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1 Einleitung

,Children need to become resilient to overcome the many adversities they face and will face in
life: they cannot do it alone. They need adults who know how to promote resilience and are,
indeed, becoming more resilient themselves” (Grotberg 1995).

Jedes Kind und jeder Jugendliche braucht Menschen, die ihn achten, wert-
schitzen und ihn fordern. In der Regel sind dies vor allem die Eltern, die als
primédre Bindungspersonen einen bedeutenden Einfluss auf ihr Kind haben.
Aber nicht alle Kinder und Jugendliche kénnen sich auf ihre Eltern, ihre Mut-
ter oder ihren Vater verlassen. Manchen von ihnen stehen die Eltern nicht
oder nur eingeschrankt zur Seite - aus ganz unterschiedlichen Griinden.
Dies kann die konfliktreiche Trennung der Eltern sein, Drogen- oder Alko-
holkonsum eines oder beider Elternteile, aber auch Gewalt zwischen den
Eltern oder Gewalt gegen das Kind bzw. den Jugendlichen selbst konnen die
Beziehung beeintrdchtigen und belasten. Diese Kinder und Jugendlichen in
Risikolage benétigen in besonderer Weise unterstiitzende und prosoziale
Erwachsene in ihrem Umfeld. Wie Grotberg (1995) ausfiihrt, konnen Kinder
und Jugendliche die sich ihnen entgegenstellenden Widrigkeiten nicht allein
bewaltigen. Um resilient, d.h. psychisch widerstandsfahiger, zu werden,
benotigen sie Erwachsene, die ihre Resilienz fordern.

Die Resilienzforschung belegt, dass das Vorhandensein von risikoerho-
henden Bedingungen in der Entwicklung einer Person nicht unvermeidlich
mit einem pathologischen Entwicklungsverlauf zusammenhéngt (vgl. Rut-
ter 2006). Manche Personen entwickeln trotz hohem Risikoeinfluss eine
Widerstandsfahigkeit, die eine gesunde Entwicklung ermoglicht.

Sowohl die Resilienzforschung als auch die Bindungstheorie und die
Entwicklungspsychologie belegen, dass mindestens eine stabile, sichere
und unterstiitzende Beziehung zu einem Erwachsenen protektiv wirkt (vgl.
Pianta 1992; Petermann, Niebank, Scheithauer 2004; Werner 2006; BZgA
2009). Dem Kind oder Jugendlichen bietet diese Beziehung eine sichere
Basis und kann damit seine Entwicklung positiv beeinflussen. Dies ist die
Grundlage, um Entwicklungsaufgaben zu meistern, Vertrauen und Au-
tonomie aufzubauen und um resilienter, d.h. aus salutogenetischer Sicht,

M. Diers, Resilienzforderung durch soziale Unterstiitzung von Lehrkriften,
DOI 10.1007/978-3-658-11316-2_1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016



12 Einleitung

gesiinder zu werden. Wenn die Eltern als priméare Bezugspersonen ausfallen
und keine Unterstiitzung sowie sichere Basis bieten, kann die Beziehung zu
einer erwachsenen Person aufierhalb der Familie diese Funktion einnehmen.
Durch den institutionalisierten Bildungsverlauf aller Kinder und Jugend-
licher konnen insbesondere Lehrerinnen und Lehrer diese Rolle als Be-
zugspersonen einnehmen. Die sichere, vertrauensvolle und unterstiitzende
Beziehung zu einem Lehrer oder einer Lehrerin kann die negativen Folgen
von risikoerhthenden Bedingungen auf die Entwicklung eines Kindes oder
Jugendlichen abmildern. Sicherlich ist es nicht die Regel, dass zwischen
Lehrperson und Schiiler/Schiilerin solch eine Form der Beziehung besteht,
dennoch gibt es sie, wie verschiedene Untersuchungen belegen: Fiir die
Resilienzforschung sind beispielsweise Werner und Smith (1992) zu nennen,
die in der "Kauai-Langsschnittstudie” davon berichten, dass Lehrerinnen
und Lehrer als haufigste Bezugspersonen aufierhalb der Familie von resi-
lienten Kindern benannt werden. Fiir die biographische Forschung kann
diesbeztiglich Nittel (1992) genannt werden, der in seiner Untersuchung
zur gymnasialen Schullaufbahn Lehrpersonen als signifikante Andere fiir
Schiilerinnen und Schiilern beschreibt. Auch in der Bindungsforschung ist
bekannt, dass Lehrpersonen Ersatzbindungen fiir Schiilerinnen und Schiiler
bieten konnen (vgl. Pianta 1992). Im Kontext der Lehrer-Schiiler-Beziehung
stehen Aspekte wie Vertrauen, Wertschidtzung und Anerkennung im Vor-
dergrund (vgl. Schweer 2000). Bohnsack (2009) diskutiert die Schule als Ort
personaler Starkung. Aber auch in der Vergangenheit der Padagogik finden
sich Konzepte, die heute noch relevant sind und gerade vor dem in dieser
Studie diskutierten Hintergrund ihre Aktualitidt erweisen. Hier sind exem-
plarisch der padagogische Bezug (vgl. Nohl 1933) und das transaktionale
Modell der Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl. Nickel 1976) zu nennen. In der
Schulpddagogik wird gefragt und diskutiert, wie Schule den verdnderten
Bedingungen der Kindheit und Jugend (vgl. Heinzel, Kranzl-Nagl, Mie-
rendorff 2012) begegnen kann und ob bzw. inwiefern beispielsweise eine
therapeutische Dimension im pddagogischen Handeln von Lehrpersonen
vorhanden ist (vgl. Graumann 2004).

In der 'Bremer Erkldrung’ sind die Aufgaben von Lehrerinnen und Leh-
rern spezifiziert. Neben der Kernaufgabe von Lehrpersonen - dem Unter-
richten - finden sich Formulierungen, die sich auf die Beziehungsqualitat
zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern beziehen:

,Schiilerinnen und Schiiler miissen spiiren, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer
‘ein Herz' fiir sie haben, sich fiir ihre individuellen Lebensbedingungen und
Lernmoglichkeiten interessieren und sie entsprechend fordern und motivieren,
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sie fordern, aber nicht {iberfordern. [...] Lehrerinnen und Lehrer sind sich be-
wusst, dass die Erziehungsaufgabe in der Schule eng mit dem Unterricht und
dem Schulleben verkniipft ist. Erziehung ist die bewusste und absichtsvolle
Einflussnahme auf die Personlichkeitsentwicklung junger Menschen. Positive
Wertorientierungen, Haltungen und Handlungen kénnen nur {iberzeugend be-
einflusst werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer auch als Vorbilder fiir Kinder
und Jugendliche wirken und sich dessen bewusst sind” (Gemeinsame Erkla-
rung des Prasidenten der Kultusministerkonferenz und der Vorsitzenden der
Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie ihrer Spitzenorganisationen 2000, S.
3).

Dies sind zwei wesentliche Begriindungen fiir die Implementierung resi-
lienzfordernder Bedingungen in Schule und Unterricht. Schule und Un-
terricht haben einen nachhaltig hohen Einfluss auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen in Risikolage. Daher besteht gerade dort grofses
Potenzial hemmend auf Risikobedingungen einzuwirken sowie protektive
Einfliisse zu stdrken.

Um diese Arbeit theoretisch zu fundieren, ist die Integration verschie-
dener Konzepte aus den Bereichen Resilienz, Salutogenese, Risiko- und
Schutzfaktoren bzw. -prozesse, Bindung sowie soziale Unterstiitzung mit
schulpddagogischen Befunden erforderlich. Zudem soll eine systemische
Sichtweise (nach Bronfenbrenner 1981) eingenommen werden, um die Er-
gebnisse der Studie zu strukturieren. Die personlichen Beziehungen, die im
Mikrosystem eines Kindes oder Jugendlichen begriindet liegen, stellen wich-
tige Ressourcen fiir das Kind oder den Jugendlichen dar. Die theoretische
Annahme ist folgende: Fllt eine Ressource (also die verldssliche Beziehung
zu einer nahestehenden Person) in diesem System aus, gewinnen andere
Beziehungen an Bedeutung. Fiir ein Kind bzw. einen Jugendlichen kann
dies konkret bedeuten, dass er/sie auf die Unterstiitzung von Lehrerinnen
und Lehrern angewiesen ist, wenn die Eltern als primére Bezugspersonen
nicht verfiigbar sind.

Ziel dieser Untersuchung ist es, die genannten Forschungsbereiche mit-
einander zu verkniipfen und die Art und Weise sowie die Qualitit der
Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern fiir ihren 'Schiitzling” aus der
bisher vernachlassigten Wahrnehmung von ehemaligen Schiilerinnen und
Schiiler zu untersuchen. Dabei sollen subjektive Deutungsmuster tiber die
Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern sowie eine mogliche Einfluss-
nahme auf Resilienzprozesse rekonstruiert werden. Kernthese dieser Arbeit
ist, dass unterstiitzende Lehrerinnen und Lehrer eine wichtige Ressource
fiir risikobelastete Kinder und Jugendliche darstellen und zur Entstehung
von Resilienz beitragen. Das Desiderat der Forschungslage befindet sich in
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der Schnittmenge von Resilienzforschung, Unterstiitzungsforschung und
der Schulpadagogik sowie - mit Blick auf das Individuum - in der Frage
nach den konkreten Verhaltensweisen, Mafsnahmen und Unterstiitzungs-
formen von Lehrerinnen und Lehrern, die eine Resilienz ihrer Schiilerinnen
und Schiiler in Risikolage fordern. Die Themen Forderung (vgl. z.B. Ar-
nold, Graumann, Rakhkochkine 2008), Personlichkeitsentwicklung (vgl. z.B.
Pekrun, Fend 1991) und padagogisches Handeln (vgl. z.B. Helsper 2002b)
beispielsweise sind umfassend beforscht sowie Bedingungen der schuli-
schen Sozialisation und Erziehung vielfach diskutiert (vgl. zur Ubersicht
Hofmann, Siebertz-Reckzeh 2008). Der konkrete, individuelle Blick jedoch
auf Schiilerinnen und Schiiler in Risikolage und eine Resilienzférderung
durch soziale Unterstiitzung ihrer Lehrerinnen und Lehrer stellt ein Desi-
derat dar. Die Fragestellung dieser Studie sucht die Unterstiitzungs- und
Resilienzforschung mit der Schulpddagogik zu verkniipfen, um die Res-
sourcen, die in der Institution Schule immanent vorhanden sind, fiir Kinder
und Jugendliche in Risikolage aufzudecken und nutzbar zu machen.

Die Fragestellung, die sich aus diesen Ausfiihrungen ableiten ldsst und
in dieser Untersuchung beantwortet werden soll, ist folgende:

Wie rekonstruieren junge Erwachsene, die in Risikolage aufgewachsen
sind, die Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern? Welche Bedeu-
tung hat diese Unterstiitzung in Bezug auf die spezifische Risikolage
und eine Forderung der Resilienz der jungen Erwachsenen?

Risiko- und Schutzfaktoren wirken in komplexen Prozessen auf die Ent-
wicklung eines Menschen ein. Um die komplexen Entwicklungsprozesse
zu analysieren und herauszuarbeiten, wie sich vor allem die Unterstiitzung
durch eine Lehrperson auf die Resilienz einer Schiilerin oder eines Schiilers
auswirkt, werden in dieser Studie Fallanalysen vorgenommen. Risiko- und
Schutzfaktoren wirken jeweils kontext- und konstellationsabhangig (Fin-
gerle 2008a, S. 70f), was eine differenzierte Analyse der Fille erforderlich
macht. Die Erfassung komplexer Entwicklungsprozesse sowie resilienter
Entwicklungsverldufe ist durch die Analyse individueller biographischer
Prozesse moglich und erscheint vor allem mit Blick auf die Kontext- und
Konstellationsabhdngigkeit auch von Resilienzprozessen sinnvoll. Um de-
taillierte Entwicklungs- und damit Resilienzprozesse erheben zu kénnen, ist
ein einzelfallorientiertes Vorgehen angezeigt. Aus diesen Griinden werden
in dieser Studie biographisch-narrative Interviews mit jungen Erwachsenen
untersucht, die in Risikolage aufgewachsen sind, und mittels Biographieana-
lyse ausgewertet (vgl. Schiitze 1983, 2005). Fokussierte Einzelfallanalysen
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der biographischen Erzdhlungen von zwei Interviewpartnern und einer
Interviewpartnerin stehen im Zentrum dieser Arbeit. Das besondere Au-
genmerk liegt dabei auf den sozialen Schutzfaktoren die Lehrperson als po-
sitives soziales Rollenmodell’, ‘soziale Unterstiitzung durch die Lehrperson’
(vgl. z.B. Werner 2008, S. 25) und einer Forderung spezifischer Merkmale
der Person (personale Ressourcen), die mit Resilienz verbunden sind (z.B.
Kontrolliiberzeugung, Kohidrenz, Selbsthilfefertigkeiten) (vgl. Wustmann
2004, S. 134). Dieser Fokus impliziert eine salutogenetische Betrachtung der
Falle.

Im Uberblick gliedert sich der Aufbau dieser Arbeit wie folgt: Zunachst
wird auf den theoretischen Horizont der Arbeit eingegangen, indem sowohl
theoretische als auch empirische Ergebnisse der Bezugsdisziplinen dieser
Arbeit untersucht werden. Anschlieffend werden die Fragestellung und
methodische Aspekte der Studie erdrtert. Darauf folgen die Fallanalysen,
die Diskussion der Ergebnisse sowie Zusammenfassung und Ausblick.

Dieses Forschungsvorhaben fufit auf einer starken psychologischen Kom-
ponente, die es fiir die Schulpadagogik nutzbar zu machen gilt. Um die
psychologischen Grundlagen fiir die vorliegende Untersuchung festzule-
gen, werden diese zundchst dargestellt (Kap. 2). In diesem zweiten Kapitel
werden verschiedene Modelle der psychischen Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen sowie das dieser Arbeit zugrundeliegende Modell von
Entwicklung vorgestellt (Kap. 2.1). Die Diskussion um Entwicklungsauf-
gaben der Kindheit und Jugend schliefit daran an (Kap. 2.2). Kapitel 2.3
befasst sich mit dem Risiko- und Schutzfaktorenkonzept und Kapitel 2.4
bildet einen Exkurs in die bindungstheoretischen Grundlagen von zwischen-
menschlichen Beziehungen. Kapitel 2 endet, wie die folgenden Kapitel des
theoretischen Horizonts der Arbeit auch, mit einer Zusammenfassung.

Das Resilienzkonzept wird im dritten Kapitel thematisiert. Dazu wird zu-
erst die Entwicklung des Resilienzkonzeptes erlautert (Kap. 3.1), woran sich
die Bestimmung und Definition des Begriffs Resilienz anschliefst (Kap. 3.2).
Die Perspektive der Untersuchung ist eine salutogenetische, was bedeutet,
dass die Ressourcen einer Person in den Vordergrund gestellt werden, um
an diesen anzukniipfen und sie zu starken, ohne Ansatzpunkte fiir Verdnde-
rungen zu ignorieren (Kap. 3.3). In Kapitel 3.4 wird das Rahmenmodell von
Resilienz von Kumpfer (1999) erldutert, das einen Bezugsrahmen fiir die
Analyse von resilienten Entwicklungsverldufen bietet. Personale Ressour-
cen, die als Resilienzfaktoren determiniert sind, bilden einen wesentlichen
Bestandteil des Rahmenmodells von Resilienz. Daher wird anschliefSend
auf Resilienzfaktoren eingegangen (Kap. 3.5). Die Grenzen des Resilienz-
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konzepts werden in Kapitel 3.6 diskutiert. Zuletzt werden verschiedene
Ansitze, die eine Resilienzférderung in der Schule beschreiben, aufgegriffen
(Kap. 3.7).

Um die Fragestellung dieser Untersuchung beantworten zu kénnen, miis-
sen Ergebnisse der Unterstiitzungsforschung integriert werden (Kap. 4).
Im ersten Teilkapitel wird auf die konzeptuelle Entwicklung der Untersttit-
zungsforschung eingegangen (Kap. 4.1). Darauf folgt die Begriffsbestim-
mung, in der fiir diese Untersuchung definiert wird, was unter sozialer
Unterstiitzung zu verstehen ist (Kap. 4.2). Nachdem anschlieffend soziale
Unterstiitzung als protektiver Faktor fiir die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen konstituiert wird (Kap. 4.3), wird untersucht inwiefern soziale
Unterstiitzung Bewaltigungsprozesse fordert und im Bewaltigungsprozess
dazu beitrdgt, dass Problemlagen adaptiv bearbeitet werden kénnen (Kap.
4.4). Befunde, wie soziale Unterstiitzung im schulischen Kontext stattfinden
kann, werden in Kapitel 4.5 dargestellt. Dieses bildet den Ubergang zu
schulpddagogischen Konzepten.

In Kapitel 5 wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung mit ihren verschiede-
nen Facetten betrachtet. Mit Blick auf die Schulpddagogik wird sichtbar,
dass die Forderung der Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen eine Aufgabe von Lehrpersonen und der Schule ist (vgl. Kap.
5.1). Forderung und Stiarkung von Schiilerinnen und Schiilern gehoren
zum péddagogischen Handeln von Lehrpersonen und sind elementarer
Bestandteil der padagogischen Arbeit in der Schule (vgl. Kap. 5.2). Im
dritten Teilkapitel wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung als padagogische Be-
ziehung von personlichen Beziehungen unterschieden sowie verschiedene
Befunde zur Lehrer-Schiiler-Beziehung diskutiert (Kap. 5.3). Die Lehrer-
Schiiler-Beziehung bietet in besonderem Mafse die Chance fordernd auf die
schulische und personliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
einzuwirken. Das in Kapitel 5.4 entwickelte Modell protektiver Einfliisse in
Schule und Unterricht systematisiert bisherige Befunde zu der protektiven
Wirkung verschiedener schulischer Einflussbereiche.

Daran anschliefSend erfolgt die Diskussion der methodischen Aspekte
dieser Untersuchung (Kap. 6). Nach der Herleitung der Fragestellung (Kap.
6.1) und der Darstellung des Designs sowie der Anlage der Studie (Kap.
6.2), werden Giitekriterien qualitativer Forschung diskutiert und auf die
vorliegende Untersuchung bezogen (Kap. 6.3). Dem Ablauf des Forschungs-
verlaufes entsprechend wird daran anschlieflend die Erhebungsmethode,
das biographisch-narrative Interview, erldutert (Kap. 6.4) sowie die Datener-
hebung und -aufbereitung dargestellt und reflektiert (Kap. 6.5). In Kapitel
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6.6 wird das Sample dieser Untersuchung vorgestellt und die Fallauswahl
begriindet. Den Abschluss dieses Kapitels bildet die Darstellung der Vor-
gehensweise bei der biographieanalytischen Datenauswertung (Kap. 6.7).
Dazu werden unter anderem spezifische Begriffe der Biographieanalyse
geklart.

Kapitel 7 beinhaltet die Falldarstellungen von David (Kap. 7.1), Marica
(Kap. 7.2) und Hung (Kap. 7.3). Die Analyse der Interviews folgt einer
weitestgehend einheitlichen Struktur, um die intersubjektive Vergleichbar-
keit der Analysen zu erhohen. In jeder Falldarstellung wird zunéichst die
interviewte Person vorgestellt und die Kontaktaufnahme erldutert. Es folgt
eine Beschreibung der Interviewsituation, da diese den Rahmen fiir das
Interview bildet. Der erste Teil der Interviewanalyse umfasst die biographi-
sche Gesamtformung. Diese ist wiederum zweigeteilt. Zu Beginn wird der
Rahmen der lebensgeschichtlichen Erzdhlung geklart, d.h. Praambel und
Koda analysiert. Darauf folgt die detaillierte Analyse der Biographie. Die
weiteren drei Teilkapitel der Interviewanalyse fokussieren verschiedene, fiir
die Fragestellung relevante Bereiche der Lebensgeschichte. Daher werden
dort beispielsweise unterstiitzende Beziehungen zu Lehrerinnen und Leh-
rern sowie hemmende Prozesse im schulischen Kontext thematisiert und
auf Spuren von Resilienz, die aus dem Interview heraus rekonstruiert wur-
den, eingegangen. Das letzte Teilkapitel der Falldarstellungen beinhaltet
die Analyse im Hinblick auf Resilienzprozesse und Einflussbereiche von
Lehrerinnen und Lehrern und kann als das Kondensat der Fallanalyse in
Bezug zur Fragestellung betrachtet werden.

In der Diskussion (Kap. 8) wird auf Moglichkeiten der Resilienzfoérde-
rung durch soziale Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern einge-
gangen und damit die Fragestellung der Untersuchung beantwortet. Dies
erfolgt, indem die Erkenntnisse der Fallanalysen, weiterer Interviews und
der theoretischen sowie empirischen Ergebnisse, die in den Kapiteln 2 bis
5 dargestellt werden, vor dem Hintergrund der Fragestellung diskutiert
werden. Eine abschlieSende Zusammenfassung (Kap. 9) biindelt die Ergeb-
nisse, bewertet diese und gibt einen Ausblick auf weitere Desiderate und
Ankniipfungspunkte fiir folgende Forschungen.



2 Entwicklungspsychologische Grundlagen

2.1 Modelle psychischer Entwicklung

Die Entwicklungswissenschaft! unterscheidet verschiedene Modelle der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Das dieser Arbeit zugrunde
liegende Entwicklungsmodell wird im Folgenden erldutert.

Es gibt verschiedene Entwicklungsmodelle, die die Beziehung von Kind
und Umwelt erkldren und damit Voraussetzung fiir das Wissen um eine ge-
sunde psychische Entwicklung sind. Petermann, Niebank und Scheithauer
(2004, S. 17) unterscheiden in Anlehnung an Riegel (1978) vier Arten von
Entwicklungsmodellen (vgl. auch Fend 2005, S. 206):

1. In einfachen mechanistischen Modellen wird angenommen, dass weder
die Umwelt noch das Kind selbst aktiv auf die Entwicklung des Kin-
des einwirken.

2. Umuweltmodelle schreiben dem Kind eine passive Rolle zu. Es wird da-
von ausgegangen, dass die Umwelt tiber Verstarkungsmechanismen
auf das Kind einwirkt.

3. Dispositionsmodellen ist zu eigen, dass das Kind die einzige aktive
Rolle einnimmt. Das Kind folgt einem inneren Entwicklungsplan und
nimmt sich aus der Umwelt nur die Aspekte, die es fiir eine positive
Entwicklung benoétigt. Der Umwelt wird dabei eine passive Rolle
zugesprochen.

4. Interaktions- oder auch Transaktionsmodelle sind solche, die sowohl der
Umwelt als auch dem Kind eine aktive Rolle bei der Entwicklung des
Kindes zuschreiben. Die Entwicklung des Kindes wird dabei als die

IMit dem Begriff der Entwicklungswissenschaft grenzen sich Petermann, Niebank und
Scheithauer (2004) gegentiber der eher pathogenetisch orientierten Entwicklungspsychopa-
thologie ab. Sie folgen einem , Ansatz, der die Entwicklung, in all ihren Formen, untersucht
und sich dabei der Methoden und Erkenntnisse unterschiedlicher Disziplinen bedient”
(ebd., S. VII; Hervorhebung wie im Original, Anm. M.D.). Die Entwicklungswissenschaft
stellt einen interdisziplindren Ansatz dar, der die Hauptthemen den Entwicklungspsycholo-
gie mit der Biologie, Soziologie, der Anthropologie und teilweise auch der (Kranken-)Pflege
(vgl. ebd., S. VI).

M. Diers, Resilienzforderung durch soziale Unterstiitzung von Lehrkriften,
DOI 10.1007/978-3-658-11316-2_2, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Folge der Interaktion zwischen dem Kind und seiner Umwelt gesehen

(vgl. Petermann et al. 2004, S. 17).
Die Autoren legen dar, dass die Modelle, in denen der Umwelt und/oder
dem Kind eine passive Rolle zugeschrieben werden, , heutzutage als iiber-
holt gelten” (ebd., S. 16). Auch Fend (vgl. 2005, S. 206f) fiihrt aus, dass in
der Entwicklungspsychologie tiber das handlungstheoretische Paradigma,
also die Annahme, dass Kontext und Person an der Entwicklung eines
Individuums beteiligt sind, Konsens herrscht. Mit Ihle, Frenzel und Esser
(2008) kann dem hinzugefiigt werden, , dass es sich bei der Interaktion von
Individuum und Umwelt im Verstdndnis neuerer Modelle um Wechselwir-
kungsprozesse handelt, bei der sich, im Sinne von Goodness-of-fit-Modellen,
Gegebenheiten der Umwelt aus der Einwirkung des Kindes ebenso ergeben,
wie sich Entwicklungen des Kindes aus den Umwelteinfliissen ableiten las-
sen” (ebd., S. 16; kursiv wie im Original, Anm. M.D.). Weiterhin legt Fend
dar, dass zur Analyse von Entwicklungsprozessen, , theoretische Modelle
zur Person, zur Umwelt und zu deren Interaktion” als Rahmen einer Un-
tersuchung definiert werden miissen (Fend 2005, S. 208). Dieses Vorgehen
wird auch fiir die vorliegende Studie gewdhlt. Das dieser Arbeit zugrunde
liegende Modell der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt stiitzt
sich zum einen auf das Konzept der Okologie der menschlichen Entwick-
lung nach Bronfenbrenner (1981) und zum anderen auf die Annahme eines
interaktionistischen Verstdndnisses zwischen der Person und den damit ver-
bundenen individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten, ihren Bedtirfnissen
und Zielen sowie einer vernetzten Umwelt, die direkten und indirekten Ein-
fluss auf die Person ausiibt. Zudem wird davon ausgegangen, dass Person
und Umwelt sich in gegenseitiger Wechselwirkung befinden.

Urie Bronfenbrenner stellt mit dem Konzept der Okologie der mensch-
lichen Entwicklung ein interaktionales Entwicklungsmodell vor. Er wahlt
eine 0kologische Perspektive auf die menschliche Entwicklung, da es fiir
die Entwicklung eines Menschen relevant ist, wie er seine Umwelt wahr-
nimmt und weniger, wie sie objektiv “ist’. Dieser Ansatz beschreibt ,eine
Theorie der Umweltkontexte und ihrer Auswirkungen auf die Kréfte, die
das psychische Wachstum unmittelbar beeinflussen” (Bronfenbrenner 1981,
S. 24). Des Weiteren sind ,,Umwelten nicht nach linearen Variablen [zu]
unterscheiden, sondern [sollen] als Systeme analysiert werden” (ebd., S. 21).
Bronfenbrenner bezieht seine Theorie auf die Entwicklung von Kindern
unter Einbezug physiologischer, psychischer und sozialer Entwicklungspro-
zesse, um eine Grundlage zur systematischen Analyse und Verbesserung
der Lebensumstidnde von Kindern zu generieren (vgl. ebd., S. 26ff). Die
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notwendige Voraussetzung dafiir ist die , Konstruktion eines theoretischen
Schemas zur systematischen Beschreibung und Analyse [..] sozialer Kon-
texte, der Verbindung zwischen ihnen und der Vorgéinge, durch die diese
Strukturen den Gang der Entwicklung direkt oder indirekt beeinflussen
kénnen” (ebd., S. 28).

Die Okologie der menschlichen Entwicklung wird durch Bronfenbrenner
(1981) definiert als ein Prozess ,der fortschreitenden gegenseitigen An-
passung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den
wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche” (ebd.,
S. 37). Bronfenbrenner unterscheidet verschiedene Systeme, die sich in
konzentrischen Kreisen um das Kind anordnen: Mikro-, Meso-, Exo- und
Makrosystem. Im Rahmen des Modells von Bronfenbrenner werden neben
dyadischen Beziehungsstrukturen zwischen Personen auch grofiere zwi-
schenmenschliche Strukturen relevant, die ebenso Einfluss auf die mensch-
liche Entwicklung austiben. Dasselbe gilt fiir die verschiedenen Systeme
des Modells. Sie stehen in enger Beziehung und Interaktion zueinander.
Das heifst, dass nicht nur die aktuelle Situation die Umwelt eines Menschen
gestaltet und bedeutsam macht, sondern dass auch die Verbindung zwi-
schen einzelnen Lebensbereichen, die Qualitidt dieser Verbindungen und
der Einfluss anderer Personen die Umwelt eines Menschen darstellen (vgl.
ebd., S. 23f).

Im Zentrum des Modells steht das Mikrosystem. Es umfasst alle Tatig-
keiten, Aktivititen, Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen, die
in direkter Verbindung zum Kind stehen. Das kann beispielsweise die
Mutter-Kind-Dyade sein oder andere dyadische und triadische Beziehun-
gen umfassen. Hier sind auch die physischen und materiellen Merkmale
des kindlichen Lebensbereichs verankert. Elemente des Mikrosystems sind
damit Tatigkeit, Rolle und zwischenmenschliche Beziehung des Kindes (vgl.
ebd., S. 38).

Das Mesosystem umfasst verschiedene Mikrosysteme in der unmittelbaren
Umgebung des Kindes. Die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Lebensbereichen definieren das Mesosystem. Diese Lebensbereiche sind
beispielsweise das Elternhaus und die Nachbarschaft des Kindes. Spéter
umfasst es z.B. auch Schule und Peers (vgl. ebd., S. 41f).

Im Exosystem sind die Lebensbereiche eines Menschen verortet, an denen
die Person nicht direkt beteiligt ist, die sie aber trotzdem beeinflussen oder
Veranderungen im unmittelbaren Umfeld der Person bewirken. Der Arbeits-
platz oder Freundeskreis der Eltern sind beispielsweise solche Bereiche, die
im Exosystem des Kindes liegen (vgl. ebd., S. 42).
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Das Makrosystem beinhaltet tibergeordnete Strukturen einer Gesellschaft,
die sich in den Systemen niederer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exosystem)
widerspiegeln. Diese konnen z.B. durch Kultur und Politik determiniert
sein. Zudem umfasst es die zugrunde liegenden Weltanschauungen und
Ideologien (vgl. ebd., S. 42).

2.2 Entwicklungsaufgaben der Kindheit und Jugend

Die kindliche Entwicklung ist einerseits also abhédngig von verschiedenen
kontextuellen und zum Teil normativen Faktoren, z.B. von gesellschaft-
lichen Erwartungen in der Schule oder im Beruf und andererseits von
biologischen Faktoren, die den Reifeprozess eines Kindes oder Jugendli-
chen determinieren. Dartiber hinaus spielen individuelle Zielsetzungen eine
Rolle, die die Entwicklung mafigeblich mitbestimmen (vgl. Petermann et al.
2004, S. 284). Aus diesen genannten Faktoren resultieren Entwicklungsauf-
gaben (vgl. Havighurst 1974, S. 5; Grob, Jaschinski 2003, S. 22). So lassen sich
fiir jede Phase der Entwicklung bestimmte elementare Aufgaben definieren,
die erfolgreich bewiltigt werden miissen. Die erfolgreiche Bewiltigung von
Entwicklungsaufgaben kann als positive, altersangemessene Entwicklung
beschrieben werden.

Der Begriff der Entwicklungsaufgaben hat sich laut Hurrelmann (2005) in
der Entwicklungspsychologie durchgesetzt, weil er ,,die Umsetzung von
korperlichen, psychischen, sozialen und 6kologischen Anforderungen in
den einzelnen Lebensphasen in individuelle Verhaltensprogramme” be-
zeichnet (ebd., S. 27).

Eine Entwicklungsaufgabe ist nach Havighurst (1974, S. 2) ,,a task which
arises at or about a certain period in the life of the individual, successful
achievement of which leads to his happiness and to success with later tasks,
while failure leads to unhappiness in the individual, disapproval by the
society, and difficulty with later tasks”.

Hurrelmann (2004, S. 27) versteht in Anlehnung an Havighurst (1956,
1982) unter einer Entwicklungsaufgabe , die psychisch und sozial vorgege-
benen Erwartungen und Anforderungen, die an Personen in einem bestimm-
ten Lebensabschnitt gestellt werden. Die Entwicklungsaufgaben definieren
fiir jedes Individuum die vorgegebenen Anpassungs- und Bewéltigungs-
schritte, denen es sich bei der Auseinandersetzung mit inneren und dufleren
Anforderungen stellen muss.”

Das Bewiltigen von Entwicklungsaufgaben ist notwendig fiir ein zufrie-
denstellendes Leben in unserer Gesellschaft. Grob und Jaschinski (2003, S.
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23) bezeichnen Entwicklungsaufgaben als ,Bindeglied im Spannungsver-
héltnis zwischen individuellen Bediirfnissen und gesellschaftlichen Anfor-
derungen.” Der Mensch wird im Konzept der Entwicklungsaufgaben als
ein aktiver Lerner verstanden, der seine Entwicklung im Austausch mit
dufleren Bedingungen selbst steuern kann (vgl. ebd., S. 23).

Havighurst (1974) nennt verschiedene Charakteristika von Entwicklungs-
aufgaben (vgl. auch Dreher, Dreher 1985; Oerter, Dreher 2002). Als erstes
ist die Kulturabhiingigkeit von Entwicklungsaufgaben anzufiihren (vgl. Ha-
vighurst 1974, S. 37ff). Es gibt Aufgaben, die mit der korperlichen Reifung
zusammenhéngen und damit relativ universel und von Kultur zu Kultur
unverdndert sind (z.B. die Geschlechtsreife). Andere Aufgaben sind jedoch
an bestimmte Gesellschaften bzw. an bestimmte gesellschaftliche Schichten
gebunden (vgl. Grob, Jaschinski 2003, S. 26f).

Das zweite Merkmal ist der Zeitpunkt, zu dem sich eine Entwicklungs-
aufgabe stellt (vgl. Havighurst 1974, S. 40f). Manche Aufgaben sind zeitlich
begrenzt und damit zu einem bestimmten Zeitpunkt abgeschlossen, andere
Aufgaben hingegen dehnen sich (u.U. in leichter Variation) auf mehrere
Perioden aus. Das Gehen- oder Sprechenlernen stellt beispielsweise eine
zeitlich begrenzte Aufgabe der frithen Kindheit dar, wohingegen der Kon-
takt und die Beziehungen zu Gleichaltrigen eine Aufgabe darstellt, die
sich tiber den Lebenslauf immer wieder neu und etwas verdndert zeigt.
Es gibt sensitive Perioden, das heifst besonders geeignete Zeitraume, um
Entwicklungsaufgaben zu 16sen. Havighurst, der sich insbesondere fiir die
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern engagierte, bezog diese sensiti-
ven Perioden vor allem auf das Lernen in der Schule. Eine sensitive Periode
liegt dann vor, ,wenn die korperlichen Voraussetzungen zum Erlernen
eines Inhalts gegeben sind, der Inhalt seitens der Gesellschaft gefordert
ist und das Individuum auch gewillt ist, eine Aufgabe anzugehen” (Grob,
Jaschinski 2003, S. 28). Werden Entwicklungsaufgaben nicht in dieser Pha-
se gelost, so ist die spatere Bewiltigung fiir das Individuum wesentlich
schwieriger und bedarf hdufig der Unterstiitzung von aufien.

Als drittes Merkmal fuigt Havighurst die Interdependenz von Entwick-
lungsaufgaben an (vgl. Havighurst 1974, S. 41f). Die positive Bewiltigung
einer Aufgabe ist zumeist Voraussetzung, um eine anschliefende Aufgabe
meistern zu konnen. Aufierdem kann eine Wechselwirkung zwischen Auf-
gaben verschiedener Bereiche entstehen. Oerter und Dreher (2002) weisen
darauf hin, dass gerade die Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz keine
isolierten Thematiken aufweisen (vgl. Tab. 2.4). Einige Aufgaben sind als
Fortsetzung von Entwicklungsaufgaben des Schulalters zu sehen, andere
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Aufgaben beginnen in der Adoleszenz, werden aber im Erwachsenenalter
weitergefiihrt. Diese Vernetzung der Anforderungen bezeichnen Oerter und
Dreher ,,als Spezifikum der Entwicklungslage von Jugendlichen [...] [und
damit als] konzentrierte Phase multipler Bewiltigungsleistungen” (ebd., S.
269).

Tabelle 2.1 zeigt die Entwicklungsaufgaben, die in den jeweiligen Entwick-
lungsperioden zur Bewiltigung anstehen. Mit dem Jugend- und Erwachse-
nenalter treten verstarkt normative Wertvorstellungen in den Vordergrund,
da die biologische Reifung und damit zusammenhéngende Prozesse in der
Regel abgeschlossen sind (vgl. Petermann et al. 2004, S. 286). Damit ein jun-
ger Mensch Entwicklungsaufgaben erfolgreich bewiltigen kann, benétigt er
entsprechende Voraussetzungen und dufere Bedingungen (vgl. ebd., S. 284).
So kann nicht jeder Mensch trotz hoher Anstrengungen alle Entwicklungs-
aufgaben 16sen. Grob und Jaschinski (2003) und Fend (2005) fiihren aus,
dass Entwicklungsaufgaben in unterschiedlichen Lebensaltern, Zeitraumen
und Reihenfolgen gelost werden. Dabei konnen sich die Entwicklungsaufga-
ben je nach spezifischem Inhalt unterscheiden. Solche Unterschiede kénnen
vor allem durch interindividuelle, interkulturelle und sozial-historische
Besonderheiten entstehen (vgl. Grob, Jaschinski 2003, S. 22f; Fend 2005, S.
210; Petermann et al. 2004, S. 286).

Speziell fiir die Adoleszenz formuliert Fend (2005, S. 211; kursiv wie im
Original, Anm. M.D.) drei Bereiche, in denen Jugendliche Entwicklungsauf-
gaben bewailtigen miissen:

o , der erste Bereich ist intrapersonaler Art, er ergibt sich aus den inneren
(biologischen bzw. psychischen) Verdnderungen in der Adoleszenz;

o der zweite Bereich ist interpersonaler Natur, wenn man darunter das
gesamte soziale Beziehungsgefiige einer Person subsumiert;

o der dritte Aufgabenbereich ist kulturell-sachlicher Natur, er wird durch
die Gesamtheit der kulturellen Anspriiche, Vorgaben und Entwick-
lungsmoglichkeiten représentiert.”

Die tibergeordnete Anforderung, die die einzelnen Bereiche miteinander
verbindet, ist die Aufgabe sich ,ein neues und bewufites Verhaltnis zu sich
selber und der Welt zu erarbeiten” (ebd., S. 211).

Kritische Lebensereignisse stellen nicht nur eine Herausforderung fiir
die Person dar, sie sind notwendig fiir den ,,ontogenetischen Wandel tiber
die Lebensspanne hinweg” (Filipp 1990, S. 8). Das bedeutet, , daf8 der Kon-
frontation mit kritischen Lebensereignissen nicht a priori eine potenziell
pathogene Wirkung zugeschrieben wird, sondern daf$ sie vielmehr not-
wendige Voraussetzungen fiir entwicklungsméfiigen Wandel, insbesonde-
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Entwicklungsperiode H Entwicklungsaufgabe ‘

Sauglingsalter und
frithe Kindheit
(0. - 2. Lebensjahr)

- Aufbau emotionaler Beziehungen

- Objektpermanenz

- sensumotorische Intelligenz und schlichte
Kausalitat

- motorische Funktionen

- Kontrolle der Ausscheidungsfunktionen

Kindheit
(2. - 4. Lebensjahr)

- Selbstkontrolle (v.a. motorisch)

- Sprachentwicklung

- Verfeinerung motorischer Funktionen
- Phantasie und Spiel

Schultibergang &
frithes Schulalter
(5. - 7. Lebensjahr)

- Geschlechtsrollenidentifikation

- einfache moralische Entscheidungen treffen
- konkrete Operationen

- Spiel in Gruppen

Mittleres Schulalter
(6. - 12. Lebensjahr)

- soziale Kooperation

- Selbstbewusstsein (fleifig, ttichtig)

- Erwerb der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben etc.)
- Spielen und Arbeiten im Team

Adoleszenz
(13. - 17. Lebensjahr)

- korperliche Reifung

- formale Operationen

- Gemeinschaft mit Gleichaltrigen beider
Geschlechter

- sexuelle Beziehungen

Jugend
(18. - 22. Lebensjahr)

- Autonomie von den Eltern

- Identitit in der Geschlechterrolle

- internalisiertes moralisches Bewusstsein
- Berufswahl

Frithes Erwachsenen-
alter
(23. - 30. Lebensjahr)

- Partnerwahl

- Heirat

- Arbeit/Beruf

- Lebensstil finden

- Geburt von Kindern/Familiengriindung
- Fithren eines (Familien-)Haushalts

Tabelle 2.1: Entwicklungsaufgaben nach Havighurst 1974 (vgl. Petermann
et al. 2004, S. 287; Grob, Jaschinski 2003, S. 23f)

re innerhalb des Erwachsenenalters, darstellen und somit potentiell zu
personlichem "Wachstum’ beitragen konnen” (ebd., S. 8). Es kénnen ver-
schiedene kritische Lebensereignisse identifiziert werden. Solche, die z.T.
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normativ und regulédr im Laufe eines Lebens auftreten (wie beispielsweise
der Schuleintritt), gelten als Entwicklungsaufgaben. Im Gegensatz dazu
stehen non-normative kritische Lebenereignisse, die unerwartet eintreten
und aus Perpektive der klinischen Psychologie als traumatische Erlebnisse
angesehen werden konnen (vgl. Oerter 2008, S. 4). Eine Verbindung der
klinischen Perspektive und einer entwicklungspsychologischen Sichtweise
hélt Oerter (ebd., S. 4f) fiir sehr lohnend, da dann ,,der Zeitpunkt[..] des Ein-
tretens kritischer Lebensereignisse” beriicksichtigt werden kann. In diesem
Zusammenhang schldgt Oerter vor, ,Ansédtze der Entwicklungspsychologie
(Filipp 1990), der Stressforschung (Lazarus 1990) und der Traumapsycholo-
gie (Landolt u. Hensel 2007) elegant [zu] verbinden. In allen drei Bereichen
geht es um Einschitzung der Situation, um die Entwicklung von Bewilti-
gungsstrategien und um die Neubewertung der Situation” (Oerter 2008,
S. 5). Dies entspricht weitestgehend einer Perspektive die auch Kumpfer
(1999) ihrem Rahmenmodell von Resilienz zugrunde legt (vgl. Kap. 3.4).

Je nachdem wie ein Individuum kritische Lebensereignisse bewertet (als
eine Herausforderung oder als ein Risiko fiir die eigene Entwicklung), kon-
nen Entwicklungsaufgaben bewiltigt werden oder nicht. Aus erfolgreich
bewiltigten Entwicklungsaufgaben kénnen ,neue Ressourcen erwachsen,
die dem Individuum zukiinftig zur Verfiigung stehen” (Petermann et al.
2004, S. 288). Konnen Entwicklungsaufgaben beispielsweise wéhrend der
Adoleszenz nicht bewaltigt werden, kann dies mit delinquentem Verhalten
verbunden sein oder mit einem hoheren Maf an Problemverhalten. Das Pro-
blemverhalten steigt wahrend dieses Lebensabschnitts stark an, nimmt aber
im Ubergang zum Erwachsenenalter in der Regel wieder ab (vgl. Petermann
et al. 2004, S. 290).

Die physische Reifung des Organismus sowie die gesellschaftlichen Nor-
men und Erwartungen und die personlichen Zielsetzungen des Individu-
ums sind die Grundlage auf der Entwicklungsaufgaben konstituiert werden
(vgl. Grob, Jaschinski 2003, S. 26f; Petermann et al. 2004, S. 284). Vor diesem
Hintergrund ist zu berticksichtigen, dass Entwicklungsaufgaben zum Teil
gesellschaftlich determinierte und normativ gesetzte Anforderungen sind.
Dies zeigt sich vor allem im Hinblick auf die Entwicklungsaufgaben fiir
das Jugend- und Erwachsenenalter. Fend (2005, S. 210), der sich wie andere
Autoren (vgl. z.B. Petermann et al. 2004) auf die Forschung von Dreher und
Dreher (z.B. 1985) beruft, gibt folgendes Beispiel dafiir:

,Biologische Entwicklungen eréffnen in der Pubertit die Moglichkeit der Re-
produktion, Maddchen kénnen Kinder bekommen, junge Méanner kénnen Kinder
zeugen. Diese Moglichkeiten werden in jeder Kultur interpretativ und normativ
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reguliert. In der hinduistischen Kultur werden Madchen streng isoliert, und
mogliche Ehepartner werden von den Eltern bestimmt. In unserer Kultur ist
die Partnerwahl der personlichen Entscheidung junger Frauen und Ménner
tiberlassen. Aus diesem Sachverhalt resultiert fiir unsere Kultur die Entwick-
lungsaufgabe, sich auf die Wahl eines Ehepartners vorzubereiten. Fiir hinduisti-
sche Madchen und Jungen ist die Einiibung kluger Entscheidungsprozesse fiir
Lebenspartner tiberfliissig, wahrend sie in unserer Kultur einen tiberragenden
Stellenwert hat.”

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben ist fiir die Forschung besonders
interessant, da Entwicklungsaufgaben ,,6kologisch valide Zugidnge zur
Analyse von externen und internen Faktoren fiir Veranderung” bieten,
unterstiitzende bzw. hemmende Umweltbedingungen spezifizieren, ,die
Bedeutung subjektiver Entwicklungstheorien fiir die Regulation der eige-
nen Aktivitit” identifizieren und ,als inhaltlich definierter Rahmen fiir
die Nutzung von Konzepten [fungieren] [...], die zur Operationalisierung
von Anforderungsmerkmalen und Bewiltigungsformen im Kontext kon-
kreter Entwicklungsziele dienlich sind” (Oerter, Dreher 2002, S. 273). Damit
konnen sie bei der Beschreibung von Entwicklungsprozessen, normativen
und individuellen Anforderungen und Zielsetzungen sowie bei der Iden-
tifikation von Bewiltigungsprozessen einen Rahmen zur Analyse dieser
bieten.

Die hiufigste Kritik am Konzept der Entwicklungsaufgaben ist die Nor-
mativitdt der Aufgaben. Flammer (2009, S. 292) weist darauf hin, dass es nur
sehr wenige systematische Studien zum Kulturvergleich in gleichen Zeitepo-
chen gibt. Eine Ausnahme stellt die Studie von Schleyer-Lindenmann (2006)
dar. Schleyer-Lindenmann untersuchte 16-jahrige Jugendliche in Frankfurt
am Main und Marseille. Dabei stellte sich heraus, ,,dass die franzosischen Ju-
gendlichen mehr als die deutschen auf Schulleistungen, Berufsvorbereitung
und Gesundheit Wert legten (besonders die Madchen), wahrend die deut-
schen Jugendlichen personliche Autonomie und Pflege von Freundschaften
mehr betonten” (Flammer 2009, S. 292).

Oerter und Dreher (2002) halten der Kritik entgegen, dass der Erkennt-
nisgewinn aber nur dann eingeschrankt ist, wenn die Normativitit sowohl
auf gesellschaftlicher als auch auf individueller Ebene nicht beachtet oder
,als irrelevant vernachldssigt wird” (ebd., S. 273).

Dementsprechend schldgt Noack (1990, S. 12f) eine Verwendung von Ent-
wicklungsaufgaben im Rahmen eines aktionalen Entwicklungsparadigmas
vor. Dies hat den Vorteil, dass die deskriptive und stark normativ geleitete
Verwendung von Entwicklungsaufgaben nicht notwendig ist, da Anséatze
im Rahmen des aktionalen Entwicklungsparadigmas ein anderes Ziel ver-
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folgen. Ziel ist nicht die Definition von erfolgreicher Bewéltigung tiber die
Kontrastierung von erfolgreichen und nicht erfolgreichen Gruppen, da sich
hier die Frage stellt, wer ist erfolgreich und warum, sondern die Analyse

e der Perspektiven der Individuen,

e der Wahrnehmung von Entwicklungsaufgaben,

o der individuellen Zielsetzung und

o der Umgang mit diesen Anforderungen.
Noack (1990) stellt fest, dass Entwicklungsaufgaben durch diesen Perspek-
tivwechsel ,eine neue Bedeutung als Komponente einer psychologischen
Entwicklungstheorie” erhalten. Dabei sind vor allem widerspriichliche oder
unscharfe Anforderungen kein konzeptuelles Problem mehr, ,,sondern sind
aus psychologischer Sicht gerade empirisch interessant” (ebd., S 13). Es stellt
sich dann vor allem die Frage, welche Prozesse bei der Informationssuche
und der Zieldefinition ablaufen?. Zudem ist interessant, wie Jugendliche
die an sie gestellten Anforderungen organisieren und bewaltigen.

Unter dieser Perspektive konnen auch Faktoren berticksichtigt werden,
die die Entwicklung des Individuums positiv oder negativ beeinflussen.
Bei der Betrachtung des Einzelfalls ist es so moglich, Zusammenhénge zwi-
schen den von Noack (1990) genannten Analysepunkten und individuellen
Faktoren aufzudecken.

2.3 Risiko- und Schutzfaktorenkonzept

Bedingungen, die den Verlauf der Entwicklung positiv oder negativ beein-
flussen konnen, sind vor allem dann interessant, wenn man danach fragt,
was eine Person vulnerabel oder resilient macht. Welche Faktoren wirken
auf die Entwicklung eines Menschen positiv ein - welche Faktoren hemmen
oder storen den normalen Entwicklungsverlauf?

In der Literatur finden sich unterschiedliche Klassifikationen von Risiko-
und Schutzfaktoren3. Konsens dariiber, dass Risiko- und Schutzfaktoren
abhingig voneinander wirken, besteht nicht. Es konnen Herangehenswei-
sen unterschieden werden, die Risiko- und Schutzfaktoren relativ isoliert
voneinander betrachten (vgl. Ihle, Frenzel, Esser 2008, S. 19ff), Risiko- und

2Noack (1990) verweist auf verschiedene Studien, die ihre Forschungsfragen darauf richten,
wie junge Menschen die Anforderungen der ihnen gestellten Entwicklungsaufgaben or-
ganisieren (vgl. Dreher, Dreher 1984; Anderson 1984; Roscoe, Peterson 1984; Galambos,
Noack, Silbereisen 1985; Oerter 1985; Noack, Silbereisen, Muchowski 1989).

3Die Begriffe ‘Bedingungen’ und ‘Faktoren’ werden synonym verwendet (vgl. z.B. Petermann
et al. 2004).
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Schutzfaktoren als ein Kontinuum ansehen (vgl. Losel, Bender 2008, S. 61)
und Ansitze, die von komplexen Risiko- und Schutzmechanismen (vgl. Pe-
termann, Niebank, Scheithauer 2004, S. 351) ausgehen. Die isolierte Betrach-
tung von Risiko- und Schutzfaktoren wird aufgrund forschungspraktischer
Belange immer noch praktiziert, ist aber aus theoretischer Perspektive zu
vermeiden, da Risiko- und Schutzfaktoren kontextabhéngig wirken und
aufgrund der Wechselwirkung nicht isoliert voneinander betrachtet werden
sollten.

Die Unklarheit iiber die genaue Abgrenzung von Risiko- und Schutzfak-
toren, von Vulnerabilitits- und Resilienzfaktoren driickt sich zum Teil in der
geringen begrifflichen Ubereinstimmung verschiedener Autoren aus. Dies
zeigt auch die Komplexitdt und den Forschungsbedarf in diesem Bereich
an.

Im Folgenden wird, aufgrund der interaktionistischen Perpektive und
dem Ziel der Beschreibung komplexer Entwicklungsprozesse, dem Modell
von Petermann, Niebank und Scheithauer (2004) gefolgt. In diesem Sinne
unterscheiden Scheithauer, Niebank, Petermann (2000, S. 67) (vgl. Abb. 2.1)
und Petermann, Niebank und Scheithauer (2004, S. 324) zwischen risikoerho-
henden und risikomildernden Bedingungen in der kindlichen Entwicklung.

Bei risikoerhohenden Bedingungen wiederum differenzieren sie zwischen
kindbezogenen Faktoren, der primaren Vulnerabilitdt und umgebungsbezogenen
Faktoren, den Risikofaktoren. Sekundéire Vulnerabilitdt beschreibt Risikofak-
toren, die das Kind in Interaktion mit der Umwelt erwirbt. Hinzu kommt,
dass ein Kind zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich vulnerabel ist
(Petermann et al. 2004, S. 326).

Auf Seiten der risikomildernden Bedingungen unterscheiden die Auto-
ren zwischen kindbezogenen und Resilienzfaktoren und umgebungsbezogenen
Schutzfaktoren. Umgebungsbezogene Schutzfaktoren kénnen in der Familie
des Kindes oder innerhalb des sozialen Umfeldes liegen (vgl. Petermann et
al. 2004, S. 344).

In der Resilienzforschung herrscht weitgehend Einigkeit dartiber, dass
komplexe Schutz- und Risikomechanismen auf die Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen einwirken (vgl. Losel, Bender 2008, S. 62f; Opp, Fin-
gerle 2008a, S. 15; Petermann et al. 2004, S. 351; Werner 2006, S. 127; Rutter
2006, S. 670). Dabei sind gewisse Faktoren nicht ausschliefSlich Risiko- oder
Schutzfaktoren, sondern wirken jeweils kontextabhingig. Die Scheidung
der Eltern kann sich beispielsweise positiv oder negativ auf die kompetente
Entwicklung eines Kindes auswirken. Wenn vor der Scheidung grofse elter-
liche Konflikte das Familienklima und damit die Entwicklung des Kindes
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belasteten, kann die Scheidung zur Beendigung dieser Konflikte und damit
der Belastung fithren. Eine plotzliche und unvorhergesehene Trennung der
Eltern kann das Kind aber auch derart beeintrachtigen, dass es psychische
Storungen entwickelt.

Risikoerhthende Bedingungen Risikomildernde Bedingungen
i 4 0 g 4
Kindbezogen Umgebungs- Umgebungs- | | Entwicklungs-
(primiire bezogen Kindbezogen bezogen forderliche
Vulnerabilitat) (Risikofaktor) (Schutzfaktor) Bedingungen
0 37 £ 4
Phasen Sekundire R —
erhihter Vulnerabilitat Resilizns 7 Komipstens
Vulne-
rabilitat ! il
E{) Belastungen Ressourcen

|} 4

Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen
- Gesamtbelastbarkeit des Kindes und seiner Familie
- Anstrengungen zur Belastungsbewiltigung
- Entwicklungsprognose des Kindes:
Aupa ung vs. F{‘hlaupa ung

Abbildung 2.1: Schema risikoerhthender und risikomildernder Faktoren in
der kindlichen Entwicklung (eigene Darstellung in Anleh-
nung an Scheithauer et al. 2000)

Von diesem Problem berichtet auch Fingerle (2011), der vorschlédgt, persona-
len oder sozialen Merkmalen nicht exklusiv den Status eines Schutzfaktors
bzw. einer Ressource oder eines Risikofaktors zu geben, sondern je nach
Funktion einen Faktor in Bezug zur Gesamtkonstellation von Entwick-
lungsbedingungen sowie -prozessen zu setzen. Damit hdangt ,jeder Faktor
[..] jeweils mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit sowohl mit positiven
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als auch negativen Wirkungen zusammen, die von Bedingungsgefiige zu
Bedingungsgefiige wechseln kénnen” (ebd., S. 212).

Es zeichnet sich ab, dass Risiko- und Schutzfaktoren also nicht in einem
absoluten, dichotomen Verhiltnis zueinander stehen, sondern konstellati-
onsabhidngig wirken. Fingerle (2008a, S. 70f) gibt zu bedenken, dass es ,, Auf-
gabe kiinftiger Forschung [ist], weniger nach festen Faktoren zu suchen, als
vielmehr die kontext- und konstellationsspezifischen Bewaltigungsprozesse
und differentiellen biografischen Weichenstellungen zu untersuchen, durch
welche es resilienten Personen gelingt, ihre riskanten Lebenslagen adaptiv
zu bearbeiten.” Demnach werden im Sinne des Diathese-Stress-Modells
,psychische Probleme erst dann manifest [..], wenn entweder bereits der mit
dem Aushandeln von Passungen verbundene Stress die regulativen Kapazi-
taten {iberschreitet und nicht mehr funktional bewiéltigt werden kann” oder
wenn bestimmte Vulnerabilitdten in der bio-psychischen Struktur eines
Individuums die adaptive Anpassung verhindern und zu einem Zusam-
menbruch der Bewiltigungsmodi fiithren (ebd., S. 71). Dennoch werden in
der einschlédgigen Literatur Faktoren aufgezeigt, die forderlich oder hem-
mend auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen einwirken. In
der Regel werden aufgrund forschungsmethodischer Aspekte nur einzelne
Faktoren untersucht. Diese werden im Folgenden erlautert.

Unter einem Risikofaktor wird im Allgemeinen eine Variable verstanden,
,die die statistische Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten einer Stérung
erhoht” (ebd., S. 69). Diese Variable kann beispielsweise ein erschiitterndes
Lebensereignis, wie der Tod einer nahestehenden Person oder ein Merkmal
der sozialen Umgebung sein. Ein Risikofaktor ist damit eine umgebungs-
bezogene und erfahrungsabhédngige Variable und wirkt in Auseinander-
setzung mit der Umwelt auf den Organismus (vgl. Laucht, Esser, Schmidt
2000, S. 60). Dies konnen psychosoziale Risiken in der kindlichen Entwick-
lung sein, wie beispielsweise ein niedriger sozio-6konomischer Status der
Herkunftsfamilie. Die Befundlage zeigt zudem, dass ein Risikofaktor allein
keine psychische Stérung bedingt, sondern dass Risikofaktoren kumulative
Effekte haben, sodass erst die Haufung von Risikofaktoren einen pathologi-
schen Entwicklungsverlauf nach sich zieht (vgl. Fingerle 2008a, S. 69).

Im Gegensatz dazu steht die Vulnerabilitit einer Person, die vor allem or-
ganisch bedingt und damit reifungsabhingig ist (vgl. Laucht, Esser, Schmidt
2000, S. 60; Petermann et al. 2004, S. 323; Scheithauer et al. 2000, S. 78). Unter
Vulnerabilitdt wird die Anfélligkeit eines Individuums fiir die Ausbildung
von psychischen Storungen verstanden, die sich durch frithe Belastungen
entwickelt (vgl. Laucht, Esser, Schmidt 2000, S. 61; vgl. auch Rollet, Wer-



32 2 Entwicklungspsychologische Grundlagen

neck 2008, S. 88). Je nach Geschlecht und Alter, Dauer und Kumulation
der Einwirkung eines oder mehrerer Risikofaktoren sind Kinder und Ju-
gendliche zudem unterschiedlich vulnerabel in Bezug auf verschiedene
Risikofaktoren (vgl. Schlack et al. 2009, S. 138).

Dem Modell von Scheithauer et al. (2000; vgl. Abb. 2.1) und dem Diathese-
Stress-Modell (Rollet, Werneck 2008) folgend, wird zwischen der priméaren
Vulnerabilitat und der sekundédren Vulnerabilitidt unterschieden. Eine pri-
miire Vulnerabilitit kann beispielsweise durch pra- und perinatale Kompli-
kationen, genetische Dispositionen und andere korperliche oder psychische
Beeintrdchtigungen von Geburt an vorhanden sein (fixe Marker). Sekun-
dire Vulnerabilititsfaktoren erwirbt das Kind in Auseinandersetzung mit der
Umwelt.

Es gibt aufSerdem Phasen in denen die Vulnerabilitit erhoht ist. Dies
koénnen beispielsweise Wachstumsphasen in der Entwicklung des Zentra-
len Nervensystems des Fotus sein oder Entwicklungsiibergdnge wie der
Schuleintritt oder die Pubertét (vgl. Petermann et al. 2004, S. 326; Rollet,
Werneck 2008, S. 90).

In Tabelle 2.2 ist eine Ubersicht {iber risikoerhohende Bedingungen dar-
gestellt. Dabei werden kindbezogene Faktoren (Vulnerabilitdt) und umge-
bungsbezogene Faktoren (Risikofaktoren) unterschieden (vgl. Petermann et
al. 2004; Scheithauer et al. 2000; Laucht, Esser, Schmidt 2000; Fingerle 2008b;
Rollet, Werneck 2008; Schlack, Holling, Petermann 2009).

Das Vorhandensein von risikoerhthenden Bedingungen ist nicht zwin-
gend an ein bestimmtes Entwicklungsergebnis gekniipft. Risikoerhohende
Bedingungen sind eher als ,Indikatoren fiir weitaus komplexere Prozesse
und Mechanismen” zu verstehen (Wustmann 2004, S. 49). Wustmann (2004)
fugt das Beispiel der elterlichen Scheidung an:

,Empirische Untersuchungen haben [..] gezeigt, dass die Gefahr fiir die kindli-
che Entwicklung eher von den zugrunde liegenden proximalen Risikoprozessen
wie familidre Disharmonie, elterliche Konflikte oder verunsichertes, iiberforder-
tes Erziehungsverhalten der Eltern vor und nach der Scheidung ausgeht, die
danach als 'Risiko-Mechanismen’ anzusehen sind” (Wustmann 2004, S. 49; vgl.
auch Schmidt-Denter 2000, 2001).

Diese Unterscheidung zwischen Risikoprozessen und Indikatoren fiir eine
risikoreiche Entwicklung wird auch von Ihle, Frenzel und Esser (2008, S. 19)
getroffen.

Zudem muss auf die Mulitfinalitit von Risikobedingungen hingewiesen
werden. Bei verschiedenen Personen konnen identische Risikobedingungen
zu unterschiedlichen Stérungen fithren. Eine dquifinale Wirkungsweise von



