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»Ich glaube jetzt wissen alle, dass jeder irgendwas gut kann und irgendwas auch gar nicht gut kann,
das ist ndmlich echt nervig, wenn immer welche sagen, sie wissen nicht welchen Beruf sie mal machen
sollen, weil sie doch so blod sind und gar nichts konnen. Ich habe zwar schon gewusst, was ich mal
werden mochte, aber jetzt habe ich gesehen, dass andere Berufe auch ganz gut zu mir passen wiirden.

(Jens, 15 Jahre alt, Hauptschiiler)

»Das Training war echt gut, weil wir selber so viel machen durften, auch Sachen wo niemand gesagt
hat wie es sein muss, sondern wie wir selber wollten. “

(Lena, 14 Jahre alt, Hauptschiilerin)

. Ich war immer unsicher, ob ich wohl mal eine gute Friseurin bin, weil man immer so viel mit den
Leuten reden muss, aber jetzt glaube ich schon, dass ich das gut machen wiirde. “

(Sarah, 15 Jahre alt, Hauptschiilerin)

,Irgendwie komisch, wenn man iiber seine Stirken nachdenken soll, eigentlich kann ich gar nichts,
aber dann hab ich gemerkt, dass ich immer die Gruppe, in der ich war, so organisiert habe, dass es mit
allen zusammen geklappt hat.

(Jenny, 15 Jahre alt, Realschiilerin)

»Sonst sagen alle wir bekommen nur ne Lehrstelle, wenn die Bewerbung ohne Fehler ist und so, aber
es hat noch nie jemand gesagt, wie wir uns verhalten sollen und was wir da so alles sagen konnen. “

(Christoph, 16 Jahre alt, Realschiiler)

., Es hat mich nie jemand ausgelacht, wie sonst, wenn ich nichts weif3.

(Holger, 15 Jahre alt, Realschiiler)
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Vorwort

Das SMS-Trainingsprogramm mochte jugendliche
Haupt- und Realschiiler bei der Bewiltigung des
Ubergangs in die Berufsausbildung bzw. in den
Arbeitsmarkt unterstiitzen. Ziel ist dabel, die Auf-
merksamkeit der Jugendlichen fiir die Wahrneh-
mung ihrer eigenen Fiahigkeiten und individuellen
Moglichkeiten zu stirken sowie ihre Handlungs-
kompetenz insbesondere fiir Berufswahl- und Be-
werbungssituationen zu trainieren.

Um eine systematische Forderung der Jugend-
lichen zu erméglichen weist das vorliegende
Trainingsprogramm zwei konzeptuelle Beson-
derheiten auf. Erstens ist es in drei aufeinander
aufbauende Trainingsstufen gegliedert, welche in
mehreren Schritten und unter Berticksichtigung
der Erfahrungen mehrerer Vorstudien entwickelt
worden sind. Zweitens wurden bei der Programm-
entwicklung die Bildungspline der Bundeslin-
der beriicksichtigt. Somit kann das Training von
Lehrkriften und Trainingsleitern ohne besondere
Vorbereitung und mit geringem Organisationsauf-
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wand anhand dieses Handbuches auch im schu-
lischen Kontext durchgefiihrt werden. Die Wirk-
samkeit des gesamten Trainingsprogramms wurde
an 533 Haupt- und Realschiilern empirisch iiber-
priift.

Bei der Entwicklung und Auswahl des Arbeits-
materials wurden neben konzeptuellen Zielset-
zungen zeit- und beschaffungsdokonomische Ge-
sichtspunkte beriicksichtigt. Die Vorlagen fiir die
bendtigten Arbeitsunterlagen kdnnen der beilie-
genden CD-ROM entnommen werden. Zur Orien-
tierung sind die Materialien jeweils am Ende der
betreffenden Station eingefiigt. Das ,,Selbstrefle-
xion, Motivation, Selbstdarstellung*- Trainings-
programm (SMS) wurde im Rahmen eines Pro-
jektes entwickelt, das gemeinsam von der Robert
Bosch Stiftung und der Padagogischen Hochschu-
le Schwibisch Gmiind mit Personal- und Sach-
mitteln gefordert wurde. Wir danken fiir dieses
Vertrauen, das es uns ermoglichte, dieses an-
spruchsvolle Projekt durchzufiihren.
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1 Einleitung

Die heutige Arbeitsmarktsituation stellt viele Ju-
gendliche hinsichtlich der individuellen berufli-
chen Orientierung und dem daraus resultierenden
Arbeitsplatzerwerb vor eine schwer losbare Aufga-
be. Die Herausforderung, die eigenen Féahigkeiten
und Wiinsche unter Beriicksichtigung der Chancen
und Anforderungen des Arbeitsmarkts entfalten
zu konnen, erfordert ein vielseitiges Wissen iiber
sich selbst sowie liber Merkmale des angestrebten
Berufs. Aber auch bei der Bewerberauswahl oder
Arbeitsplatzerhaltung spielen die persénlichen
Kompetenzen neben den fachlichen Fihigkeiten
eine wesentliche Rolle, denn selbst hochwertige
schulische Qualifikationen bieten heute keine Ga-
rantie fiir den Zugang zum Erwerbsleben. So kann
eine angemessene Selbstprisentation von grofer
Bedeutung fiir die erfolgreiche Bewiltigung von
Wettbewerbssituationen sein.

Mangelhafte Selbstkenntnis und ein labiles Selbst-
wertgefiihl konnen bei derartigen entscheidenden
und manchmal {iberfordernden Situationen zu
unrealistischen Einschidtzungen der Erfolgschan-
cen fithren und sich ungiinstig auf die berufliche
Laufbahn auswirken. Jugendliche, die keine oder
sogar die falschen Entscheidungen treffen, ver-
brauchen ihre eigenen und fremde Energien, Zeit
und Engagement, brechen ihre Ausbildungen ab
oder scheitern dabei. Dariiber hinaus beherrschen
viele Jugendliche keine ausreichenden Selbstwert
schiitzenden und -regulierenden Strategien um mit
Misserfolgen, wie beispielsweise Bewerbungs-
absagen oder Anpassungsschwierigkeiten in der
Ausbildung effektiv umgehen zu kénnen.

Ein weiteres Problem stellt der schnelle Wertig-
keitsverlust von Fachkenntnissen dar. Die raschen
Weiterentwicklungen in verschiedenen Arbeitsge-
bieten fiihren ebenfalls zur wachsenden Bedeu-
tung der Kompetenzen, welche die Anpassung an
Anforderungen sowie die Bewéltigung von im-
mer neuen Herausforderungen ermoglichen. Heu-
te wird von Mitarbeitern' sowohl selbststidndige
Planung, Organisation als auch Teamféhigkeit
und Konfliktbewiltigung verlangt (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport, 2006). Somit ist

1 Mit Blick auf die bessere Lesbarkeit wird auf den gleich-
zeitigen Gebrauch ménnlicher und weiblicher Sprachfor-
men verzichtet. Die verwendeten Gattungsformen bezie-
hen sich deshalb auf beide Geschlechter.
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offensichtlich, dass fiir die Bewiltigung des Be-
rufsstarts wie auch fiir die berufliche Standhaltung
neben den fachlichen Kompetenzen die Ausein-
andersetzung und der bewusste Umgang mit dem
eigenen Selbst zwingend erforderlich sind.

1.1 Der Auftrag an Schulen und das
SMS-Trainingsprogramm

Die Schule als Ort institutionalisierten Lernens hat
eine Grundfunktion zu erfiillen: die Qualifizierung
der heranwachsenden Generation zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben und zur Vorbereitung auf
die Arbeitswelt (Fend, 1980). Jene Qualifizierung
erfordert eine stindige Riickkoppelung der Schule
an die Gesellschaft. Dabei stellt die Realschule,
die eine erweiterte allgemeine Bildung als Grund-
lage einer Berufsausbildung vermitteln soll, hin-
sichtlich der sensiblen Wahrnehmung und der ra-
schen Reaktion auf den 6konomischen Wandel,
ihre Lehrkrifte vor eine besondere Herausforde-
rung. Ebenso gilt dies fiir die Hauptschule mit ih-
rem hohen Anteil an Jugendlichen, die sich mog-
licherweise schon vor Eintritt in das Berufsleben
stigmatisiert und selbstunsicher fiihlen. Zudem gilt
ein allgemeiner Erziehungs- und Bildungsauftrag,
der einer umfassenden Personlichkeitsbildung ver-
pflichtet ist und eine ausgeprégte ethische Kom-
ponente beinhaltet. Dies ist hauptsidchlich durch
die Integration sozialer und 6kologisch orientierter
Inhaltsbereiche bzw. Projekte zu leisten (Godel-
GalBner, 2002).

Der gesellschaftliche Auftrag an Schulen ist heu-
te insbesondere von den Anforderungen des Ar-
beitsmarktes geprégt: ,,Wir wollen den in ethischer
Verantwortung handlungskompetenten Jugendli-
chen, der fachlich, methodisch, sozial und per-
sonal fit ist fiir alle Anforderungen, die sich ihm
nach der Schule beruflich und privat in einer ler-
nenden Gesellschaft stellen.* (Schavan, 2001; zit.
nach Goedel-GafBiner, 2002, S. 10). Wenn perso-
nale Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt eine im-
mer wichtigere Rolle spielen, wird auch die Not-
wendigkeit und Aktualitit von FordermaBnahmen
zur Unterstiitzung des Selbstkonzeptes und von
Selbstkompetenzen deutlich. Dennoch wurde bis
heute keine Mafinahme fiir Jugendliche entwi-
ckelt, welche diese Kompetenzen gezielt fordert
und die fiir Haupt- und Realschiiler geeignet ist.
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Das Trainingsprogramm wurde fiir die schwie-
rige berufliche Entscheidungsphase von Haupt-
und Realschiilern zwischen Klasse 7 und 10 ent-
wickelt. Dariiber hinaus bietet es fiir den Ubergang
in die Berufsausbildung eine systematische und
nachhaltige Forderung. Konzeptuell verpflichtet
sich das SMS-Programm einem ressourcenori-
entierten Forderansatz mit handlungsorientierter
Vorgehensweise und wurde zielgruppenspezifisch
konstruiert. Es bietet Jugendlichen die Moglich-
keit unter geschiitzten Bedingungen iiber ihre Stir-
ken und Schwichen zu reflektieren sowie Selbst-
wirksamkeitserfahrungen zu sammeln. Bei der
Entwicklung der Trainingsaufgaben wurden die
Bildungspldne der Haupt- und Realschulen mit-
beriicksichtigt.

Der funktionelle Schwerpunkt liegt dabei auf der
Kldrung der eigenen Stdrken und Interessen, auf
der Vermittlung Selbstwert regulierender Tech-
niken und effektiver Handlungsstrategien sowie
auf der Forderung von Selbstdarstellungskom-
petenzen. Thematische Schwerpunkte des Trai-
nings bilden die Berufswahlorientierung und die
Bewerbung, die auch als integrierendes Element
zwischen den verschiedenen Trainingskomponen-
ten fungieren. Somit handelt es sich weder um
eine ausschlieBlich die personlichen Kompetenzen
der Jugendlichen férdernde MaBBnahme noch um
ein klassisches Bewerbungstraining. Stattdessen
verbindet das Programm beide Ansitze und darin
liegt auch seine Stérke.

Die Mehrzahl der Jugendlichen hinterfragen ihre
personliche Interessen und Fahigkeiten nicht und
stellen sich selbst nicht automatisch Fragen, wie
,»,Was sind meine eigenen Motive?, ,,Wie neh-
me ich mich selbst und wie nehmen mich andere
wahr?*, ,,Welche Ressourcen habe ich um meine
Ziele zu erreichen?. Das SMS-Training ermog-
licht es Jugendlichen unter geschiitzten Bedingun-
gen {iber ihre Stirken, Schwéchen und Ziele zu
reflektieren und Erfahrungen zu sammeln, wie sie
auf andere wirken und wie sie ihre Ziele umset-
zen konnen.

1.2 Aufbau des Manuals

Aufgrund seines konzeptuellen und strukturellen
Aufbaus kann das SMS-Programm ohne weite-
re Voraussetzungen, mit Hilfe des vorliegenden
Handbuches eigenstidndig mit einer Klasse oder
Gruppe durchgefiihrt werden. Die Gestaltung
des Handbuches und die Aufgabenformen er-
moglichen eine schnelle Orientierung und leichte
Verstindlichkeit, so dass das Training von jeder
Regelschullehrkraft, aber auch von Schulpsycho-
logen, Sozialarbeitern, Sozialpidagogen oder Er-
ziehern (nachfolgend insgesamt als Trainer be-
zeichnet) geleitet werden kann.

Inhaltlich ist das Handbuch in einen theoretischen
und einen praktischen Teil gegliedert. Im Kapitel
Grundlagen werden zunichst die theoretischen
Hintergriinde, das Konzept sowie die bisherigen
Ergebnisse hinsichtlich der Wirksamkeit des Trai-
ningsprogramms dargestellt.

Der praktische Teil umfasst die drei Stufen des
Trainingsprogramms: Die erste Trainingsstufe
bildet das Training der Trainer; dieses bereitet
mit Hilfe von Essays und praktischen Ubungen
zukiinftige Trainingsleiter auf die Durchfiihrung
der beiden weiteren Trainingsstufen mit Jugendli-
chen vor. Die zweite Trainingsstufe beinhaltet das
eigentliche Training der Jugendlichen durch den
Trainingsleiter. Hier werden die einzelnen Trai-
ningsaufgaben hinsichtlich der Ziele, Durchfiih-
rungszeit, Materialbedarf sowie Vorgehensweise
genau beschrieben und die vorgeschlagenen Ar-
beitsanweisungen fiir die Jugendlichen ,,wortlich*
angegeben. In der dritten Trainingsstufe trainieren
sich die Jugendliche gegenseitig und der Trainer
ist primér fiir die Gestaltung der erforderlichen
Rahmenbedingungen verantwortlich.

Um die Anwendung des SMS-Trainings fiir den
Schulalltag zu erleichtern, sind am Ende des Trai-
ningsprogramms Bildungsplanbeziige der Lander
angegeben. Besonders geeignet ist das Training
auch fiir den Einsatz in Ganztagesschulen, im Rah-
men der Schulsozialarbeit oder als Weiterfiihrung
des Vormittagsunterrichtes in der Nachmittagsbe-
treuung.
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2 Grundlagen

2.1 Stand der Forschung

Die Erfolgschancen einer Person bei der Bewilti-
gung von kritischen Situationen hiingen wesentlich
mit ihrem Selbstschutzsystem zusammen (Bieb-
rich & Kuhl, 2004). Ein bedeutsamer Bestandteil
dieses Systems ist die Handlungsféhigkeit bzw.
-bereitschaft zur Weiterverfolgung von Zielen und
zur freien Handlungswahl. Folglich konnen sich
Jugendliche in schwierigen Ubergangsituationen
nur dann behaupten, wenn sie handlungsfihig
sind. Dazu miissen sie Fahigkeiten und Strategi-
en beherrschen, die ihnen helfen, ihre individuel-
len Ressourcen sowie auch die dufleren Gegeben-
heiten einzuschétzen und effektiv zu niitzen. Eine
zuverlassige Erfolgsprognose ist jedoch ohne die
Fahigkeit zur Selbstreflexion nicht moglich. Je-
doch kann eine umfassende Selbstkenntnis ohne
eine zielgerichtete und situationsadidquate Selbst-
darstellung (Mummendey, 1995) noch keinen Er-
folg garantieren. Personen, die sich ihrer eigenen
Féhigkeiten und Ziele nicht ausreichend bewusst
sind, kein klares Selbstkonzept und Handlungs-
alternativen besitzen, konnen sich in schwierigen
Situationen schnell tiberfordert fiihlen und verhal-
ten sich zu wenig zielorientiert.

Aufgrund dieser Zusammenhénge kénnen Anfor-
derungen, die der Wechsel aus dem schulischen in
das beruflichen Umfeld abverlangt, als Fahigkei-
ten zur Selbstreflexion, Selbstdarstellung, Selbst-
wirksamkeitserwartung und Motivation identi-
fiziert werden. Der intentionale Einsatz dieser
Fahigkeiten ermoglicht der Person einen Selbst-
wert schiitzenden Umgang mit Hindernissen und
hilft, die gesetzten Ziele mit einer guten Portion
Selbstvertrauen weiter zu verfolgen oder zu kor-
rigieren. Da Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
Einfluss auf das Ausmal} der zu verwendenden
Ressourcen und die Zielsetzung haben (Britton
& Tesser, 1991; Zimmermann & Bandura, 1994),
kann die resultierende Erfolgszuversicht die Mo-
tivation unterstiitzen und erleichtert dadurch den
Zugang zu weiteren Handlungsoptionen (Kuhl,
2001).

Angesichts der Bedeutung selbstbezogener Kom-
petenzen fiir einen erfolgszuversichtlichen Berufs-
start stellt sich die Frage, wie diese Kompetenzen
fiir Jugendliche zugénglich gemacht werden kon-
nen. Weiterhin muss beriicksichtigt werden, dass
die Fihigkeit zum Wissens- und Kompetenztrans-
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fer ein sicheres Beherrschen von Basisfertigkeiten
voraussetzt (Wellenreuther, 2004). In der Fachli-
teratur wird der Forderung von Selbstwert schiit-
zenden und -regulierenden Prozessen sowohl fiir
das Anforderungsprofil in der Wirtschaft, fiir die
Existenzgriindung aber auch fiir die Schule grofie
Relevanz beigemessen (Greve, 2000). Betont wird
weiterhin die Notwendigkeit von Férdermalinah-
men zur Unterstiitzung des Selbstkonzeptes in der
heutigen westlichen Gesellschaft.

Unter den zahlreichen Programmen, die in den
vergangenen Jahrzehnten fiir Kinder und Jugend-
liche entwickelt wurden, ist die Mehrzahl aus-
schlieBlich auf die Férderung von psycho-sozialen
Féhigkeiten ausgerichtet. Beispielsweise zur For-
derung sozialer und emotionaler Kompetenzen das
,-Mich und Dich verstehen (Bieg & Behr, 2005),
,Psychologische und emotionale Selbstregulati-
on. Ein Interventionsprogramm fiir Jugendliche*
(Bleicher, 2003) und das ,, Training mit sozial unsi-
cheren Kindern® (Petermann & Petermann, 2003),
zur Gewaltprivention, das Priaventionsprogramm
,Faustlos* (Cierpka, 2001) als Ubersetzung des
amerikanischen Programms ,,Second Step* (Com-
mittee for Children, 1992), zur psychischen und
physiologischen Gesundheitsforderung das ,,Fit
und Stark fiirs Leben* (Ahrens-Eipper, ABhauer,
Burow & Weigelhofer, 2002; AfShauer, Burow &
Hanewinkel, 1999; Burow, ABhauer & Hanewin-
kel, 1998) oder auch Trainings, deren Hauptau-
genmerk einseitig auf der Leistungsmotivation
(DeCharms, 1979; Fries, 2002) liegen. Dariiber
hinaus existiert eine Vielzahl von speziellen Be-
werbungstrainings wie etwa ,,So schaffen Sie den
Einstieg. Bewerbungstraining fiir Schulabgénger*
(Piittjer & Schnierda, 2001) oder ,,Ziel: Ausbil-
dungsplatz. Bewerbungstraining fiir die Klassen
8 bis 10 (Brenner & Brenner, 1999), diese sind
in ihrer Wirksamkeit allerdings kaum untersucht.
Hiéufig stellt sich jedoch die Frage, ob eine Forde-
rung auch von Lehrern, Pddagogen, Sozialarbei-
tern usw. eigeninitiativ, anhand eines didaktisch
und methodisch ausreichend ausgearbeiteten Trai-
ningshandbuches vorgenommen werden kann?
Oder miissen Vorbereitungskurse besucht werden
bzw. Materialien fiir die Durchfiihrung zusétzlich
selbst erstellt werden? Und speziell zur Unterstiit-
zung der Jugendlichen bei dem Ubergang von der
Schule in den Beruf: In wie weit und mit welchem
Aufwand koénnen verschiedene Manahmen mit-
einander kombiniert werden?
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2.2 Das Trainingskonzept

Fiir die Konzeption von Férdermafnahmen ist von
wesentlicher Bedeutung, auf welchen Generali-
sierungsebenen Lerneffekte erzielt werden sollen.
Trainings sind dadurch gekennzeichnet, dass sie
eine iiber eine reine Performanzsteigerung hin-
ausgehende Kompetenzverdnderung anstreben,
um die Generalisierung neuer Verhaltensweisen
zu ermoglichen. In Bezug auf die Strategiekompe-
tenzen und Selbsteinschidtzungen betonen Hattie,
Biggs und Purdie (1996) die Wirksamkeit derje-
nigen Mafinahmen, die doménspezifische Tech-
niken, wie beispielsweise Lerntechniken vermit-
teln und zwar in Verbindung mit kognitiven und
metakognitiven Strategien wie beispielsweise
das Erstellen von Plinen (Weinstein & Hum-
me, 1998).

Diesen Anspruch verfolgen integrative Trainings
und zielen darauf ab, die positive Wechselwirkung
zwischen fachspezifischen (z.B. Lerntechniken)
und fachiibergreifenden Faktoren (z. B. Planungs-
fahigkeit generell) fiir den Schutz der Handlungs-
kompetenz und -ausfiihrung auszunutzen. Unter-
suchungen zur Effektivitit dieser Trainingsformen
im Bereich schulische Motivationsforderung
(Giirtler, 2003; Rheinberg & Krug 1999) ermuti-
gen dazu, diese Vorgehensweise auch auf aufler-
schulische Themenbereiche zu iibertragen.

Jene Erkenntnisse aufgreifend griindet das SMS-
Training auf der Hypothese, eine nachhaltige
Wirksamkeit durch die integrative Forderung
von domineniibergreifenden Kompetenzen und
spezifischen Inhalten zu erzielen: Um Jugend-
liche bei ihrem Wechsel in das Berufsleben zu
unterstiitzen, werden generelle Kompetenzfor-
derungsansitze (z.B. zur Selbstreflexion) mit
der Vermittlung berufs- und bewerbungsthema-
tischer Inhalte (z. B. berufliche Zielsetzung, Be-
werbungsgesprich) kombiniert. Dadurch soll ein
stabiler Zuwachs an personalen Kompetenzen
insbesondere zur erfolgreichen Bewiltigung des
Berufseinstiegs erzielt werden. Jugendliche sollen
folglich selbststindig und effektiv handeln kon-
nen und auch in ihrer spiteren Berufslaufbahn
davon profitieren.

Um diese Zielsetzungen im schulischen Setting
verwirklichen und gleichzeitig eine systemati-
sche Forderung der Jugendlichen ermoglichen zu
konnen, wurde das SMS-Training mit der Vor-
gabe entwickelt, eine zeit- und umsetzungsoko-
nomische Gestaltung zu gewihrleisten. Prizise
Trainingsinstruktionen und handlungsorientierte

Aufgaben ermoglichen, dass der Trainer weitge-
hend entlastet werden kann. Somit sind fiir die
Durchfiihrung des Trainings keine besondere Vor-
kenntnisse oder Kompetenzen des Trainers erfor-
derlich.

Hinsichtlich der Vorgehensweise akzentuiert das
Trainingsprogramm handlungsorientierte sowie
ressourcenorientierte Ansétze:

* Die handlungsorientierte Vorgehensweise ver-
folgt d@hnlich einem handlungsorientierten Un-
terricht (Meyer, 1994) das Ziel, Wissensin-
halte in realen Handlungen zu verankern und
effektiven Wissenstransfer zu gewéhrleisten.
Weiterhin erlaubt dies eine auf ganzheitlichen
Lernprozessen fundierende Forderung der
Handlungskompetenz. Diese Methode wird
insbesondere durch die Moglichkeit, Lernpro-
zesse und -inhalte durch Handlungsprodukte
realisieren zu konnen, unterstiitzt, so soll eine
bessere Identifikation der Jugendlichen mit
den Trainingsaufgaben sowie mit den resul-
tierenden Ergebnissen bewirkt werden. Hand-
lungen werden hierbei im weiteren Sinne als
kognitives, verbales und motorisches Handeln
sowie als Einzelarbeit- oder Gruppenaktivitit
aufgefasst. Zentraler Aspekt der handlungs-
orientierten Vorgehensweise bildet die Art der
Aufgabestellung sowie die Instruktionen, die
grundsitzlich zum selbststindigen Handeln er-
mutigen sollen. Die Aufgaben selbst sollen die
Leistungsmotivation (vgl. Heckhausen, 2003)
der Jugendlichen ansprechen und deshalb eine
Herausforderung darstellen, welche sie jedoch
weder tiberfordert noch unterfordert (Wellen-
reuther, 2004).

* Die Ressourcenorientierung bezieht sich auf
die Zielsetzung, bereits vorhandene Ressour-
cen der Jugendlichen hervorzuheben und diese
als bewussten Bestandteil ihrer Kompetenzen
zu integrieren und zu fordern. Entsprechend des
von Steve de Shazer und seinen Kollegen (De
Shazer et al., 1986) ausgearbeiteten Prinzips der
Losungsorientierung verfiigt jedes System und
auch jeder Mensch bereits iiber alle Ressour-
cen, die er zur Losung seiner Probleme bzw.
zum Ausgleich seiner Defizite bendtigt, aber
noch nutzt er sie nicht. Dabei wird angenom-
men, dass zur Herausarbeitung der Ressourcen
der Fokus nicht auf die Probleme sondern auf
die Konstruktion von Lésungen gerichtet wer-
den muss (von Schlippe & Schweitzer, 2003).
Hierzu werden im Training Frageformen ange-
wendet, die bei Jugendlichen neue Sichtweisen
und Denkprozesse anregen und somit zur Kla-
rung des Selbst beitragen und die Beziehung zu
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Anderen ermdoglichen. Solche Fragen zur Mog-
lichkeitskonstruktion stellen somit ein Mittel
dar, um ein unbedrohliches Probehandeln zu
ermdglichen und neue Wege kreativ anzugehen
(von Schlippe & Schweitzer, 2003)

Jene Ansitze unterstiitzend, wurde bei der Trai-
ningskonstruktion das Vorhaben verfolgt, sowohl
auf der Aufgabenebene, auf der Stufenebene als
auch iiber das gesamte Trainingsprogramm hin-
weg folgende Regeln integrieren zu kdnnen: (a)
zu 16sungsorientierten Handlungen und zum Er-
fahrungsaustausch animieren; (b) Aktivierung
der personlichen Ressourcen; (c) Forderung der
Selbststindigkeit und der Selbstwirksamkeitser-
fahrung (Bandura, 1997).

Neben den Aufgabenstellungen ist hierbei die
Trainerrolle von grofler Bedeutung, die eine koor-
dinierende und begleitende statt agierende Haltung
vorsieht. Denn nicht nur das Suchen und Finden
von Aufgabenlosungen sondern auch das selbst-
standige Losen von personlichen ,,Problemen®,
wie beispielsweise Hilfe oder Unterstiitzung ein-
fordern, Nachfragen, Informationen einholen, Un-
klarheiten kldren oder auch Eindriicke austauschen
sollen im Trainingsverlauf animiert und ermog-
licht werden.

Durch die handlungsorientierte Aufgabengestal-
tung und eine zuriickhaltende Trainerhaltung wer-
den Jugendliche zu mehr Kooperationsbereitschaft
in der Gruppe aufgefordert und ihnen werden zu-
sitzliche Selbstwirksamkeitserfahrungen ermog-
licht (vgl. Kapitel 2.3). Diese sind wiederum for-
derlich, um realistischere Zielsetzungen (Britton
& Tesser, 1991) zu generieren und erleichtern den
Zugang zu weiteren Ressourcen sowie deren Ver-
wendung (Kuhl, 2001).

Um eine héchstmogliche Wirksamkeit zu gewéhr-
leisten und die Trainingseffekte nachhaltig zu si-
chern, werden die verschiedenen Kompetenzbe-
reiche sowohl allgemein thematisiert als auch in
direkter Selbsterfahrung trainiert. Zuerst wird ein
Thema (z.B. Stiarken und Schwichen) anhand
eines Beispiels erarbeitet, um das Modellernen
(Bandura, 1977) zu ermdglichen, danach wird
versucht, die Jugendlichen mit den Aufgaben in-
dividuell anzusprechen.

Diese Vorgehensweise und die initiierten person-
lichen Uberlegungen und Erfahrungen fordern
die bewusste und selbstwertschiitzende (Greve,
2000) Auseinandersetzung mit eigenen Stdrken
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und Schwéchen, Zielen, Selbstzuschreibungen
oder Personlichkeitseigenschaften. Sie dient der
Reduktion eventueller Widerstiande der Jugendli-
chen und foérdert die Motivation.

Uber die Aufgabengestaltung werden positive Er-
fahrungen hinsichtlich individueller Fahigkeiten,
Leistungen, Beziehungs- und Kontaktfahigkeit er-
moglicht, dadurch fungieren sie auch als umfas-
sende Quellen fiir selbstwertforderliche Erfahrun-
gen (Schiitz, 2003).

Dariiber hinaus soll eine dreistufige Staffelung des
Trainings die Effektivitéit der eingesetzten Lern-
formen (u.a. Modellernen, Erfahrungslernen und
kooperatives Lernen) und die Kompetenzentwick-
lung unterstiitzen sowie die herausgearbeiteten
Ressourcen stabilisieren. Aus diesem Grund be-
ginnt das Trainingsprogramm mit einem Trainer-
Training, auf welches das Training der Jugend-
lichen folgt, als dritte und letzte Stufe wird ein
Selbsttraining der Jugendlichen durchgefiihrt. Da-
bei basiert die dritte Trainingsstufe schwerpunkt-
miBig auf der Methode ,,Lernen durch Lehren*
(Graef & Preller, 1994; Martin 2002). Diese Me-
thode wurde urspriinglich aus der Fremdsprachen-
didaktik entwickelt mit dem Kerngedanken, dass
die Lehrfunktion auf Schiiler iibertragen wird, um
deren Aktivitdt im Unterricht zu steigern. Neben
fachspezifischen Vorteilen zeigen sich bei dem
lehrenden Lernen auch positive Auswirkungen
auf die Motivation, Selbstbewusstsein, Teamfa-
higkeit und Problemlésekompetenz der Schiiler
(Graef & Preller, 1994; Martin, 2002). Es wird
angenommen, dass die Aufgabe, anderen Schiilern
Wissensstoff zu vermitteln, den Bediirfnissen nach
Sicherheit, nach sozialem Anschluss und sozialer
Anerkennung sowie nach Selbstwirksamkeit und
Sinnerleben entgegenkommt.

2.3 Die vier Kompetenzbereiche
des Trainings

In Hinblick auf die in der Einleitung beschriebe-
nen Anforderungen, welche Jugendliche bei ihrem
Berufseinstieg sowie fiir eine erfolgreiche berufli-
che Integration bewiltigen miissen, fullit das SMS-
Trainingskonzept auf der Operationalisierung von
vier theoretischen Konstrukten:

¢ Selbstreflexion,

* Selbstdarstellung,

* implizite Motive und

* Selbstwirksamkeitserwartung.
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2.3.1 Kompetenzbereich Selbstreflexion

Selbstreflexion (Tisdale, 1998) ermoglicht den Ju-
gendlichen ihre Gedanken oder Gefiihle nachzu-
vollziehen und hilft ithnen zu verstehen, warum
sie bestimmte Ziele erreichen wollen, bzw. war-
um erwartete Effekte eingetreten oder nicht ein-
getreten sind. Sie ist Ausgangspunkt und immer
wieder auch Zwischenstation, um iiberhaupt ein
bestimmtes Ziel erreichen und Ergebnisse iiber-
priifen zu konnen.

Nach Tisdale werden wihrend des Prozesses der
Selbstreflexion eigene Handlungen betrachtet und
analysiert, und zwar in dem man die jeweilige Ti-
tigkeit rekapituliert und Aspekte, die nicht mehr
richtig erinnert werden konnen, entsprechend re-
konstruiert (Tisdale, 1998). Demnach bietet Selbst-
reflexion dem Akteur eine Art innere Landkarte,
die hilft, den Verlauf der eigenen Handlungen, Ge-
danken oder Gefiihle nachvollziehen zu kénnen.
Neben den Uberlegungen ,was* genau jemand ge-
tan hat, muss sich die betreffende Person auch Ge-
danken dariiber machen ,warum° sie jene und nicht
beliebig andere Effekte erzielen wollte. Es geht
also nicht nur darum, Vergangenes Revue passie-
ren zu lassen, sondern das Zuriickliegende gewis-
senhaft, selbstkritisch und ehrlich zu analysieren.
Dabei ist es durchaus moglich, dass Einzelheiten
nicht mehr erinnert werden kénnen, aufgrund gro-
Berer zeitlicher Distanz nicht mehr verfiigbar sind,
oder wegen ihrer untergeordneten Rolle im Ge-
samtprozess nie genau wahrgenommen wurden.
Solche Unschirfen miissen natiirlich repariert wer-
den: durch Riickgriffe auf bisher gemachte Erfah-
rungen, Vermutungen, was an diesem Punkte hit-
te geschehen konnen, oder Ausschlussverfahren,
welche Moglichkeit am plausibelsten ist.

Funktionen der Selbstreflexion lassen sich erken-
nen, wenn man sich Gedanken iiber ihren Nutzen
macht. Allerdings ist an dieser Stelle vor allem das
Agieren in komplexen Problemldsesituationen in-
teressant, denn gerade unter solchen Umstinden
sollten Menschen besonders handlungsorientiert
und bemiiht sein, einen Losungsweg zu finden.
Euphorisch, motiviert, zielstrebig, zuriickhaltend,
dngstlich oder gar eingeschiichtert sollten sie Pléne
schmieden, sich explizit fiir eine Option entschei-
den und sich Schritt fiir Schritt langsam vorwirts
arbeiten. Doch oft springen sie mehr oder weniger
tiberlegt in die Aufgabe oder machen vielleicht auch
gar nichts und hoffen auf gliickliche Umstinde.

Die Selbstreflexion beinhaltet auch die Organisa-
tion des eigenen Denkens und Planens vor der Ini-

tiierung einer Handlung. Aufgrund der Bewertung
und Analyse vorangegangener Prozesse unterstiitzt
sie Entwiirfe eines neuen schematischen Verlaufs,
generiert eine Art begleitendes Denkprogramm fiir
das weitere Vorgehen. Selbstreflexion ermoglicht
es, Denkstrukturen, die im Prozess der Zielverfol-
gung nicht so forderlich wie vermutet sind, zu ver-
dndern und in die richtige Richtung zu lenken. Sie
bildet die Grundlage, um aktuell ablaufende Hand-
lungen und Denkvorgédnge mit bereits gemachten
Erfahrungen zu vergleichen; diese Erfahrungen
haben sich moglicherweise aus dhnlichen Selbst-
reflexionen in der Vergangenheit herauskristalli-
siert. Im Idealfall kann durch die Selbstreflexion
auf vergangene Prozesse zuriickgegriffen werden,
welche das Individuum darin unterstiitzen, seine
aktuelle Handlung nach diesen bereits erlebten Si-
tuationen zu gestalten und zu verdndern.

Aus alledem folgt, dass Selbstreflexion einen na-
hezu unverzichtbaren Bestandteil unserer Selbst-
organisation darstellt und somit auch fiir die Fa-
higkeit zur Selbstdarstellung, Differenzierung von
Motivationen als auch fiir Selbstwirksamkeitser-
wartungen von grof3er Bedeutung ist.

Nach Tisdale (1998) treten ausgeprigte Selbstre-
flexionsprozesse eher selten auf. Weshalb verzich-
ten Menschen auf ein derart wichtiges Instrument,
welches das Denken und Handeln begleitet? All-
tiagliche Situationen beinhalten geringe Anforde-
rungen, die in minimal variierender Form stetig
wiederholt werden. Ausgesprochene Problemlo-
sesituationen sind dabei selten zu finden. Wir ha-
ben ein groBes Repertoire an Routinen und Au-
tomatismen, die meist zuverlédssig funktionieren
und die auch auf kleine alltéigliche Verdnderungen
ohne neue Denkmuster reagieren konnen. Solche
Prozesse werden nicht willentlich unterbrochen,
um alternative Handlungsmoglichkeiten gegenei-
nander abzuwégen oder zu analysieren. Vielmehr
werden wir dadurch befihigt, effizient, zeitspa-
rend und unsere kognitiven Kapazititen schonend
zu agieren. Ebenso bendtigen wir fiir heikle Not-
fallsituationen ein angemessenes Handlungsreper-
toire — oftmals wiirde zeitintensives Nachdenken
und Analysieren gefihrliche Konsequenzen nach
sich ziehen.

2.3.2 Kompetenzbereich
Selbstdarstellung

Nach Mummendey (1995) spielt Selbstdarstellung
in nahezu jeder sozialen Situation eine Rolle, denn
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Menschen sind bemiiht, sich gegeniiber ihrer sozi-
alen Umgebung moglichst positiv zu prisentieren.
Somit kann fast jedes menschliche Verhalten auch
unter dem Aspekt der Selbstdarstellung aufgefasst
und interpretiert werden.

Das Phianomen des ,,Sich-selbst-Darstellens® ist
insbesondere fiir die Eindruckssteuerung (Impres-
sion-Management), also fiir jenen Eindruck, der
beim Interaktionspartner erzielt werden soll, von
groBBer Bedeutung. Schlenker und Weigold (1992)
weisen auf innere Prozesse hin, die fiir das Selbst-
darstellungsverhalten dabei maBigeblich verant-
wortlich sind. Demnach konnen Eindriicke, die
andere gewinnen, durch Verhaltensweisen oder
Gefiihle, wie etwa Selbstwertschitzung, Authen-
tizitdt oder auch das Hoffen auf soziale oder ma-
terielle Vorteile bedingt sein.

Selbstdarstellung im Sinne von Eindrucksteuerung
ist ein aktiver Prozess, in dem eine Art Verhaltens-
kontrolle iiber die Interaktionspartner zum Aus-
druck kommt (Mummendey, 1995). Absichtlich
oder unabsichtlich gibt die Person gegeniiber dem
Interaktionspartner Informationen iiber das eigene
Selbst frei, welche wiederum das Bild, das sich
der Andere macht, gesteuert wird. Somit besteht
zwischen der vermittelten Selbstdarstellung und
der vom Gegeniiber aufgenommenen Fremddar-
stellung eine Wechselwirkung. Dadurch entsteht
ein immerwihrender Lernprozess, der ma3geblich
aus der Verstdrkung des Selbstdarstellungsverhal-
tens resultiert. Das heif3t, Menschen sind im Sinne
einer Konditionierung danach bestrebt, von Ande-
ren Zustimmung zu erhalten und Ablehnung zu
vermeiden, denn der Anlass sich anderen positiv
zu prisentieren geht mit dem Wunsch belohnt zu
werden einher.

So ist es nachvollziehbar, dass die Basis fiir eine
gelingende Selbstdarstellung bereits sehr friith mit
dem Aufbau des Selbsterlebens und des Selbst-
wertgefiihls bzw. im Zusammenhang mit der
Entwicklung des Selbstkonzepts einsetzt (Berk,
2005; Fuhrer, Marx, Holldnder & Mobes, 2000).
Zu Beginn des Jugendalters wird das Bewusstwer-
den des ,,ich-Selbst“, das auch die Bewiltigung
der in diesem Alter typischen Diskrepanzen zwi-
schen realem und idealem Selbstbild vorantreibt,
deutlicher (Fend, 1994). Durch die Zunahme der
Differenzierung in der Selbstbeschreibung (Pin-
quart & Silbereisen, 2000) beginnen Jugendliche
auch bewusster damit umzugehen, was sie von ih-
rer Person preisgeben und wie sie nach au3en hin
erscheinen wollen (Fend, 1994).
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Durch Forderung der Selbstdarstellungskompetenz
konnen Jugendliche deshalb sowohl bei der Ent-
wicklung ihres Selbst als auch hinsichtlich ihrer
Verhaltensweisen bei der Eindrucksteuerung un-
terstiitzt werden. Selbstdarstellungskompetenz um-
fasst jedoch im weiteren Sinne auch die individuelle
Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Darstellungsfa-
higkeit, um in den jeweiligen Situationen angemes-
sen zu handeln, sowie die eigene Selbstbestimmung
und Urteilsfahigkeit. Dabei konnen kreative Arbei-
ten mit Selbstbildnissen, die eine Auseinanderset-
zung mit dem Selbst fordern, fiir die Selbstdarstel-
lungskompetenz besonders vorteilhaft sein.

Die bekannteste Klassifikation der Techniken des
Impression-Managements stammt von Tedeschi
(1985), der zwischen Strategien und Taktiken un-
terscheidet. Strategien sind langfristig angelegt
und situationsiibergreifend, Taktiken hingegen
verfolgen kurzfristige und situationsspezifische
Ziele. Zum Beispiel wire, um ein vorteilhaftes
Aussehen zu erlangen, eine Gesichtsoperation
eine Strategie und die Verwendung von Make-Up
eine Taktik. AuBerdem unterteilt Tedeschi (1985)
die Eindruckssteuerung in eine assertive und eine
defensive Vorgehensweise. Bei ersterer ist das
Selbstdarstellungsverhalten aktiv vorgetragen und
zielt darauf, Vorteile zu erreichen (z.B. eine Be-
lohnung erhalten). Im Gegensatz dazu versucht
defensives Verhalten auf passive Art und Weise
die eigene Identitdt zu wahren, wenn sie z.B. in
Frage gestellt wird.

Allerdings ist diese Systematik nicht eindeutig, da
Taktiken und Strategien nicht immer klar vonei-
nander getrennt werden konnen. So kann ein Ju-
gendlicher, der regelméBig einmal im Monat seine
Oma besucht, taktisch vorgehen (z.B. um ihr im-
mer wieder besondere Wiinsche vorzutragen, die
sie erfiillen soll) oder auch strategische Absichten
hegen (z.B. tatsidchlich um ihr Wohlergehen und
ihre Gesundheit besorgt sein). Ebenso verhilt es
sich mit assertiver und defensiver Selbstdarstel-
lung: ein Jugendlicher, der mit dem Skateboard
in die Schule kommt, modchte einen Eindruck er-
wecken (assertiv — er ist nach der Schule sportlich
aktiv) oder auch vermeiden (defensiv — das Erle-
digen von Hausaufgaben ist ihm unwichtig). Auf-
grund dieser teilweise groBen Uberlappung zwi-
schen den Kategorien 16st Mummendey (1995)
diese Einteilung auf und teilt die verschiedenen
Vorgehensweisen in positive und negative Selbst-
darstellungstechniken ein.

Angesichts des Trainingsvorhabens bei Jugendli-
chen eine nachhaltige Férderung zu bewirken und
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sich hierzu auf die Vermittlung von Selbstdarstel-

lungsstrategien zu konzentrieren, wird im Fol-

genden die eben aufgezeigte Taxonomie als Ord- 3.

nungshilfe beibehalten. Nach Mummendey (1995)

konnen langerfristig insbesondere folgende fiinf

Strategien eine positive, sozial giinstige und an-

erkannte Darstellung des Selbst erwarten lassen:

1. Kompetenz und Expertentum signalisieren.
Sich selbst besondere Féhigkeiten und Kennt-
nisse zuzuschreiben, zeugt nicht von Beschei-
denheit, ist aber fiir den personlichen Werde-
gang zweifellos forderlicher, als Fiahigkeiten
zu verschweigen. Allerdings sollte eine Person
nur am Anfang unbescheiden auftreten, um auf
ihre Kompetenzen hinzuweisen. Sobald die In-
teraktionspartner die Kompetenz zur Kenntnis
genommen und akzeptiert haben, gilt es wie-
der bescheiden zu erscheinen. Unangemessen
wire es, auf (vermeintlich) positive Kompeten-
zen hinzuweisen, wenn das Gegeniiber bereits
iber Schwichen und Misserfolge Kenntnis hat.
Ein achtbares Verhalten an dieser Stelle ist es,
die Fehler zuzugeben. Signalisieren von Kom-
petenz und Expertentum kann vor allem fiir
sonst eher sozial unsichere, unattraktive, wenig
kommunikationsfreudige Menschen vorteilhaft
sein: Thnen wird es trotz ihrer Schwierigkeiten
positiv angerechnet, wenn sie auf einem be-
stimmten Gebiet Experte sind (Mummendey, 4,
1995). AuBerdem kommt der Spezialisiertheit
besonders im Berufsleben eine wichtige Be-
deutung zu.

2. Attraktivitdit herausstellen. Das Herausstellen
der eigenen Attraktivitdt kann bei der Selbst-
darstellung auf vielfiltige Weise angewandt
werden. Impression-Management-Strategien
beziehen sich aber nicht nur auf Kompetenz
oder Expertentum, sondern auch auf Beliebt-
heit, Sympathie oder sozial-emotionale Ein-
schitzung, dies wird auch mit Attraktivitét
beschrieben. Attraktive Menschen wirken sym-
pathischer und iiben einen groeren Einfluss
aus. Techniken, um immer mehr Attraktivitit
zu erreichen, konnen vielfiltig sein. Gelingt
es einer Person in den Augen anderer Perso-
nen attraktiv zu erscheinen, so verfiigt sie iiber
eine universell verwendbare Ressource. Zuviel
Kompetenz und Fihigkeit konnen hier aller-
dings hinderlich sein. Baumeister, Cooper und
Skib (1979) fanden z. B. heraus, dass Menschen
freiwillig schlechtere Leistungen zeigen, nur
um attraktiver zu sein. Am besten kann Attrak-
tivitdt iber den Belohnungswert definiert wer-
den. Dariiber hinaus stellt diese Technik eine 5.
wichtige Ressource in Bezug auf soziale Macht
dar: Attraktive Kommunikationspartner iiben

beispielsweise einen groferen Einfluss auf die
gemeinsame Problemldsung aus.

Status und Prestige betonen. Kleidung, dufle-
re Erscheinung und Statussymbole sind nach
auflen erkennbare Zeichen und nur einige von
zahlreichen Formen der nonverbalen Selbstdar-
stellung. Hiermit konnen Status und Prestige
zum Ausdruck gebracht werden (Markenklei-
dung, Schmuck, Auto etc.). Aber auch ein wis-
senschaftlicher Titel oder die Stellung in der
Hierarchieebene bei Managern sind ,,Status-
Symbole im Sinne des symbolischen Interak-
tionismus‘ (Mummendey, 1995). Sie sind ein
erstes, dulerliches Indiz dafiir, wie viel Reich-
tum, Macht, Bildung, Kompetenz ihrem Tré-
ger zuzuschreiben sind. Wer also einen positi-
ven Eindruck vermitteln moéchte, sollte einen
Perspektivenwechsel vornehmen, sich immer
mit den Augen seiner Interaktionspartner be-
trachten und sich iiber den ersten Eindruck, den
man hinterldsst, bewusst werden. Anzumerken
bleibt noch, dass Status und Prestige eigentlich
nicht dasselbe meinen: Prestige meint sozia-
len Einfluss, der aber nicht an eine bestimmte
Funktion, Rolle oder Amt gekniipft ist. Status
hingegen verweist eher auf den Einfluss sowie
die Autoritiit, welche mit einer bestimmten Po-
sition verbunden sind.

Glaubwiirdigkeit und Vertrauenswiirdigkeit be-
tonen. Glaubwiirdigkeit meint mehr als Vertrau-
enswiirdigkeit das tatsdchliche Zutreffen und
die Wahrheit eines vorhergesagten Ereignis-
ses oder Verhaltens. Im Hinblick auf Bewer-
bungssituationen, aber auch in Alltagssituatio-
nen lohnt es sich, beim Interaktionspartner das
Image der Glaubwiirdigkeit und Vertrauens-
wiirdigkeit zu haben, denn beides sind univer-
sell und unspezifisch einsetzbare Ressourcen,
die iiber sozialen Einfluss verfiigen. Wer beide
Eigenschaften besitzt, hat nicht nur bessere und
intensivere Beziehungen zur Umwelt, sondern
kann die Mitmenschen auch eher beeinflussen
und fiir seine Wiinsche und Ziele gewinnen.
Nach Rogers (1957) wird Glaubwiirdigkeit
auch mit dem Begriff ,,Echtheit* bezeichnet,
die beim Gegeniiber auch Wertschédtzung und
Empathie auslosen kann. Ein glaubwiirdiger
Kommunikator ist in der Regel wesentlich ef-
fizienter bei der Meinungsbeeinflussung und
Einstellungsinderung seiner Mitmenschen als
eine weniger vertrauenswiirdige Quelle (vgl.
Hovland, Janis & Kelley, 1953; Mummendey,
1995, S. 152).

Offenheit hervorkehren. Hier geht es darum,
dem Interaktionspartner Einblick in die eigene
Person zu gewéhren. Die Strategie birgt gleich-
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zeitig mehrere Vorteile in sich: Eine offene Per-
son, die Einblick in ihr Inneres gibt, ist belieb-
ter, sympathischer und vertrauenswiirdiger.
AufBlerdem ist ein positiver Nebeneffekt, dass
die Offenheit vom Interaktionspartner imitiert
wird und er quasi als Gegenleistung ebenso
Einblick gibt. Dies wiederum kann der Person
eine wichtige Hilfe fiir den weiteren Gesprichs-
verlauf bieten (Carkhuff, 1969). Allerdings
muss die Offnung situationsspezifisch ablau-
fen und kann nicht in allen Interaktionen nach
dem gleichen Schema geschehen. Es kommt
auf das richtige MaB an Offenlegung von In-
formationen und Gefiihlen an — sowohl zuwe-
nig als auch zu viel ,,self-disclosure* kann aber
auch als unangemessen gelten und zu einem
Bumerang-Effekt fiihren (Mummendey 1995).

2.3.3 Kompetenzbereich Motivation

Menschen unterscheiden sich dahingehend, wie
sie bestimmte Situationen wahrnehmen und be-
werten. Diese BewertungsmaBstibe sind individu-
ell stabile, d.h. tiber lingere Zeit gleich bleiben-
de Merkmale, die als Motive (Rheinberg, 2004)
bezeichnet werden. So kann beispielsweise der
Deutschunterricht unterschiedlich wahrgenommen
werden: fiir den einen Jugendlichen eine Chan-
ce, die eigenen Leistungen zu zeigen (Leistungs-
motiv), fiir einen anderen kann der Unterricht die
Moglichkeit bieten Kontakt zu seinem Lieblings-
lehrer aufzubauen (Anschlussmotiv). Motivation
entsteht dann, wenn ein bestimmtes Motiv in einer
Situation aktiviert wird, d.h. die Person ist aktu-
ell motiviert. In verschiedenen Situationen kdnnen
jedoch unterschiedliche Motive relevant sein, und
dies eventuell auch in variierender Intensitit.

Nach dem Konzept der Impliziten und Expliziten
Motive (McClelland u.a., 1989) kénnen Moti-
ve einerseits als personliche (implizite) Motive,
anderseits als selbst zugeschriebene (explizite)
Motive bezeichnet werden. Implizite Motive sind
vor allem durch genetische Faktoren und friih-
kindliche Erfahrungen geprégt, sie sind sehr sta-
bil und werden hauptsédchlich durch Anreize bei
bestimmten Téatigkeiten angeregt (z. B. Gesprach
mit Anderen, Problemldsen). Explizite Motive
kennzeichnen dagegen diejenigen Vorstellungen,
die eine Person von ihren Wiinschen, Zielen und
Werten hat (z. B. Chef zu sein). Diese Motive sind
uns bewusst und sind eher in kurzfristigen, stark
strukturierten oder sozial definierten Situationen
(z.B. am Arbeitsplatz) zu erkennen. Individuelle

Dieses Dokument ist nur fuir den personlichen Gebrauch bestimmt und darf in keiner Form vervielfaltigt und an Dritte weitergegeben werden.
Aus E. Monigl, B. Amerein, C. Stahl-Wagner, M. Behr: Selbstkompetenzen bei Jugendlichen férdern (ISBN 9783840922695) © 2011 Hogrefe Verlag, Géttingen.

Unterschiede hinsichtlich expliziter Motive sind
v.a. auf Lern- und Sozialisationsprozesse zuriick-
zufiihren (Rheinberg, 2004). Diese Motive werden
oft durch soziale Anreize (z. B. Vergleiche mit an-
deren Menschen oder auch Hoffnungen) geprégt.
Deshalb erzielen Personen mit einem impliziten
Leistungsmotiv, also mit einem nachhaltig hohen
Leistungsbediirfnis bei leistungsbezogenen Aufga-
ben, bessere Ergebnisse als jene mit ,,angelernter*
Leistungsorientierung (McClelland u. a., 1989).

Viele Entscheidungssituationen werden jedoch
durch zugleich aktualisierte widerspriichliche Mo-
tive erschwert. Ein Jugendlicher kann beispiels-
weise als explizites Motiv Karriereziele (z.B.
Model zu werden) verfolgen, obwohl es zu sei-
nem nicht bewussten impliziten Motiv (z.B. vie-
le Freunde zu haben) nicht passt. Die Beachtung
von impliziten Motiven spielt allerdings fiir un-
ser Wohlbefinden und fiir die Erhaltung unserer
Handlungsfihigkeit eine wesentliche Rolle. Per-
sonen, bei denen implizite und explizite Motive
stark voneinander abweichen, setzen Ziele, die zu
ihrem Selbstbild (z.B. ,,ich werde erfolgreich®)
passen, aber es fillt ihnen schwer entsprechend
zu handeln, weil ihre impliziten Motive gegen-
sitzliches Handeln erfordern (z.B. soziale Kon-
takte pflegen). Sie miissen die aus den impliziten
Motiven erwachsenen Handlungstendenzen oft
mit groBer Willensanstrengung iiberwinden, um
den Weg zum expliziten Ziel (trotz Ablenkungen
z.B. durch Freunde) zu verfolgen und sich immer
explizit tiberzeugen, dass dies, was sie gerade tun,
gut und sinnvoll ist.

Personlichkeitstheoretisch korrespondiert das
Konzept von McClelland mit der schon in den 50er
Jahren von Rogers (1951, 1959) formulierten The-
orie der Inkongruenz von Selbstkonzept und orga-
nismischer Erfahrung. Die gesunde Person nimmt,
zusammen mit der Wahrnehmung eines Reizes,
organismische, affektnahe Signale wahr, die ein-
deutige Bewertungen in Hinblick auf moégliche
Zielerreichungen geben. Die Bewertungen der or-
ganismischen Erfahrungen werden jedoch durch
Bewertungen von bedeutenden sozialen Netzwer-
ken oder auch Einzelpersonen in Teilen iiberlagert,
die die Person internalisiert. Sie kann die Quelle
der Bewertungen dann nicht klar unterscheiden
und erlebt sich folglich als innerlich unwohl und
ungeordnet, zuweilen widerspriichlich im Verhal-
ten und konfus. Solche Zustdnde der Inkongruenz
konnen durch Klarungsprozesse abgebaut werden,
in der personzentrierten Beratung etwa durch be-
dingungsfrei wertschitzende und empathische Ge-
sprachspartner (Rogers, 1957). Diese Theorie und
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McClelland’s Spezifikation auf unabhéngige Mo-
tivsysteme hin geben wichtige Hinweise auf die
Arbeit mit Jugendgruppen.

Jugendliche benétigen Klidrungsprozesse fiir ihre
personlichen Motive noch vor ihrer Berufsent-
scheidung. Sie konnen angeregt werden, organis-
mische Erfahrungen / implizite Ziele mit ihren ge-
lernten / expliziten Zielsetzungen in Einklang zu
bringen. So konnte die Hypothese vertreten wer-
den, dass dadurch nachhaltige Motivationen und
Handlungskompetenzen gefordert werden.

2.3.4 Kompetenzbereich
Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich auf die
Uberzeugung, dass eine Person sich selbst fiir f4-
hig hilt, neue und schwierige Anforderungen zu
bewiltigen und ihre Ziele zu erreichen (Bandu-
ra, 1997). Es liegt im Bereich der eigenen Fihig-
keiten, Handlungen, die zum gewiinschten Ziel
fiihren, wirksam organisieren und ausfiihren zu
konnen. Empirische Studien von Schwarzer und
Jerusalem (2002) belegen, dass Selbstwirksam-
keitserwartung eine motivationale Grundbedin-
gung dafiir darstellt, Anforderungen mit innova-
tiven und kreativen Ideen aufzunehmen und mit
Ausdauer durchzusetzen.

Allerdings geht es dabei nicht um ein allgemeines
Gefiihl der Kontrolle, sondern Selbstwirksamkeits-
erwartung richtet sich stets auf spezifische Verhal-
tensweisen. So kann beispielsweise die Zuversicht
eines Schiilers in einem Bereich (z. B. Singen) sehr
hoch sein, in einem anderen Bereich (z. B. Auf-
sdtze schreiben) sehr niedrig sein. Nach Bandura
(1997) konnen die Erwartungen von Selbstwirk-
samkeit durch vier Erfahrungsbereiche beeinflusst
werden: Kompetenzerleben, physiologische und
emotionale Aktivierung, stellvertretende Erfah-
rungen und soziale Uberredung. Durch eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung wird die Erreichung
von Zielen auf zwei Wegen unterstiitzt (Aronson,
Wilson & Akert, 2004): Zum einen beeinflusst sie
das Durchhaltevermogen, zum anderen kann sie
korperliche Reaktionen beeinflussen (z. B. durch
reduziertes Angstgefiihl).

Geringe Selbstwirksamkeitserwartung kann sich
dagegen nicht nur auf die Handlungskompetenz
sondern auch auf das Selbstwertgefiihl negativ
auswirken (Woolfolk, 2008). Wenn eine Fihigkeit
fiir bestimmte Situationen besonders relevant ist

(z.B. Zehnfingerschreiben), die betroffene Per-
son diese Fihigkeit jedoch nicht in erforderlichem
MaBe besitzt, dann werden ihre negativen Erfah-
rungen auch ihr Selbstwertgefiihl beeintrichtigen.
Anderseits wird eine Person Situationen aus dem
Weg gehen, wenn sie das Gefiihl hat, ihnen nicht
gewachsen zu sein. Selbst dann, wenn sie die Fa-
higkeiten dazu beséifle und es ihr Wunsch wire,
das Hindernis zu bewiltigen, wird sie es nicht ver-
suchen und kann deshalb keine Erfolge erleben.
Die Uberzeugung, etwas tatsichlich bewerkstelli-
gen zu konnen, ist eine wichtige Determinante da-
fiir, ob die Person erfolgreich ist oder nicht, sowie
eine bedeutende Voraussetzung fiir den Erwerb
von Schliisselqualifikationen wie Selbsmotivation
oder soziale Kompetenzen. Selbstwirksamkeitser-
wartungen werden durch Lernprozesse beeinflusst
(Bandura, 1997). Hierzu sind direkte Erfahrungen
durch erlebte Erfolge und Misserfolge, aber auch
stellvertretende Erfahrungen im Sinne eines Mo-
dellernens von Bedeutung. Eine gezielte Forde-
rung der Selbstwirksamkeit erfordert jedoch mehr
Freiraume und mehr Selbstbestimmtheit, als die
Mehrzahl der Schulen bieten.

Auf Grund dieser Erkenntnisse wird im Rahmen
des vorliegenden Trainings versucht, die Erfolgs-
zuversicht der Jugendlichen sowohl durch Fer-
tigkeitsforderung (z.B. durch Vermittlung von
Handlungsstrategien) als auch durch direkte und
indirekte Erfolgserfahrungen zu stérken.

2.4 Der Aufbau des Trainings

Zentrale Aspekte des Trainingskonzeptes sind der
dreistufige Trainingsaufbau und die verschiede-
nen, gezielt gewéhlten Aufgabenformen, die so-
wohl die Wirksamkeit als auch die Anwendbarkeit
des Trainings erleichtern sollen. Handlungsleiten-
des Prinzip bei der Programmentwicklung war
die Orientierung an den personlichen Ressourcen
und Erfahrungen der Jugendlichen. Wesentlich bei
dieser Vorgehensweise ist die Gewéhrleistung ge-
schiitzter und aktivierender Rahmenbedingungen
sowie jugendgerechte Inhalte, die direkte Zusam-
menhinge zu Alltagssituationen aus dem Erfah-
rungsfeld der Jugendlichen aufweisen und mo-
tivationsforderlich sind. Die Ubungen kniipfen
deshalb an alltdglichen Erlebensprozessen der Ju-
gendlichen an. Zudem wird die Thematik sowohl
kognitiv, als auch selbsterfahrungsbezogen durch
Bearbeitung konkreter Aufgaben trainiert. Dabei
werden die einzelnen Kompetenzbereiche zuerst
aufgrund eines typischen Beispiels, anschlieBend
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