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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die zentralen Erkenntnisse eines Forschungsvorhabens zur Ent-
wicklung einer prototypischen FordermafRnahme fir vulnerable Jugendliche und
junge Erwachsene dar. Zielgruppe der MaRnahme sind junge Menschen, denen der
Ubergang von der Schule in den Beruf zunéchst nicht gelungen ist, und die infolge-
dessen an MaRnahmen des Ubergangssystems teilnehmen. Basierend auf einem
ressourcenorientierten Paradigma wird folgenden Fragen nachgegangen: Welche
Ressourcen erscheinen in Hinblick auf die spezifischen Bedirfnisse und Problemla-
gen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen als besonders férderwirdig? Wie las-
sen sich diese Ressourcen im Rahmen eines didaktischen Prototyps zielfiihrend und
kontextsensitiv férdern? Der Beitrag beschreibt zunachst, wie sich eine prototypische
MalRnahme exemplarisch umsetzen lasst. Er entwickelt dann generalisierte Gestal-
tungshinweise, die als Richtlinie und Orientierung fur interessierte Dritte dienen kon-
nen.

Abstract

This paper outlines the main findings of a research project concerned with the devel-
opment of a didactical intervention for vulnerable youth and young adults participating
in a program of the German transition system. Based on a positive paradigm, the
following issues are addressed: Regarding specific problems and needs of vulnerable
youth and young adults, which aspects should be addressed in a didactical interven-
tion to spur positive development? How can these aspects be taught in a context-
sensitive manner? First, this article demonstrates how a prototypical didactic interven-
tion might be designed to fit the requirements of the specific context. Second, gener-
alized design-principles are outlined which ought to guide and inform future practice
and research in the context.

JEL-Klassifikation: J64
Keywords: Resilienz, Ubergangsmaﬁnahmen, Vulnerabilitat, Youth at Risk

Anmerkung: Das vorliegende Discussion Paper entstand im Rahmen eines Disser-
tations-Projekts an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg. Bei Frau
Prof. Nicole Kimmelmann bedanke ich mich herzlich fur die Betreuung der Arbeit und
die Ermutigung zur Umsetzung des Forschungsvorhabens. Ferner bedanke ich mich
bei beteiligten Expertinnen und Experten, die mir durch ihr Erfahrungswissen wert-
volle Impulse zur Entwicklung der MalRnahme liefern konnten sowie bei den beteilig-
ten Kooperationspartnern, die mir einen institutionellen Rahmen zur Umsetzung der
didaktischen Prototypen boten.
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1 Einleitung

Urspringlich als temporares Unterstiitzungsangebot fiir Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf geplant, entwickelte sich das Ubergangssystem in den letzten Jahr-
zehnten fur immer mehr Jugendliche zu einer selbstversténdlichen Passage auf dem
Weg zu einer beruflichen Ausbildung. Ubergangsproblematiken und somit das Ein-
miinden in qualifizierende MalRhahmen zwischen allgemeinbildender Schule und Be-
rufsausbildung gehoéren mittlerweile zur gesellschaftlichen Normalitdt (Ahrens
2014: 9). So wird das Ubergangssystem in nationalen Bildungsberichten neben dem
dualen System und dem Schulberufssystem bereits als einer der drei Sektoren des
beruflichen Ausbildungssystems in Deutschland bezeichnet (Konsortium Bildungsbe-
richterstattung 2006: 79). Gepragt wurde der Begriff des Ubergangssystems durch
den nationalen Bildungsbericht aus dem Jahr 2006, der darunter alle beruflichen Aus-
bildungsangebote zusammenfasst, die unterhalb einer qualifizierten Berufsausbil-
dung liegen bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fuhren. Ziel dieser
Mafnahmen ist nach der Definition des nationalen Bildungsberichts die Verbesse-
rung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbil-
dung oder Beschéftigung sowie ggf. das Nachholen eines allgemeinbildenden Schul-
abschlusses (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 79).

Unterschiedliche Bedarfe von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die einerseits
durch die Schere zwischen Ausbildungsplatznachfrage und -angebot und anderer-
seits durch die Verdrangung niedrig Qualifizierter vom Ausbildungsmarkt im Uber-
gangssystem verblieben, flhrten im Verlauf der Jahre zu &uRRerst heterogenen und
qualitativ unterschiedlichen Bildungsangeboten, die sich hinsichtlich ihres Inhaltes,
der Dauer und der institutionellen Verankerung stark voneinander unterscheiden.
Diese MalRnahmen, kdnnen wie folgt zusammengefasst werden (Bundesinstitut fir
Berufshildung/Bertelsmannstiftung 2011: 6; Bundesinstitut fir Berufsbildung 2015:
258):

® Berufsvorbereitende Bildungsmafl3inahmen der Bundesagentur fur Arbeit (BvB)
® Berufsvorbereitungsjahre der Bundeslander (BVJ)
® Berufsgrundbildungsjahre der Bundeslander (BGJ)

® Teilqualifizierende Bildungsgénge an Berufsfachschulen und Angebote fir Ju-
gendliche ohne Ausbildungsvertrag

® Betriebliche Einstiegsqualifizierung der Bundesagentur fir Arbeit (EQ)

Innerhalb der letzten Dekade konnten zunadchst deutliche Rickgénge der Neuzu-
gange im Ubergangsbereich verzeichnet werden: so ist im Jahr 2014 die Anzahl der
Anfangerinnen und Anfanger mit rund 256.000 im Vergleich zum Jahr 2005 um
38,7 Prozent gesunken (BMBF 2015: 37). Grinde dafir waren - bedingt durch den
demografischen Wandel und die wachsende Tendenz zum Hochschulstudium - eine
sinkende Nachfrage nach einer dualen Ausbildung und gleichzeitig ein steigendes
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Angebot an Ausbildungsstellen, wodurch sich angebotene Ausbildungsplatzstellen
seit dem Jahr 2005 auf ein relativ hohes Niveau konsolidierten (Bundesinstitut fir
Berufsbildung/Bertelsmannstiftung 2011: 9). In den Jahren 2015 (+ 7,2 %) und 2016
(+ 12,2 %) stieg die Zahl derer, die im Ubergangssystem miinden erneut an. Im We-
sentlichen wird dieser Anstieg auf Programme zum Erlernen der deutschen Sprache
fur jugendliche Fluchtlinge und Zugewanderte zurtickgefuhrt (BMBF 2016; BMBF
2017).

Obgleich in den letzten Jahren durchaus positive Entwicklung im Uberganssystem zu
verzeichnen sind, betonen die wachsenden Zugénge der letzten beiden Jahre den
hohen Stellenwert entsprechender Malinahmen; insbesondere in Anbetracht einer
steigenden Zahl von Schutz- und Asylsuchenden aber auch immer noch andauernder
sozialer Disparitaten im (Berufs-)Bildungssystem (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2016: 14). So haben noch immer gesellschaftliche Rahmenbedingungen, In-
stitutionen und das soziale und persénliche Umfeld eines Menschen einen entschei-
denden Einfluss darauf, wie erfolgreich der Einstieg in das gesellschaftliche und be-
rufliche Leben gelingt (Reif3ig 2015: 5). In Hinblick auf die schulische und berufliche
Bildung spielen vor allem Risikofaktoren wie ein niedriger soziokonomischer Status
bzw. geringe Bildungsaspirationen des Elternhauses, das Geschlecht sowie etwaig
vorhandene psychische und physische Behinderungen eine zentrale Rolle (Rei-
3ig 2014: 422). So miinden Kinder mit hdherem soziobkonomischem Status deutlich
ofter in Gymnasialbildungsgangen als diejenigen mit niedrigem soziotkonomischen
Status und Kinder und Jugendliche ohne deutsche Staatsbirgerschaft machen rund
ein Viertel aller Schilerinnen und Schiler an Hauptschulen aus (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016: 79, 174). Formale Bildungsabschlisse entscheiden
wiederum uber Chancen der beruflichen Laufbahnentwicklung: Differenziert nach
Schulabschliissen nahmen Jugendliche mit Hauptschulabschluss im Jahr 2015 am
h&aufigsten an MalRnahmen des Ubergangssystems teil (42,6 %). Ein weiteres Viertel
der Teilnehmenden wies keinen Abschluss auf (25,7 %), wohingegen nur 1,5 Prozent
derjenigen mit Studiengangsberechtigung im Ubergangssystem vertreten waren. Un-
tersuchungen des Deutschen Jugendinstituts (Gaupp et al. 2011) und des Bundesin-
stituts flr Berufsbildung (Beicht 2009) belegen, dass etwa 20-30 Prozent der Jugend-
lichen auch nach Abschluss einer Ubergangsmaflnahme keine Ausbildung absolviert
haben oder qualifiziert beschéftigt sind. Jugendliche, die an berufsvorbereitenden
MaRnahmen teilgenommen haben missen zudem vielfach an weiteren Fordermal3-
nahmen teilnehmen, bevor der Ubergang in eine Ausbildung realisiert werden kann
(Dietrich 2017: 158) dies weist darauf hin, dass sich die Disparitaten auch mit dem
Besuch einer oder mehrerer MaBnahmen des Ubergangssystems nur bedingt aufhe-
ben lassen.

Die vorangegangenen Abschnitte skizzieren eine ungleiche Verteilung von Bildungs-
chancen und zeigen, dass diese Bildungsungleichheiten zur sozialen Ungleichheit
von Berufs- und Einkommenschancen und eben auch zur Reproduktion ungleicher
Lebenschancen beitragen kénnen (Becker 2009: 89). Fest steht: Fir eine Gruppe von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die spezifischen Risikofaktoren ausgesetzt
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sind, besteht eine durchaus reelle Gefahr, den Ubergang in eine Ausbildung oder
(qualifizierte) Erwerbstatigkeit nicht oder nur verzdgert zu schaffen und somit auch
langfristig unsicheren, diskontinuierlichen und prekaren Erwerbsverhaltnissen ausge-
setzt zu sein. Dies kann nicht nur soziale und 6konomische Probleme auf gesell-
schaftlicher Ebene (z.B. Abh&ngigkeit von der Sozialfirsorge, Arbeits- und Fachkraf-
temangel und vieles mehr) sondern auch negative Auswirkungen auf eine gesunde
und zielfihrende Entwicklung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen nach sich
ziehen. Diese Auswirkungen sollen im nachsten Kapitel Uberblicksartig dargestellt
werden.

2 Argumente fUr eine ressourcenorientierte Forderung
2.1 Ubergangsproblematiken und ihre Folgen fir die Betroffenen

Ubergangsprozesse spielen fir Jugendliche und junge Erwachsene eine entschei-
dende Rolle. Die Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz und die
Ubernahme einer gesellschaftlichen Mitgliedsrolle durch die Aufnahme einer Berufs-
tatigkeit stellen eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der Sozialisation von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen dar (Hurrelmann/Quenzel 2013: 222). Gelingt diese
Entwicklungsaufgabe nicht, kann dies negative Konsequenzen fir die persodnliche
und berufliche Entwicklung sowie die Gesundheit haben (Dietrich 2015: 22 ff.). Der
Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt ist ein zentraler Faktor in der Entwicklung
vom Jugendlichen zum Erwachsenen, vor allem dariber kénnen eine soziale Integra-
tion und Statuszuweisungen realisiert werden (Stauber/Walther 2013 zitiert in Reil3ig
2014).

Diese hohe Bedeutungszuschreibung der Erwerbsarbeit flr die Sozialisation von Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen legitimiert sich dabei durch verschiedene Be-
grindungsstrange. So gilt Erwerbsarbeit als zentrale GroRe der sozialen Teilhabe
bzw. der sozialen Exklusion: Der Grad und die Qualitat der Erwerbsarbeit sind nach
Kronauer (2010) bestimmend fur die Einbindung in soziale Wechselbeziehungen. Sie
sei eine wesentliche Voraussetzung fur soziale Anerkennung und bestimme zu einem
erheblichen MaR die Positionierung der Menschen innerhalb der Gesellschaft, wohin-
gegen prekare Ausbildungs- und Arbeitschancen als des-integrierende Bedingungen
fur den sozialen Zusammenhalt und die gesellschaftliche Teilhabe von jungen Men-
schen angesehen werden kénnen (Kronauer 2010: 30). Das heilt, die zuvor skizzier-
ten fragilen Ubergansverlaufe konnen ein erhebliches Risiko der sozialen Exklusion
bedeuten (Reil3ig 2014: 422).

Auch eine selbstverantwortliche und individuelle Lebensgestaltung scheint untrenn-
bar mit einer Erwerbsarbeit verknlpft zu sein (Puhr 2013: 170). Die Sicherheit einer
Normalarbeitsbiographie bleibt gefahrdeten Jugendlichen und jungen Erwachsenen
haufig verwehrt, die Ablésung vom Elternhaus und die damit verbundene Emanzipa-
tion zdgern sich immer weiter hinaus. Damit einher geht ebenfalls die Beschrankung
eines eigenstandigen und selbstbestimmten Umgangs mit Konsum-, Medien- und
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Freizeitangeboten, wodurch die Erfillung einer weiteren zentralen Entwicklungsauf-
gabe — die Einnahme einer gesellschaftlichen Mitgliedsrolle des Konsum- und Wirt-
schaftsbirgers — hinausgezogert wird (Hurrelmann/Quenzel 2013: 222).

Neben der Einschrankung von Konsum und Sicherheit, der Gefahr der sozialen Aus-
grenzung und verzdgerter Sozialisationsprozesse wirken sich diskontinuierliche Bio-
grafien und Phasen der Erwerbslosigkeit auch auf andere Lebensbereiche aus. Ver-
schiedene empirische Studien weisen einen sozialen Rickzug, familiare Belastun-
gen, De-Qualifizierung sowie die Reduzierung des Aktivitatsniveaus als typische Ri-
siken von Arbeitslosigkeit aus (Brinkmann 1984; Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1960;
McKee-Ryan et al. 2005; Paul/Moser 2009). All diese mdglichen Reaktionsmuster auf
die Arbeitslosigkeit und die vielféaltigen Belastungen, die sich dadurch ergeben, haben
einen gravierenden Einfluss auf die Gesundheit der Betroffenen. Die Zusammen-
hange zwischen Arbeitslosigkeit und Gesundheit sind seit langem ein intensiv unter-
suchtes Forschungsfeld. Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts beschreiben die So-
ziologen Jahoda, Lazarsfeld und Zeisel in der erstmals 1933 erschienen Studie ,Die
Arbeitslosen von Marienthal‘, eine der bekanntesten Publikationen in diesem For-
schungsfeld, die negativen Effekte der Arbeitslosigkeit auf das subjektive und objek-
tive Gesundheitserleben der Betroffenen (Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1960). Seither
konnten evidente Befunde vorgelegt werden, die anhand verschiedener Indikatoren
der psychischen und physischen Gesundheit auf erhéhte gesundheitliche Beeintrach-
tigungen von Arbeitslosen hinweisen (McKee-Ryan et al. 2005; Paul/Moser 2009).

Die bisherigen Ausfihrungen skizzieren gesellschaftliche und individuelle Problemla-
gen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit fragilen Ubergangsverlaufen, die
sich auf vielfaltige Weise negativ auf die Betroffenen auswirken kdnnen. Sie befinden
sich in einem Spannungsverhaltnis zwischen drohender sozialer Exklusion, struktu-
reller Diskriminierung, gescheiterten Zugéngen zu produktiven Tatigkeiten und verzo-
gerten Sozialisationsprozessen. In Anlehnung an Castel (2000) kann die Zone inner-
halb dieses Spannungsfeldes als ,Zone der Vulnerabilitat’ begriffen werden. Vulnera-
bilitat kann dabei verstanden werden als die Verletzlichkeit von Menschen angesichts
von Gefahrdungen. Wie die vorangegangenen Abschnitte gezeigt haben, existieren
diese Gefahrdungen (und somit die Vulnerabilitét) nicht per se und fiir alle gleichsam,
sondern sind haufig Ergebnis gesellschaftlicher Prozesse und des daraus resultieren-
den ungleichen Zugriffs auf Ressourcen (Birkner 2010: 6).

Wahrend sowohl die Entstehungsgriinde als auch die Auswirkungen von briichigen
bzw. scheiternden Erwerbsbiographien und somit vulnerablen Lebensphasen als gut
erforscht gelten, fehlt es an konkreten Hinweisen zur Gestaltung relevanter (instituti-
onalisierte) MaBnahmen und Konzeptionen, die zur Uberwindung und Bewaltigung
dieser Lebensphase(n) jenseits einer fachlichen Qualifizierung beitragen kénnen.
Geht man, den vorherigen Ausfiihrungen folgend, davon aus, dass eine Gruppe von
Menschen hohe Diskontinuitats- und Ausgrenzungsrisiken aufgrund bestimmter Um-
weltfaktoren aufweist, die sich entlang der gesamten Erwerbs- und Lebensbiographie
reproduzieren und die entscheidende Auswirkungen auf die personliche Entwicklung,
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Gesundheit und Lebenszufriedenheit des Einzelnen haben kdnnen, so wird ersicht-
lich, dass sich Motivation und Legitimation zur SchlieBung dieser Licke nicht nur aus
wissenschaftlichen Interessen, sondern auch aus normativen Beweggriinden erge-
ben.

Diese beschriebene Forschungsarbeit greift diese Liicke auf und fokussiert insbeson-
dere die Entwicklung konzeptioneller und empirisch fundierter Hinweise fur die prak-
tische Gestaltung von FérdermalRnahmen fir vulnerable Jugendliche und junge Er-
wachsene in Ubergangsmalnahmen. Nachfolgend werden die zentrale erkenntnis-
und forschungsleitenden Annahmen und Zielsetzungen des Forschungsvorhabens
dargestellt.

2.2 Wie lassen sich die Auswirkungen briichiger Ubergange min-
dern?

Prinzipiell kann und muss vorab skizzierten Problemstellungen auf unterschiedliche
Weise begegnet werden, die sich zusammenfassen lassen unter ,Beseitigung schad-
licher Umweltfaktoren‘ oder ,Schutz vor schadlicher Wirkung der Faktoren'. Das heif3t,
einerseits mussen politische Mal3hahmen ergriffen werden, um die soziale Ungleich-
heit von Lebenschancen und die schichtspezifische Verteilung von Bildungs- und Er-
werbschancen zu minimieren und langfristig zu beseitigen. Der Fokus dieses Ansat-
zes liegt also auf der Umwelt der geféahrdeten Jugendlichen — wirksame Malinahmen
konnten verhindern, dass die Zielgruppe in die Zone der Vulnerabilitat gerat und die
darin wirkenden Faktoren sich negativ auf das Individuum auswirken. Da diese Maf3-
nahmen nur langfristig und durch weitreichende Veranderungen in der gesellschatftli-
chen und politischen Ordnung erreicht werden kdnnen, sollten andere Malinahmen,
mit dem Fokus auf das Individuum, zur kurz- und mittelfristigen Linderung des Prob-
lems in den Blick genommen werden. Diese Malinahmen fokussieren sich darauf,
Menschen, die sich in der Zone der Vulnerabilitat befinden, so zu férdern und zu un-
terstiitzen, dass sie diese vulnerable(n) Lebensphase(n) moglichst unbeschadet und
erfolgreich Gberstehen kénnen.

Die Forderung von Individuen unter unginstigen Umweltbedingungen ist dabei vor
dem Hintergrund eines Paradigmenwechsels in der Psychologie (und darauf folgend
anderen Disziplinen) zu sehen. Ein jahrzehntelanger Fokus auf die Erforschung, The-
rapierung und Pravention psychischer Krankheiten und menschlichen Leidens (Selig-
man/Csikszentmihalyi 2000: 6) wurde abgeldst bzw. ergéanzt durch einen ressourcen-
orientierten Fokus, der sich verstarkt darauf konzentriert, wie positive Entwicklungen
des Einzelnen entstehen und geférdert werden kénnen (Compton/Hoffman 2012: 3;
Seligman/Csikszentmihalyi 2000: 5). Diese sogenannte ,Positive Psychologie' bringt
vor allem seit der Jahrtausendwende verstarkt empirische Erkenntnisse hervor, die
Hinweise darauf liefern, wie eine ,optimale‘ menschliche Entwicklung gestaltet und
letztendlich die Lebenszufriedenheit von Individuen geférdert werden kénnen. Zentral
ist dabei die Pramisse, dass Gesundheit oder Zufriedenheit nicht alleinig durch die
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Abwesenheit gefahrdender Faktoren sichergestellt werden kann (World Health Orga-
nization 1986).

Eine besondere Bedeutung im Hinblick auf vulnerable Lebensumstande kommt dabei
auch der Resilienzforschung zu, die in einer Reihe breit angelegter Langsschnittstu-
dien nachweisen konnte, dass Risikofaktoren und ungiinstige Umweltbedingungen
nicht zwangslaufig zu einer schlechten Adaption fuhren. Vielmehr konnte in Studien
beobachtet werden, dass sich Individuen trotz widriger und potenziell gefahrdender
Lebensumstéande gunstig entwickelten, andere jedoch wie erwartet unginstige An-
passungsmechanismen aufzeigten (Werner 1996). Die positive Entwicklung wird auf
die Widerstandsfahigkeit (Resilienz) der Betroffenen zurlickgefuhrt (Hafeli/Schellen-
berg 2009: 16 1.).

Interventionen der Positiven Psychologie als auch der Resilienzforschung zielen auf
die Forderung relevanter Ressourcen ab, die eine ,positive Entwicklung‘ des Einzel-
nen (auch in krisenbehafteten Situationen) unterstiitzen. Unter einer positiven Ent-
wicklung wird dabei eine altersgerechte Entwicklung einer Person, ein angemessen
hohes Wohlbefinden sowie die Abwesenheit (gravierender) psychischer Stérungen
verstanden. Erkenntnisse beider Forschungsdisziplinen kénnen somit entscheidende
Hinweise fur die Entwicklung einer Mal3nahme zur Férderung relevanter Ressourcen
far vulnerable Jugendlichen und junge Erwachsene mit (zundchst) gescheiterten
Ubergéangen von der Schule in den Beruf liefern. Bisher wurden diese nur ungen-
gend zur Konzeption von Férdermalinahmen (im deutschsprachigen Raum) ge-
nutzt — konzeptionelle Ausarbeitungen fur die Zielgruppe benachteiligter Jugendlicher
fehlen ebenso wie empirische Erkenntnisse und gestaltungsleitende Hinweise fiir den
Einsatz in der Praxis.

Diese Uberlegungen aufnehmend lieRen sich fur das Forschungsvorhaben, das fol-
gende ubergeordnete Erkenntnissinteresse sowie zugehorige Forschungsfragen for-
mulieren:

1. Wie soll eine MalRnahme zur Forderung relevanter Ressourcen von vulnerablen
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, denen der Ubergang von der Schule in
den Beruf zunéchst nicht gelungen ist gestaltet werden, damit sich diese trotz der
potentiell negativen Folgen von gescheiterten Ubergangen positiv entwickeln?

2. Welche Ressourcen kdnnen fur vulnerable Jugendliche in der potentiell bedrohli-
chen Situation des gescheiterten Ubergangs eine positive Entwicklung férdern?

3. Wie kdnnen relevante Ressourcen in Form einer MalRhahme gezielt zielgruppen-
spezifisch geférdert werden?

4. Welche Gestaltungsrichtlinien lassen sich durch exemplarische Anwendungen im
Feld generalisieren und als konzeptionelle und empirische Basis fur interessierte
Dritte verdichten?
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Nach einem Uberblick zum methodischen Vorgehen im Forschungs- und Entwick-
lungsprozess, werden die zentralen Erkenntnisse und somit die Beantwortung oben
aufgeworfener Forschungsfragen vorgestellt.

3 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

3.1 Design-Based-Research als empirischer Zugang zur Entwick-
lung und Erprobung einer Férdermalinahme

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit basiert auf der Frage, wie Malinahmen zur For-
derung relevanter Ressourcen von vulnerablen Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen mit zunachst gescheiterten Ubergangen von der Schule in den Beruf gestaltet
werden sollten, um eine positive Entwicklung zu férdern. Sie ist vor dem Hintergrund
des Selbstverstandnisses der Lehr-Lern-Forschung zu verstehen, die sich als anwen-
dungsorientierte und pragmatische Wissenschaft versteht und deren Anliegen und
Aufgabe es ist, Lernsettings durch nachhaltige Innovationen zu transformieren
(Barab/Squire 2004: 2; Reinmann/Sesink 2011: 4). Somit liegt der Fokus der Arbeit
in der Entwicklung einer Malinahme, die auf Basis der spezifischen Bedurfnisse und
Charakteristika der Zielgruppe konzipiert werden soll. Angesprochen sind damit so-
wohl inhaltliche Aspekte der MalRBhahme (Welche Ressourcen sollten gefordert wer-
den?) als auch methodisch-didaktische Uberlegungen (Wie konnen diese Ressour-
cen vor dem Hintergrund spezifischer Charakteristika der Zielgruppe gefordert wer-
den?).

Die Entwicklung zur Ldsung praktischer Probleme und somit die Realisierung einer
noch nicht existierenden, jedoch als sinnvoll erachteten Realitét, verlangt die Wahl
eines Forschungsansatzes, der insbesondere pragmatische Ergebnisse zur L6sung
des zuvor skizzierten Problems vulnerabler Jugendlicher und junger Erwachsener
hervorbringen kann (Reinmann/Sesink 2011: 9). Diese Zielsetzung vertretend entwi-
ckelten sich in den letzten Jahrzehnten insbesondere in der Lehr-Lern-Forschung ver-
schiedene gestaltungsorientierte Forschungsansatze, die sich zwar in Zielsetzung
und Konzeption durchaus unterscheiden, sich jedoch alle dem Postulat einer schritt-
weisen Generierung und Erprobung von praktischen und innovativen Problemldsun-
gen fur den Lehr-Lernalltag bei gleichzeitiger wissenschaftlicher Erkenntnis- und The-
oriebildung verpflichten (Tulodziecki/Grafe/Herzig 2013: 205 ff.; van den Akker et al.
2006: 3). Nachfolgend vorgestellt wird der in dieser Arbeit gewahlte gestaltungsorien-
tierte Forschungszugang: Die Design-Based-Research-Forschung.

Design-Based-Research-Forschung (DBR), kann charakterisiert werden als ein sys-
tematischer Entwicklungs-, Implementations- und Evaluationsprozess mit dem Ziel,
innovative Losungen flur praxisrelevante Probleme in der Lehr-Lernforschung sowie
wissenschaftliche Erkenntnisse und Theorien hervorzubringen (Euler 2014b: 16;
Plomp 2010: 9; The Design-Based Research Collective 2003: 5). Der Forschungsan-
satz verknUpft in einem iterativen Vorgehen zwei Aspekte, die ineinander verschrankt
sind und sich gegenseitig bedingen: die Entwicklung (,Design‘) nitzlicher und nach-
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haltiger Innovationen zur Losung eines Praxisproblems, die dann in einem realen Pra-
xissetting implementiert, erprobt und evaluiert werden (,Erprobung‘). Dabei basiert der
Entwicklungsprozess nicht nur auf theoretischen, empirischen und praktischen An-
satzen, sondern zielt darauf ab, diese wahrend des Design- und Entwicklungsprozes-
ses selbst hervorzubringen bzw. weiterzuentwickeln (Hagelgans/Jahn 2016: 147; The
Design-Based Research Collective 2003: 5).

Wahrend sich designorientierte Forschungsansatze in Konzeption und Zielsetzung
unterscheiden kdénnen und jedes Forschungsvorhaben individuelle methodische Zu-
génge und Forschungsprozesse zur Beantwortung der spezifischen Forschungsfra-
gen wahlt, kdnnen dennoch charakteristische Merkmale identifiziert werden, die alle
designbasierten Forschungsansatze und —vorhaben gemein haben. Diese spezifi-
schen Charakteristika sind: ein prozessorientiertes Forschungsvorgehen in iterativen
Zyklen, das in einen nattrlichen Kontext eingebettet ist, um einer aus Praxis und The-
orie aufgeworfenen Fragestellung mit einer pragmatischen didaktischen Innovation
sowie theoriegeleiteten Gestaltungsrichtlinien zu entgegnen. Zur Generierung der In-
novation sowie der Gestaltungsrichtlinien erfolgen eine eng verzahnte Kollaboration
zwischen Praktikern und Forschern sowie ein integrativer Einsatz verschiedener For-
schungsmethoden (Anderson/Shattuck 2012; Barab/Squire 2004; Cobb et al. 2003;
Collins et al. 2004; Euler 2014b, Plomp 2010).

Wie vorab bereits beschrieben, geht es in der designbasierten Forschung nicht aus-
schlie8lich darum, Praxis nachweislich zu verandern, sondern auch Theorien zu ge-
nerieren bzw. weiterzuentwickeln (Cobb et al. 2003; Collins et al. 2004; Euler 2014b;
Plomp 2010; The Design-Based Research Collective 2003; Wang/Hannafin 2005).
Um dieses Ziel zu erreichen, missen implizite Entscheidungen wahrend des Entwick-
lungsprozesses expliziert werden, um somit empirisch fundierte Richtlinien zur L6-
sung eines spezifischen Praxisproblems zu generieren (Plomp 2010: 17). Diese
Richtlinien stellen den theoretischen und empirischen Output der designbasierten
Forschung dar und werden meist als Gestaltungsprinzipien bezeichnet (Ander-
son/Shattuck 2012; Euler 2014a; Plomp 2010; van den Akker, 1999).

Gestaltungsprinzipien koénnen als (heuristische) Aussagen verstanden werden, die
konkrete Gestaltungsmerkmale einer entwickelten Intervention mit theoretisch fun-
dierten und empirisch belegten Argumenten verknipfen (Brahm/Jenert 2014: 50;
Plomp 2010: 20). Mit Hilfe dieser Prinzipien sollen die Generalisierbarkeit und Uber-
tragbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse innerhalb des Forschungsprozesses si-
chergestellt werden; sie zeigen auf, wie ein spezifisches Set an Problemen oder Ziel-
setzung innerhalb eines abgegrenzten Kontextes bearbeiten werden kann (Euler
2014a: 98). Sie sind dabei als richtungsweisende Hilfestellung fir andere Designer
und Praktiker zu verstehen, um diese durch die Auswahl zweckméaRigen Wissens in
ihrem entwerfenden oder didaktischen Handeln zu unterstitzen (Plomp 2010: 21; van
den Akker 1999: 9). Gestaltungsprinzipien kénnen demnach als praskriptive und de-
skriptive Aussagen fur das Handeln in einem abgegrenzten Handlungskontext ge-
kennzeichnet werden. Sie sind somit in ihrer Anwendungsreichweite begrenzt bzw.
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koénnen variieren (Euler 2014a: 99). Auf die Aussagekraft und Struktur der Prinzipien
wird im nachfolgenden Abschnitt ndher eingegangen.

3.2 Entwicklung von Gestaltungsprinzipien

Gestaltungprinzipien umfassen unterschiedliche Arten generalisierten Wissens, die
sich sowohl auf die Charakteristika des didaktischen Prototyps, als auch dessen Ent-
wicklungs- und Implementationsprozess beziehen kdnnen (Edelson 2002; van den
Akker 1999). Da authentische, kulturell-gepréagte Lehr-Lern-Situationen nicht kiinst-
lich und detailgetreu replizierbar sind, kann jedoch auch keine Generalisierbarkeit und
Replizierbarkeit im engeren Sinne durch die Ergebnisse einer designbasierten For-
schung gewéhrleistet werden (Hoadley 2002: 454). Die ,Kunst' in der designbasierten
Forschung liegt nach Hoadley (2002) darin, diejenigen Faktoren zu identifizieren, die
in einer speziellen Lehr-Lern-Situation als die relevantesten erscheinen, und die For-
schungsergebnisse so zu kommunizieren, dass eine adaquate Kontextualisierung
dieser maglich ist. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bedarf es einer dichten
Beschreibung und somit Offenlegung und Problematisierung der entwickelten Inter-
vention und der Implementation dieser. Generalisierbarkeit und Replizierbarkeit sol-
len demnach nicht durch groRe Fallzahlen und unterstellte GesetzmaRigkeiten zwi-
schen Variablen sichergestellt werden, sondern durch dichte Beschreibungen und da-
raus resultierende kontextualisierte Theorien, die als Richtlinien und Orientierung fur
Dritte dienen. Daflr miussen die dargelegten Gestaltungsprinzipien gentigend Infor-
mationen liefern um die Dynamiken des lokalen Kontexts aufzudecken und somit die
Entscheidungsbasis zu stellen, welche Aspekte der Intervention unter welchen Be-
dingungen in andere Kontexte tibertragen werden kénnen (Hoadley 2002: 454).

Um eine detaillierte und strukturierte Darstellung der Prinzipien zu gewahrleisten,
wurde im Zuge der Forschungsarbeit das in Abbildung 1 dargestellte didaktische Be-
zugsmodell etabliert. Es orientiert sich an den didaktischen Modellen von Euler
(2014b), Reinmann (2015) und Wilbers (2014).
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Abbildung 1
Didaktischer Bezugsrahmen der Gestaltungsprinzipien

Lehr-Lern-Ziele \

(Information, Wissen, Kompe-
tenz, Expertise)

Kontexte

(individuelle Lernvoraussetzun-
gen, organisationale und soziale

Qﬁhmcubcdiugungcu} / Betreuung .

KommunikationsmaB3nahmen

Quelle: Eigene Darstellung

Mit Hilfe des didaktischen Modells sollte das Arrangement von Materialien, Medien,
Aufgaben und Betreuungsmalnahmen, die den didaktischen Prototyp ausmachen,
strukturiert und in Abhéngigkeit der spezifischen Charakteristika der Zielgruppe und
der anvisierten Lernergebnisse dargestellt werden.

Wie aus dem Modell ersichtlich wird, besteht eine didaktische Situation aus verschie-
denen Aspekten, die in einem interdependenten Zusammenhang stehen. Ausgangs-
punkt samtlicher Uberlegungen sind dabei intendierte Lehr-Lern-Ziele (z.B. der Er-
werb einer Kompetenz) sowie die spezifischen Bedingungen, die im jeweiligen Kon-
text herrschen. Dies bezieht sich sowohl auf individuelle Voraussetzung seitens der
Lernenden und Lehrenden als auch Ubergeordnete (organisationale und soziale)
Rahmenbedingungen auf Gruppen- und Institutionsebene und ggf. weitere Bezugs-
systeme (Wilbers 2014). Davon ausgehend kdnnen Lehraktivitaten geplant werden.
Diese umfassen die Vermittlung (im Sinne von Lehrmaterial), die Aktivierung (im
Sinne von Lernaufgaben) sowie die Betreuung (im Sinne von Kommunikationsmal3-
nahmen). Die Lehraktivitdten wirken wiederum auf die Erreichung bestimmter Lern-
ergebnisse hin. Durch die gestrichelte Linie soll verdeutlicht werden, dass Lernen nie-
mals direkt beeinflusst werden kann (,lehren ist nicht gleich lernen*) und sich h&aufig
einer direkten oder augenscheinlichen Uberprifung entzieht (,Performanz ist nicht
gleich Wissen’).

Alle Merkmale bzw. Ebenen des didaktischen Designs sind nicht nur bei der Entwick-
lung eines didaktischen Prototyps zu beriicksichtigen, auszuweisen und zu legitimie-
ren, sondern bieten auch den Bezugsrahmen zur Struktur und Darstellung der Ge-
staltungsprinzipien. Edelson (2002: 113) postuliert drei unterschiedliche Klassen von
Gestaltungsprinzipien: Domain Theories, Design Frameworks und Design Methodo-
logies. Domain Theories stellen bereichsspezifische Theorien dar, die sich auf den
jeweils fokussierten Praxisbereich beziehen, und basieren auf Prozessen von Be-
darfs- und Problemanalysen in diesem Bereich. Sie haben immer einen deskriptiven
Charakter und geben entweder Auskunft tber die Herausforderungen und Chancen
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innerhalb eines spezifischen Kontexts oder sie beschreiben die angestrebte Wir-
kungsweise einer Intervention. Design Frameworks haben préaskriptiven Charakter
und beschreiben die konkreten Merkmale, die eine Intervention aufweisen soll, um
die angestrebte Wirkung in einem spezifischen Kontext zu erzielen (Edelson
2002: 114). Den dritten maglichen Theorieoutput designbasierter Forschung bezeich-
net Edelson (2002) als Design Methodologies, die ebenfalls einen praskriptiven Cha-
rakter aufweisen, wobei sie sich nicht auf die Intervention an sich beziehen, sondern
auf den Prozess der Gestaltung dieser (Edelson 2002: 115). Die Annahmen von Edel-
son (2002) aufnehmend, lasst sich in Bezug auf das zuvor aufgestellte didaktische
Modell die in Tabelle 1 dargestellte Struktur entwickeln.

Tabelle 1
Struktur zur Darstellung von Gestaltungsprinzipien

Struktur zur Darstellung der Gestaltungsprinzipien

Domain Theories

Kontextprinzipien Erlauterung/Begrundung

Ausweisung von theoretischen Referen-
zen, empirischen Befunden und Plausibili-
tatsannahmen; ggf. Darstellung von Aus-
wabhlentscheidungen.

Ergebnisprinzipien

Design Frameworks

Leitprinzipien Struktur

Leitprinzipien Vermittlung

Leitprinzipien Aktivierung

Erlauterung/Begrindung

Erlauterung/Begrundung

Erlauterung/Begrindung

Erlauterung/Begrindung
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Struktur zur Darstellung der Gestaltungsprinzipien

Domain Theories

Leitprinzipien Betreuung Erlauterung/Begrundung

Design Methodologies

Prinzipien betreffend den Forschungs- = Erlauterung/Begrindung
und Entwicklungsprozess

Quelle: Eigene Darstellung

3.3 Vorgehen und Methoden

Zur Genese der didaktischen Innovation in Form einer FordermalRnahme sowie der
zugehorigen Gestaltungsrichtlinien, wurde in der vorliegenden Arbeit eine Kollabora-
tion mit einer bereits existierenden Férdermaflinahme zur Aktivierung und beruflichen
Eingliederung Jugendlicher und junger Erwachsener etabliert. Insgesamt wurden drei
Zyklen der Entwicklung, Erprobung und Evaluation durchgeftihrt, wobei sich mit stei-
gendem Reifegrad der Intervention und entsprechend voranschreitenden For-
schungszyklen der Fokus und das Erkenntnissinteresse innerhalb der Entwicklungs-
und Evaluationsphasen und der Einsatz der Methoden veranderte.

Im ersten Zyklus der Arbeit ging es primar um die Genese eines konzeptionellen und
kontextsensitiven Rahmenkonstrukts, das die theoretisch- und empirisch-fundierte
Basis fur die Entwicklung der Férdermal3nahme stellte. Zunachst wurden durch eine
strukturierte Literaturrecherche zu Interventionen der Positiven Psychologie fiur Ju-
gendliche und junge Erwachsene potentielle Losungsansétze zur Gestaltung der For-
dermafl3nahme identifiziert. Diese ersten konzeptionellen Ideen wurden durch theore-
tische Erkenntnisse der Resilienzforschung erganzt, sodass sich ein konkretisiertes
Rahmenkonstrukt ergab. Insbesondere konnten dadurch Ressourcen identifiziert
werden, die vulnerable Jugendliche und junge Erwachsene mit briichigen Ubergangs-
phasen bei einer positiven Entwicklung unterstiitzen konnen. Um die Passgenauigkeit
einer Intervention fur die zuvor beschriebene Zielgruppe zu erhéhen, sollten im ersten
Zyklus zudem zentrale Informationen zu gestaltungsrelevanten Charakteristika der
Zielgruppe, sowie dem institutionellen Kontext eingeholt werden. Dazu dienten eine
erste Pilotierung eines didaktischen Prototyps, der auf dem zuvor etablierten Rah-
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menkonstrukt basierte, als auch Interviews mit Experten, die aufgrund ihrer Berufser-
fahrung Hinweise zu den Bedurfnissen der Zielgruppe als auch zu einer zielfUhrenden
Konzeption von Lehr-Lern-Settings fur diese geben konnten. Die erste Pilotierung
wurde von einer Expertin begleitet, die als Beobachterin fungierte. Zudem wurden
wahrend der Erprobung Notizen innerhalb eines Forschungstagebuchs angefertigt
und es erfolgte ein Interview mit einem Teilnehmenden. Mit Hilfe der Ergebnisse des
ersten Forschungszyklus konnte das konzeptionelle Rahmenkonstrukt weiter in Hin-
blick auf die spezifischen Charakteristika der Zielgruppe konkretisiert werden. Zuséatz-
lich konnten erste Gestaltungsprinzipien entwickelt werden, welche die Basis fur die
Konzeption eines weiteren didaktischen Prototyps innerhalb des zweiten Entwick-
lungs- und Erprobungszyklus stellte.

Im zweiten Forschungszyklus lag der Fokus auf der Praktikabilitat der entwickelten
Foérdermalinahme im Praxiskontext. Dadurch sollte herausgefunden werden, wie sich
die Intervention im jeweiligen Praxiskontext verhdlt, ob sie funktioniert und warum sie
funktioniert. AuRerdem wurde geprift, ob und inwiefern die Intervention sich in den
Ubergeordneten institutionellen Kontext einfigt (McKenney/Reeves 2012: 90 ff.).
Dazu wurde auf Basis der Erkenntnisse des ersten Forschungszyklus und der Hinzu-
nahme weiterer empirischer und theoretischer Erkenntnisse aus den Forschungsbe-
reichen der ,Positiven Psychologie‘ sowie der ,Resilienzforschung’ ein verfeinerter di-
daktischer Prototyp entwickelt. Dieser wurde dann erneut im Praxiskontext erprobt.
Um Aussagen dariliber zu erhalten, welche Bestandteile des Prototyps sich im Einsatz
in der Praxis als praktikabel bzw. nicht-praktikabel erweisen und die jeweiligen
Grinde dafir aufzudecken, wurde ein mehrperspektivisches formatives Evaluations-
vorgehen gewahlt. Eingesetzt wurden dabei strukturierte, nicht-teiinehmende Be-
obachtungen (Beobachterperspektive), ein Forschungstagebuch (Lehrendenper-
spektive) sowie Fragebdgen zur Bewertung einzelner Einheiten und Gruppeninter-
views (Teilnehmendenperspektive). Mit Hilfe der Evaluationsergebnisse konnten bis-
her aufgestellte gestaltungsleitende Prinzipien bestatigt, verworfen und weiterentwi-
ckelt werden, wodurch sich auch ein weiterentwickelter didaktischer Prototyp ergab.

Im dritten Zyklus verlagerte sich der Fokus von der Praktikabilitat des Prototyps auf
dessen Effektivitat. Unter Effektivitat wird im Rahmen der designbasierten Forschung
dabei die Erreichung zuvor intendierter Lernziele verstanden. Neben Hinweisen zur
Effektivitat sollten auch erneut Informationen, die Riickschlisse auf die Praktikabilitat
zulassen, gesammelt werden, um bereits etablierte Gestaltungsprinzipien noch weiter
verfeinern zu kdnnen. Um die Praktikabilitat zu beurteilen, wurde das, im zweiten Zyk-
lus eingesetzte multiperspektivische Vorgehen wiederholt (strukturierte Beobachtun-
gen, Fragebbgen, Gruppeinterview). Eine Woche nach Abschluss der Fordermal3-
nahme wurden zudem Leitfadeninterviews mit einzelnen Teilnehmenden geflihrt, um
Hinweise auf die subjektiv wahrgenommene Wirkung der Ma3nahme auf die Teilneh-
menden zu erhalten. Ergebnis des letzten Forschungszyklus waren weiter ausdiffe-
renzierte Gestaltungsprinzipien sowie erste Hinweise zur subjektiv wahrgenommenen
Effektivitat der MalRnahme, das heil3t, inwiefern durch den Einsatz des Prototypen
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angedachte Impulse zur Férderung einer positiven Entwicklung gesetzt werden konn-
ten.

4 Die Entwicklung und Erprobung der FérdermalRnahme
4.1 Anvisierte Ressourcen

Die Entwicklung eines konzeptionellen Rahmenkonstrukts durch theoretische und
empirische Erkenntnisse der Positiven Psychologie und der Resilienzforschung sowie
kontextsensitive Hinweise zu Gestaltung des Prototyps, die aus den Experteninter-
views und einer ersten Erprobung gewonnen werden konnten, erlaubten die Konkre-
tisierung relevanter Zielsetzungen und thematischer Schwerpunkte der Fordermal3-
nahme. Diese konnen Tabelle 2 entnommen werden.

Tabelle 2
Thematische Einheiten des didaktischen Designs
Thematische Einheiten des didaktischen Designs

Thematische Einheit 1: Positive Wahrnehmung der eigenen Person

Beschreibung: Die Einheit beinhaltet Konzepte und Ubungen, die As-
pekte der realistischen und positiven Wahrnehmung einer
Person Uber sich selbst thematisieren und férdern.

Beinhaltete Aspekte: Starken, Selbstkonzept, Selbstwertgefthl

Thematische Einheit 2: Setzen und Verfolgen von Zielen

Beschreibung: Die Einheit beinhaltet Konzepte und Ubungen, die As-
pekte der individuellen und authentischen Zielorientierung
und Zielverfolgung thematisieren und férdern.

Beinhaltete Aspekte: Hoffnung, Selbstwirksamkeit

Thematische Einheit 3: Optimistische und aktive Haltung gegeniber vergangenen
und zukinftigen Ereignissen
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Thematische Einheiten des didaktischen Designs

Beschreibung: Die Einheit beinhaltet Konzepte und Ubungen, die As-
pekte einer optimistischen und aktiven Haltung gegen-
Uber vergangenen und zukinftigen Ereignissen und Her-
ausforderungen thematisieren und fordern.

Beinhaltete Aspekte: Optimismus, Attributionsstil

Thematische Einheit 4: Positive Emotionen verstarken und hervorrufen

Beschreibung: Die Einheit beinhaltet Konzepte und Ubungen, die posi-
tive Emotionen und das emotionale Wohlbefinden thema-
tisieren und férdern.

Beinhaltete Aspekte: Dankbarkeit, Achtsamkeit, Geniel3en (Savouring)

Quelle: Eigene Darstellung

Neben der Genese der thematischen Einheiten der Férdermaflinahme, konnte durch
die Analyse theoretischen, empirischen und praktischen Wissens erste Gestaltungs-
prinzipien etabliert werden. Davon ausgehend wurden flr den zweiten und dritten
Forschungszyklus didaktische Prototypen entwickelt, wobei die Erkenntnisse des
zweiten Zyklus' in die Weiterentwicklung des finalen Prototyps einflossen. Nachfol-
gend wird der Prototyp der letzten Erprobung beschrieben.

4.2 Beschreibung des didaktischen Prototyps
Modulubergreifende Struktur des Prototypen

Zur Umsetzung der thematischen Einheiten und bereits etablierter Gestaltungsprinzi-
pien wurden finf Module konzipiert, die sich aus je zwei Einheiten zusammensetzten.
Die Einheiten waren in sich geschlossen und somit unabhéngig von den anderen Ein-
heiten, wobei die Einheiten eines Moduls dieselbe Zielsetzung und thematische Aus-
richtung aufwiesen. Die Einheiten eines Moduls wurden an zwei aufeinanderfolgen-
den Tagen eingesetzt; insgesamt erstreckte sich die FordermalRnahme tber finf Wo-
chen (ein Modul pro Woche).

Modul 1: Didaktische Konzeption und Umsetzung im Kontext

Modul 1 verfolgt die Zielsetzungen, die Teilnehmenden bei der Identifikation ihrer in-
dividuellen positiven Eigenschaften zu unterstiitzen und zum bewussten und reflexi-
ven Einsatz dieser Eigenschaften anzuregen. Dadurch soll eine positive, angemes-
sene und stabile Einschatzung der eigenen Kompetenzen und des eigenen Werts
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gefordert werden. Der Fokus des ersten Moduls liegt dabei auf der Entwicklung eines
realistischen Selbstbildes. Zusétzlich soll in Modul 1 der ,Grundstein’ flr eine vertrau-
liche und produktive Arbeitsatmosphére fir der weiteren Verlauf der Intervention ge-
legt werden.

In der ersten Einheit werden nach einer kurzen Vorstellung der eigenen Person sowie
der Beobachterin und deren Funktion, das Ziel und die Ausrichtung der Workshops
dargestellt. AnschlieRend werden gemeinschaftlich Regeln erarbeitet, wobei der Sinn
dieser Regeln fir eine produktive und vertrauensvolle Atmosphare betont wird und
die Regeln sich explizit auf (un-)erwiinschte Verhaltensweisen beziehen.

Nach der Erarbeitung der Regeln, die auf einer Flipchart fixiert werden, erfolgt die
Vorstellung der Teilnehmenden. Diese wird mit einer Einfihrung in die Starkenthe-
matik verknipft, welche auf dem Konzept der Charakterstarken nach Peterson und
Seligman (2004) basiert. Dazu werden im Raum Bilder ausgeteilt, die unterschiedli-
che Starken reprasentieren. Die Teilnehmenden sollen sich zu einem Bild stellen, das
sie am besten repréasentiert. Nachdem sich alle fir ein Bild entschieden haben, wer-
den die Teilnehmenden aufgefordert, sich persénlich vorzustellen und zu erlautern,
warum sie das Bild ausgewahlt haben und welche Eigenschaften sie mit dem Bild
assoziieren. Die Betreuende sammelt diese Eigenschaften auf einem Flipchart. Nach-
dem sich alle Teilnehmenden vorgestellt haben, werden diese Eigenschaften im Ple-
num reflektiert, um letztendlich darzustellen, dass die Eigenschaften Starken repra-
sentieren und dass jedes Individuum spezifische Starken aufweist. Dadurch erfolgt
eine induktive Hinfuhrung zur Starkenthematik.

AnschlieBend wird den Teilnehmenden Hintergrundwissen zu den Charakterstarken
vermittelt. Dazu wird dargestellt, dass alle Menschen verschiedene Starken besitzen,
diese die Einzigartigkeit eines jeden Menschen ausmachen und jede Starke gleich-
wertig ist. Es wird erlautert, wieso es Individuen haufig schwer fallt, eigene Starken
zu benennen oder zu nutzen (entwicklungspsychologisch und kulturell begriindeter
Fokus auf Gefahren/Schwachen). Den Teilnehmenden wird dargestellt, welcher Nut-
zen durch den Gebrauch eigener Starken entstehen kann. Sie erhalten ein Informati-
onsblatt zu den Charakterstarken nach Peterson und Seligman (2004), wobei betont
wird, dass dies nur ein mdglicher Anhaltspunkt zu den Starken ist und es prinzipiell
unzahlig viele Starken gibt. AuRerdem erhalten sie einen Ordner, in dem sie alle Un-
terlagen der Férdermalinahme einheften kénnen.

Da die Teilnehmenden sich vermutlich bisher nicht mit einer gezielten Identifikation
von Starken bzw. positiven Eigenschaften auseinandergesetzt haben, sollen sie ein-
zelne Starken und deren Ausdrucksformen mit Hilfe eines exemplarischen Beispiels
naher kennenlernen. Dabei missen Methoden gewéhlt werden, die positive Eigen-
schaften und spezifische Verhaltensweisen beobachtbar machen. Dazu werden die
Teilnehmenden (per Los) in zwei Gruppen eingeteilt. Jede Gruppe erhalt dann einen
Laptop, auf dem eine kurze Filmsequenz abgespielt werden kann. Ein Kurzfilm han-
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delt von Malala Yousafzai, einer jungen Kinderrechtsaktivistin und Friedensnobel-
preistragerin, der andere von Andreas Niedrig, einem ehemals drogenabhéngigen
Hochleistungssportler. Die Beispiele wurden ausgewahlt, da sie spezifische Starken
konkret und eindeutig reprasentieren (z.B. Mut, Mitgefihl etc.). Die Gruppen erhalten
die Aufgabe, die Filmabschnitte — bei Bedarf mehrmals — abzuspielen und die positi-
ven Eigenschaften der jeweiligen Person zu identifizieren und auf einem Plakat fest-
zuhalten. Damit die Teilnehmenden sich nicht auf alle Starken konzentrieren muss-
ten, erhalt jeder Teilnehmende einen Umschlag mit cira. finf Charakterstarken. Sie
sollen dann zunéachst in Einzelarbeit entscheiden, ob die gezeigte Person eine oder
mehrere dieser Starken besitzt, um diese dann in einer kooperativen Phase zusam-
menzutragen und auf dem Plakat festzuhalten. Da es sich um keinen vertraulichen
Inhalt handelt, sollen anschlieRend die Plakate im Plenum prasentiert werden.

Nach der Prasentation wird die abschlielRende Aufgabe erklart. Dazu wird jedem Teil-
nehmenden eine Partnerin bzw. ein Partner zugelost. Die Teilnehmenden sollen da-
bei geheim halten, wen sie gelost haben. Die Aufgabe ist es, den jeweiligen Partner
bzw. die Partnerin am nachsten Tag wahrend der praktischen Tatigkeit in der Uber-
gangsmafinahme zu beobachten und dessen bzw. deren positive Eigenschaften zu
identifizieren und zu notieren. Dazu erhalten sie eine Liste mit Erlauterungen zu moég-
lichen Starken, wobei betont wird, dass sie auch positive Eigenschaften auf3erhalb
dieser Liste notieren kénnen. Zum Festhalten der Starken erhalten die Teilnehmen-
den ein Arbeitsblatt. Dieses sollen die Teilnehmenden am néchsten Tag mit in die
Folgeeinheit bringen.

Die Einheit 2 beginnt mit einer Besprechung der Partnerarbeit zur Beobachtung ge-
genseitiger Starken. Da prinzipiell neue Teilnehmende zur Gruppe hinzugestof3en
sein kdnnten, sollte diese Besprechung relativ kurz gehalten und die Aufgabe den
,neuen' Teilnehmenden erklart werden. Die Teilnehmenden werden dazu aufgefor-
dert, die Zettel mit ihren Starkenpartnern auszutauschen und die ihnen zugeschrie-
benen Starken durchzulesen. AnschlieRend erfolgt eine kurze Reflexion zu der Ubung
im Plenum.

AnschlieRend sollen die Teilnehmenden ihre eigenen positiven Eigenschaften in einer
kreativen Ubung identifizieren. Sie erhalten den Auftrag, einen Flow-Moment zu
zeichnen, also einen Moment, in dem sie bei der Austiben der Tatigkeit vollig im ,Tun’
aufgegangen sind. Anschlie3end sollen die Teilnehmenden das Bild zunachst selbst
analysieren, um eigene, positive Eigenschaften zu identifizieren. Diese Starken wer-
den dann notiert. Danach sollen sich die Teilnehmenden eigenstandig in Kleingrup-
pen aufteilen, um sich gegenseitig bei der Identifikation weiterer Starken zu helfen.
Dazu sollen sie nacheinander den dargestellten Flow-Moment méglichst detailliert
und unter Bezugnahme auf so viele Sinne wie mdglich beschreiben, sodass die an-
deren Teilnehmenden dabei helfen kdnnen, weitere Starken zu identifizieren. Diese
Starken werden ebenfalls notiert.
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Nachdem die Teilnehmenden durch die Einzel- und Gruppenarbeit individuelle posi-
tive Eigenschaften aufgelistet haben, sollen sie einen Plan aufstellen, diese Starken
gezielt einzusetzen. Dazu sollen sie sich zwei bis drei der identifizierten Starken aus-
suchen und notieren, wie sie diese im Verlauf einer Woche gezielt nutzen und einset-
zen kdnnen.

Modul 2: Didaktische Konzeption und Umsetzung Im Kontext

Das zweite Modul orientiert sich an der thematischen Einheit 2 und verfolgt somit die
Zielsetzung, die Lernenden bei der Identifikation bedeutsamer Ziele zu unterstitzen
und ihnen Strategien zur Zielerreichung zu vermitteln. Darunter fallen die Fahigkeit
zum Entwurf von Zwischenzielen, das Erkennen von mdéglichen Hirden und alterna-
tiven Routen sowie die Entwicklung einer wahrgenommenen Handlungsfahigkeit.

Da es wichtig ist, den Teilnehmenden vor einer Anwendungsphase die Nutzlichkeit
der Formulierung von authentischen, positiven und konkreten Zielen zu vermitteln,
beginnt die Einheit mit einem ,Ratespiel’ bei dem die Teilnehmenden bestimmte Aus-
sagen zu Zielen und Motivatoren als wahr oder falsch einstufen sollen. Dazu werden
die Teilnehmenden in Gruppen eingeteilt. Sie sollen ihre Ergebnisse auf einem Plakat
festhalten, sodass die Ergebnisse in einer Plenumsphase miteinander verglichen wer-
den kdénnen. Nachdem die Ergebnisse vorgestellt und gegebenenfalls berichtigt wor-
den sind, erfolgt ein Lehrvortrag zu Zielen und dem Nutzen, Ziele auf eine spezifische
Art und Weise zu formulieren und zu verfolgen.

AnschlieRend erfolgt der Einsatz einer expressiven Schreibiibung. Darin sollen die
Teilnehmenden (ber eine optimale Zukunftsvorstellung schreiben und dabei genau
schildern, welche Aspekte diese Zukunftsvorstellung beinhaltet. Diese Ubung soll den
Teilnehmenden erstens dabei helfen, eine optimistische Zukunftserwartung zu entwi-
ckeln, und zweitens, authentische und bedeutsame Ziele zu konkretisieren. Nach der
Schreibiibung werden die Teilnehmenden aufgefordert, den Brief zur Hand zu neh-
men und die darin enthaltenen Ziele zu identifizieren.

In einer nachsten Sequenz sollen die Teilnehmenden in einer Partnerarbeit die zuvor
notierten Ziele weiter konkretisieren und ggf. erweitern. Dazu sollen sie zunachst ei-
nem Partner oder einer Partnerin von ihrer optimalen Zukunftsvorstellung berichten,
wobei betont wird, dass nicht alle Passagen erzahlt werden missen. Die Partner sol-
len sich dabei unterstiitzen, gegebenenfalls weitere Ziele zu identifizieren, die sich
hinter der Zukunftsvorstellung verbergen. Anschlie3end sollen die Teilnehmenden
aus den identifizierten Zielen mindestens fiinf schriftlich festhalten. Da die Ubung ggf.
zu privat ist, wird den Teilnehmenden an dieser Stelle freigestellt, die Ubung auch in
Einzelarbeit zu absolvieren. Die Teilnehmenden werden aufgefordert, die Notizen zu
den Zielen in die darauf folgende Einheit mitzubringen.

Die Einheit 2 knupft an die formulierten Ziele der vorherigen Einheit an. Sollten neue
Teilnehmende hinzugestof3en sein, werden andere Teilnehmende der Gruppe aufge-
fordert, ihnen die Ubungen des vorherigen Tages kurz zu erlautern. AnschlieRend
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erfolgt eine Uberleitung zur zielfiihrenden Gestaltung von Prozessen der Zielsetzung
und Zielerreichung. Dazu lernen Teilnehmenden lernen die zentralen Bestandteile der
Hoffnungstheorie nach Snyder (2002) kennen. Snyder definiert Hoffnung als die
wahrgenommene Fahigkeit, Wege zu erwiinschten Zielen abzuleiten und sich durch
ein Gefuhl der Handlungsfahigkeit (agency-thoughts) dazu zu motivieren, diese Wege
auch zu nutzen (2002: 249). Die wahrgenommene Handlungsféahigkeit kann dabei im
Sinne von Selbstwirksamkeit als die subjektive Gewissheit eines Individuums, Anfor-
derungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewaéltigen zu kénnen, verstan-
den werden (Bandura 1997). Um die Teilnehmenden fiir die Thematik zu sensibilisie-
ren, berichtet der oder die Betreuende von eigenen Erfahrungen bei der Erreichung
eines Ziels und inwiefern das Setzen von Zwischenzielen, die Entwicklung einer sub-
jektiven Handlungsfahigkeit sowie der Entwurf von Handlungsalternativen in Ange-
sicht von Hurden geholfen haben, dieses Ziel zu erreichen. In der Kommunikation mit
den Teilnehmenden wird dabei auf eine einfache Wortwahl geachtet (z. B. anstelle
von agency-thoughts ,an sich selbst glauben®, ,sich selbst gut zusprechen®).

AnschlieBend werden die Teilnehmenden aufgefordert, die in der vorherigen Einheit
formulierten Lernziele zur Hand zu nehmen und sich ein Ziel auszusuchen, das sie
im weiteren Verlauf der Einheit weiter konkretisieren méchten. Neuen Teilnehmenden
wird kurz Zeit gegeben, einen Wunsch bzw. ein Ziel zu formulieren. In einem nachsten
Schritt formulieren die Jugendlichen und jungen Erwachsenen Teilschritte auf dem
Weg zum Ubergeordneten Ziel. Dabei werden sie instruiert, Imaginationstechniken
anzuwenden und die identifizierten Teilschritte auf Etiketten zu schreiben. Diese Eti-
ketten werden anschlielBend auf ein Spielbrett geklebt, das neben Platzhaltern fiir das
Ubergeordnete Ziel auch Platzhalter fur Zwischenziele, etwaige Hirden und Pléne,
diese Hurden zu Uberwinden aufweist.

In einer nachsten Sequenz identifizieren die Teilnehmenden (realistische) Hirden,
die sich auf dem Weg zum Ubergeordneten Ziel ergeben kénnen, und Mdglichkeiten,
diesen Hurden auszuweichen (agency-thoughts). Die Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen werden dabei aufgefordert, auch die in Modul 1 identifizierten Starken
einzusetzen, um das Hindernis zu Uberwinden. Falls sie Schwierigkeiten haben,
agency-thoughts zu formulieren, werden sie durch die Betreuende unterstitzt und er-
mutigt. Erneut werden die Hirden und die agency-thoughts mit Hilfe der Etiketten auf
dem Spielbrett festgehalten.

Zuletzt erfolgt eine Partnerarbeit, in der die Teilnehmenden sich zunachst von ihren
Zielen erzahlen sollen, um dann mit gegenseitiger Unterstitzung konkrete Schritte
zur Zielerreichung festzulegen, die im Verlauf der Woche getatigt werden kénnen.

Modul 3: Didaktische Konzeption und Umsetzung Im Kontext

Das dritte Modul orientiert sich an der thematischen Einheit 3 und zielt insbesondere
darauf ab, die Teilnehmenden fir die Wirkung subjektiver Bewertungen zu sensibili-
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sieren, um einen konstruktiven Bewaltigungsstil zu férdern. Dabei sollen insbeson-
dere kognitive Strategien vermittelt werden, die eine Identifikation und Korrektur irra-
tionaler und dysfunktionaler Gedanken und Glaubenssétze erlauben.

Zu Beginn der Einheit wird die Gruppe in zwei Kleingruppen eingeteilt. Beide Gruppen
erhalten einen Laptop, auf dem eine Filmsequenz abgespielt werden kann. Darin wird
eine Ameise gezeigt, um die mit Kugelschreiber ein Kreis gezeichnet wird. Die Ameise
nimmt diesen Kreis als Grenze wahr, obgleich objektiv keine gegeben waére. Die
Gruppe erhalt anschliel3end den Auftrag zur Reflexion des Videos. Dabei sollen die
Gruppenmitglieder zunachst beschreiben, was sie beobachtet haben, um diese Be-
obachtungen dann auf den Alltag zu tUbertragen und im Speziellen zu Gberlegen, in-
wiefern subjektive Interpretationen der Realitat einen Einfluss auf die wahrgenom-
mene Kontrolle haben kdnnen. Die Teilnehmenden sollen ihre Erkenntnisse auf ei-
nem Plakat festhalten, das im Plenum vorgestellt werden soll.

AnschlieBend erfolgt die Uberleitung zu Kontrolliiberzeugungen (Attributionen) und
darauf, inwiefern individuelle Uberzeugungen und die Attribution von Erfolgen und
Misserfolgen das Bewaéltigungsverhalten und die Selbstwirksamkeit beeinflussen.
Durch den Leitspruch ,Yes | Can’ zur Einfihrung in die Thematik soll dabei eine posi-
tive Konnotation hergestellt werden. In der darauf folgenden Sequenz sollen die Teil-
nehmenden sich an ein Erlebnis zurlickerinnern, das ihnen gut gelungen, und eines,
das ihnen zunachst nicht gelungen ist, und Griinde dafir identifizieren, wieso dem so
war. Auch hier soll durch eine problemsensible Sprache und die Gestaltung der Ar-
beitsblatter die Akzeptanz des Themas erhoht und diesem eine maoglichst positive
Ausrichtung gegeben werden.

In Anschluss an die Einzelarbeit erhalten die Teilnehmenden anschauliche Beispiele
zu verschiedenen Attributionsstilen, wobei nochmals am Beispiel der Ameise aufge-
zeigt wird, dass die Art der Attribution letztendlich die wahrgenommene Kontrolle und
somit das Verhalten in Angesicht von Herausforderungen beeinflusst. Nachdem die
Teilnehmenden ein tieferes Verstandnis fur die Attributionsstile entwickelt haben, sol-
len sie dieses Wissen bei den zuvor beschriebenen Erfolgs- bzw. Misserfolgserfah-
rungen anwenden. Dazu sollen sie in Einzelarbeit Begrindungen, die sie fir einen
Erfolg bzw. Misserfolg genannt haben, analysieren und den spezifischen Attributions-
stilen zuordnen. Anschliel3end erklart der oder die Betreuende den Unterschied zwi-
schen zielfUhrenden und nicht-zielfiUhrenden Attributionen und welche Attributionen
bei Erfolgen beziehungsweise bei Misserfolgen einen positiven Einfluss auf die wahr-
genommene Kontrolle haben.

Die Teilnehmenden sollen dann gemeinschaftlich in einer Partnerarbeit analysieren,
inwiefern sie zielfUhrende oder nicht zielfUhrende Attributionen fir ihren Erfolg bezie-
hungsweise Misserfolg angewandt haben und versuchen nicht-zielfihrende Attributi-
onen zu andern. Erneut kdnnen sich Teilnehmende auch hier dazu entscheiden, die
Ubung in Einzelarbeit zu absolvieren.
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Zum Einstieg in Einheit 2 wird den Teilnehmenden eine Audiodatei vorgespielt. Diese
Datei ist ein Ausschnitt aus dem Horbuch von Paul Watzlawick und handelt von einem
Mann, der sich einen Hammer von seinem Nachbarn ausleihen mdchte. Durch irrati-
onale Gedanken und Mutmaf3ungen ohne jegliche objektive Begrindung kommt es
jedoch zu einer Auseinandersetzung zwischen dem Mann und seinem Nachbarn. Mit
Hilfe der Audiodatei sollen die Teilnehmenden anhand eines positiv konnotierten Bei-
spiels fur die Wirkungsweiser dysfunktionaler Gedanken sensibilisiert werden. Die
Audiosequenz wird anschlieBend gemeinschaftlich im Plenum reflektiert. Die Teilneh-
menden sollen beschreiben, was sie héren konnten und wie sie das Geschehen in-
terpretieren. Auf dieser Reflexion aufbauend wird den Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen ein Modell vorgestellt, das dabei hilft, die Dynamik zwischen der Wahr-
nehmung und Bewertung einer Situation sowie den Einfluss funktionaler oder dys-
funktionaler Gedanken auf die schlussendliche Reaktion zu verstehen.

Anschlieend sollen die Teilnehmenden anhand konkreter Beispiele eintiben, wie
sich funktionale und dysfunktionale Gedanken identifizieren lassen und deren Aus-
wirkungen auf die eigenen Reaktionen verstehen. Da dies bei der Zielgruppe prinzi-
piell zu negativen Reaktionen fihren kann, sollen die Teilnehmenden zunéachst in ei-
ner Gruppenubung anhand eines positiv konnotierten (,lustigen‘) Beispiels weiter fur
die Dynamiken zwischen subjektiver Bewertung eines Ereignisses und den daraus
resultierenden Reaktionen sensibilisiert werden. Dazu erhalten beide Gruppen eine
Filmsequenz, welche die Szene von Loriot ,das Frihstiicksei’ aufzeigte. Innerhalb
dieser Filmsequenz werden ein Mann und eine Frau beim Fruhstiucken gezeigt, wel-
che die Aussagen des jeweils anderen dysfunktional interpretieren, sodass es letzt-
endlich zum Streit zwischen den Ehepartnern kommt. Die Gruppen erhalten den Auf-
trag, die Szene zu beobachten und zu versuchen, das objektive Ereignis, mogliche
subjektive Bewertungen sowie die daraus resultierenden Reaktionen auf einem Pla-
kat festzuhalten. Dabei konzentriert sich eine Gruppe auf die Ehefrau, die andere auf
den Ehemann. Durch den anschlieBenden Vergleich der Plakate sollen die Teilneh-
menden verstehen, dass Situationen unterschiedlich bewertet werden kénnen.

Aufbauend auf den Erkenntnissen der Gruppenarbeit, sollen die Teilnehmenden an-
hand eines konkreten Beispiels einiiben, funktionale und dysfunktionale Bewertungen
zu identifizieren und deren Auswirkung auf individuelle Reaktionen zu verstehen.
Dazu erhalten die Teilnehmenden Arbeitsblatter, auf denen unterschiedliche beispiel-
hafte Situationen abgebildet sind. Jedes Beispiel wird dabei an mindestens zwei Teil-
nehmende vergeben. Die Teilnehmenden sollen zunéchst reflektieren, wie sie in der
jeweiligen Situation reagiert hatten (Reaktion), um dann den objektiven Ausléser so-
wie die Bewertung auf diesen Ausldser zu identifizieren. Anschlie3end sollen sich die
Teilnehmenden mit demselben Beispiel zusammenfinden und Uberprifen, inwieweit
ihre Reaktionen und Bewertungen sich &hneln oder voneinander abweichen. Erneut
sollen die Teilnehmenden somit erkennen, dass die subjektive Bewertung einer Situ-
ation im entscheidenden Mal3e die darauf folgende Reaktion beeinflusst und diese
entweder zielfuhrend oder nicht-zielfihrend fir das Individuum sein kann. Darauf fol-
gend wird in einem Lehrvortrag dargestellt, dass dysfunktionale Bewertungen oder
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Uberzeugungen uberarbeitet werden kénnen und dies wiederum dabei hilft, nicht-
zZielfiihrende Reaktionen zu vermeiden. Den Teilnehmenden wird danach aufgezeigt,
wie sie eigene dysfunktionale Bewertungen bzw. Uberzeugungen iiberdenken und
verandern kénnen.

AbschlielRend sollen die Teilnehmenden Uber ein Erlebnis reflektieren, das bei ihnen
zu negativen Reaktionen gefiihrt hat. In einer Partnerarbeit versuchen sie, die Uber-
zeugungen, die hinter dieser Reaktion stehen, aufzudecken und diese zu hinterfra-
gen, um schlussendlich funktionale Uberzeugungen zu formulieren. Zuletzt sollen sie
festhalten, inwiefern die geanderte Bewertung zu einer veranderten Reaktion fihrt.
Auch hier wird den Teilnehmenden zwar zur Partnerarbeit geraten, es wird ihnen je-
doch auch die Einzelarbeit frei gestellt.

Modul 4: Didaktische Konzeption und Umsetzung im Kontext

Das vierte Modul widmet sich den thematischen Einheiten 3 und 4. Es zielt darauf ab,
positive Emotionen bei den Lernenden zu férdern und ihnen Strategien zu vermitteln,
eigenstandig positive Emotionen hervorzurufen, achtsam wahrzunehmen und deren
Wirkung zeitlich auszudehnen. Zudem soll eine positive Erwartungshaltung geférdert
werden.

Der Einstieg in die Einheit erfolgt erneut mittels eines Videos ,Your Secret'
(Monzani 2010), das die Teilnehmenden auffordert, an positive, vergangene Mo-
mente zu denken und einen dieser Momente auf einen Zettel zu schreiben. Der Ein-
satz des Videos soll Erinnerungen an bereits erlebte positive Ereignisse anregen und
somit positive Emotionen auslésen. Durch das Aufschreiben der positiven Erinnerung
werden Emotionen achtsam wahrgenommen, dies kann zur Intensitat und Verweil-
dauer der erlebten Emotion beitragen.

Um ein Bewusstsein fir die Wirkungen positiver Emotionen auf das Individuum zu
schaffen, sollen die Teilnehmenden zunéachst reflektieren, wie sich das Video auf sie
ausgewirkt hat, um darauf aufbauend in einem Lehrvortrag das Konzept positiver
Emotionen und deren (empirisch nachgewiesene) Wirkung kennenzulernen.

AnschlieRend lernen die Teilnehmenden in einem Lehrvortrag das Konzept des Sa-
vouring kennen, um dieses in einer nachfolgenden Einzelarbeit praktisch umzuset-
zen. Savouring (zu Deutsch ,geniel3en’, ,auskosten) ist eine Theorie nach Bryant und
Veroff (2007). Sie definieren Savouring als die selbstregulatorische Fahigkeit, positive
Gefluhle hervorzurufen, beizubehalten oder zu verstarken, indem vergangene, zu-
kunftige oder aktuelle positive Ereignisse aufgesucht werden. Dabei kdnnen vier zent-
rale Savouring-Prozesse unterschieden werden: Dankbarkeit, Stolz, Bewunderung
und Genuss (Bryant/Chadwick/Kluwe 2011: 109). Den Teilnehmenden wird ein Ar-
beitsblatt ausgeteilt, das neben der Erlauterung der vier Savouring-Prozesse die Auf-
gabenstellung enthalt, fir jedes der vier Prozesse mindestens zwei personliche Bei-
spiele zu nennen und diese auf Zettel, die auf dem Arbeitsblatt angebracht wurden,
zu notieren. Anschlie3end sollen diese Zettel gefaltet und in ein Einweckglas, das
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ebenfalls jedem Teilnehmenden ausgeteilt wird, geworfen werden. Die Teilnehmen-
den erhalten anschlieRend die ,Hausaufgabe’, diese Ubung fiir den Verlauf einer Wo-
che weiterzufihren.

Im Anschluss an diese Ubung sollen die Teilnehmenden eine weitere Savouring-
Technik kennenlernen. Dazu wird ihnen in einem Lehrvortrag zunachst dargestellt,
dass bewusste Auszeiten eine positive Wirkung auf die psychische und kdrperliche
Gesundheit haben. Daraufhin sollen die Teilnehmenden ,Mini-Urlaube’ planen. Dazu
notieren sie zunachst Aktivitaten, die ihnen Freude bereiten. Sie unterscheiden dabei
zwischen kurzen und langen Aktivitdten sowie Aktivtaten, die sie zusammen mit an-
deren durchfuhren. In einem nachsten Schritt halten die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen in einem Wochenplaner fest, welche Aktivitdten sie im Verlauf der
nachsten Woche durchfiihren méchten. Abschlie3end sollen die Teilnehmenden sich
in Paaren zusammenfinden und von ihren geplanten Aktivitaten berichten.

Zu Beginn der zweiten Einheit sollen die Teilnehmenden das am Vortag ausgeteilte
Einweckglas nochmals hervorholen. Anschlielend werden den Teilnehmenden
kleine Notizzettel ausgeteilt, auf denen sie mindestens drei vergangene oder zukunf-
tige positive Aspekte festhalten sollen (,Three Good Things'). Zur Hilfestellung wird
ihnen nochmals das Savouring-Viereck aufgezeigt.

Darauf folgend wird mit den Teilnehmenden eine Achtsamkeitsmeditation in Form ei-
nes Body-Scans durchgefuhrt. Teilnehmende, welchen die Meditation in der Gruppe
unbehaglich ist, kénnen diese Ubung aussetzen und den Raum kurz verlassen. Die
Ubung wird anschlieRend kurz im Plenum reflektiert und es wird gefragt, ob die Teil-
nehmenden im weiteren Verlauf der FérdermaBnahme weitere Techniken der Acht-
samkeitsmeditation kennenlernen mdchten.

In einer nachsten Sequenz sollen die Teilnehmenden sich in zwei Gruppen aufteilen.
Sie bekommen anschlieRend Umschlage mit Fotos dreier berihmter Personen
(Gerhard Schréder, Ray Kroc und J.K. Rowling) sowie einzelne Passagen derer Bio-
grafien ausgeteilt. Die drei Personen wurden ausgewahlt, da sie ungewohnliche Be-
rufsbiografien aufweisen, die durch (haufige) Rickschlage gekennzeichnet waren.
Die Teilnehmenden erhalten die Aufgabe, die Passagen der Biografie in eine richtige
Reihenfolge zu bringen und den jeweils richtigen Personen zuzuordnen. lhre Ergeb-
nisse sollen sie auf einem Plakat festhalten und dieses anschliel3end prasentieren. In
einer gemeinsamen Reflexion der Ergebnisse soll den Teilnehmenden aufgezeigt
werden, dass auch ,ungerade‘ Wege letztendlich zum Ziel fihren kénnen. Die positiv
konnotierten Beispiele sollen dabei helfen, der nachfolgenden Reframing-Ubung eine
positive Ausrichtung zu geben.

In einer nachsten Ubung sollen die Teilnehmenden eigene ,ungerade‘’ Wege identifi-
zieren, indem sie sich an eine Situation erinnern, in der sie zunachst gescheitert sind,
durch die sich dann jedoch neue Wege eroffnet haben. Durch die Reframing-Technik
sollen die Teilnehmenden eine optimistische Zukunftserwartung entwickeln.
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Modul 5: Didaktische Konzeption und Umsetzung im Kontext

Das funfte Modul orientierte sich an der thematischen Einheit 1, wobei der Fokus die-
ses Mal auf dem Selbstwert liegt und der Einheit 4 mit einem Fokus auf ein aktives
Bewaltigungsverhalten und eine positive Erwartungshaltung. Zudem dient das letzte
Modul dem Abschluss der Veranstaltung.

Zu Beginn der Arbeit werden die Teilnehmenden an die Ubung ,Three Good Things'
erinnert. Anschliel3end werden verschiedene Satze im Raum verteilt, die dysfunktio-
nale Gedanken darstellen, die sich negativ auf den Selbstwert auswirken kénnen. Die
Teilnehmenden werden aufgefordert, sich diese dysfunktionalen Gedanken anzuse-
hen und auf einem Zettel zu notieren, welche sie selbst haufiger anwenden. Anschlie-
Rend wird den Teilnehmenden erlautert, wieso es nutzlich ist, sich mit den verschie-
denen Gedanken auseinanderzusetzen und dass diese Gedanken (,Antreiber’) typi-
scherweise aus unterschiedlichen Glaubenssatzen resultieren.

In einer nachsten Sequenz sollen die Teilnehmenden auf Basis der zuvor ausgewahl-
ten dysfunktionalen Gedanken, die Glaubenssatze identifizieren, die ihr Handeln oder
Denken beeinflussen (z. B. ,ich muss immer perfekt sein‘). In einer anschlieRenden
Gruppenarbeit ordnen die Teilnehmenden den Glaubensséatzen positive und negative
Aspekte zu, sodass sie verstehen, dass diese Glaubenssatze positive Aspekte haben
kénnen, sich diese jedoch negativ auf den Selbstwert auswirken, wenn sie als abso-
luter und unveranderbarer Mal3stab gesehen werden. Die Gruppenarbeit wird an-
schlieRBend im Plenum reflektiert und es erfolgt eine Uberleitung zu einem aktiven und
funktionalen Umgang mit Glaubenssatzen. Den Teilnehmenden wird dargestellt, dass
es nutzlich sein kann, sich spezifische Strategien zu Uberlegen, wenn man merkt,
dass dysfunktionale und irrationale Gedanken (Glaubenssétze) die Emotion, Kogni-
tion oder das Verhalten negativ beeinflussen. Das Konzept der ,Erleichterungssétze
wird eingefiihrt. Diese stellen eine Art ,Mantra‘ dar, das sich die Teilnehmenden auf-
sagen kénnen, wenn sie merken, dass dysfunktionale Gedanken zu einer negativen
Gedankenschleife fiihren und einen negativen Einfluss auf den Selbstwert haben. Ab-
schlieRend sollen die Teilnehmenden sich in einer Einzelarbeit ,Erleichterungssatze
fur ihre spezifischen, zuvor identifizierten Glaubenssatze formulieren.

Die zweite Einheit beginnt mit einer Darstellung zum tbergeordneten Thema der letz-
ten Einheit, indem den Teilnehmenden aufgezeigt wird, dass sie eine Zeitkapsel er-
stellen sollen. Diese Zeitkapsel stellt einen Umschlag dar, der den Teilnehmenden
ca. finf Wochen nach Abschluss der Intervention zugeschickt wird. Dadurch soll die
Nachhaltigkeit der Intervention gefordert werden. Es wird dabei betont, dass die Zeit-
kapsel nicht von dem oder der Betreuenden gedffnet wird.

Der erste Inhalt der Zeitkapsel ist eine Ubung zur Férderung des Selbstwerts. Darin
werden die Teilnehmenden aufgefordert, sich gegenseitig einen Starkensteckbrief
auszustellen. Die Teilnehmenden erhalten dabei von allen weiteren Mitgliedern der
Gruppe eine Rickmeldung zu den eigenen Starken. Zuletzt sollten die Teilnehmen-
den sich selbst ein Feedback zu ihren eigenen Stéarken geben. Dieses Mal wurden

IAB-Discussion Paper 5/2018 28



jedoch nicht die Charakterstarken als Bezugsrahmen genommen, sondern explizit
darauf hingewiesen, dass besondere Fahigkeiten und liebenswerte Eigenschaften
des anderen schriftlich festgehalten werden sollten (Kompetenz- und Wert-Dimensi-
onen des Selbstwerts).

Der zweite Inhalt der Zeitkapsel ist ein Brief der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen an sich selbst, der erneut in Form einer expressiven Schreiblbung durchgefihrt
wird. Erneut sollen sie tber eine optimale Zukunftsvorstellung schreiben, wobei sie
sich dieses Mal auf einen Zeitpunkt in finf Wochen und somit dem Erhalte der Zeit-
kapsel beziehen sollen. Insbesondere sollen sie in dem Brief darauf eingehen, welche
Schritte sie gegangen sind, um diese ,optimale Zukunft’ zu erreichen und welche Er-
kenntnisse der Workshops sie dazu umgesetzt haben. Die Teilnehmenden werden
aufgefordert, den Brief aus der Perspektive des ,zuklnftigen-lchs' zu schreiben. Um
die Vertraulichkeit des Inhalts zu versichern, erhalten die Teilnehmenden fir den Brief
einen gesonderten Umschlag, der verklebt werden kann und den sie personlich be-
schriften sollten.

5 Generalisierte Gestaltungsrichtlinien zur Férderung einer
positiven Entwicklung von jungen Menschen in Uber-
gangsmaflnahmen

5.1 ThemenuUbergreifende Gestaltungsprinzipien

Wie einfuihrend erwéhnt wurde, sollten innerhalb der Forschungszyklen und den Ein-
satz der didaktischen Prototypen konkrete Gestaltungsprinzipien generiert werden,
die im Sinne kontextualisierter Theorien als Richtlinien und Orientierung fir Dritte die-
nen, die ahnliche didaktische Innovationen entwickeln oder erproben wollen. Nach-
folgend werden die generierten Gestaltungsprinzipien zum Kontext, den anvisierten
Lernergebnissen, der Ubergreifenden Struktur sowie der Vermittlung, Aktivierung und
Betreuung dargestellt. Sie stellen die generalisierten Ergebnisse des Forschungsvor-
habens durch die Konsolidierung der Erkenntnisse der drei Forschungszyklen dar.
Die Vorstellung erfolgt dabei prinzipiell entlang der zuvor dargestellten Struktur von
Gestaltungsprinzipien, wobei zwischen themenibergreifenden und themenspezifi-
schen Prinzipien unterschieden wird. Prinzipien zum Forschungs- und Entwicklungs-
vorgehen werden dabei nicht dargestellt.

Themenubergreifende Kontextprinzipien

Kontextprinzipien stellen bereichsspezifische Theorien dar, die sich auf den zuvor be-
schriebenen Kontext dieser Arbeit beziehen und haben Utberwiegend deskriptiven
Charakter. Die nachfolgend dargestellten Prinzipien basieren insbesondere auf Be-
darfs- und Problemanalysen zur Zielgruppe, die auf empirischen und theoretischen
Erkenntnisse einschlagiger Literatur, sowie auf den Ergebnisses der Experteninter-
views und den durchgefiihrten Erprobungen innerhalb der Forschungszyklen basie-
ren. Die jeweiligen Prinzipien werden in grau hinterlegten Kastchen dargestellt, die
Erlauterungen zu den einzelnen Prinzipien folgen jeweils anschlie3end.
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1. Die Teilnehmenden sind charakteristisch multiplen Risikofaktoren ausgesetzt,
die sich in einer vulnerablen Lebensphase konstituieren und die Chance einer po-
sitiven Entwicklung negativ beeinflussen konnen.

Jugendliche und junge Erwachsene, denen der Ubergang von der Schule in den Beruf
zunéachst nicht gelingt, sind haufig spezifischen umweltbedingten und teilweise auch
personenbezogenen Merkmalen ausgesetzt, welche das Scheitern am Ubergang von
der Schule in den Beruf bedingen kénnen. In Bezug auf Chancen im Berufs- und
Bildungsbereich spielen vor allem Faktoren wie die soziale und kulturelle Herkunft,
Geschlecht sowie Behinderung eine zentrale Rolle (Reil3ig 2014: 422). Diese Fakto-
ren kénnen als Risikofaktoren fungieren und sich in einer vulnerablen Lebensphase
konstituieren. Insbesondere durch die Ansammlung vielfaltiger Risikofaktoren und da-
raus entstehender kumulativer Risiken verschlechtern sich dabei die Chancen einer
positiven Entwicklung (O’Dougherty et al. 2013: 18). Die Experteninterviews bestatig-
ten das Vorliegen multipler Risikofaktoren der Zielgruppe. Dies kénnen sowohl um-
weltbedingte Risikofaktoren (soziale Herkunft, Gewalterfahrung, unsichere Bindun-
gen etc.) als auch personenbedingte Risikofaktoren (psychische Stérungen, frihe Kri-
minalitat etc.) sein. Auch in den Erprobungen hat sich bestétigt, dass die meisten
Teilnehmenden einzelnen oder multiplen Risikofaktoren ausgesetzt waren, diese sich
jedoch nicht zwingend in einer gescheiterten Entwicklung manifestierten.

2. Charakteristisch weisen die Teilnehmenden aufgrund vorhandener Risikofakto-
ren und dem Scheitern bei der Bewaéltigung altersgerechter Entwicklungsaufgaben
individuelle Problemlagen auf.

Das Vorhandensein von Risikofaktoren und einer vulnerablen Lebensphase flihrt
nicht generell zu maladaptiven Anpassungen der Betroffenen (Bengel/Lyssenko,
2012: 11). Innerhalb der Experteninterviews und den Erprobungen wurde jedoch er-
sichtlich, dass vorhandene Risikofaktoren und das Scheitern an beruflichen Ubergan-
gen bei vielen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu individuellen Problem-
lagen filhren, wie zum Beispiel eine subjektiv wahrgenommene Ohnmacht und sich
daraus ergebende motivationale und emotionale Defizite oder Verhaltensauffalligkei-
ten. Die individuellen Problemlagen gestalten sich dabei sehr different und kdnnen
von Problemen bei der selbststandigen Strukturierung des Alltags bis hin zu psychi-
schen Erkrankungen reichen.

3. Die Teilnehmenden weisen eine grol3e Heterogenitat bezigliche formaler Bil-
dungsabschlusse, Sprachkenntnisse und bildungs- und arbeitsrelevanter Kompe-
tenzen auf.
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Vor allem junge Menschen mit niedrigen Bildungsabschlissen und Migrationshinter-
grund laufen Gefahr, am Ubergang von der Schule in die Ausbildung zu scheitern und
sind deswegen haufig in MaRnahmen des Ubergangssystems vertreten (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014: 100). Die Experteninterviews und die Erpro-
bungen bestéatigen, dass viele der Teilnehmenden geringe formale Bildungsab-
schlisse und (migrationsbedingte) Sprachdefizite aufweisen, jedoch auch Jugendli-
che und junge Erwachsene mit mittlerem oder htherem Schulabschluss in Mal3nah-
men des Ubergangssystems minden. Das Kompetenzniveau der Teilnehmenden
weist somit eine hohe Heterogenitat auf.

4. Ein Groliteil der Teilnehmenden weist geringe Erfahrungen mit Aspekten der
Personlichkeitsentwicklung und Selbstreflexion auf, sodass sie in Hinblick auf spe-
zifische Methoden oder Inhalte meist ein geringes Vorwissen aufweisen.

In den Erprobungen hat sich gezeigt, dass die Teilnehmenden meist keine oder nur
wenig Erfahrungen mit Aspekten der Personlichkeitsentwicklung und Selbstreflexion
aufweisen, weswegen spezifische methodische Fahigkeiten oder ein ztgiger reflexi-
ver Zugang zu eigenen Starken, Gedanken, Verhaltensweisen, Zielen etc. nicht vo-
rausgesetzt werden kann. Vielmehr mussen die Teilnehmenden fir diese Thematiken
sensibilisiert werden. Vereinzelt weisen Teilnehmende jedoch Erfahrung mit einzel-
nen thematischen Aspekten auf. Damit auch diese Teilnehmende sich in die Mal3-
nahme einbringen kénnen, sollte deren vorhandenes Vorwissen abgefragt und somit
,anerkannt' werden. Zudem erdéffnet sich dadurch die Mdglichkeit, dieses Vorwissen
in betreffende Sequenzen aktiv einzubauen.

5. Die Teilnehmenden stehen Férdermalinahmen zur Entwicklung personlicher
Kompetenzen prinzipiell aufgeschlossen und positiv, jedoch auch skeptisch gegen-
uber.

Die Erprobungen haben gezeigt, dass die Teilnehmenden haufig aufgrund mangein-
der oder negativer Erfahrungen mit FordermaRnahmen Vorbehalte oder sogar Angste
hegen, die mdglichst vor Beginn der Mal3nahme verringert werden sollten. Dazu sollte
insbesondere eine personliche Einladung der Teilnehmenden zu der Férdermal3-
nahme erfolgen, in der der oder die Betreuende sich selbst sowie die Inhalte der Maf3-
nahme transparent vorstellen. Auch die Ankindigung eines abschliel3enden Zertifi-
kats kann dabei helfen, die Teilnehmenden zur regelméRigen Teilnahme an den
Workshops anzuregen. Das Zertifikat sollte dabei aufzeigen, welche Module besucht
wurden, sodass die Teilnehmenden motiviert sind, moglichst alle Module zu besu-
chen. Da sich in den Erprobungen gezeigt hat, dass nicht alle Vorbehalte der Teilneh-
menden durch eine transparente Vorstellung beseitigt werden kdnnen, sollte insbe-
sondere die erste Einheit der Malinahme so gewahlt werden, dass diese moglichst
wenig problembehaftete oder private Themen aufgreift.
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6. Die Teilnahme an einzelnen Modulen der Férdermal3hahmen variiert teilweise
stark; haufig fehlen Teilnehmende bei einzelnen Einheiten oder stof3en neu zur
Gruppe hinzu.

In den Erprobungen hat sich gezeigt, dass es haufig zu Abwesenheiten einzelner
Teilnehmender, zum Beispiel aufgrund konkurrierender Termine oder Krankheit,
kommt oder neue Teilnehmende zur Gruppe hinzustoR3en. Einerseits erfordert dies
eine relativ abgeschlossene Konzeption der einzelnen Einheiten, sodass auch dieje-
nigen Teilnehmenden ohne Vorwissen aus vorherigen Modulen reibungslos an der
Malnahme teilnehmen kdnnen. Andererseits sollten einzelne Module miteinander
verzahnt sein, sodass sich eine moglichst hohe Effektivitéat im Sinne der Erreichung
anvisierter Lernziele sicherstellen lasst. In den Erprobungen hat es sich bewéhrt, dass
Teilnehmende, die bei einzelnen Modulen nicht anwesend waren, durch andere Teil-
nehmende in die bereits besprochenen Themen eingefiihrt werden. Dadurch kann
auch eine Integration in die Gruppe gefordert werden. Der oder die Betreuende sollte
dabei nur bei Bedarf wesentliche Informationen ergénzen.

Themenibergreifendes Ergebnisprinzip

Im vorherigen Abschnitt wurden Kontextprinzipien (Domain Theories) dargestellt, die
einen primér deskriptiven Charakter aufweisen. Nachfolgend erfolgt die Darstellung
themenibergreifender Design Frameworks, die Hinweise zur konkreten Gestaltung
einzelner Merkmale einer Intervention aufweisen; sie haben somit praskriptiven Cha-
rakter.

7. Die Intervention strebt die Férderung einer positiven Entwicklung durch ressour-
cenorientierte und positive Ansatze an. Probleme und Defizite finden keine oder
nur wenig Beachtung wahrend der MalRnahme.

Charakteristisch konzentrieren sich Interventionen der Positiven Psychologie auf die
Forderung personlicher, positiver Ressourcen und nicht auf die Therapierung psychi-
scher Erkrankungen (Sin/Lyubomirsky 2009). Diese Konzeption basiert auf der An-
nahme, dass eine positive Entwicklung nicht (alleinig) durch eine Minderung negativer
Faktoren oder psychopathologischer Stérungen geférdert werden kann, sondern ei-
ner Erhéhung des subjektiven Wohlbefindens durch den Fokus auf vorhandene Res-
sourcen bedarf (Keyes 2002). Die Experteninterviews und Erkenntnisse der Erpro-
bungen bestatigen, dass das offensive Ansprechen von Problemlagen meist zu einer
ablehnenden oder verweigernden Haltung der Teilnehmenden fiihrt, wéhrend res-
sourcenorientierte Anséatze das Interesse der Teilnehmenden wecken und positive
Impulse fur eine positive Entwicklung setzten kénnen.
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Thementubergreifende Strukturprinzipien

8. Die Intervention findet in Form einer Gruppenintervention statt, wobei diese ins-
besondere bei einer hohen Teilnehmendenanzahl regelmaRig in Kleingruppen auf-
geteilt wird.

Das Arbeiten in Gruppen bedingt sich meist nicht nur durch institutionalisierte Rah-
menbedingungen, sondern wird von den Teilnehmenden in allen Erprobungen durch-
weg positiv bewertet. Gruppenarbeiten dienen einer aktiven Auseinandersetzung mit
spezifischen Themen und fithren zu positiven interpersonalen Effekten. Das Arbeiten
in Kleingruppen fordert und fordert zudem eine aktive Mitarbeit aller Teilnehmenden.

9. Die Einheiten werden als in sich abgeschlossene Module konzipiert. Die Sequen-
zierung der Einheiten erfolgt von allgemeineren zu privaten Themen.

In der Erprobung erwies sich eine Sequenzierung der Module, welche darauf abzielt,
Wissen und erworbene Kompetenzen vorheriger Module in darauf folgenden Einhei-
ten weiter auszubauen als problematisch, da die Besetzung der Gruppe sehr stark
variierte. Deshalb missen Einheiten konzipiert werden, die in sich logisch aufgebaut
und abgeschlossen sind und kein spezifisches Vorwissen oder eine weitere Bearbei-
tung verlangen. Die Konzeption der Einheiten als abgeschlossene Module ermdglicht
zudem eine flexiblere Kombination einzelner Module und erleichtert neu hinzukom-
menden Teilnehmenden den Einstieg in die Férdermaflinahme. Allerdings kbnnen ein-
zelne Einheiten, die auf dasselbe Lernergebnis abzielen, miteinander verknipft wer-
den.

Um eine verweigernde oder ablehnende Haltung der Teilnehmenden sowie daraus
resultierend Konflikte oder eine destruktive Arbeitsatmosphare zu verhindern, sollten
Themen, die sich auf die private Lebenswelt und ggf. negative Assoziationen wecken
kdnnen, mit einer hohen Sensibilitdt behandelt und erst thematisiert werden, wenn
ein Vertrauensverhaltnis zwischen Betreuenden und Teilnehmenden aufgebaut
wurde. Ein Fokus auf personliche Ressourcen und positive Verstarkungen werden
von den Jugendlichen gut angenommen und sollten demnach als Einstieg in die For-
dermalRnahme gewahlt werden. Die Sequenzierung der Einheiten sollte somit von
allgemeineren und ressourcenorientierten Ansatzen hinzu ,privaten' und ggf. prob-
lembehafteten Themen erfolgen.

10. Die Intervention findet im Verlauf mehrerer Wochen statt, sodass Lernergeb-
nisse durch unterschiedliche und sich ergdnzende thematische Zugange ange-
strebt werden kdnnen und die Vermittlung dieser Themen an unterschiedlichen Ta-
gen stattfinden kann.
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Zuvor wurde bereits erwahnt, dass die Besetzung der Gruppe teilweise stark variieren
kann, sodass es zielfiihrend ist, ein Ubergeordnetes Lernziel durch unterschiedliche
thematische und methodische Zugange an unterschiedlichen Tagen anzustreben.
Dadurch erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass einzelne Teilnehmende Einheiten
durchlaufen, die sich auf ein spezifisches Ziel fokussieren. Zudem kénnen unter-
schiedliche thematische und methodische Zugéange individuellen Praferenzen der
Teilnehmenden besser gerecht werden. Eine Aufteilung der Einheiten auf mehrere
Wochen gibt den Teilnehmenden zudem Zeit, gelernte Inhalte zu verarbeiten und in
kognitive und behaviorale Strukturen zu Uberfiihren.

11. Bei der Wahl des Veranstaltungsraums ist darauf zu achten, dass dieser einen
zuigigen Wechsel zwischen verschiedenen Sozialformen ermoglicht und Riickzugs-
orte fur private Einzelarbeiten ermdglicht.

Die FordermalRnahme sollte aus kurzen und abwechslungsreichen Sequenzen beste-
hen, die einen Wechsel zwischen Sozialformen beinhalten. Dazu werden Raumlich-
keiten bendtigt, die einen schnellen Wechsel zwischen diesen Sozialformen - zum
Beispiel von der Arbeit in Kleingruppen zu Vortragen im Plenum - erlauben. Da sich
gezeigt hat, dass einzelne Teilnehmende vor allem Themen, die auf private Informa-
tionen abzielen, lieber in Einzelarbeit absolvieren méchten, sollte es den Teilnehmen-
den bei entsprechenden Ubungen offengestellt werden, ob sie diese in Partner- oder
Einzelarbeiten absolvieren mdchten. Denjenigen, die Einzelarbeiten praferieren, soll-
ten fir den Zeitraum dieser Ubungen Riickzugsorte ermoglicht werden.

12. Den Teilnehmenden wird der Nutzen jeder Interventionseinheit fur deren berufliche
oder private Entwicklung aufgezeigt.

Sowohl die interviewten Experten als auch Erkenntnisse der Erprobung weisen auf
die Notwendigkeit hin, den Teilnehmenden den Nutzen einer bestimmten Thematik
oder Ubung aufzuzeigen, bevor diese detaillierter behandelt wird. Bei der Einfiihrung
einer (neuen) Thematik muss also dargestellt werden, warum ein bestimmtes Thema
behandelt wird und welchen Nutzen es fir die Teilnehmenden im privaten oder beruf-
lichen Bereich haben kann.

Thementubergreifende Aktivierungsprinzipien
13. Zur Erreichung definierter Lernergebnisse werden kurze Sequenzen aktivieren-

der, interaktiver und kreativer Methoden abwechselnd genutzt.

Wahrend den Erprobungen erwiesen sich kurze Sequenzen von kreativen, spieleri-
schen und aktivierenden Methoden in einem Wechsel zwischen Einzel-, Partner- und
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Gruppenarbeiten als zielfiihrend. Dies fuhrt nach Ansicht der befragten Teilnehmen-
den zu einer positiven Arbeitsatmosphéare und regt eine aktive Mitarbeit und somit
eine konstruktive Auseinandersetzung mit den jeweiligen Themengebieten an. Auch
ein Grof3teil der interviewten Experten bestétigt eine motivierende Wirkung von akti-
vierenden Methoden auf die Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Zeitlich langer
anhaltende Ubungen, insbesondere erlebnispadagogische Methoden fiihrten in ers-
ten Erprobungen jedoch haufig zu Unruhe oder Konflikten und sollten demnach nicht
im Rahmen einzelner Sequenzen der FérdermalRnahme durchgefiihrt werden. In Hin-
blick auf die Konzentrationsspanne der Jugendlichen scheinen Einheiten zwischen
15-20 Minuten zielfihrend.

14. Zur Erreichung definierter Lernergebnisse werden Sozial- und Bearbeitungsfor-
men abgewechselt und in Abhangigkeit der erforderlichen Vertraulichkeit ausge-
wahlt. Bei personlichen oder privaten Themengebieten wird den Teilnehmenden
freigestellt, ob sie diese in Einzel- oder Partnerarbeit bearbeiten und ob sie Ergeb-
nisse im Plenum teilen mdchten.

Wahrend interaktive und spielerische Methoden eine motivierende Wirkung auf die
Zielgruppe haben, gestaltet sich die Arbeit in Gruppen teilweise schwierig, da einzel-
nen Teilnehmenden die notwendige Methodenkompetenz dazu fehlt. Ein Wechsel der
Sozialformen zwischen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten mit kooperativem Cha-
rakter kann dabei helfen, die Konzentrationsspanne auch in Gruppenarbeiten auf-
recht zu erhalten. Da es den unter Umstanden Teilnehmenden schwer fallt, tber pri-
vate und personliche Themen zu sprechen, sollte in Aktivierungsphasen, die private
Themen ansprechen, auf die vertrauliche Behandlung der Arbeitsprodukte geachtet
werden. Hier eignen sich vor allem Einzel- oder Partnerarbeiten, sodass die Teilneh-
menden nicht beflirchten missen, ihre Arbeitsprodukte 6ffentlich mitteilen zu missen.
In den Erprobungen hat sich jedoch mehrfach gezeigt, dass die Teilnehmenden die
Ergebnisse von Ubungen gerne mit anderen besprechen mochten. Nach jeder An-
wendungsphase sollte somit die Moglichkeit ertffnet werden sich tber Ergebnisse
auszutauschen - zum Beispiel in Form von kurzen Partner- oder Kleingruppenarbei-
ten.

Da es sein konnte, dass einigen Teilnehmenden eine schriftliche Bearbeitung von
Aufgaben schwer féllt, sollte nicht nur die Sozialform sondern auch die Bearbeitungs-
form der Aufgaben abgewechselt werden und Arbeitsblatter so gestaltet sein, dass
sie die (schriftliche) Bearbeitung durch die Teilnehmenden erleichtern (zum Beispiel
durch anschauliche Beispiele oder kurze Antwortformate). Auch bei der Auswahl der
Bearbeitungsform sollte auch die erforderliche Vertraulichkeit geachtet werden: Pri-
vate oder personliche Angaben sollten z.B. nicht auf einem Plakat festgehalten wer-
den.
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15. Zur Identifikation eigener Ressourcen und Kompetenzen werden Methoden ein-
gesetzt, die einen problemsensiblen Bezug zur persénlichen Lebenswelt der Teil-
nehmenden erlauben.

Insbesondere bei der Identifikation eigener Starken bietet sich, der Ansicht interview-
ter Experten und den Erkenntnissen der Erprobungen folgend, die Integration der per-
sonlichen Lebenswelt in Ubungen an. Da die Teilnehmenden haufig mit einer abweh-
renden Haltung reagieren, wenn sie Bezug zu ihrer personlichen Lebenswelt und ins-
besondere Problemen nehmen sollen, sollte bei der Gestaltung der Ubungen darauf
geachtet werden, dass kein Bezug zu etwaig problembehafteten Themen hergestellt
wird und/oder die Teilnehmenden befirchten missen, im Plenum Uber private Le-
benssituationen sprechen zu missen.

16. Zur Anregung der Selbstreflexion der Teilnehmenden oder zur Sensibilisierung
fur eine bestimmte Thematik werden positiv konnotierte Methapern oder Geschich-
ten eingesetzt.

Der Einsatz von Geschichten (z.B. in Form von exemplarischen Biografien) sowie
Methapern eignet sich, um die Teilnehmenden fir eine Thematik zu sensibilisieren
und fuhrt zu einer motivierten und reflexiven Auseinandersetzung mit dieser. Bei der
Auswahl der jeweiligen Medien sollte darauf geachtet werden, dass diese der The-
matik eine positive Ausrichtung geben (z.B. durch Humor), um negative oder prob-
lembehaftete Assoziationen zu verhindern.

17. Zur Forderung der Selbstwirksamkeit werden Methoden eingesetzt, die es den
Teilnehmenden ermdglichen, eigene Ressourcen zu identifizieren und diese zur
Erreichung von (Nah-)zielen einzusetzen.

Der erfolgreiche Einsatz eigener Starken zur Erreichung eines Ziels kann zu einer
Steigerung der Selbstwirksamkeit beitragen (Schwarzer/Jerusalem 2002: 42). Des-
halb sollten die Teilnehmenden dazu aufgefordert werden, Ziele zu formulieren, deren
Erreichung sie auf den Einsatz ihrer eigenen Starken zurtckfihren kénnen. Zudem
sollten die Teilnehmenden dazu aufgefordert werden, ,Nahziele' zu formulieren, also
Ziele, die sie kurzfristig erreichen kénnen und entsprechend die Selbstwirksamkeit
férdern.

18. Schriftliche und sprachliche Arbeitsmaterialien passen sich an das sprachliche
Niveau der Teilnehmenden an und vermeiden komplexe sprachliche Strukturen
und Fremdworter.
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Wie vorab bereits erwéhnt wurde, konnen Teilnehmende, zum Beispiel aufgrund ei-
nes Migrationshintergrundes, sprachliche Defizite aufweisen, sodass sie Schwierig-
keiten haben, komplexe Texte zu lesen oder zu beantworten. Da fachliches und
sprachliches Lernen stets miteinander verknipft ist, missen die unterschiedlichen
sprachlichen Kompetenzen binnendifferenzierend bertcksichtigt werden (Kimmel-
mann 2013: 1). Dies kann zum Beispiel dadurch erreicht werden, dass bei der sprach-
lichen Gestaltung von Materialien und Vortragen auf eine einfache Sprache geachtet
und der Einsatz komplexer sprachlicher Strukturen und Fremdworter vermieden wird.
Auch der oder die Betreuende kann zu einer Binnendifferenzierung beitragen, indem
er oder sie Teilnehmenden, die Schwierigkeiten bei dem Erfassen oder Verfassen
schriftlicher Materialien aufweisen, Hilfestellung anbietet.

19. Aufgaben werden niveaudifferenzierend gestaltet um das heterogene Kompe-
tenzniveau der Teilnehmenden zu bericksichtigen. Gruppenarbeiten werden als
Aufgaben mit kooperativen Charakter konzipiert, sodass alle Teilnehmenden einen
aktiven Beitrag leisten mussen, um die Gruppenaufgabe |6sen zu kénnen.

Wie bereits erwéahnt, weist die Zielgruppe charakteristisch ein heterogenes Kompe-
tenzniveau auf, das die Fahigkeit zur Bearbeitung von Aufgaben wahrend der Mal3-
nahme beeinflussen kann. Bei der Gestaltung der Arbeitsmaterialien ist deshalb ei-
nerseits auf eine selbsterklarende Gestaltung dieser Materialien zu achten, sodass
Teilnehmende sich die jeweiligen Aufgaben - auch in Anschluss an Erlauterung durch
Betreuende — durchlesen und verstehen kdnnen. Es hat sich dabei als zielfihrend
erwiesen, bei jeder Aufgabe eine exemplarische Beantwortung der Fragestellung auf-
zuzeigen, an der sich die Teilnehmenden orientieren konnen. Zudem sollte bei Auf-
gaben auf eine niveaudifferenzierende Gestaltung geachtet werden, sodass eine
Uber- oder Unterforderung einzelner Teilnehmender vermieden werden kann. Dies
kann zum Beispiel durch eine variierte Unterstiitzung wahrend der Aufgaben durch
Betreuende, oder durch differenzierte Aufgaben erzielt werden - in etwa durch eine
variable Antwortanzahl.

In den Experteninterviews aber auch in den Erprobungen hat sich gezeigt, dass die
Zielgruppe haufig geringere Erfahrung mit Gruppenarbeiten aufweisen, sodass ein-
zelne Teilnehmende eine konstruktive Mitarbeit in der Gruppe verweigern und somit
die Lernergebnisse der gesamten Gruppe negativ beeinflussen kénnen. Dennoch
sollten Gruppenarbeiten regelmafig eingesetzt werden, da diese eine geeignete Me-
thode darstellen, die Teilnehmenden fir spezifische Themengebiete zu sensibilisie-
ren oder sie ein Thema aktiv erarbeiten zu lassen. Zudem wirken sich Gruppenarbei-
ten positiv auf die Arbeitsatmosphéare und den Zusammenhalt der Teilnehmenden
aus. Um eine aktive Mitarbeit aller Teilnehmenden in Gruppenaufgaben zu gewahr-
leisten, sollten kooperative Arbeitsformen gewéhlt werden, die eine aktive Mitarbeit
aller Teilnehmenden erfordern und einfordern.
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Thementbergreifende Betreuungsprinzipien

20. Der oder die Betreuende informiert sich tGber spezifische Problemlagen der Teil-
nehmenden vor Beginn und bei Bedarf auch wahrend der Mainahme, um Reakti-
onen von Teilnehmenden vor dem Hintergrund multipler Probleme zu verstehen
und verstandnisvoll und flexibel auf diese reagieren zu kénnen.

Wie in den Kontextprinzipien bereits dargestellt wurde, weisen die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen der Zielgruppe haufig spezifische Risikofaktoren und daraus re-
sultierend individuelle Problemlagen auf. Diese multiplen Probleme kénnen zu diver-
sen Verhaltensaufféalligkeiten oder (augenscheinlich) desinteressiertem, abwerten-
dem oder abwehrendem Verhalten wéahrend einzelner Sequenzen fiihren. Die Betreu-
enden sollten versuchen, diese Reaktionen vor dem Hintergrund der individuellen
Problemlagen zu begreifen und verstandnisvoll und méglichst flexibel auf dieses Ver-
halten zu reagieren. Dazu ist es notwendig, sich vor der MaRnahme Uber spezifische
Probleme zu informieren und bei Bedarf auch wéhrend der MaRnahme Ricksprache
mit den Kooperationspartnern zu halten, die ein Verhalten der Teilnehmenden auf-
grund spezifischer Informationen besser deuten kénnen. Auch perséonliche Grenzen
der Teilnehmenden mussen anerkannt und bertcksichtigt werden. Dazu gehdrt auch,
dass kein Teilnehmender dazu verpflichtet werden sollte, an einer bestimmten Ubung
teilzunehmen.

21. Der oder die Betreuende kommuniziert spezifische Verhaltensregeln fir die Zu-
sammenarbeit in unterschiedlichen Sozialformen und fordert die Einhaltung dieser
Regeln konsequent jedoch auch mit Bedacht ein, sodass eine konstruktive aber
dennoch offene und positive Arbeitsatmosphare entstehen kann.

Um eine konstruktive Arbeitsatmosphare zu ermdglichen, ist das Aufstellen von Re-
geln unerlasslich. Auch eine vertrauensvolle Atmosphére lasst sich durch bestimmte
Regeln, zum Beispiel durch die Versicherung einer vertraulichen Behandlung aller, in
den Modulen generierten Informationen, oder durch das Einfordern gegenseitiger
Wertschatzung herstellen. Somit sollten Betreuende zu Beginn der FérdermalRhahme
erwiinschtes bzw. unerwinschtes Verhalten in Kooperation mit den Teilnehmenden
erarbeiten und diese schriftlich fixieren. Dabei ist es insbesondere wichtig, auf die
Zusammenarbeit in verschiedenen Bearbeitungs- bzw. Sozialformen einzugehen und
diesbezlglich spezifische Regeln aufzustellen. Insbesondere sollten Verhaltensre-
geln fir die Zusammenarbeit in Gruppen aufgestellt werden. Werden Regeln nicht
eingehalten, sollte zunachst eine direkte oder offene Konfrontation zwischen Teilneh-
menden und Betreuenden vermieden und der Versuch unternommen werden, den
Regelverstol3 durch die Gruppe zu reglementieren. Dies hat sich insbesondere be-
wahrt, wenn Teilnehmende den Unterricht nicht offensiv stéren, sondern zum Beispiel
eher inaktives Verhalten zeigen. Da die Grinde fur diese Verweigerung multiple Ur-
spriinge haben kann, sollten Teilnehmende nicht zur Erledigung einer Aufgabe durch

IAB-Discussion Paper 5/2018 38



die Androhung von ,Bestrafungen’ gezwungen werden. In den Erprobungen hat sich
gezeigt, dass es zielfihrender sein kann, diesen Teilnehmenden Zeit zu geben, sich
in die MaRnahme einzufligen und sich mit dem Format ,anzufreunden’ - haufig nah-
men zunachst zuriickhaltende oder skeptische Jugendliche und junge Erwachsene in
weiteren Einheiten aktiv und konstruktiv teil. Kommt es zu offensiven Stérungen in-
nerhalb der Sequenzen, sollten Betreuende konsequent auf ein regelabweichendes
Verhalten reagieren, jedoch versuchen, dieser Reaktion nicht zu viel Zeit und Raum
im Lehr-Lern-Geschehen einzuraumen (Wilbers 2014: 359).

22. Der oder die Betreuende signalisiert glaubhaft, dass er bzw. sie an der persoén-
lichen Entwicklung der Teilnehmenden interessiert ist und ihnen Rickhalt und Hil-
festellungen in ihrer individuellen Lage geben mochte. Er oder sie nimmt individu-
elle Bedurfnisse wahr und reagiert offen und wertfrei auf diese.

Ergebnisse der Experteninterviews als auch der Erprobungen weisen darauf hin, dass
es wichtig ist, den Teilnehmenden zu vermitteln, dass die Betreuenden ein personli-
ches und authentisches Interesse an der individuellen Weiterentwicklung der Teilneh-
menden haben und dafir Unterstiitzung und Hilfe anbieten. Gelingt es Betreuenden,
diese personliche Verbundenheit zu vermitteln sowie individuelle Bedirfnisse ernst
zu nehmen und auf diese individuell und wertfrei zu reagieren, lasst sich eine kon-
struktive und vertrauensvolle Arbeitsatmosphére etablieren.

23. Der oder die Betreuende versucht die Funktion eines Rollenmodells einzuneh-
men, indem er oder sie exemplarisch und authentisch eigene Erfahrungen, Hand-
lungen sowie Gedanken aufzeigt und die eigenen Kompetenzen positiv bewertet.

Durch ein authentisches Auftreten und das exemplarische Berichten Uber eigene Er-
fahrungen, Handlungen und Gedanken kann eine Beziehung zwischen Betreuenden
und Jugendlichen etabliert werden, sodass es den Jugendlichen leichter fallt, sich fur
ein bestimmtes Thema zu 6ffnen und auch tber eigene Probleme und Erfahrungen
zu berichten. Zudem kdnnen die Betreuenden durch ein authentisches Auftreten und
das Vorleben von Kompetenzempfinden und eigener Wertschatzung als ,Selbstwert-
Modell* fir Lernende dienen (Mruk 2013). Sie sollten daher von eigenen Erfolgen,
Misserfolgen, Herausforderungen oder Unsicherheiten und dem Umgang mit diesen
berichten, um authentisch und nicht ,unfehlbar* zu wirken.

24. Der oder die Betreuende vermeidet eine direkte oder offensive Ansprache von
Problemen und signalisiert Interesse und die Bereitschaft zur vertraulichen Hilfe-
stellung, wenn Teilnehmende von Problemen berichten.
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Obgleich die Zielgruppe haufig multiple Problemlagen aufweist, sollten diese Prob-
leme nicht direkt oder offensiv angesprochen werden, da dies zu einer Abwehrhaltung
fuhren kann. Nachdem ein Vertrauensverhaltnis etabliert wurde, suchen die Teilneh-
menden jedoch haufig Hilfe bei den Betreuenden oder méchten Uber ein Problem
berichten. Ist dies der Fall, sollte der oder die Betreuende die Teilnehmenden von
ihren Problemen berichten lassen und ggf. Hilfestellung anbieten z.B. auch in der
Form, dass auf andere Einrichtungen (z.B. Schuldnerberatung) verwiesen wird. Alle
Informationen der Teilnehmenden missen dabei vertraulich behandelt werden und
sollten nie in die Gruppe getragen oder ohne Einverstandnis an Dritte weitergegeben
werden.

25. Der oder die Betreuende erkennt kognitive, behaviorale und motivationale Leis-
tungen als auch spezifische Eigenschaften und Fahigkeiten an und gibt den Teil-
nehmenden diesbezuglich regelmafig positive Ruickmeldungen und ermutigt sie zu
bestimmten Handlungsweisen.

Durch regelméaRiges, positives Feedback erkennen die Betreuenden kognitive, beha-
viorale und motivationale Leistungen als auch spezifische Eigenschaften und Fahig-
keiten an und ermutigen die Teilnehmenden durch eine positive Verstarkung, ent-
sprechende Leistungen ofter zu zeigen, und kénnen damit ein realistische Einschat-
zung des Selbstbildes und eine positive Bewertung des Selbstwerts fordern (Méller/
Trautwein 2009: 201; Mruk 2013). Positive Riickmeldungen und Uberzeugungen koén-
nen zudem eine wichtige Quelle der sozialen Persuasion sein und dadurch die Selbst-
wirksamkeit der Teilnehmenden fordern (Schwarzer/Jerusalem 2002: 44 f.).
Feedback auf Aufgaben - ob positiv oder negativ - sollte nach Mdglichkeit prozessual
sein und sich somit auf die individuelle Anstrengungen und nicht auf unveranderbare
Personlichkeitseigenschaften beziehen (Kamins/Dweck 1999).

5.2 Gestaltungsprinzipien zur Forderung einer positiven Wahr-
nehmung der eigenen Person

Ergebnisprinzip

1. Die Intervention zielt darauf ab, die Lernenden bei der Identifikation ihrer indivi-
duellen positiven Eigenschaften zu unterstitzen und zum bewussten und reflexi-
vem Einsatz dieser anzuregen. Mit Hilfe der Identifikation positiver Eigenschaften
soll eine positive, angemessene und stabile Einschatzung der eigenen Kompeten-
zen und des eigenen Wertes geférdert werden.

Eine angemessene und realistische Einschatzung der eigenen Person und die Kennt-
nis um eigene Starken und der bewusste Einsatz dieser Starken kann in vulnerablen
Lebensphasen eine protektive Wirkung entfalten und zudem einen positiven Einfluss
auf die personliche sowie die berufliche Entwicklung haben (Bengel/Lyssenko 2012;
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Hafeli/Schellenberg 2009; Bengel et al. 2009; Seligman et al. 2005). Auch ein positi-
ves, angemessenes und stabiles Selbstwertgefihl, das auf der Bewertung der eige-
nen Kompetenz und des eigenen Wertes basiert, kann in der Phase des gescheiter-
ten Ubergangs eine wichtige Schutzfunktion entfalten (Mruk 2013; Neff 2011). Theo-
retische Erkenntnisse aber auch die Experteninterviews bestétigen, dass Erfolglose
Ubergange, Passagen der Arbeitslosigkeit sowie diverse Risikofaktoren, sich negativ
auf das Selbstkonzept, eine realistische Kenntnis der eigenen Starken und den
Selbstwert auswirken kénnen, weswegen die Férderung dieser Konstrukte als Ziel-
setzung in die Férdermalinahme integriert werden sollte.

Vermittlungsprinzip

2. Die Teilnehmenden erhalten durch ein induktives Vorgehen Informationen zu
Charakteristika und Funktion individuell positiver Eigenschaften in Form von Stér-
ken und deren Bedeutung fir das Individuum. Dabei wird betont, dass alle Starken
gleichwertig sind.

Bevor den Teilnehmenden konkrete Hintergrundinformationen zu den Starken und
deren Bedeutung fur das Individuum aufgezeigt werden, empfiehlt sich eine induktive
Einfuhrung in die Thematik. Das heil3t, die Teilnehmenden sollen zunachst positive
Eigenschaften an sich entdecken und verstehen, dass die positiven Eigenschaften
Starken reprasentierten, um darauf folgend ein allgemeines (theoretisches) Verstand-
nis zu den Starken zu entwickeln. Dazu sollte den Teilnehmenden das Konzept der
Starken, zum Beispiel anhand theoretischer Erkenntnisse und einer spezifischen
Starkenklassifikation detaillierter aufgezeigt werden, um ein einheitliches Verstandnis
zu den Starken zu versichern und ein entsprechendes Starkenvokabular zu etablieren
(Duan et al. 2014; Seligman et al. 2005; Linkins et al. 2014).

Vor allem soziale Vergleichsprozesse haben einen grof3en Einfluss auf die Genese
des Selbstkonzepts (Mdller/Trautwein 2009). Bei der Hinfihrung zu den Starken sollte
deshalb betont werden, dass alle Starken von gleichem Wert sind und jede Starke
ganz besondere Vorziige in bestimmten Situationen hat. Damit soll vermieden wer-
den, dass Starken miteinander verglichen und in gute oder weniger gute Starken ein-
geteilt werden. Bei der Identifikation eigener Starken und der Starken anderen kénnen
den Teilnehmenden ,Starkenklassifikationen' ausgeteilt werden, die aufzeigen, wel-
che Arten von Stéarken es gibt. Es sollte jedoch betont werden, dass auch weitere
Starken auf3erhalb dieser Listen existieren.
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Aktivierungsprinzipien

3. Die Teilnehmenden identifizieren ihre positiven Eigenschaften durch offene, ent-
deckende Verfahren, die eine individuelle und wertfreie Identifikation der Starken
fordern und ein authentisches Bild des Individuums zeichnen. Dazu eignen sich ein
problemsensibler Bezug zur persénlichen Lebenswelt sowie ggf. der Einsatz krea-
tiver Methoden.

Die Identifikation von Starken und damit einhergehend die Erstellung eines personli-
chen Starken-Profils sind zentrale Bestandteile von starkenbasierten Interventionen
(Dambrun /Dubuy 2014; Seligman et al. 2005). Offene, entdeckende Verfahren erho-
hen dabei die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Teilnehmenden mit den jeweiligen
Starken identifizieren und diese als Teil eines authentischen Selbstbilds annehmen
kénnen. Sie ermdglichen zudem - im Gegensatz zu standardisierten Testverfahren -
die Entdeckung von Starken, die auf3erhalb zuvor definierter Starkenklassifikationen
liegen (Biswas-Diener et al. 2011; Govindji/Linley 2007). Soll die Identifikation von
individuellen Starken einen positiven Einfluss auf das Individuum haben, sollten Stér-
kenlbungen so gestaltet werden, dass diese nicht als ,Ranking‘ unter den Teilneh-
menden dienen, um kontraproduktive soziale Vergleichsprozesse zu verhindern. Es
sind somit Methoden zu praferieren, die eine Identifikation authentischer Starken er-
madglichen ohne diese in ein hierarchisches Verhaltnis zu bringen. Dazu eignet sich
sowohl eine Integration der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden als auch der
Einsatz von kreativen Ubungen. Da die Teilnehmenden mit einer abwehrenden Hal-
tung reagieren kénnten, wenn sie Bezug zu ihrer persénlichen Lebenswelt nehmen
sollen, sollte bei der Gestaltung von Ubungen darauf geachtet werden, dass kein Be-
Zug zu etwaig problembehafteten Themen hergestellt wird. Bei dem Einsatz kreativer
Ubungen hat sich in den Erprobungen herausgestellt, dass diese prinzipiell eine ziel-
fihrende Methode darstellen, um den Jugendlichen und jungen Erwachsenen den
Ausdruck und die Identifikation eigener Starken zu erleichtern. Allerdings hangt dies
auch immer von persoénlichen Neigungen und Praferenzen der Teilnehmenden ab.
So stellte sich zum Beispiel heraus, dass nicht alle Teilnehmende gerne kreative oder
kunstlichere Ubungen durchfiihren, und sie deshalb Probleme mit der Darstellung ih-
rer Starken hatten. Beim Einsatz kreativer Ubungen sollten den Teilnehmenden somit
moglichst verschiedene Moglichkeiten zur Darstellung ihrer Starken geboten werden.

4. Die Teilnehmenden entwickeln Plane, um identifizierte Starken bewusst in ihrem
Alltag anzuwenden und besprechen diese Plane mit anderen Teilnehmenden.

Die Wirksamkeit starkenbasierter Interventionen wird positiv beeinflusst, wenn Teil-
nehmende ihre Starken nicht nur identifizieren, sondern diese auch bewusst und ziel-
gerichtet anwenden (Dambrun/Dubuy 2014; Seligman et al. 2005). Aktivitaten, die
personlichen Interessen, Bedurfnisse und Gefiihle der Teilnehmenden in den Einsatz
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der Starken integrieren, kdnnen die Wirksamkeit der MaRnahme weiter erhéhen (Go-
vindji/Linley, 2007). Da ein direkter Einsatz von individuellen Starken aufgrund insti-
tutioneller Rahmendbedingungen nur bedingt mdglich ist, sollten die Teilnehmenden
zum Einsatz der Starken ermutigt werden. Das Aufstellen eines konkreten Plans so-
wie die Besprechung dieses Plans kénnen dabei die Verbindlichkeit zur Anwendung
der Starken erhdhen.

5. Die Teilnehmenden lernen, Starken anhand aktuell beobachtbarer Eigenschaf-
ten oder Verhaltensweisen zu identifizieren. In Kleingruppen beobachten sie tber
einen langeren Zeitverlauf positive Eigenschaften bei anderen Teilnehmenden und
geben sich gegenseitig ein positives und authentisches Feedback auf diese. Sie
beziehen sich dabei sowohl auf Kompetenz- als auch Wertschatzungsdimensio-
nen.

Eine Forderung des Selbstwertes kann durch positive Erfahrung mit und durch andere
(z.B. durch das Erfahren von Akzeptanz oder positives, authentisches Feedback) er-
reicht werden (Mruk 2013). Demnach sollten Aktivitaten in der Gruppe eingesetzt wer-
den, die den gegenseitigen Ausdruck von Wertschatzung und Akzeptanz anregen,
wobei sowohl die Kompetenz- als auch die Wertschétzungsdimensionen angespro-
chen werden sollten. In den Erprobungen hat sich gezeigt, dass es den Teilnehmen-
den schwer féllt, Starken anhand zu rekonstruierender Verhaltensziige zuzuordnen.
Zielfuhrender sind Ubungen, die es den Teilnehmenden ermoglichen, Starken konkret
Beobachten kdnnen - zum Beispiel an Personen, die in Filmsequenzen aufgezeigt
werden oder an anderen Gruppenmitgliedern, wenn diese eine Aktivitat ausfihren.

In den Erprobungen hat sich gezeigt, dass sich die Teilnehmenden einer Gruppe hau-
fig nur flichtig kennen und es ihnen deshalb schwer féllt, Starken an anderen anhand
kurzer Beobachtungen zu identifizieren. Eine Mdglichkeit, dieses Problem zu umge-
hen ware es, die Teilnehmenden in ,Starkengruppen’ einzuteilen und diese den Auf-
trag bekommen, die Starken der anderen Teilnehmenden tber einen langeren Zeit-
raum hinweg zu beobachten.

5.3 Gestaltungsprinzipien zur Forderung einer hoffnungsvollen
Zielorientierung

Ergebnisprinzip

1. Die Intervention zielt darauf ab, die Lernenden bei der Identifikation bedeutsamer
Ziele zu unterstiitzen und ihnen Strategien zu vermitteln, die sie bei der Zielerrei-
chung unterstitzen. Dies sollte insbesondere die Fahigkeit zum Entwurf von Zwi-
schenzielen, die Identifikation moglicher Hirden sowie die Entwicklung einer wahr-
genommenen Handlungsfahigkeit beinhalten.
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Der Prozess zur Zielsetzung und Zielerreichung wurde in Anlehnung an das Konstrukt
der Hoffnung nach Snyder (2002) definiert. Eine hoffnungsvolle Zielorientierung steht
in einem positiven Zusammenhang mit einem konstruktiven und problemorientierten
Bewaltigungsverhalten, Wachstum im Angesicht widriger Bedingungen, geringeren
psychopathologischen Symptomen, h6herem Sinnempfinden, héheren Leistungswer-
ten und héherem Wohlbefinden (Snyder et al. 1991; Feldman/Snyder 2005; Park
et al. 2004). Das Setzen realistischer Ziele und das selbststédndige Verfolgen dieser
Ziele, in Angesicht etwaiger Hindernisse, ist auch nach Ansicht der interviewten Ex-
perten eine anzustrebende Kompetenz fir die Zielgruppe. Dieser féllt es aufgrund
bisheriger Erfahrungen und daraus resultierender motivationaler Defiziten haufig
schwer, eigenstandig Ziele zu setzten und diese zu verfolgen. Somit sollte die Forde-
rung einer hoffnungsvollen Zielorientierung als Lernziel in die Fordermalinahme auf-
genommen werden.

Auch die Entwicklung einer wahrgenommenen Handlungsféahigkeit und somit eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung kann eine protektive Wirkung entfalten und wirkt
sich positiv auf die Leistung, den Berufsfindungsprozess und die psychische Anpas-
sungsfahigkeit in Angesicht von Herausforderungen aus (Berth etal. 2005;
Eden/Aviram 1993). Wie bereits erwahnt kann die Selbstwirksamkeit durch kurzfris-
tige Erfolgserlebnisse gesteigert werden, weswegen die Sequenz zur Zielerreichung
auch die Formulierung von Nahzielen beinhalten sollte.

Vermittlungsprinzip

2. Mit Hilfe eines Rollenbeispiels werden den Teilnehmenden wesentliche Informa-
tionen zur Hoffnungstheorie vermittelt und der Nutzen authentischer, positiver, er-
reichbarer, spezifischer und anspruchsvoller Zielsetzungen dargestellt. Der Stel-
lenwert von Zwischenzielen, der Antizipation von Hindernissen und der wahrge-
nommenen Handlungsfahigkeit fir den Zielerreichungsprozess des Rollenmodells
werden betont.

Informationen zur Hoffnungstheorie ermdglichen es den Teilnehmenden, die einzel-
nen Aspekte des Zielsetzungs- und Zielerreichungsprozesses zu verstehen und zei-
gen auf, welche Schritte bei der Erreichung eines Ziels hilfreich sind. Dies erlaubt es
den Jugendlichen und jungen Erwachsenen auch, bisherige ,Fehler aufzudecken,
wie zum Beispiel eine unflexible Haltung bei der Zielerreichung oder negative Selbst-
gesprache (Feldman/Dreher 2012). Rollenmodelle, die aufzeigen, wie sie ihre per-
sonlichen Ziele trotz vorhandener Hirden erreicht haben, kdnnen nicht nur den Pro-
zess der Zielsetzung und Zielerreichung anschaulich darstellen, sondern kénnen im
Sinne einer stellverstretenden Erfahrung die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden
erhdhen (Schwarzer/Jerusalem 2002).

Den Teilnehmenden kann es schwer fallen ,ad hoc' konkrete Ziele zu benennen oder
nachvollziehen zu kdnnen, wieso es sinnvoll sein kann, Ziele auf eine bestimmte Art
und Weise festzuhalten. Ihnen muss demnach aufgezeigt werden, warum es sinnvoll
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und wichtig ist, authentische, positive, erreichbare, spezifische und anspruchsvolle
Ziele zu formulieren und inwiefern sich dies positiv auf den Zielerreichungsprozess
auswirken kann.

Aktivierungsprinzipien

3. Die Teilnehmenden bestimmen und formulieren ein bedeutsames, positives,
spezifisches, anspruchsvolles und erreichbares Ziel mit Hilfe von Ubungen, die da-
bei helfen, Ziele zu identifizieren, die auf dem eigenen Werte- und Bedurfnissystem
basieren.

Wir bereits in den Kontextprinzipien dargestellt wurde, mussten die Teilnehmenden
meist erleben, dass sie an zentralen Entwicklungsaufgaben gescheitert sind. Dies
kann nach Ansicht der interviewten Experten in einer Perspektiv- und Ziellosigkeit
resultieren, die es den Teilnehmenden erschwert, authentische und fur sie bedeut-
same Ziele zu formulieren. In der Durchfihrung sollten deshalb Methoden eingesetzt
werden, welche den Teilnehmenden die Identifikation eines authentischen und be-
deutsamen Ziels erleichtert. Bewahrt hat sich dabei, die Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen zunéchst relativ offen Giber zentrale Wiinsche reflektieren zu lassen - zum
Beispiel mit Hilfe einer expressiven Schreibibung - um darauf aufbauend konkrete
Ziele zu formulieren. Bei der Formulierung von Zielen sollten die Teilnehmenden in
einem mehrstufigen Prozess dazu angeregt werden, ein bedeutsames, positives,
spezifisches, anspruchsvolles aber dennoch erreichbares Ziel zu formulieren, denn
Annaherungsziele, die konkret formuliert sind und die Kompetenzen des Individuums
fordern (anspruchsvoll), jedoch nicht Uberfordern (erreichbar), wirken sich positiv auf
die Leistung und die Zielerreichung aus (Snyder 2002).

4. Die Teilnehmenden identifizieren, formulieren, visualisieren und kommunizieren
Zwischenziele auf dem Weg zur Zielerreichung und antizipieren mégliche Hurden,
die im Laufe des Zielerreichungsprozesses entstehen konnen. Sie werden aufge-
fordert, Zwischenziele zu formulieren, die kurzfristig Erfolge aufzeigen koénnen.
Dazu eignen sich kreative Methoden, die den Zielsetzungsprozess in einzelne Se-
guenzen zerlegen und diesen anschlie3end zu einem Ubergeordneten Plan zusam-
menflgen.

Hoffnungsvollere Menschen setzen sich mehrere Zwischenziele und sind flexibler und
kreativer im Entwurf alternativer Routen und dem Umgang mit Hindernissen (Snyder
2002). Um eine hoffnungsvolle Zielorientierung zu férdern, sollten die Teilnehmenden
dazu angeregt werden, diese Prozesse zu imitieren bzw. anzuwenden. Meta-kogni-
tive Strategien und Visualisierungsibungen zu erwiinschten Zielzustanden, maogli-
chen Hirden und zum Umgang mit diesen Hirden erhdhen dabei die Dringlichkeit
zum Handeln sowie das Engagement bei der Zielerreichung (Oettingen/Honig/Goll-
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witzer 2000). Die Kommunikation eines geplanten Zielerreichungsprozesses zum Bei-
spiel in Form von Partnerarbeiten kann auferdem zur Konkretisierung einzelner
Schritte verhelfen und die Verbindlichkeit zur Zielerreichung erh6hen (Lopez et al.
2009; Oettingen/Honig/Gollwitzer 2000). In den Erprobungen hat es sich als zielfuih-
rend erwiesen, den Zielsetzungsprozess in einzelne Sequenzen zu zerlegen, um den
Teilnehmenden eine schrittweise Bearbeitung des komplexen Prozesses zu ermdogli-
chen.

Zum Zwecke der Erh6hung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden sollte wie be-
reits mehrfach erwéhnt darauf geachtet werden, dass die Teilnehmenden Nahziele
zu formulieren, die ihnen kurzfristig Erfolge aufzeigen kdnnen, die sie ihren eigenen
Anstrengungen zuschreiben kdnnen.

5. Die Teilnehmenden formulieren ,Agency-Thoughts’, welche eine wahrgenom-
mene Handlungsfahigkeit reprasentieren und Mdglichkeiten darstellen, zuvor for-
mulierten Hindernissen zu tUberwinden. Agency-Thoughts basieren dabei auf eige-
nen Starken, vergangenen Erfolgen oder positiven Affirmationen.

Agency-Thoughts reprasentieren eine wahrgenommene Handlungsfahigkeit, die not-
wendig ist, um den Beginn eines Zielerreichungsprozesses zu initiieren und einem
Abbruch im Falle von aufkommenden Hindernissen entgegenzuwirken (Snyder
2002). Prinzipiell kann die Handlungsfahigkeit und die Selbstwirksamkeit sowohl
durch vergangene Erfahrungen und Erfolgserlebnisse und der richtigen Attribution
dieser, als auch durch positive Affirmationen verstérkt werden (Feldman/Dreher 2012;
Lopez et al. 2009). Bei der Formulierung von Agency-Thoughts sollten die Teilneh-
menden demnach dazu aufgefordert werden, sich an vergangene Erfolge oder vor-
handene Starken zu erinnern und diese zur Zielerreichung zu nutzen, oder positive
Affirmationen (z.B. ,wenn andere das schaffen, schaffe ich das auch) zu formulieren.

5.4 Gestaltungsprinzipien zur Forderung einer aktiven und opti-
mistischen Haltung in Angesicht von Herausforderungen

Ergebnisprinzipien

1. Die Intervention zielt darauf ab, die Teilnehmenden fur die Wirkung subjektiver
Bewertungen zu sensibilisieren um einen konstruktiven Bewaltigungsstil zu férdern.
Dabei sollten durch exemplarische und positiv konnotierte Beispiele kognitive Stra-
tegien vermittelt werden, die eine Identifikation und Korrektur irrationaler und dys-
funktionaler Gedanken und Glaubensséatze erlauben. Daneben soll die Intervention
Techniken zur Problemldésung und Entspannung vermitteln.

Aktive Bewaltigungsstrategien stellen einen Schutzfaktor in risikoreichen Lebenssitu-
ationen dar und stehen in einem positiven Zusammenhang mit dem Selbstwert und
geringeren psychischen Auffélligkeiten von Individuen (Winkler Metzke/Steinhausen
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2002; Prelow/Weaver/Swenson 2006). Die Uberarbeitung funktionaler und dysfunkti-
onaler Gedanken und die Sensibilisierung der Teilnehmenden fiir die Auswirkungen
subjektiver Bewertungen kénnen den Teilnehmenden dabei helfen, mit Stressoren
und Herausforderungen zielfiihrend und aktiv umzugehen und sollten deshalb als
Zielsetzung in die Férdermal3inahme aufgenommen werden.

2. Die Intervention zielt darauf ab, eine optimistische Erwartungshaltung und ins-
besondere eine optimistische Einstellung auch in Angesicht potentieller Stressoren
zu fordern.

Optimismus steht in einem positiven Zusammenhang mit psychischer und physischer
Gesundheit sowie personlicher Leistung und einem zielfUhrenden Bewaltigungsver-
halten. Optimismus kann auf3erdem eine protektive Wirkung gegeniber externen
Stressoren einnehmen und einen Puffer gegen deren potentiell negativen Auswirkun-
gen einnehmen (Scheier/Caver 1992; Peterson/Barrett 1987). In den Erprobungen
und auch in den Experteninterviews hat sich gezeigt, dass vergangene und andau-
ernde Misserfolgserfahrungen haufig zu einer pessimistischen Erwartungshaltung bei
den Jugendlichen und jungen Erwachsenen geflihrt haben, weswegen die Férderung
einer optimistischen Erwartungshaltung als Zielsetzung in die Maflinahme integriert
werden sollte. Die Forderung einer optimistischen Haltung sollte dabei sowohl MalR3-
nahmen zur kognitiven Umstrukturierung, als auch zur positiven Neubewertung bis-
heriger Erfahrungen beinhalten.

Vermittlungsprinzip

3. Den Teilnehmenden werden die Dynamiken zwischen der Wahrnehmung und
Bewertung einer Situation sowie die daraus resultierenden Emotionen und Verhal-
tensweisen anhand eines anschaulichen und positiv konnotierten Beispiels aufge-
zeigt. Sie erhalten Informationen zu kognitiven Prozessen und funktionalen und
dysfunktionalen Gedanken und Glaubenssatzen und deren unterschiedlichen Wir-
kungen auf das Individuum.

Das Verstandnis fur und das Wissen um kognitive Prozesse und deren Einfluss auf
Emotionen, Gedanken und Verhalten sind eine entscheidende Voraussetzung, um
etwaige schadliche Kognitionen zu identifizieren und diese zu Uberarbeiten (Harring-
ton 2013; Ellis/MacLaren 2015). Da die Teilnehmenden sich vor der MalRnahme sel-
ten mit kognitiven Prozessen befasst haben und die Thematik prinzipiell negative As-
soziationen hervorrufen kann, missen die Teilnehmenden durch positiv konnotierte
Beispiele stufenweise fur die Thematik sensibilisiert werden. Zudem muss ihnen er-
sichtlich werden, inwiefern eine Uberarbeitung dysfunktionaler Gedanken einen posi-
tiven Nutzen fir die Teilnehmenden stiften kann.
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Aktivierungsprinzipien

4. Die Teilnehmenden werden durch positiv konnotierte Ubungen fiir die Auswir-
kungen subjektiver Bewertungen von Erfolgen und Misserfolgen sensibilisiert. Sie
reflektieren Gruinde fur vergangene Erfolge und Misserfolge und andern etwaig vor-
handene unglnstige Ursachenzuschreibungen oder eine pessimistische Erwar-
tungshaltung.

Die Reflexion eigener Attributionen und ggf. eine Anderung dieser Attributionen kon-
nen sich positiv auf das Selbstkonzept und den Selbstwert der Teilnehmenden aus-
wirken und eine optimistische Erwartungshaltung fordern. Dabei eignen sich vor allem
Ubungen, mit deren Hilfe (vergangene) Misserfolge variablen, also veranderbaren Ur-
sachen zugeschrieben werden und nicht durch einen Mangel an spezifischen Starken
und Fahigkeiten erklart werden. Erfolge wirken sich hingegen positiv auf das Selbst-
konzept und den Optimismus aus, wenn sie personlichen Starken zugeschrieben wer-
den.

In verschiedenen Studien konnte nachgewiesen werden, dass Optimismus durch
Techniken der kognitiven Verhaltenstherapie gesteigert und psychische Belastungs-
symptome gemindert werden konnten (Antoni et al. 2001; Gillham/Reivich 2004). In
den Erprobungen hat sich gezeigt, dass die Identifikation dysfunktionaler oder nicht-
zielfihrender Gedanken das Potenzial bergen, bei Teilnehmenden negative Emotio-
nen oder Unbehagen auszultsen. Bei einer Durchfiihrung ist deshalb darauf zu ach-
ten, die Teilnenmenden durch positiv konnotierte Beispiele und Ubungen, zum Bei-
spiel mittels humorvoller Film- oder Audiosequenzen fur die Thematik zu sensibilisie-
ren.

5. Die Teilnehmenden werden schrittweise fur die Wirkungsweise funktionaler und
dysfunktionaler Gedanken und den Nutzen einer Identifikation und Uberarbeitung
dysfunktionaler Gedanken sensibilisiert, indem sie an Beispielen lernen, objektive
Ereignisse und subjektive Bewertungen getrennt zu identifizieren und deren Ein-
fluss auf Reaktionen zu verstehen.

Bevor eine Identifikation eigener kognitiver Prozesse sowie die etwaige Uberarbei-
tung dieser mdglich ist, missen die Teilnehmenden fir die Auswirkungen subjektiver
Interpretationen und deren mdgliche Einflisse auf individuelle Reaktionen sensibili-
siert werden. Hier sollten verschiedene anschauliche und positiv konnotierte Beispiele
eingesetzt werden, die von abstrakten Beispielen zu persoénlichen und lebensweltbe-
zogenen Beispielen gestuft werden.
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6. Nachdem die Teilnehmen fir die Wirkungsweise funktionaler und dysfunktiona-
ler Gedanken und den Nutzen einer Uberarbeitung dysfunktionaler Gedanken sen-
sibilisiert wurden, nehmen sie mit Hilfe eines vorstrukturierten Arbeitsblattes eine
schriftliche Beobachtung ihrer eigenen kognitiven Prozesse vor, um dysfunktionale
Gedanken und irrationale Glaubenssatze aufzudecken.

Vorstrukturierte Arbeitsblatter, welche den Teilnehmenden die getrennte Identifikation
von objektiven Ereignissen, subjektiven Bewertungen und daraus resultierenden Re-
aktionen ermdoglichen, zeigen Prozesse kognitiver Umstrukturierungen auf und er-
leichtern den Teilnehmenden, die einzelnen Prozessphasen voneinander zu unter-
scheiden und diese auf ihre eigene Kognition zu tGbertragen.

7. Die Teilnehmenden sammeln Beweise, um irrationale Gedanken anzufechten.
Sie formulieren anschlieRend funktionale Gedanken und Glaubenssétze, um zuvor
identifizierte dysfunktionale Gedanken und Glaubenssétze abzultsen.

Erst nachdem die Teilnehmenden gelernt haben, zwischen objektivem Ereignis, sub-
jektiver Bewertung und zielfihrender bzw. nicht-zielfiihrender Reaktion zu unterschei-
den, kdnnen die Teilnehmenden etwaig vorhandene irrationale Bewertungen tberar-
beiten. Dazu mussen ihnen einfache Techniken aufgezeigt werden, mit deren Hilfe
sie eigene Bewertungen hinterfragen kdnnen. Zielfiihrend kann dabei der Perspektiv-
wechsel in einer Partnerarbeit sein, wobei die Erprobungen im Feld gezeigt haben,
dass einzelne Teilnehmende die Ubung lieber in Einzelarbeit absolvieren.

8. Die Teilnehmenden werden fir die Wirkungsweise dysfunktionaler Gedanken in
Form von Glaubenssétzen sensibilisiert. Sie verstehen die Auswirkungen spezifi-
scher Glaubenssétze auf ihre Handlungen und ihren Selbstwert und erkennen da-
mit den Nutzen einer Identifikation und Uberarbeitung dieser. Sie entwickeln Stra-
tegien, um den potentiell negativen Einfluss dysfunktionaler Gedanken zu mindern.

Die Identifikation und Uberarbeitung irrationaler Glaubenssétze kann ein konstrukti-
ves Bewadltigungsverhalten fordern, den potentiell negativen Einfluss dysfunktionaler
Gedanken auf den Selbstwert mindern und eine optimistische Erwartungshaltung ge-
genuber zukinftigen Ereignissen fordern (Seligman et al. 2005; Ruini et al. 2009). In
der Erprobung hat sich gezeigt, dass Teilnehmende zun&chst fur die Thematik (dys-
funktionaler) Glaubenssatze sensibilisiert werden sollten, bevor sie eigene Glau-
benssatze identifizieren kbnnen und diese ggf. Uberarbeiten. Eine Mdglichkeit, den
potentiell schadlichen Einfluss dysfunktionaler Gedanken zu mindern ist das Auf-
schreiben sogenannter ,Erleichterungssétze’, die sich die Teilnehmenden aufsagen
kénnen, wenn sie merken, dass dysfunktionale Gedanken einen negativen Einfluss

IAB-Discussion Paper 5/2018 49



auf die Gedanken, die Emotionen oder das Verhalten haben. Sie stellen eine konkrete
Strategie zum Umgang mit Stressoren dar.

9. Die Teilnehmenden schreiben Uber ihre optimale Zukunftsvorstellung und be-
schreiben, welche Aspekte diese Zukunftsvorstellung beinhaltet und wie diese op-
timale Zukunft erreicht wurde.

In den Erprobungen hat sich gezeigt, dass expressive Schreiblibungen den Teilneh-
menden dabei helfen kénnen, eine positive und optimistische Erwartungshaltung in
Hinblick auf ihre Zukunft zu entwickeln und personlich bedeutsame Wiinsche zu iden-
tifizieren. Zudem konnen die Schreiblibungen dabei helfen, eine sinn-basierte Neu-
bewertung der eigenen Situation vorzunehmen.

5.5 Gestaltungsprinzipien zur Forderung positiver Emotionen

Ergebnisprinzip

1. Die Intervention zielt darauf ab, positive Emotionen bei den Lernenden zu férdern
und ihnen Strategien zu vermitteln, eigenstandig positive Emotionen hervorzurufen,
achtsam wahrzunehmen und deren Wirkung zeitlich auszudehnen.

Das regelmaliige Erleben positiver Emotionen tragt zu mehr Erfolg in zentralen Le-
bensbereichen, dem Aufbau zentraler kognitiver, sozialer, psychologischer sowie
physischer Ressourcen bei und kann etwaige schadliche Konsequenzen von negati-
ven Emotionen abmildern (Lyubomirsky/King/Diener 2005; Fredrickson 2013; Fred-
rickson et al. 2000). Positive Emotionen wirken zudem als protektive Ressource in
kritischen Lebensphasen und flhren zu einem besseren Bewadltigungsverhalten
(Cohn et al. 2009; Geschwind et al. 2010). Die Foérderung positiver Emotionen sowie
das Erlernen von Strategien, diese positiven Emotionen eigenstandig hervorzurufen
sollten deshalb in die Zielsetzung der FérdermalRnahme integriert werden.

Vermittlungsprinzip

2. Den Teilnehmenden wird die Rolle positiver Emotionen fir das eigene Wohlbe-
finden anhand kontextsensitiv ausgewahlter Beispiele verdeutlicht und es werden
ihnen Strategien vermittelt, wie sie sich eigenstandig positive Emotionen hervorru-
fen kdnnen und diese achtsam wahrnehmen und zeitlich verlangern kénnen.

Die Entstehung von Emotionen ist stets an die individuelle Bewertung einer Person
sowie zugrundeliegender Werte- und Kultursysteme gebunden, sodass Interventions-
malinahmen darauf abzielen sollten, den Teilnehmenden unterschiedliche Mdglich-
keiten aufzuzeigen, positive Emotionen auch im Alltag hervorrufen zu kénnen (Fred-
rickson 2000). Bei der Erprobung hat sich gezeigt, dass es zielfihrend ist, die Teil-
nehmenden zunachst in eine ,positive Stimmung‘ zu versetzten, sodass ihnen dann
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die Vorteile positiver Emotionen aufgezeigt werden kénnen. Bewahrt hat sich dabei
der Einsatz von Videos, die, z.B. durch die Erinnerung an vergangene Momente, po-
sitive Emotionen ausldsen konnen. Da die Genese der Emotionen stets an die Be-
wertung der Teilnehmenden gebunden ist, sollten Medien ausgewahlt werden, die
maglichst den Interessen der Teilnehmenden entsprechen und somit zu positiven Be-
wertungen fihren kénnen.

Aktivierungsprinzipien

3. Die Teilnehmenden flihren Entspannungs-Techniken in Form von Achtsamkeits-
meditationen durch, um positive Emotionen, insbesondere Gelassenheit auszuld-
sen.

Entspannungstechniken kénnen nicht nur zur Genese positiver Emotionen beitragen,
sondern stellen eine maégliche Strategie dar, mit aktuellen Stressoren und Herausfor-
derungen umzugehen (Fredrickson 2013; Kabat-Zinn 2003; Seligman et al. 2005). In
den Erprobungen haben sich fir die Zielgruppe vor allem Techniken der Achtsam-
keitsmeditation bewéhrt.

4. Die Teilnehmenden fuhren mit Hilfe konkreter und anschaulicher Beispiele Sa-
vouring- und Dankbarkeits-Techniken durch, um positive Emotionen durch gezielte
Aktivitaten auszulésen, diese achtsam wahrzunehmen und deren zeitliche Verweil-
dauer zu verlangern. Durch geeignete Materialien werden die Teilnehmenden dazu
angeregt, erlernte Ubungen (regelmaRig) durchzufiihren.

Gezielte angenehme oder freudespendende Aktivitaten er6ffnen die Mdoglichkeit, die
Entstehung positiver Emotionen auszulésen (Fredrickson 2013). Savouring-Techni-
ken kdénnen dazu beitragen, diese Aktivitdten wahrzunehmen und die ausgeltsten
Emotionen wahrzunehmen und deren zeitliche Verweildauer zu verlangern (Bry-
ant/Veroff 2007). Dankbarkeitsibungen, zum Beispiel das tagliche Notieren von drei
positiven Aspekten (,Three Good Things'), helfen dabei, in alltdglichen Ereignissen
und Aktivitdten Sinn zu empfinden und haben positive Auswirkungen auf das Wohl-
befinden (Fredrickson 2000; Emmons/McCullough 2003). Das Notieren von positiven
Aspekten hat sich in den Erprobungen fir die Zielgruppe prinzipiell als praktikabel
und zielfihrend erwiesen, da es den Teilnehmenden aufgrund ihrer spezifischen Lage
jedoch schwer fallen kann, jeden Tag drei positive Aspekte zu notieren, wurde ihnen
die Moglichkeit eroffnet, auch Uber vergangene oder zuklnftige positive Ereignisse
zu schreiben. Da die Ubung insbesondere dann wirksam ist, wenn sie tber eine Wo-
che hinweg absolviert wird (Seligman et al. 2005), sollte die Ubung haufiger innerhalb
der FordermaRnahme aufgegriffen bzw. thematisiert werden. Dazu kann es hilfreich
sein, die Teilnehmenden durch geeignete Materialien, wie zum Beispiel einem Glas
zur Aufbewahrung der ,drei guten Dinge’ fiir die Ubung zu motivieren und sie an die
Durchfuihrung zu erinnern. Wahrend das Notieren von ,drei guten Dingen’ prinzipiell
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eine positive Ausrichtung hat, kdnnen durch die Reflexion von vergangenen Ereignis-
sen auch negative Emotionen ausgeldst werden. In der Erprobung hat sich gezeigt,
dass deshalb keine Hilfsmittel herangezogen werden sollten, die potentiell negative
Erinnerungen hervorrufen kénnen (wie zum Beispiel Fotos). Zudem zeigte sich, dass
einzelnen Teilnehmenden der Zugang zu ihren eigenen Emotionen und Bedurfnissen
schwer fallt. Bevor sie zu einer aktiven Anwendungsphase aufgefordert werden, soll-
ten anschauliche Beispiele in der Gruppe gesammelt werden, sodass alle Teilneh-
mende ein einheitliches Verstandnis zu Emotionen und den Savouring- und Dankbar-
keits-Prozessen haben.

6 Subjektiv wahrgenommene Effektivitat der Mal3Bhahme

Wie bei der Vorstellung des Forschungsprozesses bereits erwahnt wurde, sollten ins-
besondere im letzten Forschungszyklus nicht nur die Praktikabilitat des Designs be-
trachtet, sondern auch geprift werden, inwieweit durch den Einsatz des didaktischen
Prototyps zuvor definierte Lernziele tats&chlich erreicht wurden (Effektivitét).

Dazu wurden im letzten Forschungszyklus im direkten Anschluss an die letzte Einheit
ein Gruppeninterview, sowie eine Woche nach Abschluss der Malinahme acht Ein-
zelinterviews gefuihrt. Insgesamt nahmen zehn Teilnehmende an einem oder beiden
der Interviews teil. Dies entspricht zwei Drittel aller Jugendlichen, die an einen oder
mehreren Tagen an der FérdermaRnahme des letzten Forschungszyklus teilgenom-
men haben. Das Interview wurde mit Hilfe eines Leitfadens geftihrt, wobei die Fragen
relativ offen gestaltet wurden, um herauszufinden, welche Inhalte oder Ubungen den
Teilnehmenden im Gedachtnis geblieben sind, ohne diesbeziglich einen direkten
Frageimpuls zu erhalten. Alle Interviews wurden mit Tonband aufgezeichnet und
transkribiert. Das Vorgehen zur Datenauswertung erfolgte in Anlehnung an die struk-
turierende Inhaltsanalyse nach Mayring (1994).

6.1 Erkenntnisse zur intendierten Férderung einer positiven
Wahrnehmung der eigenen Person

Die thematische Einheit 1 beinhaltet das Lernziel, die Teilnehmenden bei der Identi-
fikation ihrer Starken zu unterstiitzen, um somit ein realistisches Selbstbild und eine
angemessenen Selbstwertschatzung zu fordern.

Die ldentifikation eigener Starken stellt in den FérdermalRnahmen die Basis zur For-
derung eines realistischen Selbstkonzepts und einer angemessenen Selbstwert-
schatzung dar. In den Interviews berichteten sechs Teilnehmende davon, dass die
FordermalRnahme sie bei der Identifikation eigener Starken unterstttzt hat (T1-4, T6,
T8):

,Ja, ich fand den Unterricht WIRKLICH interessant, er hat mir wirklich geholfen, meine
Starken/ also herauszufinden, was meine Starken sind, wie man meine/ also Starken
trainieren kann. Und ich muss ehrlich gestehen, dass es mir echt geholfen hat.”
(T4:114)
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Daruber hinaus weisen Aussagen von finf Teilnehmenden darauf hin, dass sie diese
Starken nicht nur identifiziert, sondern auch in ihr Selbstkonzept integriert haben und
die Starken bewusst abrufen und nutzen kénnen bzw. wollen (T1-5): ,Also auf jeden/
was ich schon am Anfang gesagt habe, auf jeden Fall das mit den Starken. Dass ich
das nicht nur privat, sondern auch beruflich nutzen will und werde. Da eben dass auch
in meinen Beru/ oder was ich vorhabe im Beruf auch sehr wichtig ist.“ (T1:98)

Wahrend das Selbstkonzept als eine kognitive Struktur verstanden werden kann und
das Wissen und die Uberzeugungen einer Person uber sich selbst umschreibt (Mol-
ler/Trautwein 2009: 181) bezieht sich der Selbstwert auf die Bewertung dieses Selbst-
konzepts und kann zu einer Anerkennung aber auch einer Missbilligung des Selbst
fuhren (Bengel/Lyssenko 2012: 64). Ziel der Férdermaf3nahme war es, durch die
Identifikation eigener Starken und die Integration dieser in das Selbstkonzept auch zu
einer positiveren Bewertung des Selbstbildes beizutragen. In Anlehnung an Mruk
(2013) speist sich die Selbstwertschatzung einer Person sowohl aus einer positive
Bewertung der eigenen Kompetenz als auch der des eigenen Wertes, also einer glo-
balen Akzeptanz der eigenen Person.

Sieben der zehn Interviewten (T1-3, T5-8) berichten davon, dass die Fordermal3-
nahme dazu gefuhrt habe, dass sie eine positivere Bewertung der eignen Person vor-
nehmen, da sich der Fokus von den Schwéchen auf die Starken verlagert habe. Alle
Teilnehmenden negieren dabei nicht, dass sie Schwachen haben. Sie geben an,
diese nicht mehr in den Vordergrund zu stellen, jedoch gleichzeitig akzeptieren kén-
nen, dass diese Schwachen vorhanden sind. Dies weist auf einen Selbstwert hin, der
sich sowohl auf eine positive Bewertung der eigenen Kompetenz (Starken) als auch
auf einen globaleren Wert' der eigenen Person stitzt:

~Was mir RICHTIG gut gefallen hat ist einfach so dieses Umdenken. Diese Starken
einfach anders zu sehen, weil normalerweise davor ist man ja grundsatzlich irgendwie
eingestellt so ,Oh, Gott, ich mach Fehler und meine Schwachen und meine Schwa-
chen und meine Schwachen’. Aber irgendwie, ich weil3 nicht, dieser Workshop war
S0 richtig positiv so, man geht eher auf die Starken. Man sagt, OK, Fehler sind in
Ordnung. Das ist menschlich. Die Schwachen sind in Ordnung. Aber man hat so eher
dieses Positive rausgeholt, diese Starken, einfach daran gearbeitet. Eher mit den Gu-
ten von sich, sag ich mal, klarzukommen [...]* (T8:2)

Die Ergebnisse der Interviews weisen darauf hin, dass die MaRnahme bei den meis-
ten interviewten Teilnehmenden zumindest zu einer Identifikation bzw. intensiven
Auseinandersetzung mit der eigenen Starken gefiihrt hat. Ein Grof3teil der Teilneh-
menden konnte diese Starken in ihr Selbstkonzept integrieren. Zudem berichten viele
der Interviewten von einem gesteigerten Selbstwertgefiihl, das sich insbesondere
durch einen verlagerten Fokus von vermeintlichen Schwéachen auf die eigenen Star-
ken begriindet. Dadurch lasst sich mutmalf3en, dass die Intervention positive (Lern-
)impulse mit Hinblick auf die intendierten Lernziele der ersten thematischen Einheit
setzten konnte.
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6.2 Erkenntnisse zur intendierten Foérderung einer hoffnungsvol-
len Zielorientierung

Die thematische Einheit 2 umfasst das Ziel, die Teilnehmenden bei der Identifikation
bedeutsamer Ziele zu unterstitzen und ihnen Strategien zu vermitteln, die sie bei der
Zielerreichung unterstiitzen. Die Strategien, die den Teilnehmenden vermittelt werden
sollten, basieren dabei auf der ,Hope-Theory' nach Snyder (2002). Hoffnung enthalt
drei zentrale Prozesse: Zielorientierung, Denken in Wegen und eine wahrgenom-
mene Handlungsfahigkeit (Snyder 2002: 249). Die wahrgenommene Handlungsfahig-
keit wurde dabei im Sinne von Selbstwirksamkeit definiert (Bandura 1997).

Funf der befragten Jugendlichen geben an (T3,7-10), dass sie durch die Workshops
konkretere Vorstellungen zu ihren Zielen erlangt haben und drei der Befragten
(T4,7,8) berichten explizit, dass sie Strategien erlernt haben, die sie bei dieser Zieler-
reichung unterstitzten:

»Also das war, wie gesagt, dass wo wir uns einmal diesen Weg aufzeigen mussten.
Das fand ich eigentlich auch schén, weil da war ich ja wirklich so richtig dabei, da war
ich wirklich wie in meiner eigenen Welt. So hab mir vorgestellt, was kdnnte da pas-
sieren. Dass ich mir das wahrscheinlich das auch mal zu Hause dann oder so mache.
Dass ich mir echt vorstelle, was kénnte passieren. Und das fand ich eigentlich mit am
besten.” (T3:141)

Nur zwei der Befragten berichten im Zusammenhang mit den Zielen auch von einer
gesteigerten Selbstwirksamkeit (T4, T8), wobei vier Teilnehmende von einer gestei-
gerten Motivation, ihre Ziele zu erreichen, berichten (T1,4,5,7):

.Der Unterricht mit lhnen hat mir wirklich SO viel Spafld gemacht. Dass ich motivierter
bin und auf jeden Fall daran arbeiten mdchte, um mich weiter schulisch zu bilden und
ja. Da bin ich Ihnen auch, ehrlich gesagt, dankbar daflr, dass ich jetzt Motivation in
mir habe, die ich davor nicht hatte. Und fréhlicher rausgehe und einfach happy bin."
(T4:35)

Die Ergebnisse des Interviews weisen darauf hin, dass die Lernergebnisse zur Ziel-
setzung nicht bei allen interviewten Teilnehmenden erreicht wurde bzw. diese der
Thematik der Zielsetzung wenig Relevanz beimafien und sie deshalb innerhalb der
Interviews nicht erwahnten. Dennoch konnten die verschiedenen Ubungen zur Ziel-
setzung einigen Teilnehmenden dazu verhelfen, konkrete Ziele zu entwickeln und/o-
der Strategien zur Zielerreichung zu erlernen. Zudem konnte die Intervention positive
Impulse fur die Motivation einiger Jugendlicher setzten.
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6.3 Erkenntnisse zur intendierten Foérderung eines funktionalen
Bewaltigungsverhaltens und einer optimistischen Erwar-
tungshaltung

Die thematische Einheit drei umfasst die Zielsetzung, die Teilnehmenden fur die Wir-
kung subjektiver Bewertungen zu sensibilisieren, um dadurch einen konstruktiven Be-
waltigungsstil zu fordern. Insbesondere sollten die Teilnehmenden dabei kognitive
Strategien erlernen, die eine Identifikation irrationaler und dysfunktionaler Gedanken
und Glaubenssate und damit einhergehend eine konstruktive Problembewaltigung er-
lauben.

Insgesamt berichten sieben der Teilnehmenden, dass ihnen kognitive Techniken bzw.
Ubungen, die dazu verhelfen, die Wirkung einer subjektiven Bewdltigung zu verste-
hen und etwaig bestehende dysfunktionale Gedanken zu tberarbeiten, im Gedacht-
nis geblieben sind (T2,3,5-9). Diese hétten dabei geholfen, eigene Bewertungen und
Interpretationen der Realitét zu hinterfragen (T73,6,8), mit zukinftigen oder aktuelle
Herausforderungen bzw. Stressoren zielfUhrender umzugehen (T72,5,6,7,8,) oder ver-
gangene Erfolge oder Misserfolge umzudeuten (T3,6):

~Jetzt so besonders an die Leute, die jetzt vielleicht hier/ viele wissen wahrscheinlich
nicht so, wo sie spater landen werden oder was sie machen sollen. Und allgemein,
wie man allgemein so im Leben so vorrankommen sollte und wie man mit seinen
Gedanken auch mit den Situationen die/ den ungewissen Situationen im Leben dann
umgehen sollte, die spater dann auf einen zukommen. Und ja. Wie gesagt, also ist
gut, dass halt das beigebracht wird sozusagen und gezeigt wird.” (T6:41)

.[-..] hatte ja das Vorstellungsgesprach mitten da, wo wir schon die Workshops hatten
und ich weild nicht, warum. Also sonst war ich ein richtig nervéser Mensch. Ich bin
richtig aufgeregt und so aufgewthlt und habe Angst und zittere und mache mir SO
viele Gedanken, das ist schon manchmal/ ich denke ,Oh Gott mein Schadel platzt ja
gleich'. Aber zum Beispiel da, wo ich das Vorstellungsgespréach hatte in Erlangen, war
es gar nicht so. Ich war/ ich habe mich oft so daran erinnert, was ich gut kann und
das ich einfach ich selber sein soll. Und das hat mich dann so beruhigt [...].“ (T8:19)

Durch die Aussagen der Teilnehmenden lasst sich schlussfolgern, dass positive Im-
pulse zur Erreichung des intendierte Lernziels, die Teilnehmenden fir die Dynamiken
zwischen subjektiver Bewertung und nicht-zielfihrenden Reaktionen zu sensibilisie-
ren, bei vielen der Interviewten gesetzt werden konnte. Diese Sensibilisierung fuhrte
bei vielen der Interviewten zu einem geanderten Bewaltigungsverhalten im Angesicht
von Herausforderungen, zu einem Hinterfragen eigener Interpretationen oder zu einer
Re-Attribution vergangener Erfolge oder Misserfolge.

Die thematische Einheit 3 umfasste au3erdem die Zielsetzung, eine optimistische Er-
wartungshaltung bei den Teilnehmenden — auch in Angesicht potentieller Stressoren
- zu fordern. Dieses Lernziel h&ngt dabei eng mit einem konstruktiven Bewaltigungs-
verhalten zusammen. Optimismus wurde im Kontext dieser Arbeit dabei definiert als
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eine positive Erwartung in Hinblick auf zukinftige Entwicklungen und Ereignisse
(Bengel/Meinders-Liucking/Rottman 2009: 66).

Insgesamt berichteten sieben der interviewten Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen davon, dass sie durch die FérdermalRinahme eine optimistischere Erwartungshal-
tung in Hinblick auf ihre Zukunft entwickelten (T1, 2, 4-8). Dabei konnten in den Aus-
sagen sowohl Hinweise flr geanderte Attributionsmuster (T2,5-8) als auch fur eine
generelle optimistischere Erwartung hinsichtlich zuktnftiger Entwicklungen und Er-
gebnisse ausgemacht werden (T1,2,3,7,8). So konnte durch eine Neubewertung ei-
gener Fahigkeiten bzw. bisheriger Erfahrungen eine optimistischere Erwartung ent-
wickelt werden:

.Das mit den positiven Gedanken war halt schon etwas anders weil ich hab halt vorher
nichts gefunden und dann hab ich auch irgendwie negativ gedacht dass ich auch
nichts mehr finden werde aber dann mit den positiven Gedanken hat mir schon ein
bisschen geholfen. Ja.” (T5:69)

Andere Teilnehmende berichtet hingegen von einer generellen optimistischen Ein-
stellung:

.---] und ich denke ich war vorher eigentlich auch ein Mensch, ich hab immer negativ
gedacht halt. Habe immer das schlimmste erwartet aber das ist jetzt eigentlich nicht
mehr so." (T7:21).

Zusammenfassend lasst sich mutmal3en, dass durch die FordermalRnahme Impulse
zur Entwicklung einer optimistischen Erwartungshaltung gesetzt werden konnten.

6.4 Erkenntnisse zur intendierten Férderung positiver Emotionen

Die thematische Einheit 4 beinhaltete die Zielsetzung, positive Emotionen bei den
Lernenden zu férdern und ihnen Strategien zu vermitteln, diese positiven Emotionen
auch eigenstandig hervorzurufen, achtsam wahrzunehmen und deren Wirkung zeit-
lich auszudehnen. Positive Emotionen wurden im Kontext dieser Arbeit als mehrdi-
mensionale und relativ kurzfristige Gefuihlsregungen konzeptualisiert, die nicht durch
direkte Methoden geférdert werden konnen, da die Entstehung der Emotionen einer
Person stets von einer subjektiven Bewertung abhangt (Fredrickson 2000: 121). Das
heil3t, derselbe Stimulus kann bei einer Person positive, bei der anderen negative
Emotionen hervorrufen. Innerhalb der Trainingsmafinahme wurden deshalb indirekte
Strategien zur Forderung positiver Emotionen angewandt und Strategien aufgezeigt,
durch die positive Emotionen ausgelost werden kénnen. Eingesetzt wurden dabei
eine Dankbarkeitstibung in Anlehnung an die Ubung ,Three Good Things' (Em-
mons/McCullough 2003; Seligman et al. 2005), eine Achtsamkeitsmeditation (Kabat-
Zinn 2003, sowie Savouring-Techniken (Bryant/Veroff 2007).

IAB-Discussion Paper 5/2018 56



In den Interviews gaben sieben der Befragten an, dass sich durch die Férdermal3-
nahme Auswirkungen auf das Erleben positiver Emotionen bzw. der Gemiuitslage er-
geben haben (T1-4,7,8,10). Die Teilnehmenden umschreiben dies zum Beispiel mit
einer ,besseren Grundeinstellung” (T1:96), ,frohlicher* (T4:116, T1:150), ,positives
Denken® (T10:135), ,besser fuhlen® (T3:137) oder ,bessere Laune® (T1:139).

Vier Teilnehmende auRern sich zudem zu spezifischen Strategien, die sie erlernt ha-
ben, um sich eigenstandig positive Emotionen hervorzurufen. Besonders haufig
wurde dabei die Ubung ,Three Good Things* genannt (T1,3,6,7). Zweimal wurde zu-
dem die Achtsamkeitsmeditation und einmal der ,Mini-Urlaub‘ erwahnt und eigenstan-
dig von den Teilnehmenden weitergefuhrt (T1,6):

.Das kam dann eben mit dem Glas. Das war ganz/ Das nutz ich heute noch. (lacht)
JA. Doch das, das ist so das, was mir echt am meisten SpalR gemacht hat. Weil das
kann man einfach JEDEN Tag machen. Nattrlich muss man auch daran denken, ist
ja klar. Aber das kann man echt JEDEN Tag machen und da hat man einfach bessere
Laune. Auch abends irgendwie, da kann man besser schlafen. Weil man kennt das
ja. Abends, wenn man dann im Bett liegt (kreisende Gestik), die ganzen Gedanken
(lacht)” (T1:54)

Zusammenfassend lasst sich mutmalf3en, dass das Lernziel, positive Emotionen aus-
zulésen und damit eine positive Gemitslage herzustellen, bei den meisten Interview-
ten angestof3en werden konnte. Allerdings erwéhnten nur vier Jugendliche konkrete
Strategien zum selbststandigen Erzeugen positiver Emotionen, was erneut auf die
unterschiedlichen Relevanzsetzungen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen
hinweist.

7 Fazit und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, eine praktikable und effektive Férdermalinahme
fir vulnerable Jugendliche und junge Erwachsene, denen den Ubergang von der
Schule in den Beruf zunachst nicht gelungen ist, und die infolgedessen an einer Mal3-
nahme des Ubergangssystem teilnehmen, zu entwickeln. Der Forschungs- und Ent-
wicklungsprozess basierte dabei nicht auf Uberlegungen zu traditionellen' Gutekrite-
rien der quantitativen oder qualitativen Forschung, sondern zielte darauf ab, ein
machbares, praktikables und effektives Design im Rahmen von drei Design-Zyklen
zu entwickeln.

Das Ergebnis des dargestellten Forschungsprozesses sind generalisierte Gestal-
tungsprinzipien, die als Richtlinie und Orientierung fir interessierte Dritte dienen kdn-
nen. Diese Gestaltungsrichtlinien sollen dabei nicht als absolute Gesetzmaligkeiten
verstanden werden, sondern als kontextsensitive Hinweise, die bei einer zielfihren-
den Entwicklung und Erprobung behilflich sein kdnnen. Dabei ist zu beachten, dass
die Prinzipien in einer spezifischen MaRnahme des Ubergangssystems zur Aktivie-
rung und beruflichen Eingliederung Jugendlicher und junger Erwachsener entwickelt
erprobt wurden. Die konkreten Kontextfaktoren dieser Malinahme kdnnen sich von
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anderen MaRnahmen des Ubergangssystems unterscheiden. Zudem wurden zwar
erste Erkenntnisse zu subjektiv wahrgenommenen Auswirkungen der Intervention auf
die Teilnehmenden gewonnen, weitergehende Wirkungsanalysen wurden jedoch
nicht durchgeftihrt. Damit einhergehend erdéffnen sich auch Fragen zum Transfer und
der Nachhaltig der Férdermal3hahme. Beides kdnnte zum Beispiel durch langsschnitt-
lich angelegte qualitative oder quantitative Studien evaluiert werden. Eine weitere Va-
lidierung und Verfeinerung der Prinzipien koénnte sich zudem durch die Anwendung
der entwickelten Prinzipien durch Praktiker oder andere interessierte Dritte ergeben.
Einhergehend mit dem Punkt der Nachhaltigkeit sollte in weiteren Forschungsarbei-
ten geprift werden, wie sich die Intervention am besten in den jeweiligen institutionel-
len Kontext integrieren lasst, sodass neu erlernte Kompetenzen regelmafig ange-
wandt und somit verstetigt werden kdnnen. Da vulnerable Lebensphasen durch das
Zusammenspiel multipler Risikofaktoren entstehen, die haufig in der Umwelt der Be-
troffenen liegen, wére es zudem zielfiihrend zu prifen, inwieweit das Design mit MaR3-
nahmen verknipft werden kann, die auf eine Veranderung der Umweltfaktoren abzie-
len.

AbschlieRend l&sst sich hoffen, dass die vorliegenden Befunde weitere Forschungs-
arbeiten anregen, um auf Basis eines ressourcenorientierten und positiven Paradig-
mas die positive Entwicklung benachteiligter und vulnerabler Zielgruppen zu férdern.
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