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Michael Dreher

Entwicklungskonzepte von Jugendlichen und

jungen Erwachsenen

Adolescents' and young adults' concepts of

developmental change

Die Frage, wie Jugendliche undjunge Erwachsene 'Entwicklung' konzeptualisieren, ist

bislang unter entwicklungspsychologischer und pädagogischer Perspektive kaum ge¬
stellt worden. Die Relevanz dieser Thematik begründet sich daraus, daß' Veränderung'
einen zentralen Stellenwert im Denken und Erleben Jugendlicher einnimmt und

subjektiven Entwicklungslogiken handlungsleitende Funktion zukommt. Es werden drei

Studien vorgestellt, in denen individuelle Positionen und gruppenbezogene Akzent¬

setzungen zu entwicklungspsychologischen Dimensionen erfaßt werden. Die Ergebnisse
zeigen sowohlÄhnlichkeiten als auch Unterschiede zwischen entwicklungstheoretischen
Modellen und den Konzepten Jugendlicher. Ferner werden bedeutsame Thematiken

sichtbar, die zum Verständnis individueller Entwicklungslogiken beitragen.

Developmental and pedagogical research give little answer to questions about the

adolescents' and young adults' understanding of development. Knowlege about the

conceptualization in this domain is relevant, because 'change' constitutes a point ofissue
in the thinking andexperience ofadolescents. Futher on the individual's logic ofchange is

an important component within the regulation ofaction. The methods and data reported
comefrom three studies which analyze the individualperspectives about developmental
dimensions and compare change relatedpositions andpreferences between groups. The

results reveal both, similarities and differences between developmental theories and the

adolescents' concepts of change. The different ways of reasoning about development
indicate themes which are significant for better understanding the individuals' logics
about developmental change.

1. Bedeutung impliziter Entwicklungskonzepte

Seit langem ist die Entwicklung der 'Jugend' ein Thema, mit dem sich

unterschiedlichste Disziplinen beschäftigt haben. In philosophischen,
soziologischen, pädagogischen und vor allem in entwicklungspsycholo¬
gischen Untersuchungen haben sich Erwachsene darum bemüht,
erwartungsdiskrepante Phänomene zu klären und Problemlösungen zur

Verbesserung von Entwicklungslagen zu finden (Heitmeyer 1986).
Wesentlich seltener wurde die Frage gestellt, wie Jugendliche selbst über

'Entwicklung' denken, welche Konzepte über Veränderung ihnen

bedeutsam erscheinen, wie sie ihre eigene Position im Entwicklungsge¬
schehen definieren. Was leistet eine solche Perspektive? Welche

Bedeutung, welchen Nutzen hat es, die Sicht der Jugendlichen zur

Thematik 'Entwicklung' zu kennen?

122



Vorstellungen über Veränderbarkeit, das Wissen über notwendige
Voraussetzungen, über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge,sowie über
die Erreichbarkeit von Zielen büden die Grundlage dafür, wie sich das

Individuum im Entwicklungsgeschehen definiert (Lerner & Busch-

Rossnagel 1981; Lerner 1982, 1985). Die Argumentation verweist auch

auf die in der Psychologie seit längerem wieder geführte Diskussion um

die handlungstheoretische Perspektive, die den aktiven Beitrag des

Individuums zur Entwicklung akzentuiert (Brandtstädter 1984, 1986,

1990). Vor allem unter dem Gesichtspunkt, daß der Mensch

zweckrational plant und entscheidet, büden seine subjektiven Annahmen
die Grundlage für Entscheidungen und moderieren sein Handeln

(Heckhausen 1986; Filipp & Olbrich 1986). Der Gesichtspunkt, der vor

allem unter dem Schlagwort 'subjektive Theorie' zur Sprache gebracht
wird, betont die kognitive, rational erklärende bzw. begründende
Dimension des Individuums (vgl. Groeben & Scheele 1982).
VorsteUungen über Entwicklung lassen sich jedoch nicht auf diese

Perspektive reduzieren, da die Quellen, aus denen solche subjektiven
Theorien gespeist werden auf einem breiten Spektrum von Erfahrungen
beruhen. Neben rationalen Elementen tragen emotionale Komponenten
des Erlebens und Verhaltens zur Modellierung von VorsteUungen bei.

2. Aufbau impliziter Entwicklungskonzepte

Vorstellungen über 'Veränderung' basieren insgesamt auf der

Konzeptualisierung von Erfahrung, die wissenschaftliche Erkenntnis,
kulturell tradiertes Wissen und AUtagsinterpretationen aus verschiede¬

nen Bereichen menschlichen Handelns umfaßt. Umweltauseinanderset-

zung führt zu multiplen Erfahrungen, die für das Verstehen von

Entwicklung unterschiedliche Sinnfacetten erschheßt. Dies resultiert

zum einen aus der unmittelbaren Erfahrung, d.h. aus dem, was mir direkt

widerfährt, was mich prägt, wodurch ich verändert werde, wo mir eine

Richtung vorgeben wird. Zum anderen erfolgt eine Differenzierung von

Konzepten auf Grund mittelbarer Erfahrung, d.h. auf Grund des

Erlebens von Veränderung in der Umwelt und Mitwelt, vor allem wenn

sie als signifikante Diskontinuität deutlich wird. Und nicht zuletzt spielen
vermittelte Erfahrungen eine Rolle, die als kultureller Wissensbestand

über Generationen hinweg tradiert werden. Konserviert ist solches

Wissen beispielsweise in Sinnsprüchen, die implizite Entwicklungskon¬

zepte verraten (vgl. Wolff 1987), wie z.B. 'Was Hänschen nicht lernt, lernt

Hans nimmermehr'; 'der Apfel fällt nicht weit vom Stamm'; 'früh übt

sich, wer ein Meister werden will'.

Konzepte über Veränderung werden als subjektive Theorien dann

handlungsrelevant, wenn ihnen im Zuge der Reflexion eigener
Entwicklung Bedeutung zugewiesen wird. Die kognitiven Veränderun¬

gen und die Erweiterung des Handlungs- und Erfahrungsspielraums im
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Jugendalter konstituieren eine Bewußtseinslage, aus der sich das

Interesse an einer Auseinandersetzung mit der Plastizität der eigenen
Person begründet. Fragen, die die Thematik der 'Identität' berühren,

bringen diese Bewußtseinslage zur Geltung: Wer bin ich? Warum bin ich,
wie ich bin? Wie möchte ich sein, wie kann es werden?

Das Interesse Jugendhcher an einer aktiven Gestaltung der eigenen
Entwicklung belegen unserer Untersuchungen zur Bedeutsamkeit und

Bewältigung von Entwicklungsaufgaben (Dreher & Dreher, 1985). Eine

Analyse der Aussagen, in denen Jugendliche explizit selbstgewählte
Entwicklungsaufgaben formuheren, gibt Aufschluß darüber, welche

Inhalte unter diesem Aspekt thematisiert werden. Die folgende Übersicht

zeigt die prozentuale Verteüung bereichsspezifisch zugeordneter
Aussagen von 201 Jugendlichen (w = 77; m = 124) aus Realschulen im

Alter zwischen 16 und 18 Jahren.

1. Persönlichkeitsentwicklung: 55%
- aUgemein reifer werden, sich weiterentwickeln

- Selbstbewußtsein, Selbstwertgefühl
- Selbstkenntnis, Selbstreflexion

- SelbstkontroUe, Selbstbeherrschung
- Selbständigkeit (aktional, materieU, ideeU)
- Entwicklung von Zielorientierungen, Sinnkonzepten

2. Soziale Beziehungen: 18%
- Kennenlernen und verstehen anderer Personen

- Aufgeschlossenheit, Toleranz, Hilfsbereitschaft

- Soziale Kompetenz, Umgang mit Konflikten

3. Umwelt und Gesellschaft: 16%
- aUgemein: Umwelt- und GeseUschaftsbewußtsein entwickeln;

Zusammenhänge begreifen
- Auseinandersetzung mit aktueUen Themen

- Pohtischen Standpunkt büden
4. Handlungsmöghchkeiten des Erwachsenen: 11%

- Mobilität und Handlungsressourcen
- Wahlmöglichkeiten und Entscheidungsspielraum

GenereUe Zielperspektive ist das 'Sich Weiterentwickeln' als Kennen-,
Verstehen- und Verändernlernen der eigenen Person in unterschiedlichen

Umwelt- und Handlungsbezügen. Dabei wird deutlich, daß Reflexivität

als Kompetenz eine zentrale Dimension darsteUt, um einen eigenen
Beitrag zur Entwicklung leisten zu können. Von daher erhält die Frage,
wie Reflexivität aufgebaut wird, zentrale Bedeutung.
Eine aUgemeine Erklärung geht davon aus, daß Reflexivität im

Zusammenhang steht mit dem Erfahren, Erleben und Verarbeiten von

Diskontinuitäten. Solche Diskontinuitäten ergeben sich im Kontext

veränderter Anforderungen, als Konfrontation mit Situationen, in denen

bisherige Erfahrungen und Handlungsmuster nicht mehr greifen. Im

Jugendalter sind Diskontinuitäten ein hervorstechendes Merkmal; sie

gelten einerseits als QueUe erhöhter Verunsicherung (Orientierungs-
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krisen) oder als Auslöser für Entfremdungserlebnisse (Identitätsdiffu¬

sion), aber auch als Anstoß für reflexive Auseinandersetzung mit sich

und der Umwelt (Ratz 1976; Brandtstädter 1985).

Reflexivität wird oft mit dem Büd einer 'Wende nach innen'

gekennzeichnet. Die Bewußtmachung als damit verbundene erkenntnis¬

gewinnende Handlung erfolgt - um in der Metapher zu bleiben - über den

'Weg nach außen'. Dies bedeutet: Selbstkenntnis und Selbsterkenntnis

kann nicht durch bloße Tnnenschau' erreicht werden, da dabei in der

Regel keine Alternativen zum eigenen Standpunkt generiert werden

können. Der Erwerb von Reflexivität als Fähigkeit, Selbstkenntnis zu

generieren, erfolgt über die Auseinandersetzung mit anderen Perspekti¬
ven; dies bedarf der Orientierung an anderen Personen, zu denen sich das

Individuum bewußt in Beziehung setzt, indem es vergleicht, beurteüt,

schlußfolgert.
Darin kommt ein konstruktivistisches Erkenntnisprinzip zum Ausdruck,
d.h. die Generierung von Erkenntnis beruht auf Prozessen der

'Selbstorganisation' und des Vergleichs mit Positionen anderer (Foerster

1991). Aus der Annahme, daß Positionen Ergebnisse von Konstruktio¬

nen sind, die prinzipieU Vergleichen zugänghch sind, folgt, daß

Erkenntnisgewinn der Interaktion bedarf. AUgemeiner gesagt: Erkennt¬

nis setzt 'Gemeinschaft' als notwendiges Faktum voraus (Foerster 1986).

3. Erfassung impliziter Entwicklungskonzepte

Die Orientierung an konstruktivistischen Prinzipien der Erkenntnisgene-

rierung führt zu Konsequenzen, die nicht zuletzt methodologische

Fragen betreffen. Die Methodologie der Erkenntnisgenerierung umfaßt

in unseren Studien generell zwei Schritte: Im ersten wird eine Aufgabe

gestellt und individuell bearbeitet, d.h. jeder Teünehmer macht sich seine

Position bewußt und generiert ein Resultat gemäß seiner subjektiven

Perspektive; im zweiten Schritt werden die individuellen Ergebnisse den

anderen TeUnehmern zur Verfügung gesteUt und unter einer neuen

Fragestellung bearbeitet. Die Erkenntniserweiterung besteht darin, daß

die eigene Position mit den alternativen Positionen kontrastiert und das

Spektrum der Alternativen unter verschiedenen Vergleichskriterien
analysiert und beurteilt werden kann.

Die Analyse der subjektiven Theorien von Jugendlichen selbst erfolgt
unter konstruktivistischer Perspektive, und zwar insofern, als sie die

impliziten Entwicklungserklärungen in Beziehung setzt zu theoretischen

Positionen, die die Entwicklungspsychologie explizit als Erklärungskon¬

zepte für Veränderung anbietet. Die Palette reicht von biologistischer
Präformation über Umweltdetermination, Entwicklung als zufaüsab-

hängiger Veränderung bis hin zu Ansätzen, die die aktive RoUe des

Subjekts in der Auseinandersetzung mit Umwelt betonen (vgl. Flammer

1988; Trautner 1991, 1992; MUler 1993).

125



4. Empirische Studien

Nachfolgend werden drei Studien dargestellt, die über unterschiedliche

methodische Zugänge subjektive Entwicklungsvorstellungen Jugendli¬
cher und junger Erwachsener erfassen. In der ersten Studien geht es um

'Fragen', in denen wesentliche Aspekte von Entwicklung zur Geltung
kommen. Die zweite Studie beinhaltet die Analyse eines Gesprächsleitfa¬
dens, den Jugendliche konzipieren, um Auffassungen über Entwicklung
im Gespräch mit Personen unterschiedlichen Alters zu diskutieren. Die

dritte Studie befaßt sich mit verschiedensten entwicklungspsychologi¬
schen Positionen, die an Hand eines Fragebogens auf ihr Zutreffen

eingeschätzt und bei ambivalenter Beurteüung argumentativ expliziert
werden soUen.

4.1 Studie I: Fragen zur Thematik 'Entwicklung'

IndividueUe, 'subjektive' Perspektiven: Zu Beginn einer Seminarveran¬

staltung zur Thematik 'Angewandte Entwicklungspsychologie' wurden

die Teünehmer (n = 53: w = 48; m = 5) gebeten, Fragen zu formulieren,
die ihrer Ansicht nach wesentliche Aspekte von 'Entwicklung' an¬

sprechen. Ferner wurden sie - im Sinne einer konstruktivistischen

Erkenntniserweiterung - gebeten, solche Fragen von Personen einzu¬

holen, die entweder andere Studienrichtungen wahrnehmen oder bereits

im Beruf stehen.

Von den Seminarteünehmern und den extern befragten Personen

(n = 58: w = 21; m = 37) wurden insgesamt 269 Fragen gestellt; der

endgültige Fragenkatalog, der den TeUnehmern wieder ausgehändigt
wurde, umfaßte 225 Fragen, da sinngleiche Formulierungen nur einmal

aufgenommen wurden.

Interindividueller Vergleich - emergente Perspektiven: In einem zweiten

Schritt wurden die Seminarteilnehmer gebeten, aus der Gesamtliste 15

bis maximal 25 Fragen auszuwählen, denen sie i.S. von Kernthematiken

zu 'Entwicklung' hohe Priorität zuweisen. Die Auswahl sollte ferner

unter der Zielsetzung erfolgen, daß diese Fragen in einem nachfolgenden
Gespräch diskutiert werden.

Individuelle Perspektiven: Fragen zu 'Entwicklung'

Zunächst ist anzumerken, daß sich zwischen den Teilstichproben
'Seminarteünehmer' / 'externe Personen' keine Unterschiede erkennen

ließen, was inhalthche Akzentsetzungen in den Fragestellungen betrifft.

Die Hypothese, daß sich die Beschäftigung mit Entwicklungspsychologie
in spezifischen Frageninhalten niederschlagen würde, könnte an Hand

dieser Daten nicht bestätigt werden.
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In einer thematischen Analyse der Frageninhalte wurden fünf

Kategorien ermittelt, unter die sich die Fragen gruppieren lassen

(Doppelkategorisierungen waren zum TeÜ erforderlich).
1. Die Bedeutung von Einflußfaktoren
Diese Gruppe umfaßt alle Fragen, in denen es um Determiniertheit von

Entwicklung geht. Die Bandbreite der dabei angesprochenen Einfluß¬

faktoren umfaßt genetische Bedingungen ebenso, wie Erziehungsstü,
Sozialisationsbedingungen oder situative Belastungen. Beispiele:
- Sind angeborene Entwicklungsmerkmale beeinflußbar?
- Wie hängt Entwicklung mit Erziehung zusammen? Ist Entwicklung

möglich ohne Einflußnahme seitens der Mitmenschen, der GeseU¬

schaft?

- Sind Familienverhältnisse für die Entwicklung von Bedeutung? Hat

das Verhalten der Eltern oder älterer Geschwister einen Einfluß auf

die Entwicklung?

2. Retrospektive Fragen
Drei unterschiedliche Fragenintentionen stehen in Verbindung mit der

Perspektive, unter der Erfahrungen aus der zurückliegenden Zeit

thematisiert werden.

2.1 Retrospektivfeststellend:
Die Fragen betreffen biographisch oder auch erlebnismäßig wichtige
Ereignisse, emotionale Zustände bzw. deren Auswirkungen. Beispiele:
- An welche Ereignisse aus der Kindheit (3-6 Jhr.) erinnerst Du Dich?

- Was waren für Dich bislang Tiefpunkte Deines Lebens?

- Was waren für Dich einschneidende Erlebnisse, die in Dir eine

Veränderung bewirkt haben?

2.2. Retrospektiv vergleichend:
Bei diesen Fragen steht die vergleichende Bezugnahme zwischen Gegen¬
wart und Vergangenheit im Vordergrund. Beispiele:
- Wie hat sich Dein enger Freundeskreis von Deiner Kindheit an bis

jetzt verändert?

- Fühlst Du Dich freier als in Deiner Kindheit?

2.3. Retrospektiv explikativ:
Hierbei werden gegenwärtige Zustände oder Merkmale zu früheren in

Beziehung gesetzt und erklärend aufeinander bezogen. Beispiele:
- Stellen rückblickend kognitive und affektive Veränderungen das

Prägende in Deiner Entwicklung dar?

- Sind es äußere Einflüsse (Erziehung, Umgebung) oder mehr

angeborene Eigenschaften gewesen, die heute Deine Persönlichkeit,
Deinen Charakter bestimmen?

3. Fragen nach dem Verlauf von Entwicklung
In diesen Fragen werden Strukturmerkmale und Verlaufsqualitäten des

Entwicklungsprozesses angesprochen. Im einzelnen geht es um Ab¬

schnitte, Phasen, Stufen, Beginn und Ende, Verlaufsarten (z.B. zyklisch,
s-förmig, u-förfnig). Beispiele:
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- Ist es möghch, daß Entwicklung 'rückwärts' schreitet?
- Hast Du manchmal das Gefühl von zyklischen Wiederholungen oder

geht es stetig bergauf und bergab?
4. Fragen nach Bewußtheit von Entwicklung
Bei diesen Fragen wird - zumeist in Verbindung mit signifikanten Erfah¬

rungen
- das Bewußtwerden von Entwicklung thematisiert. Daneben tritt

Bewußtheit im Verbindung mit eigener Aktivität als Entwicklungsregu¬
lativ in Erscheinung. Beispiele:
- Wann hast Du eine Entwicklungsphase zum ersten Mal bewußt

miterlebt?

- Wann hast Du die Eltern das erste Mal als Hemmnis der Entwicklung
empfunden?

- Kann man seine Entwicklung bewußt selbst beeinflussen?

5. Fragen nach Entwicklungszielen
Die Fragen fokussieren auf Entwicklungsziele und ihre Legitimation
oder thematisieren den SteUenwert von Idealen bzw. Vorbüdern für

Entwicklung. Beispiele:
- Ist Entwicklung zielorientiert? Wie kommen persönliche Entschei¬

dungen zustande?

- Was sind Ideale, Maxime, nach denen sich der Mensch entwickelt?

- Welche Kriterien sind ausschlaggebend? Werden Entwicklungsziele
von der GeseUschaft bestimmt oder entstehen sie aus eigenen
Bedürfnissen?

Die nachfolgende Übersicht zeigt die prozentuale Verteüung der Fragen
auf die fünf Kategorien (auf Grund von Doppelkategorisierungen ergibt
die Gesamtsumme mehr als 100%).

Einflußfaktoren

Retrospektive

- Verlauf

Bewußtheit

Ziele
Prozent

35%

32%

24%

10%

7%

—i—
10

—i—
15

—i—
20

—i—
25

—i—
30

—i—
35

0 5
101520253035

40

Abbildung 1. Prozentuale Verteilung der Fragen nach thematischen Kategorien
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Die Übersicht zeigt, daß die Fragenintentionen vornehmlich die RoUe

der Einflußfaktoren und zurückliegende Entwicklungseifahrungen
akzentuieren. Demgegenüber werden Fragen zum Bewußtwerden von

Entwicklung oder Fragen, die Entwicklungsziele betreffen deutlich

weniger gesteUt.

Intersubjektive Sicht: Kernthematiken von 'Entwicklung'
Von den 53 Seminarteilnehmern wurden insgesamt 1127 Nennungen
abgegeben, d.h. es wurden durchschnittlich 21 Fragen ausgewählt, die

Kernthematiken von 'Entwicklung' ansprechen. Auf Grund der großen
Anzahl von Fragen (225) - es war bewußt keine Vorauswahl oder

Beschränkung auf solche, die dem 'Experimentator' wichtig erschienen,

vorgenommen worden - verteüten sich die Nennungen über 90% der

Fragen, d.h. nur 23 Fragen wurden von keinem der 53 Teünehmer

gewählt. Neben diesem individuell akzentuierten Facettenreichtum, der

auf die Bedeutung subjektiver Erfahrungskomponenten hinweist, lassen

sich deutliche Kernthematiken erkennen. Die Fragen, auf welche die

meisten Nennungen trafen, sind nachfolgend aufgelistet. Die Prozentan¬

gabe bezieht sich auf den Anteü der Personen, die die jeweüige Frage als

Kernthematik ausgewählt hatten.

- Kann der Mensch seine Entwicklung selbst bestimmen oder 45%

wird er durch andere Faktoren geprägt?
- Sind Krisen notwendig, ja sogar Grundlage für Entwicklung? 45%
- Kann sich der Charakter eines Menschen ün Laufe seiner 43%

Entwicklung grundlegend ändern?

- Würdest Du etwas an / in Deiner Vergangenheit ändern 34%

woUen, weü Du glaubst, es spielt heute noch in Bezug
auf Deine Persönlichkeit eine RoUe?

- Ist Entwicklung ein aktives oder passives Geschehen? 30%
- Welche RoUe spielt das Vorbild der Eltern bei der 30%

Partnerwahl bzw. beim eigenen Lebensentwurf?
- Ist es wichtig, daß ich mich bewußt mit meiner Entwicklung 28%

auseinandersetze?

Zentral ist die Thematik 'Selbstbestimmung' vs. 'Determination'. Sie

wird spezifiziert in der Frage nach Gestaltungsfaktoren (aktives oder

passives Geschehen). Die Frage nach der bewußten Auseinandersetzung
mit der eigenen Entwicklung bringt Komponenten ins Spiel, die der

Bedeutung von 'Vergangenheit' für aktuelles bzw. zukünftiges
Verhaltens (z.B. Partnerwahl, Lebensentwurf) gelten.
Sehr hohe Präferenz (45%) trifft auch auf die Frage nach der Bedeutung
von Krisen. 'Krise', ursprünglich als Entscheidung oder Wendepunkt
verstanden, verweist auf Notlagen, schwierige Situationen, Zeiten der

Anspannung, und impliziert im Kontext von Entwicklung Konzepte, die

'Bewältigung', 'Umbruch' oder 'Neuorientierung' zum Gegenstand
haben. Die Formulierung der gewählten Frage betont 'Notwendigkeit'
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oder 'Grundlage für Entwicklung'; darin kommt zum Ausdruck, daß die

Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten und Problemen als essentieller

Bestandteü menschhchen Werdens aufgefaßt wird.

4.2 Studie II: Gesprächsleitfaden zum Konzept 'Entwicklung'

Im Rahmen einer Seminarveranstaltung zur Thematik 'Persönlichkeits¬

entwicklung', an derjunge Erwachsene (n = 16: w = 11; m = 5) im Alter

von 18-20 Jahren teünahmen, wurde die Aufgabe gestellt, einen

Leitfaden zu erarbeiten für ein exploratives Gespräch, in dem

VorsteUungen des Gesprächspartners zum Konzept 'Entwicklung' erfaßt

werden soUen. Die Erarbeitung erfolgte in mehreren Kleingruppen, die

anschließend ihre Ergebnisse austauschten und diskutierten, um einen

'gemeinsamen' Leitfaden zusammenzusteUen, der den Gesprächen mit

Personen außerhalb der Seminargruppe zugrundegelegt werden sollte.

Analyse der Konstruktionsdiskussion

Die in der Gruppendiskussion angesprochenen Frageninhalte und

Fragenintentionen betreffen folgende Aspekte:
Unter der Frage 'Was verstehst Du unter Entwicklung?' soU der

persönhche Bezug zum Sachverhalt abgeklärt werden, ob einem

'Entwicklung' wichtig ist, wie man die eigene Entwicklung einschätzt, in

welchen Bereichen man sich weiterentwickeln möchte.

Zwei weitere Akzentsetzungen werden anschließend thematisiert:

(a) Entwicklung wird unter der Perspektive eines kontinuierlichen,

lebenslangen Prozesses betrachtet, der in Anbetracht einer Zielvorgabe
nie abgeschlossen ist; (b) als bewußter Prozeß dient Entwicklung dem

Aufbau von Kompetenzen und der Zielverwirklichung; hierbei müssen

Korrekturen und Neuorientierungen möghch sein - 'sich entwickeln'

heißt in diesem Verständnis 'offen bleiben' für Alternativen.

Eine weitere Perspektive betrifft den technologischen Aspekt im Sinne

von 'Machbarkeit' und 'Kontrollierbarkeit' von Entwicklung. 'Mach¬

barkeit' wird zum Ausdruck gebracht in der Gegenüberstellung der

Fragen 'Geht Entwicklung von allein?' vs. 'Kann man Entwicklung
bewirken oder hersteUen?'. In den Fragen, ob Entwicklung ab einem

bestimmten Zeitpunkt aufhört, ob sie zu stoppen ist, wird 'Kon-

troUierbarkeit' thematisiert. Die VorsteUung eines Geschehens oder

Ablaufs, der angestoßen, reguliert und unterbrochen werden kann, wird

hier deutlich. In der Diskussion wird 'Krankheit' als Beispiel für die

'Unterbrechung' von Entwicklung herausgestellt. Interessant ist die

hierbei verwendete Metapher: Entwicklung als 'fließende Bewegung',
einer Materie, die angehalten werden kann, statisch ruht, ebenso aber bei

Entfernung der 'Blockade' aus dem Zustand der Ruhe wieder in Fluß -

und damit zur Veränderung ihrer selbst gebracht werden kann.
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'Entwicklung anhalten' wird aber auch in Verbindung gebracht mit der

Negation entwicklungsfördernder Maßnahmen, z.B. keine Anregung

bekommen, keine Freiheit haben, sondern in eine bestimmte Richtung

gezwungen werden. Konkretisiert im eigenen Verhalten kennzeichnet

'nicht aufnahmebereit sein, Interesse abziehen' den Abbruch von

Entwicklungslinien.

Die Thematik 'Determiniertheit' vs. 'Selbstbestimmung' ist unter der

Akzentsetzung 'vorherbestimmt' vs. 'gestaltbar' für Jugendliche in

zweifacher Weise von Bedeutung: zum einen hinsichtlich der

'Konsequenz', d.h. von Interesse ist die Frage, ob Entwicklung

überhaupt einen Sachverhalt darstellt, um den man sich kümmern muß.

Zum zweiten als Auslöser für Überlegungen, wodurch man entwickelt

wurde, d.h. wodurch man zu der Person wurde, die manjetzt ist, oder als

Anstoß, sich die eigene (widerfahrene) Entwicklung bewußt zu machen.

Mit der Thematisierung der 'Bewußtheit' wird ein breites Spektrum

eröffnet, das weitere inhaltliche Zugänge zum Verständnis subjektiver

Entwicklungskonzepte bietet. Richtungsweisende Begegnungen, Erfah¬

rungen mit signifikanten Personen, bestimmen als 'entwicklungsrelevan¬
te Ereignisse' (vgl. Dreher & Dreher 1991) individuelles Bewußtwerden

von Veränderung.

Zur Bedeutung von 'Entwicklungsaktivität'

Die Diskussion zum Problem, wie 'Entwicklungsaktivitäten' im Ge¬

spräch eruiert werden könnten, ergab folgendes Fazit:

Aktivität wird nicht generell als Beitrag zur Entwicklung aufgefaßt.

Ausschlaggebend für die Einstufung entwicklungsrelevanter Aktivitäten

ist das jeweils zugeschriebene Ausmaß von 'Determiniertheit' und

'Selbstbestimmung'. Von der Bewertung beider Komponenten hängt die

Entscheidung ab, welche Handlungen als entwicklungseffizient erachtet

werden. Die negative Bewertung von 'Determiniertheit' und die positive

Bewertung von 'Selbstbestimmung' begründen zwei unterschiedliche

Klassen entwicklungseffizienter Aktivitäten:

(a) die effiziente Aktivität besteht im bewußten Vermeiden bzw. Aus¬

schalten von entwicklungshemmenden und beeinträchtigenden Hand¬

lungen. Einschränkung von Möglichkeiten, Unberechenbarkeit und

Manipulation sind Kennzeichen solcher Einflußfaktoren.

(b) die effiziente Aktivität besteht generell im Engagement, in bewußten

Handlungen, deren Entwicklungswirksamkeit sich in folgende inhalts¬

analytisch unterscheidbare Funktionen gliedern läßt:

- Wissen erweitern, soziale Kontakte ausdehnen: expansive Funktion

- Vorsätze ausführen, Stimmungen kontrollieren: regulative Funktion

- Sich Klarheit verschaffen, über Kritik nachdenken, neue Einsichten

gewinnen: explikative Funktion
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Insgesamt verweisen die Ergebnisse aufeine Reihe von Berührungspunk¬
ten zwischen den EntwicklungsvorsteUungen der Jugendlichen und

entwicklungstheoretischen Konzeptionen. Sie zeigen aber auch, welche

in den EntwicklungsmodeUen vorzufindenden Perspektiven in den

Konzepten der Jugendlichen nicht vertreten sind. Das Konzept der

'produktiven Anpassung' (vgl. Olbrich 1984, 1985) beispielsweise findet

keinerlei Entsprechung, es sei denn, man sieht sie in der negativen

Bewertung von determinierenden Faktoren, denen Distanzierung als

entwicklungseffiziente Aktivität beigeordnet wüd. Zieht man in

Betracht, daß die Entwicklungsauffassung der 'produktiven Anpassung'
zur Kennzeichnung des Jugendalters als Übergangsstadium zwischen

Kindheit und Erwachsensein konzipiert ist, so beschreibt dies eher den

Sozialisationsaspekt aus der Sicht des Erwachsenen - eine entwicklungs¬

psychologische Konzeptualisierung der Betroffenen repräsentiert diese

Auffassung nicht unbedingt.

4.3 Studie III: Beurteilung entwicklungstheoretischer Positionen

In dieser Studie bilden theoretische Positionen der Entwicklungspsycho¬

logie den Gegenstand der Auseinandersetzung. Ausgangspunkt ist ein

Fragebogen, der in 40 Statements folgende entwicklungsrelevante
Dimensionen thematisiert:

EXTERNE EINFLUSSFAKTOREN

Famüie, Schule, Freundeskreis, soziale Umwelt, Gesellschaft

STEUERUNG DES ENTWICKLUNGSPROZESSES

Besondere Ereignisse, aUtägliche Begebenheiten; aleatorische Faktoren;
autonomer Prozeß

EIGENER BEITRAG

Eigene Aktivität; kognitiver und intentionaler Aspekt; Bewußtheit

ANLAGE

Begabung, Fähigkeiten, Geschlechtsunterschiede

ZEITKOMPONENTEN

Physische, kognitive Funktionen über die Lebensspanne; altersbezogene
Akzentuierungen und Limitierungen

INTERINDIVIDUELLE UNTERSCHIEDE

Quantität und Geschwindigkeit von Entwicklung

FÖRDERNDE / HEMMENDE FAKTOREN

Negative Erfahrungen; Glück und Erfolg; Handlungspräferenzen,
Interessen; Bedeutung von Anpassung; Stellenwert von Reflexion

In einem ersten Schritt wird der Fragebogen individuell bearbeitet.

Dabei soll die Gültigkeit der Aussagen in unterschiedlichen Graden der
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Zustimmung / Ablehnung (4er Skala) beurteilt werden. Im Anschluß

wird die Verteüung von Zustimmung und Ablehnung für die einzelnen

Aussagen ermittelt.

Für Aussagen, bei denen ambivalente Beurteüungen vorliegen, werden

von den TeUnehmern in emem zweiten Schritt Begründungen für die

jeweihge Position erhoben. Diese Information büdet die Basis für eine

Diskussion, in der die konträren Standpunkte argumentativ dargelegt
und der jeweüige Legitimationshintergrund geklärt wird.

An der Fragebogenerhebung nahmen insgesamt 287 Studentinnen und

115 Studenten (Durchschnittsalter 23 Jahre) im Rahmen einer Vorlesung
über Entwicklungspsychologie teü.1

Beurteilung entwicklungsbezogener Fragen

Univalente Einschätzungen, d.h. hohe Übereinstimmung (mehr als 70%)
der individuellen Urteile bezüglich Zustimmung bzw. Ablehnung, zeigen
sich durchwegs bei der Dimension 'externe Einflußfaktoren'; dabei findet

man geschlechtsspezifische Unterschiede bei zwei Fragen: zum einen bei

der Frage, ob Schulnoten für die Entwicklung sehr bedeutend sind.

Während 70% der männlichen Probanden dies verneinen, lehnen nur

55% der weiblichen Probanden (er = .006) diese Meinung ab. Zum

anderen ergibt sich ein signifikanter Unterschied bei der Frage, ob die

Gesellschaft Jungen und Mädchen die gleichen Entwicklungschancen
einräume. Dies verneinen 81% der weiblichen Probanden gegenüber
66% der männlichen (er = .003). Innerhalb der Dimension 'Steuerung

des Entwicklungsprozesses' wird übereinstimmend hoch die Bedeutung
besonderer Ereignisse und Erlebnisse bewertet, ebenso die Entwick¬

lungswirksamkeit alltäglich wiederkehrender Begebenheiten. Aleatori¬

sche Einflüsse betreffend werden 'schicksalhafte Vorgaben' relativ

übereinstimmend (74%) verneint. Ambivalente Einschätzungen, d.h.

eine annähernde Gleichverteüung der Urteilstendenzen, findet man aber

bezüglich der Rolle des Zufalls für 'Entwicklung' und bei Fragen, ob

Entwicklung autonom, 'von selbst' geschehe. Ein hoher Prozentsatz an

Zustimmung trifft in der Dimension 'eigener Beitrag' auf die Bedeutung

eigener Aktivität und Reflexivität. Ambivalent werden Fragen nach der

Bewußtheit von Entwicklung, nach der Abhängigkeit von individueUer

Problemlösefähigkeit oder Wülenseinsatz beantwortet. Ein geschlechts¬

spezifischer Unterschied erbringt die Frage nach der Notwendigkeit von

Idealbildern: bei den männlichen Probanden halten sich Zustimmung
und Ablehnung die Waage, weibliche Probanden lehnen diese

Auffassung stärker ab (63%). Innerhalb der Dimension 'Anlage' findet

man eine ambivalente Beurteüung der Aussage, daß Entwicklung in sehr

geringem Maß von Anlagen abhängt - das klassische Anlage-Umwelt-
Düemma. Die Beurteüungen von Fragen zu 'Zeitkomponenten' und

'interindividuellen Unterschieden' sind durchwegs Univalent (mehr als

70% übereinstimmende Urteile). Ambivalente Urteüe treten wieder auf
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bei der Dimension 'fördernde / hemmende Faktoren'; sie betreffen die

Frage, ob Entwicklung durch negative Erfahrungen gefördert werde,

und die Frage, ob Anpassung an das jeweilige Umfeld persönhche

Entwicklung hemme. Geschlechtsabhängig unterschiedlich wird die

Frage beantwortet, ob Entwicklung vorrangig durch Interessen

(Hobbys) gefördert werde: 70% der männlichen Probanden gegenüber
60% der weiblichen Probanden stimmen dieser Meinung zu (er = .04).

Pro- / Contra - Argumentation

Die Ergebnisse wurden in einer weiteren Veranstaltung vorgestellt. Die

Teünehmer soUten aus den ambivalent beurteüten Fragen drei bestim¬

men, zu denen ihnen Pro- bzw. Contra-Argumentationen besonders rele¬

vant erschienen. Insgesamt gaben 116 Personen (w = 72; m= 27; 17 ohne

Angabe) frei formulierte SteUungnahmen ab zu folgenden drei Fragen:
- Glauben Sie, daß der ZufaU bei der Entwicklung des Menschen eine

maßgebhche RoUe spielt?
- Sind Sie der Meinung, daß die Entwicklung entscheidend davon

abhängt, wie gut man Probleme lösen kann?

- Sind Sie der Meinung, daß Anpassung an das jeweüige Umfeld die

persönliche Entwicklung eher hemmt?

Ergänzend ist anzumerken, daß bei der Pro-Contra-Argumentation
nicht nur Zustimmung oder Ablehnungbegründet werden, sondern auch

differenzierende Bedingungen oder 'Sowohl als auch'-Argumentationen

angeführt werden. Die Beurteüung der drei ausgewählten Fragen dieser

zweiten Erhebung unterscheidet sich deutlich von der ersten Erhebung

(Fragebogen). TabeUe 1 zeigt die Prozentverteüung zustimmender,

ablehnender oder differenzierender Aussagen; die Prozentwerte in

Klammern geben Aufschluß über die ambivalente Einschätzung dieser

Fragen bei der ersten Erhebung.

TabeUe 1:

Prozentverteilung zustimmender, ablehnender oder differenzierender Aussagen

(Erläuterung siehe Text)

Aussagen/Urteile 'Zufall' 'Problemlösen' 'Anpassung'

Zustimmung 62% (39%) 82% (61%) 50% (60%)

Ablehnung 31% (61%) 12% (39%) 20% (40%)

Differenzierung 7% 6% 30%

Insgesamt ist die Pro-Contra-Argumentation für 'ZufaU' am ausgewo¬

gensten; sie wird deshalb nachfolgend stichpunktartig aufgeführt:

ZUFALL: Pro-Argumente
- zufällig: wesentliche, unausweichliche Ereignisse, 35%

die 'Umgebung', in die man 'hineingeboren' wird, 29%

das Kennenlernen von anderen Leuten 15%
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- ZufaU als positives Entwicklungsprinzip 15%

= > Basis, Auslöser, Spielraum
- das Leben ist nicht 'planbar' 10%

- Persönliche Erfahrung von 'ZufäUigkeit' 5%

ZUFALL: Contra-Argumente
- 'Glaube' an Vorherbestimmung, Zufall wird verneint 35%

- Zufall wird gesteuert durch das eigene Unbewußte 20%

- Zufall wird gesteuert durch Umwelt / GeseUschaft 15%
- Bedeutung von Eigenaktivität hebt ZufaU auf 15%
- Hinweise auf persönliche Erfahrungen 5%

Bemerkenswert ist, daß sich für die Frage nach dem ZufaU ein signi¬
fikanter Alterstrend (er = .02) findet, demzufolge die RoUe des Zufalls

zunehmend verneint wird. Insgesamt läßt sich feststeUen, daß entwick¬

lungspsychologische Positionen, die mit ambivalenten Einschätzungen
verbunden sind, differenzierende Grundüberzeugungen kennzeichnen.

Als Interpretationsperspektiven für andere Dimensionen sind sie von

zentraler Bedeutung für Akzentsetzungen. So ließ sich die Kombination

'geringe Bedeutung von Zufall' und 'hohe Bedeutung von Problemlöse¬

fähigkeit' als Typ finden.

5. Schlußfolgerungen

Die RoUe des aktiven Individuums als Mitgestalter im Entwicklungsge¬
schehen wird unter der Perspektive der Bewußtheit entwicklungsrelevan¬
ter Erfahrung beleuchtet. VorsteUungen, die Jugendliche und junge Er¬

wachsene mit 'Entwicklung' verbinden, Modelle, die subjektive Theorien

zum Ausdruck bringen, sowie Sinnkonzepte, die selbsterfahrener Verän¬

derung entsprechen, werden in unterschiedlichen Studien erfaßt. Das

Ziel besteht darin, entwicklungsbezogene 'Bewußtheit' über ein Spek¬
trum unterschiedlicher Erkenntniszugänge abzubüden. Die Methodolo¬

gie der Untersuchung basiert auf Prinzipien konstruktivistischer Er-

kenntnisgenerierung. Die Ermittlung des individuellen Fragehorizonts,
der Vergleich von Perspektiven, die Kontrastierung mit Positionen und

der argumentative Diskurs sind hierbei Methoden der Wahl.

Die Ergebnisse belegen, daß die Thematik 'Entwicklung' im Jugend- und

frühen Erwachsenenalter nicht nur Gegenstand von Interesse und

intensiver Auseinandersetzung ist, sondern zentrale Aspekte in der

Konzeptualisierung individueller Erfahrung und Bestimmung eigener
Identität markieren.

Der Vergleich zwischen entwicklungspsychologischen ModeUen und

subjektiven Perspektiven verweist darauf, daß Komponenten individuel¬

ler Bewußtheit nur bedingt Rechnung getragen wird. Selbst das

Zugeständnis der 'aktiven Rolle' wird dem nicht voll gerecht. Wenn man

davon ausgeht, daß Sinnkonstruktionen signifikante Bestandteile von

Veränderungslogiken konstituieren, ergibt sich als Konsequenz, daß
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ModeUerweiterungen erforderlich sind, sofern die Entwicklungspsycho¬
logie differentieUe Veränderungsaspekte erklären wül. Für das Verstehen

von Verhaltensweisen ist der Zugang zu individueUen Entwicklungslagen
relevant. Ebenso kommt pädagogisch-psychologische Intervention ohne

Kenntnis subjektiver Entwicklungsperspektiven nicht aus. Ihre syste¬
matische Erforschung ist eine neue Aufgabe, an der im Dialog zwischen

erwachsenen und jugendlichen Entwicklungsexperten gearbeitet werden
kann.

Anmerkung
1 Die Untersuchung fand im Rahmen eines vom DAAD finanzierten Aufenthaltes

am psychologischen Institut der Universität Wien statt; für die Ermöglichung der

empirischen Erhebung danke ich Frau Prof. Dr. Brigitte Rollett.
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