzw.
Kombinationen von Trainingselementen letztendlich dieser kompeissai® Effekt beruht,
konnte nicht abschlielBend bestimmt werden und muss Gegenstancemditéersuchungen
sein. Um solche Wirkungsstrukturen valide zu erfassen, sind jefiaddn von Langsschnitt-

untersuchungen notwendig, die nicht nur zeit- sondern auch kostenintensiv sind.
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Effekte in Abhangigkeit von der Programmbewertung

In der vorliegenden Untersuchung wurde ferner der Frage nachgegaigabhangig von der
Programmbewertung seitens der Schiiler unterschiedlicheaRmoggffekte auftreten. Wie be-
reits erwahnt, stellt ,Erwachsen werden” eine Unterrichtest dar, die bei den Schilern gut
ankommt, fur wichtig erachtet wird und in vielen Féllen entsidrele Anregungen liefert.
Trotz gewisser Geschlechts- und Jahrgangsstufenunterschiede kemat Schilergruppe iden-
tifiziert werden, die das Programm schlecht beurteiltbatfiir die Berechnung der Programm-
bewertungsindex am Median gesplittet wurde, erfolgt der Gruppgeiar zwischen Schilern,
die das Programm positiv beurteilen, gegentber Schilern, die o@mim weniger positiv
beurteilen. Die Ergebnisse zeigen, dass eine nicht ganz swe&strteilung von ,Erwachsen
werden“ keineswegs bedeutet, dass diejenigen nicht von denmafagprofitiert haben. Auf-
grund des geringen Programmbewertungsunterschieds zwischeohiger§uppen kann keine
abschlieBende Aussage Uber die eingangs gestellte Fragehgemeaden. Es muss an dieser
Stelle erst einmal offen bleiben, ob bei Schiilern, die ein solches Progranmmesbtezw. nega-
tiv bewerten, praventive Effekte erzielt werden kénnen. Krégeal. (1999) konnten zeigen,
dass durch eine hohere Akzeptanz vonseiten der Schuler die auehtpre Wirkung gesteigert
werden kann: So war nach Abschluss der 5. Klasse die Rauduivaimlichkeit unter den In-
terventionsschilern geringer, die das Alf-Programm polséivertet hatten. Ein vergleichbares
Ergebnis konnte bei den Schillern nach Ende der sechsten Klassenjetibamehr nachgewie-
sen werden. Die Autoren vermuten, dass die Akzeptanz als $etausg flr die suchtpraven-
tive Wirkung notwendig, fiir den Erfolg allein aber nicht hinreichend séidé&ret al., 1999).

AbschlieBend kann aus der Schiilerbefragung abgeleitet werdenEdaashsen werder® zu

einer Verbesserung des Selbstwertgefiihls und der sozialen Kompetter Schilerinnen bei-
tragt. Durch das Programm werden ferner substanzspezifisopritkonen sowie kurzfristig
das Tabakkonsumverhalten im positiven Sinne veréandert. Zumindedief Gruppe der Mad-
chen bestatigt die Schilerbefragung, dass die mit dem Progmatemndierten Ziele erreicht

werden konnten.

%9 Genauer handelt es sich um die Unterrichtsthetiesnersten und zweiten Teils des Gesamtprograniefe(sn
Detail Kap. 5.2.2.)
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Zur Ergebnisbewertung der Schilerbefragung: einige methodis&emerkungen

Schon die Rekrutierung der Schulen fur die Schilerbefragung géstilth in der Hinsicht als
problematisch, da keine Hauptschulen gefunden werden konnten, die dasriPnagrden 5.
Jahrgangen einsetzten und sich bereit erklart hatten, an Hieseationsstudie teilzunehmen.
Alternativ wurde eine kleine Gruppe von Schillern der 7. Jahrgafgssit in die Untersu-
chung aufgenommen. Der Vergleich der Ergebnisse zwischen beltgangsstufen gestaltet
sich schwierig, da neben dem Altersunterschied auch immer 8chuliterschiede mitbertick-

sichtigt werden muissen.

Aufgrund des relativ geringen Stichprobenumfangs rauchender- bzw. pratgeidJugendlicher
in den funften Jahrgangen, sollten die Ergebnisse zum Zigarettenkafsuarldufige Befunde
betrachtet werden. Zukunftige Studien mussten mit einem wejtéBeren Stichprobenumfang
beginnen, um die Wirkung des Programms auf die Konsumraten validealiieeen. Unter
dieser Voraussetzung konnen auch mogliche differentielle- oder sektihasirive Programm-
effekte im Konsumbereich untersucht werden. Die Mehrheit deiil&cher 5. Klassenstufe
waren gegeniiber dem Rauchen tberaus negativ eingestellicivés dem sogenannten ,De-
ckeneffekt" niederschlug. Da der Uberwiegende Teil der Jugéedlierst zu einem spaterem
Zeitpunkt mit psychoaktiven Substanzen zu experimentieren beginnt emdEisistellungen
zum Rauchen erst spater herausdifferenzieren, ist zu vermutesudaggaventive Programm-
effekte erst nach langeren Follow-Up Zeitraumen nachgewieselemw&onnen. Dies muss bei

zukiinftigen Evaluationsstudien bei dieser Altersgruppe bertckgigrdgrgen.

Nicht auszuschlieRen ist, dass die wahrheitsgemale Beamgaer Fragen durch den Effekt
der ,sozialen Erwlnschtheit* verfalscht worden ist, wobei thahdeutig bestimmbar ist, in
welche Richtung (Ubertreibung / Untertreibung) die sozial erwiiesBaantwortung erfolgen
kann (Oberwittler & Naplava, 2002). Dies hangt einerseits dansammen, dass fur norm-
abweichende Verhaltensweisen keine einheitlichen Bewertufigsafee fir soziale Er-
wuinschtheit in den Bevolkerungsgruppen existieren. Andererseits handgrb®elbstdarstel-
lung das Ausmal3 der sozialen Erwiinschtheit von den subjektiv wannggnen normativen
Erwartungshaltungen der Adressaten ab (Oberwittler & Naplava, .200g@¢ndliche werden
moglicherweise im Beisein erwachsener Autoritéatspers@iérrn, Lehrer) eine soziale Er-
wuinschtheit in Richtung einer geringeren Konsumrate zeigen, gege@i@ehaltrigen jedoch
eine erhohte Konsumrate angeben. Trotz dieser Einwande kann man dsgehem, dass die
Zuverlassigkeit selbstberichteter Angaben zum Konsumverhatterdwgendlichen zufrieden-
stellend ist. Die jeweilige Konsistenz der Angaben kann sowokklvalb eines Messzeitpunk-

tes als auch Uber mehrere Messzeitpunkte hinweg als hoch lamgeserden (Barnea et al,
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1987; Henriksen & Jackson, 1999; Brener et al., 1995). Um einen hohenrGeadiahkeit in

den Angaben der Schiler zu gewdhrleisten, wurde den Schilermaigriitat der Befragung
schriftlich sowie mindlich zugesichert und jede Befragung vorr gieschulten Projektmitar-
beiterin durchgefiihrt, die die Schiler nicht kannten. Zu keindtputét war ein Lehrer anwe-
send. Darlber hinaus wurde bei der Befragung kein Bezug auf digelmien genommen,

sondern sie wurde als eine allgemeine Jugendbefragung vorgestellt.

Eine Kontrollklasse: was ist das?

Ein wesentliches Qualitatskriterium fir eine Evaluationltsti#d Einbeziehung einer Kontroll-
gruppe dar (Dusenbury & Falco, 1995). Hierdurch ist ein direkergleich zwischen einer
.behandelten” gegeniiber einer ,unbehandelten* Gruppe moglich. Bleibtatie zu beantwor-
ten, welche Kriterien eine Klasse im ,normalen” schulischAétag erfillen muss, um als Kon-
trollgruppe eingesetzt zu werden. Folgende Unterscheidungsimitewischen Interventions-
und Kontrollklassen wurden in der vorliegenden Untersuchung geBé¢zSchiiler der Kon-
trollklassen erhielten wéahrend der Interventionsphase keinemagisen werden* Unterricht.

Innerhalb dieser Klassen wurde auch kein anderes langfristigegetind3ig eingesetztes Pro

gramm aus dem Bereich ,Soziales Lernen* eingesetzt. BeAdgwahl der Kontrollschulen
wurde zusatzlich darauf geachtet, dass kein Lehrer der Sghudénem ,Erwachsen werden”
EinflUhrungsseminar teilgenommen hatte. Lediglich eine Kostiollle (Gesamtschule) erfiillte
dieses Kriterium nicht. Die ausgebildeten ,Erwachsen werdenhtdredieser Schule erteilten
jedoch keinen Unterricht in den entsprechenden Kontrollklassen, sdidadurch ein Einfluss

auf die Ergebnisse nicht zu erwarten war. Trotz dieser Vsetmisgen konnen Schiler der
Kontrollklassen im Hinblick auf gesundheitsférdernde Maf3nahmen undodéerking von Le-
benskompetenzen nicht als eine ,unbehandelte” Gruppe angesehen werden, denn aseh an die
Schulen sind im Lehrplan oder im Schulprogramm Unterrichtseinhaitenzeitlich befristete

Projekte in den genannten Bereichen vorgesehen.

Um abzuschatzen, welche MaRnahmen aus dem Bereich ,Soziales Lgasindheitsfordern-
de Projekte” wahrend des Interventionszeitraums an den Kaatralen, aber auch zusatzlich
zum Lions-Quest Programm an den Interventionsschulen durchgeféidéen sind, sind die
Klassenlehrer und die Schiiler nach Abschluss der zweiten utehdiefragung gebeten wor-
den, darlber Auskunft zu geben. Letztendlich sind in allen 5. Klassersehuaijahresbeginn
sehr ahnlich konzipierte Einflhrungsveranstaltungen, die 3 bis 5 Tidgeerten, durchgefiihrt

worden. Die Ziele dieser Veranstaltungen waren beispielevedis Kennenlernen der Schiler



227

untereinander, die Initilerung von Gruppenprozessen und die Ausbildungpesitgen Klas-
senklimas. Dies entspricht in etwa den Zielrichtungen mariBhasteine des ersten Themen-
teils des Lions-Quest Programms. Darlber hinaus fanden in deroldassen wahrend der
Interventionszeit verschiedene Projekte zum Thema Methodengrawie ,Lernen lernen”
und/oder zu Themen wie Gewalt, Auslanderproblematik oder Kindeerestatt. Auch diese
Projekte beinhalteten kompetenzférdernde Elemente und die Inhalterwiber interaktive
Lernmethoden vermittelt. Es ist nicht auszuschliel3en, dasé diese Aktivitdten Effekte in
den Kontrollklassen erzielt worden sind, so dass die hieittelben Unterschiede zwischen
Kontroll- und Interventionsklassen geringer ausfielen algaget. Letztendlich ergeben sich
Programmeffekte erst dann, wenn die Intervention Uber die saressbaren Wirkungen des
Unterrichts in der Kontrollgruppe hinausgeht.

Die Ergebnisse der Schiilerbefragung verdeutlichen, dass einndkebepetenzforder-
programm, das regelméafig und langfristig im Unterricht eingesétd, praventive Effekte
auch gegentber einer Kontrollgruppe erzielen kann, die nur punktitdlnterrichtseinheiten

aus dem Bereich ,,Soziales Lernen“ konfrontiert wird.

Implementationstreue

Ein Problem bei der Evaluation von Interventionsprogrammen iss, di@a Unterrichtseinheiten

nur teilweise oder unvollstédndig eingesetzt werden. So wiestninBat al. (1989) nach, dass

die prozentuale Umsetzung eines LebenskompetenzférderprograrmashjInterventionsklas-

se, zwischen 44% und 83% variierte. Programmerfolge lieRénatier nur in den Klassen
nachweisen, in denen das Programm in einem hohen Grad umgesetzt wurde (Botvin et al., 1989
Botvin, 2000). Ein Grund fur den geringen Einsatz von Lebenskompetengpi@giammen
scheint in der unzureichenden Ausbildung der Lehrer im Umgang mit aeakititen Lernme-
thoden zu liegen (Dusenbury & Falco, 1997; Gottfredson et al., 1998). Andisrerisd von

den Lehrern immer wieder betont, dass neben dem regularemithitkaum Zeit fir den Ein-

satz solcher Maf3nahmen bleibt.

Ein augenscheinliches Ergebnis dieser Studie ist, dasstéigrdtion des Programms in den
regularen Lehrplan der flnften Klassen besser zu realisiegie als in den 7. Jahrgangsstufen,
wobei schulformspezifische Unterschiede nicht ausgeschlossaterw&onnen. So setzten
durchschnittlich 75% der Lehrer der 5. Klasse die entspneleme Unterrichtsthemen des
Pflichtprogrammteils ein; in den 7. Klassen betrug dieser Ari2édl. @urchschnittlich erhielten

die 5-Klassler 3¥8,5 Unterrichtsstunden und die 7-Klasslet26 ,Erwachsen werden“ Stun-
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den, wobei die hohere Stundenzahl einerseits durch den EinsamelwnUnterrichtsthemen,
andererseits aber auch durch eine langere Beschaftigurgnnibd demselben Baustein resul-
tierte. Begrindet wurde der geringere Programmeinsatz durdtedi&rafte der 7. Jahrgangs-
stufe dadurch, dass diese Stunden hauptsachlich im Fachunterrégtitwerden mussten und
hierfir wenig Zeit zur Verfiigung stand. In den 5. Jahrgangsstufadestehingegen fir den
Einsatz von ,Erwachsen werden“ Klassenlehrerstunden zur Verftfgirggkann nicht ausge-
schlossen werden, dass die oben genannten unterschiedlichen Bifiskieen den 5. und 7.
Klassen auch dadurch beeinflusst wurden, dass das Programm inwddigga Jahrgangsstu-

fen in unterschiedlicher Intensitat eingesetzt wurde.

Von Lions-Quest selbst wird ferner favorisiert, das Lehrerhandbiatth als ein standardisier-
tes Manual zu nutzen und im Laufe der Zeit die abgedruckten Bausli@tereinander abzu-
handeln, sondern es wird betont, dieses Programm als eine Atltg8an” zu betrachten, aus
dem sich die Lehrer, spezifisch fur jede Klasse, ein individuegegchnittenes Programm
zusammenstellen kdnnen. Obwohl den Interventionslehrern mitgeteitteywwarelche Unter-
richtsteile bzw. —themen sie wéhrend des Interventionszeigraimsetzen sollten, haben man-
che Lehrkréafte neben den Pflichtthemen — entsprechend demgenglLions-Quest Anleitung”
— zusatzliche Programmbausteine eingesetzt. Weiterhin mussg dargewiesen werden, dass
die Reihenfolge der einzelnen Themen nicht explizit festigjeleirde, weil sich die Lehrkrafte
bei der Programmdurchfiihrung mehr Flexibilitat wiinschten. Aufgruneémdiézraussetzungen
kann nicht ausgeschlossen werden, dass innerhalb einzelreseKl&ffekte erzielt worden
sind, die in der Gesamtgruppe nicht mehr nachweisbar waren. Mittagisalem (2000) konn-
ten in diesem Zusammenhang zeigen, dass eine standardisiertaniPnegrsion, die den
Lehrern nicht nur die Bausteine selbst, sondern auch die Reifpeiitiobs Einsatzes vorschrieb,

bessere Erfolge erzielte als eine nicht standardisierte Progaante.

€0 Die unterschiedliche Einsatzhaufigkeit in Abhzhkgit von der Jahrgangsstufe bzw. Schulform deckt mit den
Ergebnissen der Lehrerbefraguiséehe hierzu auch Kap. 6.1.3)
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7.3 Bewertung von ,Erwachsen werden* nach den Kriterien effektive Praventions-

programme

Die zu beantwortete Frage der Untersuchung ist: Erfillt dagr&nm ,Erwachsen werden®
notwendige Kriterien, die nach internationalen Erfahrungen ditgBeron schulischen Praven-

tionscurricula gewahrleisten. Diese Kriterien sind im Kap. 3 augttitreschrieben worden.

Das Programm ,Erwachsen werden” stellt eine Materiatslaimg bestehend aus insgesamt 70
Unterrichtseinheiten fir Lehrer bereit. Von seiner Zielsethwagsollen diese Bausteine lang-
fristig und kontinuierlich in den Unterricht integriert werfferDas vorwiegend kompetenzfér-
dernde Konzept sieht vor, den Jugendlichen ins Zentrum des Geschelséglfen und setzt an
dessen Bedurfnisse an. Das Programm kann ab JahrgangsstufesBteingerden und bezieht
die Eltern mit ein. Die Programminhalte werden tber interakirainingsmethoden vermittelt.
Kompetenzférdernde d.h. substanzunspezifische Unterrichtseinheitewidgsn; zusatzlich
stellt es substanzspezifische Bausteine bereit. Die Lagtekiverden im Rahmen eines dreitagi-
gen Einfihrungsseminars geschult und haben dartiber hinaus die Mémlisich durch Auf-
bauseminare weiter zu qualifizieren. Das Programm erfull e&genen Angaben die meisten
der im Kapitel 3 genannten Erfolgskriterien flr Lebenskompetetefrogramme (Lions-
Quest, 1997, 2000).

Detaillierter Uberprift wurden von den genannten Kriterien die Zipfgenspezifitat, die El-

ternarbeit und die Lehrerfortbildung.

Zielgruppenspezifitat

Jugendliche kdnnen nicht als eine homogene Gruppe betrachtet wesdeiistieren Subgrup-
pen, die sich erheblich voneinander unterscheiden kénnen. So vertreten idhgegiidigeren
Alters andere Einstellungen, zeigen andere Interessen und weitdanderen Anforderungen
bzw. Entwicklungsaufgaben konfrontiert als altere Jugendlidbssér & Jessor, 1977, Silber-
eisen & Reese, 2001). Jungen und Madchen unterliegen phasenweise verschiedespeziollen
fischen Sozialisationsbedingungen, haben wahrend der Pubertét uatidol Entwicklungs-
verlaufe und sehen sich verschiedenen Entwicklungsaufgaben gegédligr 1997; Helfe-
rich, 1994; 1995). Die Sozialisationsbedingungen Heranwachsenderchigdlisher ethni-
scher Herkunft sind ebenfalls verschieden. Beispielsweire kiir Heranwachsende aus isla-
mischen Familien wegen des religionsbedingten AbstinenzgeHdeis der Gebrauch von
Alkohol zum Problem werden, im Vergleich zu Jugendlichen aus nieamisthen Familien

®1 Ein regelméaRiger und kontinuierlicher Einsatzdmion der Mehrheit der Lehrer realsiert (siehe Kap)
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(Reese & Kroger, 2001). Weiterhin zahlt in unserem KulturkdeisAufbau von Beziehungen
zum anderen Geschlecht einschlie3lich Sexualitat zu einer timem&ntwicklungsaufgabe im

Jugendalter, was jedoch fur Madchen aus traditionell islamischeniéfaatilsolut tabuisiert ist.

Folgerichtig missen Praventionsmal3hahmen einen hinreichenden ifenagsgrad aufwei-
sen, um von den unterschiedlichen Gruppen akzeptiert zu werden. Sie Ziggeippenspezi-
fisch konzipiert sein, d.h. die Inhalte der Programme miussers-aliad schulformgerecht
gestaltet sein, sie missen die Interessen / Bedurfnisse dehlechter berticksichtigen so-
wie kulturelle Hintergriinde ausreichend beachten.

Alters- und schulformgemé&iie Konzeption des Programms

.Erwachsen werden“ ist ein Programm, das nach eigenen Angab8oHiiler aller vier Schul-
formen im Alter zwischen 10 und 15 Jahren geeignete Unterrictegaigen bietet. Die Ergeb-
nisse der Befragung zeigen, dass die Lehrer aus dem tigelfdProgrammangebot fir die un-
terschiedlichen Jahrgange eine altersgerecht konzipierarightsreihe zusammenstellen kdn-
nen: 8 von 10 Lehrern geben an, dass ,Erwachsen werden* angemdasamiehtsthemen fiir
Funftklassler bereit halt und 90% der Lehrer sind der Ansichs, dias Programm auch ange-
messene Unterrichtsthemen fiir den Einsatz in den Jahrgange$ Bigist. Diese Ansicht ver-
treten die Lehrer einhellig in allen vier Schultypen.

Des Weiteren gibt ein Uberwiegender Teil der Lehrer an, dessmtachliche Verstandnis und
der Textumfang der Arbeitsblatter fur die Schiler angemessieDies gilt fir etwa zwei Drit-
tel der Lehrer der 5. Klassen, fur drei Viertel aus den 6sd€la und fur 80% der Lehrer der 7.
Klassen. Allein nach diesen Lehreraussagen kann gefolgedemwedass das Programm auf-
grund seiner vielfaltigen Angebote altersgemafl? konzipiert unddiirUnterrichtseinsatz bei
Schiilern der Klassen 5 bis 7 geeignet ist.

Dies ist jedoch nicht in allen Schulformen gleichermaf3en der Eallnicht unerheblicher Teil

von Haupt- und Gesamtschilern der 5. und 6. Klassen hat nach AngabédreltregrSchwie-
rigkeiten, die Sprache der Arbeitsblatter zu versteheniligathinaus sind fir diese Schuler die
Texte zu umfangreich, so dass ihre Bearbeitung fir die Mademidungen dieser Schulfor-
men problematisch ist. Die Folge hiervon ist, dass die Schilerati@ie von den Lehrern ent-
sprechend Uberarbeitet werden missen, was mit einem zusatzlidieits-Aund Zeitaufwand
verbunden ist. Dieser Mehraufwand konnte auch ein Grund daflir sein, dass
.Erwachsen werden“ in den 5. und 6. Klassen von Hauptschulen werggar één anderen
Schulformen eingesetzt wird. Fir den Erfolg praventiven Handeinsedsch der friihzeitige

Einsatz solcher MaBhahmen - und zwar mdglichst bevor sich gestssdhédigende Verhal-
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tensweisen entwickeln - von entscheidender Bedeutung (Falcos&nbury, 1995; Reese &
Krdger, 2001). Spekuliert werden kann, dass die geringere WirkgamileeHauptschullehrer
dem Programm zuschreiben, auf den zu spéten Einsatz dieses didightgarimarpraventiv
ausgerichteten Programms zurlckzufihren ist. Um dies abschlie®étiiten missen weitere

Langsschnittstudien durchgefihrt werden.

Deutlich wurde, dass Gymnasial- und Realschullehrer die Miggrides Lehrerhandbuchs fur
ihre Schiler als geeignet einschétzen, lediglich der Teatugnivird als zu hoch bewertet, so
dass sich fir diese beiden Schulformen im Wesentlichen einkifexbg als Konsequenz er-
geben wirde. Fir Haupt- und Gesamtschiiler missen die TextAussagen der Lehrer nicht
nur gekirzt, sondern auch sprachlich bzw. inhaltlich neu gestaltdemefir jede Schulform
spezifische Arbeitsblatter zu konzipieren und sie innerhalls ediréheitlichen Programms an-
zubieten ware wenig sinnvoll, da sich hierdurch der Gesamturstamig die Kosten erheblich
erhohen wurde. Eine so umfangreiche Materialsammlung kann schdarfeid bei den Leh-
rern eine gewisse Abwehrhaltung hervorrufen, da sie den Eimsgtnverhaltnismafig hohen
Arbeitsaufwand verbinden. Alternativ konnte fir die jeweiligghB8form bzw. fur Haupt-
/Gesamtschule und Realschule/Gymnasium eine spezifischeiddteamrmlung zusammenge-
stellt werden, um so dem Leistungsstand und den Bedirfnissen dégrSmhrécht zu werden.
Daruber hinaus sollte diesen schulformspezifischen LehrerhandbigiherCD beigefiigt sein,
die alle Arbeitsblatter als Textdatei beinhaltet. Auf did&sise kann allgemein der Arbeitsauf-

wand fur die Unterrichtsvorbereitung reduziert werden.

Inwieweit solche Angebote letztlich von Lehrern genutztdearund sich in einer erhéhten
Einsatzhaufigkeit, Akzeptanz und Wirksamkeit des Programnaiersehlagen, bleibt abzuwar-

ten und sollte zu einem spaterem Zeitpunkt Gberprift werden.

Einschrankend muss zu der Beurteilung des Qualitatskriteriliersaund schulformgeméaniie
Konzeption gesagt werden, dass die Materialien ausschheflicch die Lehrer bewertet wur-
den. Eine Bewertung der Arbeitsblatter seitens der Schiler&kamnRahmen dieser Untersu-
chung aus Zeit- und Kostengrunden nicht durchgefiihrt werden. Fir eineseméiere Beurtei-
lung sollte in einem zukinftigen Forschungsprojekt eine Prozasstion durchgefihrt wer-
den, die eine Bewertung der einzelnen Materialien und Arbeitgbiattidinblick auf Inhalt,
Sprache und Umfang aus der Sicht der Schiiler zum Thema hset. &terialbewertung sollte
in Abhéngigkeit vom Alter, Geschlecht, Schulform und ethnisétexkunft der Schuler durch-
gefuihrt werden. Eine entsprechende Bewertung der Materiadieseiten der Schiler und der
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Lehrkrafte wirde maRgeblich dazu beitragen, die verbesserungsigedifProgrammkom-

ponenten zu identifizieren.

Bertlicksichtigung der Sichtweisen verschiedener Kulturen

Die Zielgruppenspezifitat bezieht sich dartiber hinaus auf diécBsichtigung der Sichtweisen
anderer ethnischer Gruppen. Gerade bei einer multikulturellen Zusasetzung vieler Klas-
senverbande, besonders in den Haupt- und Gesamtschulen, ist dies voBegdefdéung. Nach
Angaben des statistischen Bundesamtes lag im Schuljahr 2000/208htdiérauslandischer
Schilerinnen und Schiler an den bundesdeutschen Hauptschulen bei 17,2% usdnan Ge
schulen bei 11,6%. Dem gegeniber lag der Anteil an Realschulen beiigd3ét Gymnasien
bei 3,996

Lediglich ein Funftel der Lehrkrafte aller Schulformen sind Mieinung, dass das Programm
die Sichtweisen anderer Kulturen mit bertcksichtigt, wobkuormspezifische Unterschiede
nachgewiesen werden konnen. Jeder 4. Lehrer an Haupt- und Gesamtgehelsitber jedem
10. Lehrer an Gymnasien und Realschulen kritisiert das Fehlen akdiueeller Sichtweisen
im Programm. In diesem Zusammenhang muss erneut auf die schetzten Abschnitt be-
schriebenen schulformspezifischen Unterschiede bei der kla@siertung hingewiesen wer-
den. Mdglicherweise sind die Schilermaterialien im HinblickTaxtverstandnis und Textlan-
ge gerade fur die Jugendlichen mit Migrationshintergrund nichggete Dies gilt jedoch nicht
nur fur die Unterrichtsmaterialien des Lehrerhandbuchs, sondemféaudie Texte des Schi-
lerhefts und selbstverstandlich auch fur das Elternheft, das, wie unten hectaasggefuhrt, fur
die Elternarbeit ein wesentliches Instrument darstellt.

Die Sichtweisen anderer Kulturen sollten somit in einer Niéaige des Lehrerhandbuchs mehr
Berlicksichtigung finden, so dass eine differenzierte Gestattesd®rogramms in unterschied-
lich zusammengesetzten Schulklassen ermdglicht wird. Dabei ist Bbeefaunterschiedlichen
Bedeutung der Geschlechterrollen in verschiedenen Herkunitsultier Schiler Rechnung zu
tragen. Die Materialien mussen in ihrem Schwierigkeitsgradpeechend angepasst werden.
Durch den Einsatz einer Programm-CD erhielten die Lehrer diglithkeit, Texte und Ar-

beitsblatter mit einem geringeren Zeitaufwand zu Uberarbeiten.

Im Rahmen der Schiilerbefragung konnte eine detaillierte Analysethnischen Herkunft

nicht durchgefihrt werden. Untersucht wurde in diesem Zusammenblandje ermittelten

62 http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultattérh abgerufen im April 2002
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Programmeffekte gleichermalRen bei deutschsprachigen und nichtkdgueehigen Jugend-
licherf® auftreten. Weder bei den untersuchten Merkmalen ,Selbstwent’ ,der wahrge-
nommenen sozialen Kompetenz“ noch bei den ,substanzspezifischen Haabkiclgen“ und
dem ,Konsumverhalten* konnten Unterschiede zwischen diesen beidppgBrnachgewiesen
werden: Beide Gruppen profitieren somit gleichermal3en von dewéntéon. Berlcksichtigt
werden muss in diesem Zusammenhang, dass unter den Schilern eiafl Vieterschiedli-
cher Muttersprachen angegeben wurden. Eine differenzierte l@ngteiach Herkunftslandern
bzw. Regionen wie beispielsweise Osteuropa, Mittelmeerlander asigtischer Sprachraum
konnte aufgrund der hieraus resultierenden geringen StichprobengodGeuppe nicht durch-
gefuihrt werden. Entsprechend wurde eine Einteilung bezuglich mtect8ahigkeit gewahlt,
eine Einteilung, die mdglicherweise nicht spezifisch genug istjiereingangs gestellte Frage
abschlieBend zu beantworten. Zukiinftige Studien zu diesem Themehbmiigssen fir eine
systematische Beschreibung der Ethnie neben der Muttdnspearch die Geburtslander der
Jugendlichen und ihrer Eltern erfassen. Dartber hinaus sind Infornmatibee Migrationser-
fahrungen / -hintergriinde der Jugendlichen oder Religionszugehérigkdierticksichtigen

(weitere Aspekte zur Erfassung von Ethnien siehe auch Zeeb & Razum, 1999).

Geschlechtsspezifische Konzeption des Programms

Es gibt eine Vielzahl geschlechtsspezifischer Untersctbhedegen auf das Probieren und den
Konsum psychoaktiver Substanzen: So unterscheiden sich Jungen&diatied hinsichtlich
ihres Konsumverhaltens und ihrer Konsummotive. Hierbei konnen immginschlagigen Stu-
dien auf der Ebene der Probiererfahrung innerhalb der letztenidahez weniger Unterschie-
de ausgemacht werden, Differenzen zeigen sich aber immermdeh lintensitat des Konsums
(Franzkowiak, Helferich & Weise, 1998; Helfferich, 1994; Kolip, 19BZgA, 2001). Weiter-
hin wéahlen beide Geschlechter unterschiedliche Arten von Komafiensweisen, um mit Be-
lastungen fertig zu werden. Madchen tendieren eher zu intéenatidem Risikoverhalten und
sind eher gefahrdet, z.B. Essstérungen oder psychosomatische Bdechreentwickeln (Ko-
lip, 1999a). Demgegeniiber zeigen Jungen eher externalisiertesvRibiiten, das mit einer
erhdhten Aggressivitat einhergehen kann. Ein gering ausgep&ajbestwertgefiihl sowie man-
gelnde Selbstwirksamkeitserwartungen sind Risikofaktoren &itthernahme gesundheitsris-
kanter Verhaltensweisen (Norman, 1995; Hurrelmann, 1999). Gerade Maabttemen davon

starker betroffen zu sein, da sie ihre Person, ihr Aussehen uriBeihadung selbst meist nega-

83 Gemeint ist hierbei, ob deutsch oder einen anflprache als Muttersprache angegeben wurde.
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tiver einschatzen als Jungen. Dieses wird besonders nach Eietritubertat deutlich (Fend,
1991; Turner, Norman & Zunz, 1995).

Will man Uber praventive Malnahmen Madchen und Jungen gleichermaBiehen, missen
diese Programme die unterschiedlichen Entwicklungsbedingungen umadisgetzungen von

Jungen und Madchen beriicksichtigen.

Weniger als die Halfte der Lehrer sind der Ansicht, dasPdagramm geschlechtsspezifische
Aspekte in ausreichendem Mal3e berticksichtigt. Dieser Thenadcibaollte in einer Neuauf-
lage ein starkeres Gewicht erhalten. Unterstrichen wird sliaseh durch den Wunsch vieler
Padagogen nach Programmthemen, die speziell fir M&dchen bzw. fin kamgépiert sind.
Etwa zwei Drittel der Lehrer wiinschen darlber hinaus, dagbilBangsveranstaltungen zu
dieser Thematik angeboten werden sollten, um hiertiber die notwenidigtergrundinforma-
tionen zu erhalten, Kenntnisse zu vertiefen und entsprechende Arbeitstectunigriernen.

Wie unter 7.2 ausfuhrlich dargelegt, weisen die ErgebnisseatéiteBbefragung ebenfalls da-
rauf hin, dass die eingesetzten Programmthemen nicht ausregawaidechtsspezifisch ausge-
richtet sind. So haben von dem Programm vor allem Madchen profitiert.

Differentielle Programmeffekte fur das Geschlecht konnten auahderen Studien nachgewie-
sen werden: auch in diesen Untersuchungen profitierten hauptsabkdidbhen von den
Lebenskompetenzforderprogrammen (Graham et al., 1990; Jerusx06a, Leppin et al.,
1999; Mittag & Jerusalem, 2000; Walden, 2000). Begrtindet werden kann diese untlichehied
Programmwirkung damit, dass Madchen andere Programmelemewbezugen als Jungen
(Leppin et al., 1999; Schinke, 1994; Walden, 2000). Praferieren junge Miérnangig Unter-
richtseinheiten, die auf Konkurrenz bzw. auf das Erlernen sozw@higkeiten ausgerichtet
sind, bevorzugen junge Frauen eher Einheiten zur Emotionskontrolle ubsta8sdruck
(Schinke, 1994). Wie oben beschrieben konnten auch Leppin et al. (1999) ideh\{2000)
nachweisen, dass Madchen spezifische Unterrichtsbausteine préifelniast positiver bewerte-
ten. Hier handelt es sich vor allem um die Bereiche Kommuaikaind emotionale Kompe-
tenzforderung. Gerade hier liegen bei dem eingesetzten ,Erwaebeselen“ Programm die
Schwerpunkte.

Die differentielle Programmwirkung bei den Schilerinnen und Sahiksgt deutlich die Not-
wendigkeit, die vorhandenen Programmthemen geschlechtsspezifidanzipieren und/oder
erganzende Unterrichtseinheiten speziell fir Jungen aber autfétichen mit aufzunehmen.
Offen muss an dieser Stelle die Frage bleiben, ob der Einsatdnterrichtsbausteinen, die
speziell auf das geschlechtsrollenspezifische Verhaltedupgien abgestimmt gewesen wéren,
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auch bei Jungen zu praventiven Effekten gefuhrt hatte. NachfolgendierSsollten genau

diesen Aspekt beriicksichtigen.

Aber nicht nur die Bereitstellung von Materialien, die versidnie geschlechtsbezogene As-
pekte berlicksichtigen, ist wichtig, vielmehr mussen Lehrer &gedl hematik sensibilisiert und
entsprechend geschult werden. Somit sollten Aufbauseminare bpamieThema geschlechts-

spezifischer Pravention konzipiert und flachendeckend angeboten werden (s.u.).

Bei der Konzeption solcher Unterrichtseinheiten bzw. Programntersah Anlehnung an die
Definition zur geschlechtsbezogenen Prévention von Franzkowidferidle & Weise (1998:
91ff) bestimmte Sachverhalte beriicksichtigt werden. Die Anteegstehen unter geschlechts-
bezogener Préavention die Arbeit mit Jungen und Madchen, die

» ,Suchtmittelkonsum bzw. —missbrauch (...) im Kontext der Herausbildung von @elstshl
identitaten interpretiert/versteht;

» den Konsum und Missbrauch spezifischer Drogen in Zusammenhang stellt miegets:hl
typischen Lebens- und Problemlagen

» im Verhdltnis zum eigenen Korper

» im Zusammenhang mit familiarer Einbindung und Ablésung, der Identitatsbilthahg
den psychosozialen Neuorientierungen in der Adoleszenz,

» im Umgang von Madchen und Jungen miteinander

» bezogen auf das Erleben von Sexualitat, die Verarbeitung sexueller Erfahmitirgen i
Partnerschaften,

> in Hinblick auf schulische und berufliche Leistungsanforderungen und Ubergange;

» geschlechtstypische Unterschiede im allgemeinen Bewaltigungftearbad beim Kon-
sum/Missbrauch von Drogen wahrnimmt und bearbeitet;

» die aktive Herausbildung von Geschlechtsidentitaten tiber eine Auseiseizdag mit
Mannlichkeits- und Weiblichkeitsbildern im gesellschaftlichen Raowiesin der konkre-
ten Interaktion von Madchen und Jungen im Entwicklungsprozess fordert (Fraakkowi
Helferich & Weise, 1998:91ff).

Zu den MaBhahmen zahlen einerseits Unterrichtseinheiten, diesithlgchtsheterogenen Klas-
senverband durchgefuhrt werden kdnnen. Andererseits wird jedoch betathbesnmte
Themen in geschlechtshomogenen Gruppen zu erarbeiten sind, die wiedaremer gleich-
geschlechtlichen Lehrkraft geleitet werden sollten (FranedowHelferich & Weise, 1998).
Fraglich ist, ob ein solcher Unterricht im schulischen Alltag neatisverden kann. Allein durch
strukturelle Gegebenheiten, wie die Anzahl der KlassenrureRftichtschulstunden sowie
die personelle Situation in den Schulen, ist eine Teilung des Klaskandes fiir einen solchen



236

Unterricht nur bedingt mdglich. In diesem Zusammenhang muss fegrigkBichtigt werden,
dass die zielgruppenspezifische Ausrichtung solcher Pravenafimahmen sich nicht allein
auf geschlechtsspezifische Malinahmen beschrénken sollte, sonskersiejdge nach Zusam-
mensetzung des Klassenverbandes, auch die Sichtweise untersdubigdulturen mit einbe-
ziehen soll. Auch hierbei scheint es sinnvoll zu sein, phasenwiisa gruppenhomogenen
Unterricht durchzufihren. Der Einsatz solcher MalRnahmen kann ima8tagihur mit groRem
organisatorischen Aufwand realisiert werden. Er setzt Kowrdination des Unterrichts zwi-
schen den einzelnen Fachlehrern voraus und kann nur in enger AbspitadeenrKollegium
und der Schulleitung erfolgen. Praktikabler flr den schulischeratzisgnd Unterrichtseinhei-
ten, die im geschlechtsheterogenen Klassenverband unabhéngig voesdeleGhtszugehdrig-
keit der Lehrkraft durchgefiihrt werden kénnen.

Eine hinreichende Anzahl geschlechtsbezogener MafRnahmen in déscdaulSuchtpraven-
tion ist in Deutschland nicht vorhanden, dementsprechend fehlen gesiEheenntnisse tber
die Wirksamkeit des Gesamtansatzes sowie einzelner Untekdoigenenten.

Bertlicksichtigung des sozialen Umfelds: Integration der Eltern

Praventive Arbeit in der Schule kann zusatzliche Erfolgelerz, wenn nicht nur der Einzelne
oder die Klasse im Mittelpunkt der padagogischen Bemihungen stehéarrsanch das sozia-
le Umfeld mit einbezogen wird (Falco & Dusenbury, 1995). Eine whaesitRolle nimmt
hierbei die Familie ein, da sie einen groRen und nachhaltigen Einfluss aufwliekitmtg eines
vielfaltigen Verhaltensrepertoires von Kindern ausibt (Hurrelm2002). Kuntsche & Schmid
(2001) geben in diesem Zusammenhang &me, PraventionsmalRnahme, die auf das Wissen,
die Fahigkeit und Fertigkeit der Eltern im Umgang mit ihren Kindgatt, kann das Familien-
system starken, einen kompetenten Umgang mit Problemen und Kondliktichen und auf
Seiten der Eltern wie der Kinder Sicherheit durch klare Regghaffen”(Kuntsche & Schmid,
2001:198). Eine positive Eltern-Kind Beziehung sowie ein positihemilienklima stellen pro-
tektive Faktoren dar, die das Risiko eines gesundheitsregka&ubstanzkonsums der Jugend-
lichen verringern kénnen (Simons-Morton, 2002; Shucksmith, Glending & Henry, 1997).

Ein wesentlicher Schwerpunkt von ,Erwachsen werden® istEttern bzw. die Familie mit in
den Praventionsprozess zu integrieren (Lions-Quest, 2000). DurcEltdmmarbeit soll das
gegenseitige Verstandnis und die Zusammenarbeit zwischen LeBlemm, und Schilern ge-
starkt werden. Diese Zusammenarbeit kann in verschiedeneittggrestattfinden. Das Pro-
gramm bietet den Lehrern Vorschlage fur die GestaltungBliamnbriefen und fur die Durch-
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fuhrung von Elternabenden oder Veranstaltungen an. Ein eigens kaezifternheft zum
Programm kann den Eltern als Informationsquelle zur Verfiigungltjeserden. Elternarbeit
umfasst darliber hinaus das Gespréach, die Beratung und die eitnbProjekten. In dieser
Gesamtheit stellt das Programm den Lehrern ein umfassendeba@t fir Elternarbeit zur Ver-

fligung. Damit ist das oben genannte Kriterium potenziell erfillt.

Immerhin hat ein Drittel der Lehrkréfte das Angebot zuerBkirbeit angenommen und eine
Elternveranstaltung zum Thema ,Erwachsen werden“ durchgefbiiese Veranstaltungen
werden jedoch haufiger von Gymnasial- und Realschullehrern alsagpt$¢hul- und Gesamt-
schullehrern angeboten. Diese Unterschiede verwundern nictited®iertel der Hauptschul-
lehrer und tber 50% der Gesamtschullehrer angeben, dass Eltérimarbeifeld inrer Schule
besonders schwierig sei, da sich die Eltern zu wenig &iSdhule ihrer Kinder interessieren
wurden. Dieser Einwand wird dagegen nur von 10% der Gymnasiallehrer geteilt.

Ebenfalls zeigt die Lehrerbefragung deutlich, dass die Duralnfigheiner Elternveranstaltung
zum Programm und damit verbunden eine stéarkere Einbindung der iBlgen Gesamtprozess
sich positiv auf die Zusammenarbeit und auf das Verhalmischen Lehrern und Eltern aus-
wirkt. Uber die Halfte der Padagogen, die eine solche Veraursgaldurchgefiihrt haben,
berichtet von einer verbesserten Zusammenarbeit mit den HharrLehrergruppe, die das
Programm zwar im Unterricht einsetzt, aber eine solchansgaltung nicht durchgefiihrt hat,
gibt demgegeniber nur etwa zu einem Finftel an, dass sich die Zesarbait mit den Eltern

verbessert hat.

Die Elternarbeit zum Programm wird von einem Teil der Leffikrangenommen und zeigt
positive Erfolge. Es ware vorteilhaft, die Wichtigkeit dgternarbeit in den Einflihrungssemi-
naren starker zu betonen. Wie oben bereits erwahnt, kann ein Grunddéridige Bereitschaft

zur Elternarbeit sein, dass Eltern wenig Interesse zeWyeitere Griinde kénnen in der Un-
sicherheit der Lehrer einerseits im Umgang mit Erwandiseanderer Berufsrichtungen liegen
und andererseits in der fehlenden Sicherheit, Ablaufe im familiBereich richtig einzuschat-

zen und angemessen darauf zu reagieren. So geben etwa déeddélfehrer an, dass sie sich
fur die thematische Arbeit mit den Eltern (noch) zu wenig koergaind schlecht ausgebildet
fuhlen. So wird verstandlich, dass Uber die Halfte der LehrkFadtbildungsmalRhahmen zum
Thema Elternarbeit fordern. In diesem Bereich besteht aumh jEdl ein hoher Handlungsbe-
darf, so dass Seminare speziell zum Thema Elternarbeiipikemnzind flichendeckend angebo-

ten werden sollten.

Neben den genannten Grinden muss weiterhin berucksichtigt werderkl@ssarbeit fur die

Lehrkrafte besonders zeitintensiv und mit zusatzlichen Belgeh verbunden ist. I.d.R. muss
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sie neben der regularen Unterrichtsverpflichtung durchgeflihrtleme Die Integration der
Elternarbeit in die obligatorische Aufgabenbeschreibung der Scliuetek hierbei Abhilfe

schaffen.

Die Bewertung der Elternmaterialien und die Beurteilung Aleswirkungen der Elternarbeit
zum Programm erfolgte in dieser Untersuchung durch die LetekiAfikiinftige Forschung
sollte eine entsprechende Bewertung aus der Sicht den Ellen Thema haben. Dies ist fir
eine zielgruppenspezifische Gestaltung der Elternmaterigigvie eine adressatengerechte
Konzeption der Elternarbeit von entscheidender Bedeutung.

Fortbildung der Lehrer zum Programm

LebenskompetenzférdermalRnahmen werden Uber interaktive Lernmetleodettelt, wie z.B.
Rollenspiele, die Initiilerung von Gruppenprozessen und das Moderi@neBruppendiskussio-
nen. Weitere Bestandteile solcher Programme sind Entspannungsteactiantasiereisen und
Wahrnehmungsiibungen. Eine rein kognitive Auseinandersetzung mit den einkzgiaten
und Themen, so wie sie im normalen Unterricht tblich ist, tritd@sen praventiven Maf3nah-
men stark in den Hintergrund. Daher miussen Lehrer, die diesen thittetarchfiihren, ver-
schiedene Methoden und Techniken sicher einsetzen kénnen, diégliehsrweise weder
durch die Lehrerausbildung noch in ihrem Unterrichtsalltag kenetxrrng haben. Der Erfolg
von lebenskompetenzférdernden Programmen hangt wesentlich vom Hiesatzinteraktiven
Methoden und Fertigkeitstrainings ab (Ennet et al., 2003; Duse&bbalco, 1995, Tobler et
al., 2000). Hierzu schreiben Ennet et al., (2003)For those implementing an evidence-based
program, as well as for all providers, two primary factors emergetdisgriminated between
those who did and did not use both effective content and delivdrgtirsamples, recent trai-
ning and comfort with using interactive teaching methods were stramglates of effective
substance use prevention programming, yielding odds ratios showing apgi@lyirthree- to
fourfold differences(Ennet et al. 2003: 12). Folglich missen die Lehrkréfte aztszad ge-
schult werden, um die notwendige Methodenkompetenz zu entwickeln iendteraktiven

Lerntechniken solcher Programme sicher im Unterricht einsetzen zu kbnnen.

Lehrer, die das Programm ,Erwachsen werden® einsetzen waligasen verpflichtend ein
dreitdgiges Einfuhrungsseminar absolvieren, das jeweils von einsgebildeten Lions-Quest
Trainer moderiert wird. Der Aufbau bzw. die Inhalte der Einfiihrsegsnare sind in einem
Trainer-Manual festgeschrieben. Die allgemeine ZielsetzuegpdiSeminare besteht darin, den
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Lehrern die notwendigen Kompetenzen zur Durchfihrung der Unteriitiéden zu vermit-

teln sowie ihre Motivation flir den Programmeinsatz zu verbessern.

Die Qualitat des Einfuhrungsseminars wird von 93% der Lehiepsetir gut” bzw. ,gut* beur-
teilt. Schulformspezifische Unterschiede kdnnen diesbezlglich fastgestellt werden. Da-
riber hinaus geben 8 von 10 Lehren an, dass sie durch die Einfihrungesesghagut” bzw.
~gut* auf die Anwendung des Programms in ihrem Unterricht voiteeneorden sind. Die Zu-
friedenheit der Lehrkrafte mit der Qualitat des EinfiUhrungssams ist sehr grol3. Dieser positi-
ve Eindruck halt auch noch mehrere Jahre nach Beendigung des SeaffiaAls wiin-
schenswerte Ergénzung zu dieser Fortbildung schlugen die hayefrfahrungsberichte von
Lehrkréften mit einzubeziehen, die das Programm bereits l&nger einsetzen.

Bleibt nachzutragen, dass die Einfihrungsseminare nur einrtietrtbildungsmodul zum Pro-

gramm darstellen. Weiterhin werden Aufbauseminare angebotdassaerade Lehrkrafte, die
schon gewisse Erfahrungen mit dem Programm im Unterricht elnrkonnten, hiertiber Un-

terstitzung finden. Wie diese Untersuchung zeigen konnte, wird ieten\iehrkréften das

Angebot zusatzlicher Seminare bestimmten Inhalts, wie beisgisks ,Elternarbeit* oder ,ge-

schlechtsspezifische Pravention* auch fur notwendig erachtet.

Die Nachfrage bzw. die Notwendigkeit hach weiteren Fortbilduergsstaltungen wurde von
den Lions-Quest Trainerinnen und Trainern zum Anlass genommen, liohe&tdodule fur

Aufbauseminare zu den Themen: ,Elternarbeit”, ,Rollenspiele®tft&her — Motivation* zu

entwickeln. Zum jetzigem Zeitpunkt (2003) befinden sich diese Moutker Entwicklungs-

und z.T. in der Erprobungsphase. Weitere Fortbildungsmodule wie ,Rikiaesen — schwie-
rige Kinder und ,multikulturelle Klassen — Integration der Kinded &ftern ausléandischer Her-
kunft* sind in der Planungsphase. Aufbauseminare bzw. Fortbildaraysstaltungen bilden
notwendige Voraussetzungen fir eine adaquate Programmumsetzudgn aber mdoglicher-
weise nur von einem Teil der Lehrer in Anspruch genommen bzw. kéaune finanziellen

Grinden nicht flichendeckend angeboten werden. Um hier Abhilfehaffest, ist seitens Li-
ons-Quests geplant, die Aufbauseminare und die Praxisbegleitungg.Whterstiitzung der
staatlichen Lehrerfortbildung zu organisieren und zu finanzi®w&sbeziglich wurden bisher
Kontakte zu den Kultusministerien in Niedersachsen, Hessen urdrBayfgenommen (Lions-
Quest, 2002). Um die Nachhaltigkeit der Programmdurchfiihrung an dehe8czu sichern,

%4 Jedes Einfithrungsseminar wird direkt nach Beentjgvon den Kursteilnehmern bewertet. Weiterhinenatie
Teilnehmer die Moglichkeit positive Aspekte, aback Kritik an der Durchfuhrung des Seminars bzwn d&o-
gramm zu Uben. Diese Bewertungsfragebdgen werdenl&o Trainern ausgewertet und stichprobenartigdesn
Vorsitzenden des Hilfswerk der deutschen Lions fitigt. Treten vergleichbare Kritikpunkte sowohldar Semi-
nardurchfiihrung als auch zu den Seminarinhaltefigeiuauf, erfolgt entsprechend eine Riickmeldungsedten
des Vorsitzenden bzw. die Kritikpunkte werden ifmadio der regelméaRig stattfindenden Trainersitzuraygige-
griffen. Bleibt nachzutragen, dass die Seminarbewgen, die die Lehrer direkt nach Abschluss abgebeeraus
positiv sind und den hier ermittelten Ergebnissetsgrechen (Hilfswerk der deutschen Lions e.V.s@eliche
Mitteilung)
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wird ferner ein Fortbildungsmodul ,Praxisbegleitung” erarbelaxisbegleitung heildt, dass
interessierte ,Erwachsen werden® Lehrkrafte in spezidBeminaren zum Praxisbegleiter aus-
gebildet werden, die dann vor Ort (an ihrer Schule bzw. mehrefaned im Verbund) Kolle-
gen bei der Programmimplementierung und -umsetzung unterstitzdregieiten. ,Bezahit*
werden sollen die Praxisbegleiter in Form einer Stundenreduzietunoty die Schulaufsicht
(Lions-Quest, 2002). Es bleibt abzuwarten, ob die Praxisbegleiomglen Lehrkréften ange-
nommen und in dieser Form flachendeckend etabliert werden kann. Wérded Fall, kann
vermutet werden, dass durch eine regelméafige Begleitung und tUtzieng der Lehrer ,Er-
wachsen werden® langerfristig an Schulen etabliert wiyd.sich durch eine Praxisbegleitung
oder durch spezielle Aufbauseminare die Qualitat der Pragdamchfihrung und —umsetzung
verbessern lasst, und ob sich dieses in einer héheren Prograrsamkigit niederschlagt, muss
Gegenstand weiterer Untersuchungen sein.
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Empfehlungen fur die Weiterentwicklung des Programms ,Erwachen werden”

Als Schlussfolgerungen aus der vorliegenden Untersuchung laskdénlgende Empfehlungen

fur die Weiterentwicklung des Lions-Quest Programms ,Erwachserewegaben.

Lehrerhandbuch

>

Die Materialien des Lehrerhandbuchs sollten im Hinblick auf digikidunkte Sprache,
Inhalt und Umfang Uberarbeitet und fiir Haupt-/Gesamtschulen bzailsdRelen / Gymna-
sien jeweils schulformspezifische Handbticher konzipiert werden.

Das Programm sollte wesentlich starker geschlechtssgmfi Aspekte berlicksichtigen
und zusatzlich ergdnzende Unterrichtseinheiten fur Jungen aufnehoféerddm sollte es
dahingehend Uberarbeitet werden, dass die Besonderheiten unthiciudtieethnischer

Gruppen mit einbezogen werden.

Die Arbeitsmaterialien zum Programm sollten den Lehrern iitadtg Form zur Verfliigung
gestellt werden.

Die Ubernahme des amerikanischen Programms ,Skills of Actiginé eine sinnvolle Er-
ganzung zum Programm ,Erwachsen werden“. Der Einsatz di¥sggamms setzt natir-
lich eine entsprechende Uberarbeitung der Materialien und Anpagssuieg anitteleuropa-
ischen Kulturraum voraus.

Elternheft

>

>

Das Elternheft sollte im Hinblick auf die Kritikpunkte Spha¢ Inhalt und Umfang Uberar-
beitet werden.
Ergadnzend zum Elternheft sollten weitere Informationsméitsmian Form von Kurzbro-

schiren fur die Eltern konzipiert werden. Diese Kurzbroschireerschiedene Sprachen
(wie Russisch, Turkisch) Ubersetzen zu lassen, ist empfehlenswert.

Schulerheft

>

>

Das Schulerheft sollte im Hinblick auf die Kritikpunkte Sgracinhalt und Umfang tber-
arbeitet werden.

Das Schilerheft sollte nicht als Buch sondern als eine Lattsdohmlung ausgegeben wer-
den. Alternativ kénnten die Inhalte des Schiilerhefts den Lehreigifaler Form zur Ver-
figung gestellt werden.

Lehrerschulung

Unterschiedliche Aufbauseminare speziell zu den Themen ,,Gebtddpezifische Pravention”

~Multikulturelle Klassen” und ,Elternarbeit* sollten konzipteund flachendeckend angeboten

werden.
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7.4 Fazit

In den vergangenen Jahrzehnten vollzog sich ein wesentlichedéMander konzeptionellen
und inhaltlichen Ausgestaltung von suchtpraventiven MalRnahmen. &icheidender Grund
lag in der Ineffektivitat urspringlicher Konzepte wie die defklarung und Abschreckung.
Heutzutage stehen die personlichkeits- bzw. lebenskompetenzfondd¢ndeepte im Mittel-
punkt praventiven Handelns, da eine Vielzahl nationaler und attemaler Studien die Wirk-
samkeit von Lebenskompetenzférderprogrammen nachweisen konnten (BO68@p,Leppin,
Hurrelmann & Petermann, 2000; Tobler et al., 2000).

Wenn es um den Einsatz von Praventionsprogrammen im schuliscken géht, stellt sich fir
viele Lehrkrafte die Frage, welches Programm Uberhaupgmgteist, um Lebenskompetenzen
zu fordern bzw. den Konsum psychoaktiver Substanzen zu mindern. Gefoedden muss,
dass in den Schulen nur die Programme eingesetzt werden, diendssehschaftliche Unter-
suchungen als wirksam bewertet wurden. Hier klafft zumdirikerhebliches Informationsdefi-
zit zwischen Wissenschaft und Praxis, so dass viele Schulenlafagsende Kenntnis erhal-
ten, welche Programme sich im Rahmen einer Uberprifung betdben. Die Konsequenz
hieraus ist, dass an Schulen haufig Programme eingesetzhweieleawar dem Lehrer bekannt
oder vertraut sind, von denen aber unklar ist, ob diese Uberharkping/zeigen (Ennett et al.,

2003; Leppin, Hurrelmann & Petermann, 2000).

In den USA ist die wissenschaftliche Uberpriifung von pravemtRegrammen weiter fortge-
schritten als hierzulande. Auch die Informationen Uber die Whitked solcher Programme
sind Uber das Internet abrufbar. SAMHSA Model Programs (Effe@wbstance Abuse and
Mental Health Programms for Every Community) stellt in derAlédhe Organisation dar, die
die Qualitat sowie Wirksamkeit von unterschiedlichen Pragestirogrammen anhand vorhan-
dener Evaluationsstudi®runtersucht und vergleichend darstellt. Eine Uberpriifung derleinze
nen Programme erfolgt nach standardisierten Kriterien. EBshwachgewiesen werden kann,
dass das Programm unterschiedliche Qualitatskriterierterfidl entsprechend den Zielsetzun-
gen seine Wirksamkeit unter Beweis gestellt hat, erhétedi Programm das Zertifikat ,Effec-
tive Program*“ oder ,Model Program®. Informationen Uber das gesaretfahren sowie die
Beurteilung der entsprechenden Programme sind im Internet /thtugelprograms.sam-
hsa.gov) abrufbar und stehen jeder Person zur freien Verfigunguktie wird eine weitge-
hende Transparenz geschaffen. Ein vergleichbares Verfahremgginirzeit in Deutschland

® Die Evaluationsstudien iber die Programme miisseerschiedliche Qualitatskriterien wie beispielseePra-,
Post- und Follow up Testdesign, Intervention-Koltgrappendesign, Prozess- sowie Outcome-Evaluaidinl-
len.
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nicht, es ware jedoch fir einen effektiveren Einsatz solttefinahmen von entscheidender

Bedeutung.

Die Ergebnisse dieser sowie anderer Studien verdeutlichemhdhs Anforderungen an Pra-
ventionsprogrammen gestellt werden missen und praventive Effedttdann erzielt werden,
wenn bestimmte Qualitatskriterien eingehalten werden g€rsj 2002; Falco & Dusenbury,
1995; Gottfredson & Wilson, 2003). Diese Qualitatskriterien benmiedieh auf das Programm
selbst, auf die Art und Weise der Implementierung im satheis Alltag sowie die Umset-
zung(streue) in der Klasse und auf die Qualifikation und Methodenkonzpedéz Programm-

vermittler, wobei die beiden letzten Punkte sich gegenseitig bedingen kdnnen.

Uber Lebenskompetenzférderprogramme sollen proximale und distaléz&ktoren geférdert
und Risikofaktoren gemindert werden. Da die Bedeutung dieselrenzEaktoren sowie ihre
additiven oder muliplikativen Wirkungen in vielen Fallen unbekannt suedden Lebenskom-
petenzférderprogramme entwickelt, die aus einer Vielzahl suisgiazifischer und substan-
zunspezifischer Unterrichtseinheiten bestehen.

Die Befunde verschiedener Studien zeigen, dass viele diesgmame nur gruppenspezifisch
wirksam sind, wobei das Geschlecht, der Konsumstatus, dief@chuwder der ethnische Hin-
tergrund einige Beispiele fir eine differentielle Programmkung darstellen. Es muss kritisch
hinterfragt werden, ob der Einsatz eines einheitlichen Breifsagdamms eine geeignete Vor-
gehensweise ist, da offensichtlich hiertiber bestimmte Schiijpgrgn nicht intensiv genug ge-
fordert werden kdnnen. Die Lebenskompetenzférderung als MaRRnahnpeirsapiell nicht in
Frage gestellt werden, gerade weil durch diesen Ansatz pigesé&nfolge erzielt werden kon-
nen, die Uber einen reinen Wissenszuwachs hinausgehen. Trotztesicktalie Frage, ob in
der Pravention nicht wieder mehr zielgruppenspezifisch geerbeirden sollte. Studien sowie
Metaanalysen zeigen, dass zielgruppenspezifische Praventionspmmgyrdie an nordamerika-
nischen Schulen eingesetzt werden und speziell fir drogenge&udgndliche aber auch fir
Jugendliche mit subklinischen Stérungen konzipiert wurden, Uberaitvg@Sfekte generie-
ren, die teilweise hoher sind, als die Effekte, die Ubentpuiiventive Lebenskompetenzforder-
programme erreicht werden (DeWit et al., 2000; Durlak &18ydl998; Gottfredson, Gottfred-
son & Skroban, 1996). ,Gefahrdete* Kinder und Jugendliche spezifischgabate zu unter-
ziehen gilt einerseits als eine geeignete Herangehenswedererseits muss dieser Ansatz flr
Schulen wegen moglicher Stigmatisierungsprozesse kritischrfréwgiewerden. Inwieweit sol-
che zielgruppenspezifischen Malinahmen letztendlich an deutschelerSamgesetzt werden
koénnen, bleibt abzuwarten. Schon der Einsatz von Praventionsprogrammiem Kiessenver-

band umgesetzt werden, scheitert haufig an organisatorischen sodglien Schwierigkeiten.
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Denkbar ware auch, solche zielgruppenspezifischen MaRhahmen inraSdéregs (Jugendar-
beit, Jugendhilfe, Familienhilfe) zu etablieren, wobei eine eugammenarbeit mit der Schule

forderlich sein kann.

Fur eine erfolgreiche Implementierung eines schulischen Riéasprogramms reicht es in der
Regel nicht aus, Materialien - unabhangig davon wie ,perfektsisid - den Lehrern zur Ver-
fligung zu stellen. Gut aufbereitete Unterrichtsmaterialiellestewar eine notwendige aber
keine hinreichende Bedingung fur eine kompetente Nutzung im sclanisglitag dar. Die
erfolgreiche Umsetzung der Inhalte setzt vor allem sachkundige und eteyagtarer voraus.

Schulische Pravention, die auf wirksamen Préaventionskonzepten,soilte friihzeitig begin-
nen, regelmafig durchgefuhrt und tber die gesamte Schulzeit ¢nmgeselen. Solche Mal3-
nahmen sollten nicht nur in einzelnen Klassen sondern in der ges@aftele, wenn moglich
flachendeckend in allen Schulen durchgefiihrt werden. Dieswsetus, dass nahezu alle Leh-
rer Uber soziale und kommunikative Fahigkeiten und ein hohes MaRtdrodenkompetenz
verfligen midssen, um die Unterrichtseinheiten préaventiver Prograsiaimer und entsprechend
den Vorgaben einsetzen zu kdnnen. Fortbildungen in diesem Bereich serdudaerzichtbar,
um den Erfolg praventiver Mallnahmen zu sichern. In dieser GréRenorBarthgdungsver-
anstaltungen durchzufiihren, ist mit einem hohen organisatorischerardifsowie mit enor-
men Kosten verbunden. Eine Alternative zu den Fortbildungsveramgtah ware, dass die
Inhalte und Methoden von Lebenskompetenzférderprogrammen als epikckiande Lehr-

veranstaltung in der universitaren Lehrerausbildung etabliert werden.

Der einzelne Lehrer kann die Umsetzung solcher Programmetioiaitag nicht bewerkstelli-
gen, sondern er bendtigt hierflr Unterstiitzung sowohl vonseitenalleg&n, der Schulleitung
und mdglicherweise auch von externen Beratern, die mit der Etatgiesolcher MaRhahmen
vertraut sind. Eine Begleitung bzw. Unterstitzung der Lehréwewdl der Implemetierungs-
bzw. Durchfiihrungsphase kann sich positiv auf die Programmumsetzung sowieexafafien
Effekte auswirken (Mdller, Reil3ig & Fischer, 2001). Dieténen untersuchten die Wirksam-
keit®® eines schulischen Praventionsprogramms, dass von jeweil$ elrergruppen im Unter-
richt eingesetzt wurde. In der Gruppe 1 fiihrten die Lehretdésrrichtsprogramm nach einer
eintagigen Fortbildung selbsténdig durch. Die Lehrergruppe 2ltegiierseits eine intensivere
Einfihrung zum Programm und andererseits standen die Projektnté@anvéhrend der Pro-
grammdurchfuhrung zur Klarung methodischer und inhaltlicher Prablem Verfligung. Pra-
ventive Erfolge bezlglich der Widerstandsgewissheit konnte Alschluss der Intervention
ausschlieB3lich unter den Interventionslehrern der Gruppe 2 neielsga werden. Dieser Effekt

% Die Wirksamkeit bezog sich auf die Férderung dédemstandsgewissheit beziiglich des Substanzkonsums.
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lasst sich u.a. darauf zurtickfihren, dass das Programm von demladmréruppe 2 in einem
hoéheren Grad im Unterricht umgesetzt wurde als von der Lehremgrugpiiller, Reil3ig &
Fischer, 2001). Um Programme vollstédndig und entsprechend denbéargaden Unterricht
zu implementieren scheint ein kontinuierlicher Informationsagsta verbunden mit flexiblen
Fortbildungsmdglichkeiten entscheidend zu sein. Da der Erfagpraventiven Mal3nahmen
mafgeblich von einer vollstandigen ProgrammimplementierungngbliBotvin et al., 1989;
Durlak, 1995; Kinzel-Béhmer, Buhringer & Janic-Konecny, 1993), ist wige$em Ergebnis
der von Lions-Quest erprobte Ansatz der PraxisbegleitueggdKap. 7.3) ein Schritt in die
richtige Richtung.

Im Zusammenhang mit einer erfolgreichen Implementierung vaweRtionsmaflinahmen wur-
de bisher betont, dass Lehrkrafte ein hohes Maf? an Methodenkompesgzen missen, um
die Unterrichtseinheiten praventiver Programme sichese¢zen zu konnen. Dies ist um so
wichtiger, da in Deutschland schulische Praventionsprogramme i.drRLehrern eingesetzt
werden. US-amerikanischen Studien weisen jedoch mehrheidicufdhin, dass der Einsatz
von Peer-Leadern als Programmvermittler wesentlich edofgprechender ist. Gegeniiber den
Lehrer-geleiteten Gruppen erzielen Peer-Leaders praveotvie ¥erhaltens-Effekte, die Uber
einen langeren Zeitraum stabil sind (Botvin et al., 1990; Cuij2&@2; Gottfredson & Wilson,
2003; Tobler et al., 2000). Aber auch der Einsatz externer Ber@édkrate, Psychologen etc.
als Programmvermittler kann zu einer deutlichen Wirkundmaserung beitragen (Tobler &
Stratton, 1997). FuUr den deutschen Sprachraum fehlen entspre@ieidiEn, um zu klaren

welche Personengruppe als Vermittler am besten geeignet ist.

Eine wesentliche Voraussetzung fur den Einsatz von Peer-lceadeschulischem Setting ist,
geeignete Schiler zu finden, die von den Mitschilern akzeptiedteweind die diese Aufgaben
Uber einen langerem Zeitraum ausiben. Dies setzt u.a. einevat&wiulung, begleitende
Motivationsarbeit und Supervision voraus (Kutza, Kroger & Wald®99). Weiterhin missen
die entsprechenden Stundenpléne zwischen den Peer-Leadern und den, liasden Unter-
richt erhalten sollen, aufeinander abgestimmt werden. Schon lestigdtet sich die Etablierung
von praventiven bzw. gesundheitsférdernden Mal3nahmen an Schulenrggho@enach Aus-
sagen vieler Lehrkrafte die Vorgaben des regularen Curricihuenég Spielraum fiir solche
MalRnahmen lassen. Der Einsatz von Peer-Leadern kdnnte unter ddadingungen die Huir-
de fur die Implementierung noch wesentlich erhéhen. Im HinblicklenfEinsatz von externen
Beratern fehlen ferner Aussagen dariiber, wie stabil dids&t&fsind. In der Regel verlassen
externe Berater nach Abschluss des Projekts die Schule,seidasontinuierliche Auseinan-
dersetzung selten besteht (Leppin, 2000b). Verschiedene Studietigbagtdoch, dass lang-

fristig angelegte Praventionsmalinahmen erfolgreicher sirsihgislare Projekte (Dusenbury &
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Falco, 1997; Elias, Gager & Leon, 1997, Gottfredson & Wilson, 2003, Tebhdr, 2000). Um

nicht nur punktuell und zeitlich begrenzt bestimmte Verhalteesdungen hervorzurufen, sind
mdglicherweise Lehrer und/oder Peer-Leader als interne d@nogvermittler den externen Be-
ratern vorzuziehen, bzw. interne und externe Vermittler flrediéal3nahmen zu gewinnen, so

wie im Programm ,Klasse 2000 realisiert.

Schulische Suchtpravention wird in Deutschland fast aueftich im Rahmen von Unter-
richtsprogrammen umgesetzt. Neben personenzentrierten Progradien&mwmgnition, Verhal-
tensweise und individuelle Kompetenzen einer Person beeinflusdiem vawllite ein weiterer
Schwerpunkt auf kontextzentrierten Mal3hahmen gelegt werdeaytidie Lebensverhaltnisse
der Jugendlichen abzielen (Hurrelmann & Settertobulte, 1999)efré® Bemihungen sind
um so erfolgreicher, wenn sie sich nicht allein auf verhalténsptive Mal3nahmen beschran-
ken, sondern in ein umfassendes Netzwerk unterschiedlicher gesubdiheitaler Strategien
eingebettet sind (Brosskamp-Stone, Kickbusch & Walter, 1998)eDitsdinahmen betreffen
vor allem strukturelle Verdnderungen im schulischem Umfeld, wbéleier, Schiler und El-
tern an der Gestaltung und Umsetzung eines schulischen Geraetits der Gesundheitsfor-
derung mitarbeiten sollten (partizipativer Ansatz). Der bundiéswBe K-Modellversuch OPUS
stellt hierbei einen erfolgsversprechenden Ansatz dar (Paulus, Bg9¢rend auf dem ,Set-
ting Ansatz* (Brosskamp-Stone, Kickbusch & Walter, 1998) zigle eGesundheitsférdernde
Schule* auf Verénderungen der Schule insgesamt ab. Hierbeegetuwohl um Veranderun-
gen des Unterrichts, als auch um Veranderungen des Schullebens sowie der schufisgbk
»Mit dem Ziel der ganzheitlichen Férderung einer positiv defime@@sundheit der in der

Schule lernenden, lehrenden und anderweitig tatigen Personengfyaerus, 1999: 125).

Angesichts der weiten Verbreitung des Rauchens reichen pravéfdigaahmen im schuli-
schen Setting jedoch allein nicht aus, um langfristigelg&fau erreichen. Neben verhaltens-
praventiven Mafinahmen muss vor allem der Schwerpunkt auf weiterlegltaispraventiven
Strategien liegen. Langfristige und stabile Erfolge im Holbhuf ein reduziertes Konsumver-
halten lassen sich nur durch umfassendere Kontrollprogrammnieheme Nachdricklich ge-
warnt werden muss vor der immer noch weit verbreiteten Meinung,vd&sallem jugendzen-
trierte Kampagnen oder Schulprojekte von nachhaltiger Wirkung sind. Da siceiind Ju-
gendliche an der Welt der Erwachsenen orientieren, sind Jugendprogranmae@itgleiche,
verhaltnisorientierte Malinahmen, die sich an die Gesamtbevdlkeieiigr, in ihrer Wirkung
auRRerst begrenz{DKFZz, 2002: 74).

Im Hinblick auf das Ziel einer Absenkung des Rauchverhaksistieren vielversprechende

verhaltnispraventive Ansatze (DKFZ, 2002; Schmidt & Hurrelmann, 2G0nennen waren
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u.a. eine drastische Preis- bzw. Steuererh6hung sowie Warnhirauéiaken Tabakprodukten,
ein umfassendes Werbeverbot fiir psychoaktive Substanzen, die Dzuokhseines umfassen-
den Nichtraucherschutzes, die Abschaffung von Zigarettenautorsatéa einer Verkaufsbe-
schrankung gerade fir Kinder und Jugendliche mit entsprechenderollaontEin solcher
Maflinahmenkatalog kann gegenwartig in Deutschland nur mit einschneideadallem poli-

tisch durchzusetzenden MaRnahmen erreicht werden.
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