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Vorwort

Wer bin ich? Diese Frage beschiftigt wohl manch einen Menschen. Mehr noch: Nicht
nur Psychologinnen und Psychologen, sondern alle Menschen suchen immer wieder nach
dem Kern ihres Wesens, nach ihrer Identitdt und danach, wie die Identitit geworden ist.
Heute haben erwachsene Berufstitige zwar kaum mehr Zeit, sich hinzusetzen und iiber
sich nachzudenken. Trotzdem holt sie die drangende Frage - Wer bin ich? - immer wie-
der ein.

Das Konstrukt der Identitit ist von psychologischer Relevanz nicht zuletzt deshalb, weil
es viele Alltagsmenschen spontan interessiert. Als ich in den letzten Jahren auf Anfrage
Bekannten iiber Identitédtstheorien erzdhlte, fand ich meistens motivierte Zuhorer, nicht
nur bei Jugendlichen, sondern auch bei Erwachsenen. Die Erziehungsberatungsstellen
des Kantons Bern griindeten und pflegten eine Praxisforschungsgruppe zum Thema "Das
Eigene". Eine Antwort auf die Frage zu finden, "wer bin ich?", bildet die Motivation
vieler Studienanfianger und -anfiangerinnen in Psychologie. Die wissenschaftliche Iden-
titatsliteratur ist iiber 2000 Jahre alt und sehr reich, und sie ist in den letzten Jahren
erneut merklich angeschwollen. Weil das Konstrukt der Identitédt breit und umfassend
ist, hegen vielleicht manche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die Hoffnung,
damit ad hoc Hypothesen und empirische Einzelergebnisse in einen umfassenden theo-
retischen Zusammenhang zu stellen. Zudem: In der westlichen Gesellschaft ist das Inter-
esse nach Selbsterfahrung und Selbstverwirklichung verbreitet und wéchst weiter. Einige
psychotherapeutische Schulen fokussieren in ihrer Arbeit die Identitdtsentwicklung. Un-
sere Gesellschaft konnte so vielfaltig und komplex geworden sein, dass die Identitétsent-
wicklung zu einem existentiellen lebenslangen Problem geworden ist.

Die Beschiftigung mit der Frage der Identitdtsentwicklung ist nun seit iiber sieben Jah-
ren zu meinem Beruf und Hobby geworden. Daraus ist dieser Text entstanden. Er ist si-
cher ein Produkt personlicher Selbstreflexion. Er mochte aber nicht nur mich und meine
Entwicklung beschreiben, sondern allgemein giiltig sein: Wenn er die Forschung im Be-
reich der Identititsentwicklung weiterfiihren kann; wenn er einen gewissen Uberblick
tiber die Identitétsliteratur verschafft; wenn er das Verstindnis fiir einen Jugendlichen
und seine Entwicklung vergrossern kann; wenn er dem einen Leser oder der anderen
Leserin neue Begriffe vermittelt, dann hat er sein Ziel erreicht. Die Arbeit mochte also
einen wissenschaftlich fundierten Rahmen abgeben, der die Entwicklung der Identitét im
Jugendalter verstiandlicher macht. Dafiir soll anhand von Alltagsphdnomenen ein Iden-
titdtskonzept erarbeitet und tiberpriift werden, das am Schluss wiederum auf die psycho-
logische Beratungspraxis bezogen wird.

Zum Gelingen dieser Arbeit haben viele Personen beigetragen. Ich kann nicht alle Kolle-
ginnen und Kollegen aufziahlen, mit denen ich in den letzten Jahren anregende und



fruchtbare Diskussionen gefiihrt habe. Allen sei an dieser Stelle herzlichst gedankt. Er-
wihnen mochte ich insbesondere die Doktorandinnen- und Doktorandengruppe um Prof.
Flammer, die Oberassistenten und die Assistentinnen und Assistenten am Lehrstuhl fiir
Kinder- und Jugendpsychologie der Universitit Bern. Den Hauptreferenten, Prof.
August Flammer, mochte ich namentlich erwihnen, weil er diese Arbeit als Dissertation
angenommen hat und mir durch seine konstruktive Kritik viele gute Ideen vermittelte.
Ihm und Dr. Alexander Grob mochte ich ausserdem recht herzlich danken, dass sie mir
den umfassenden Datensatz iiber ‘Kontrollattributionen, subjektives Wohlbefinden und
bedeutsame Lebensereignisse von Jugendlichen’ zur Uberpriifung meiner Hypothesen
zur Verfiigung gestellt haben. Der Korreferentin, Frau Prof. Francoise D. Alsaker, Uni-
versitdt Bergen (Norwegen) und Bern, mochte ich herzlich fiir ihre warme und kompe-
tente Betreuung meiner Arbeit danken.

Stettlen, 30. 6. 1996 Markus P. Neuenschwander
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1 Einleitung
1.1 Die Geschichte von Carla

Teil eins

Noch immer liebt es die 10jahrige Carla, mit Barbi-Puppen, die sie kimmen und umzie-
hen kann, zu spielen. Mit ihren drei Freundinnen unterhélt sie sich immer wieder damit.
Oft fahrt Carla mit den Rollschuhen oder dem Fahrrad durch ihr Wohnquartier oder
spielt mit Buben aus der Nachbarschaft Fussball. Zunehmend vermogen Carla Kinder-
spiele nicht mehr zu faszinieren, sondern langweilen sie. An schulfreien Nachmittagen
begleitet sie ihre Mutter regelméssig zum Einkaufen und bespricht mit ihr die alltag-
lichen Probleme.

Als eines Nachmittags Carla und ihre Mutter nach den Einkédufen zusammensitzen, spre-
chen sie iiber den bevorstehenden Schulwechsel. Carla soll in die Sekundarschule iiber-
treten, worauf sie sich freut. Das fremde Schulhaus mit den neuen Lehrerinnen und
Lehremn, Klassenkameradinnen und -kameraden dngstigen sie aber. Auf keinen Fall will
sie ihre Freundinnen verlieren. Die Mutter versucht, sie zu beruhigen und ihr die Angst
und die ambivalenten Gefiihle gegeniiber der neuen Schule zu nehmen. Sie ist stolz, dass
ihre Tochter den Schuliibertritt geschafft hat.

Teil zwei

Zwei Jahre spiter sind Carla Schulumgebung und Schulweg bestens vertraut. Doch ist sie
oft mit ihrer Lebenssituation unzufrieden und fiihlt sich wegen zahlreicher neuer
Herausforderungen iiberfordert. Die Lehrer sind streng, und Carla bringt oft schlechte
Noten nach Hause. Fiir das Erledigen der Hausaufgaben braucht sie jetzt viel mehr Zeit
als friither, und sie kann daher nicht mehr so oft mit ihren langjahrigen Freundinnen
spielen, denen sie nachtrauert. Die neuen Klassenkameradinnen und -kameraden sind ihr
am Anfang unsympathisch. Sie blodeln herum und sind vorwitzig gegen die Lehrer. Sie
haben kein Interesse daran, mit Carla zu spielen. Stattdessen reden sie stundenlang an
einer Strassenkreuzung oder am Bahnhof iiber Buben. Carla ist verunsichert, ob sie mit
den neuen Freundinnen solidarisch sein soll oder den alten die Treue halten will. Vorerst
spielt sie weiterhin in der Freizeit mit den alten Freundinnen, gesellt sich aber in den
Pausen zwischen dem Schulunterricht zu den neuen Kameradinnen.

An ihrem Korper stellt sie kleine Verdnderungen fest. Obwohl ihr die Mutter die Bedeu-
tung erklért, schamt sie sich. Was denken die anderen Kinder iiber sie, wenn sie sie im
Turnen und beim Baden sehen? Im Spiegel untersucht sich Carla heimlich. Manchmal
beobachtet sie verstohlen die anderen Midchen ihrer Klasse, wie sich deren Korper
ebenfalls verdndert.
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Teil drei

Als Carla fiinfzehn ist, kann man sie kaum wiedererkennen. Sie ist eine attraktive
Jugendliche geworden und wirkt dusserlich bereits recht erwachsen. Sie will mit ihren
neuen Freundinnen und Freunden abends ausgehen und streitet mit ihren Eltern dariiber,
wann sie heimkehren miisse. Auch wenn sie bei wichtigen Entscheidungen wie zum
Beispiel der Berufswahl auf die Eltern hort und ihre Ratschldge befolgt, kritisiert sie
diese heftig und fiihlt sich durch sie eingeschrinkt. Carla fordert mehr Taschengeld,
einen eigenen Kassettenrekorder und mehr Geld fiir Kleider. Sie hat sich zum ersten Mal
in einen Buben verliebt, aber sich bereits nach drei Monaten wieder von ihm getrennt.
Er sei langeweilig gewesen, begriindet sie ihre Trennung. Mit ihren Freundinnen be-
spricht sie stundenlang ihre Wiinsche, Sehnsiichte und Probleme mit ihrem aktuellen
Freund und beobachtet gleichzeitig, wie ihre Freundinnen sich in einen Jungen verlie-
ben. Sie nimmt regelméssig an den Klassenpartys teil, die fiir sie manchmal Anlass zu
ausgelassener Heiterkeit und manchmal sehr belastend und traurig sind. Denn an diesen
Festen entstehen neue Beziehungen, es trennen sich aber auch viele Pirchen. Sie probiert
neue Hobbys und Freizeitbeschaftigungen. Gerne liegt sie stundenlang auf dem Bett in
ihrem Zimmer, hort Musik, schreibt Tagebuch und trdumt von ihrer Zukunft, man-
chmal melancholisch, manchmal iiberschwenglich vor Gliick. Sie sucht den personlichen
Lebensstil: Wer bin ich und was wird aus mir werden?

Teil vier

Carla hat gerade eine kaufmannische Lehre abgeschlossen und ihre erste Stelle in einer
fremden Stadt angetreten. Sie wirkt sehr zufrieden mit dem eingeschlagenen Lebensweg.
Sie iiberlegt sich, ob sie mit ihrem neuen Freund zusammenwohnen solle. Sie kennen
sich aber noch nicht lange. Mit dem eigenen Lohn verdient sie sich Wohnungsmiete und
Lebensunterhalt. Regelméssig kontaktiert sie ihre Eltern und hat zu ihnen ein gutes Ver-
hiltnis. Seit sie von zu Hause ausgezogen ist, streitet sie sich kaum mehr mit ihnen und
fiihlt sich akzeptiert. Carlas Auszug ist fiir die Eltern belastend gewesen. Sie merken
aber jetzt, dass ihre Tochter selbstindig tiber sich die Verantwortung iibernehmen kann
und freuen sich dariiber. Carla hat einen Weg gefunden, mit dem sie vorlédufig zufrieden
ist. Sie formuliert konkrete Standpunkte und Wiinsche an ihr Leben, die sie teilweise be-
reits verwirklicht hat. Sie hat sich viel vorgenommen.

Teil fiinf und eins

Berufsleben, Wohnung und Freundeskreis sind Carla nun sehr vertraut geworden. Viele
Wiinsche und Erwartungen an ihre Zukunft hat sie vergessen, weil der Beruf ein
Grossteil ihrer Kraft in Anspruch nahm. Manchmal iiberlegt sie sich, wie sie ihr Leben
verdandern konne, es ist ihr mithsam geworden. Was muss wohl passieren, damit Carla
aus ihrem Alltagstrott herausgerissen wird und etwas Neues entsteht?
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1.2 Interpretation

In dieser erfundenen Geschichte, die wahr sein konnte, werden wesentliche Merkmale
des zu entwickelnden Modells der Identitdtsentwicklung metaphorisch dargestellt: Ein
Midchen wird erwachsen. Die Geschichte unterscheidet fiinf Teile, wobei der erste und
der fiinfte sich strukturell dhnlich sind:

Bewihrte Verhaltens- und Beziehungsmuster schaffen Sicherheit, vermitteln aber das
Gefiihl von Monotonie und Unzufriedenheit. Ausserordentliche Lebensereignisse wie
zum Beispiel ein Schuliibertritt verdndern die Lebensbedingungen so, dass sich die Men-
schen neu zurechtfinden miissen. Am Anfang (Teil zwei) verunsichert und dngstigt zwar
der Wandel, er kann bis zu einer Krise fiihren. Sobald unter den neuen Bedingungen ge-
niigend Sicherheiten erkannt sind, kann in der neuen Umwelt exploriert werden (Teil
drei). Sicherheiten wie zum Beispiel Werte, soziale Unterstiitzung oder materielle Mog-
lichkeiten konnen Gleichaltrige, vertraute Bezugspersonen oder andere Ressourcen bie-
ten. Die neue Umwelt wird am Anfang als fremd, karg und leblos wie eine Wiiste erlebt.
Allméhlich beginnt sich Carla darin zurechtzufinden und lernt Neues iiber sich selber
(Teil vier): Sie entwickelt eigene Standpunkte und eine Lebensperspektive. Mit der Zeit
werden diese neuen Sicherheiten wiederum vertraut und vermdégen angesichts neuer
Herauszuforderungen nicht mehr zu befriedigen, so dass sie hinterfragt werden und der
Prozess von neuem beginnt (Teil fiinf = Teil eins).

In diesen vier, sich wiederholenden Teilen ist ein Entwicklungskonzept dargestellt, wo-
nach menschliche Entwicklung sich spiralférmig in vier Phasen vollzieht. Sich entwik-
kelnde Menschen miissen gleich einem Wanderer eigenaktiv sein, sich aber gleichzeitig
an sich wechselnden Umweltbedingungen anpassen. Entwicklung ergibt sich also aus der
Interaktion von Eigenaktivitdt und exogenen Einfliissen.

1.3 Primissen, Begriffe und Vorschau

Diese Geschichte fasst nicht nur das hier vertretene Entwicklungskonzept zusammen,
sondern sie beriihrt dariiber hinaus andere Themata der vorliegenden Arbeit. Um wel-
che Phdnomene geht es im weiteren? Es sollen nun einige Voraussetzungen der Arbeit
als Thesen expliziert werden:

¢ Gesunde Menschen erleben ihre Entwicklung als Kontinuitédt. Sie merken trotz aller
Veridnderung, dass sie heute noch immer die gleichen Menschen wie vor einem Jahr
sind. Im Erleben ihrer selbst gibt es Konstanten, die diese Erfahrung vermitteln kon-
nen. Diese Konstanten schiitzen vor Bedrohung der eigenen Personlichkeit. Selbst aus-
sergewohnliche Ereignisse zerstoren die Kontinuitdtserfahrung langfristig nicht, auch
wenn sie einen tiefgreifenden Wandel der Lebensumwelt bewirken.
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¢ Menschen ab etwa zwei Jahren vermogen auf die Frage ‘Wer bin ich?’ eine Antwort
zu geben. Diese unterscheidet sich zwischen den einzelnen Individuen. Menschen kon-
nen auf die Frage ‘Wer bin ich?’ mit Eigenschaften, Attributen und anderen Beschrei-
bungsdimensionen antworten. Carla mag sich im ersten Teil als Mddchen, das gemne
mit Puppen spielt, beschreiben. Menschen konnen meist prazis ausdriicken, mit wel-
chen Bezugspersonen und Uberzeugungen sie sich verbunden fithlen und mit welchen
nicht. Sie geben damit ein personliches Erleben wider, das zu einem Konstrukt abstra-
hiert werden kann. Das Konstrukt ist nicht real, es entsteht im Denken des Analytikers
und kann sich dem individuellen Erleben nur anndhern (Kelly, 1955).

e Menschen hinterlassen Wirkungen, die die Erfahrung von sich als Agens von Pro-
zessen und Ereignissen ermdglichen. Damit wird Kontrolle iiber sich, iiber andere
Menschen und iiber Dinge ermoglicht. Die eigene Wirksamkeit ermoglicht die Erfah-
rung, eine unabhingige, einmalige Person zu sein.

e Menschen sind eigenaktiv und frei. Sie tragen die Verantwortung fiir ihr Handeln sel-
ber, obwohl sie durch ihre Umwelt beeinflusst werden. Menschen streben danach,
gliicklich zu werden, indem sie versuchen, ihr Potential zu entfalten und integrierte
und kongruente Personlichkeiten zu werden (Rogers, 1961). Menschen steuern ihr
Verhalten und ihre Entwicklung durch ihre subjektiven Erfahrungen, die sich in
ihrem Selbstbild verdichten. Nur in der Arbeit am eigenen Selbstbild vermag sich die
Personlichkeit zu aktualisieren.

Die vier Punkte umschreiben Phanomene, die eine innere Verwandtschaft aufweisen und
fortan mit dem Begriff der Identitdt bezeichnet werden sollen. In der vorliegenden Auf-
fassung bezeichnet Identitdt im Sinne einer Arbeitsdefinition das Schema im
Gedichtnis, das durch Identifikation, Anpassung und Reflexion eines angeborenen, ei-
genschaftslosen und nicht unmittelbar erfahrbaren Subjekts mit einer ausgewihlten
Gruppe von wahrgenommenen abstrakten und konkreten Objekten entsteht (Abbildung
1.1.). Diese Objekte konnen in eine personliche, soziale, materielle, abstrakte oder
handlungbezogene Inhaltskategorie der Identitdt geordnet werden. Sie sind als
Einstellungen, Werte oder Eigenschaften beschreibbar und haben eine enge Beziehung
zum Subjekt. Sie bilden die zentralen Elemente des Selbstkonzepts. Das Selbstkonzept
wird in dieser Arbeit gleichbedeutend wie das Selbstbild verwendet. Identifikation
resultiert in einer strukturierten Identitit und bezeichnet den Prozess, ein Objekt
wahrzunehmen und in das Selbstkonzept zu integrieren. Neue Erfahrungen werden auf
der Grundlage des aktuellen Selbstbildes bewertet, integriert und manchmal abstrahiert.
Dieser Prozess umfasst Kognitionen, Emotionen und Motive. Identifikation setzt also ein
Selbstkonzept voraus und vermag dessen Entstehen nicht zu erkldren. Dafiir sind
Prozesse verantwortlich, die die Subjekt-Objekt-Trennung ermoglichen, und die in
Kapitel fiinf erldutert werden.
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Die einzelnen Identifikationsobjekte werden als Schemata représentiert und bilden die
zentralen Elemente des Selbstbildes. Es gibt periphere Schemata im Selbstbild, welche
nicht zur Identitdt gehoren. Zum Beispiel kann die Représentation der eigenen Kleidung
zwar Element des Selbstbildes sein, aber nicht der eigenen Identitdt. Welches solche
Schemata sind, ist individuell verschieden. Die kritische Abgrenzungsfrage lautet: Was
wiirde geschehen, wenn etwas an diesem Gegenstand verdndert wiirde? Wenn eine Krise
resultierte, dann ist dieses Element des Selbstbildes auch Element der Identitdt. Die
Begriffe ‘Selbstkonzept’, ‘Identitét’, ‘Selbst’ bilden eine Inklusionshierarchie, wobei je-
der Begriff zusitzliche eigentiimliche Eigenschaften und Prozesse aufweist.

Gedichtnis Die einzelnen Schemata der Identitédt wer-
den nach Kriterien wie moralisch gut oder
Sozial schlecht, ideal oder real und fiir die eigene
Selbst-| Identitdt zentral oder peripher bewertet
bild und entsprechend im Selbstbild geordnet.
Diese Dimensionen strukturieren das
Selbstbild und ermdglichen den Aufbau
des globalen Selbstwerts. Dieser stellt auf-

Personlich

Identitét

grund des Vergleichs mit den eigenen
Wiinschen/Idealen und mit den Bezugsper-
Materiell Abstrakt [ sonen die globale Bewertung des Selbst-
bilds dar. Der inhaltsspezifische Selbstwert
Handlungsbezogen liegt ndher an der konkreten Erfahrung
und driickt die Bewertung von spezifischen
Fahigkeiten und Eigenschaften aus (zum
Beispiel: ‘Ich bin ein guter Rechner, aber
kein guter Zeichner’). Der Selbstwert ist
um so spezifischer, je konkreter die be-

Abbildung 1.1.: Identitdtskonzept: Strukturelle
Darstellung nach der Dimension zentral-peripher mit
den fiinf Hauptinhalten: Personliche, soziale, mate-
rielle, abstrakte und handlungsbezogene Identitét.

wertete Fahigkeit oder Eigenschaft ist. Dadurch erhélt der Selbstwert eine hierarchische
Struktur (Rosenberg, 1979).

Aus diesen Definitionen werden die Annahmen abgeleitet, dass das Subjekt im Sinne ei-
ner Konstante unverdnderlich ist. Das Subjekt kann mit sich nicht interagieren. Wenn ein
Subjekt zum Beispiel sich selber ansehen will, iiber sich reflektiert, nimmt es immer das
Selbstbild wahr, d.h. ein Objekt. Die zentralsten Bereiche der Identitdt werden das
Selbst genannt. Das Selbst ist existentiell, d.h. global, inhaltsunabhingig und iiber die
Zeit und iiber Situationen hinweg stabil. Das Selbst schliesst das Subjekt nicht ein, wie
Abbildung 1.1. nahelegen konnte. Wenn Schemata aus dem Selbst in die Peripherie des
Selbstbildes oder gar ausserhalb des Selbstbildes in die allgemeine Geddchtnisstruktur
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verschoben werden, wird das Selbst umstrukturiert, was als sehr belastend erlebt wird
und sehr dngstigt. Solche Umstrukturierungen konnen das Individuum in schwere Krisen
stiirzen, weil zentrale Uberzeugungen und Erfahrungen umbewertet werden miissen. Die
Resistenz dieser zentralsten Selbst-Schemata gegen Verdnderung gewéhrleistet die Kon-
tinuitdtserfahrung. Je peripherer Identifikationsobjekte im Selbstbild lokalisiert sind,
desto eher verdndern und entwickeln sie sich.

In der vorliegenden Arbeit werden der personliche und der soziale Identitédtsinhalt ver-
tieft betrachtet. Im Zentrum stehen Phdnomene, die von den meisten Jugendlichen als
‘fiir das Selbstkonzept relevant’ bewertet werden, d.h. die identitdtsbezogen sind. Die
Arbeit untersucht daher nicht die Selbstkonzept- sondern die Identitdtsentwicklung.

Die Identifikationsobjekte sind hierarchisch strukturiert. Aus der Beziehung zwischen
Subjekt und den einzelnen Identifikationsobjekten oder Klassen von Identifikationsob-
jekten entstehen die einzelnen Teilidentitdten. Die Identitdt wird demnach aus der
Struktur der Teilidentitdten gebildet. Da ein Individuum in stindigem Austausch mit der
Umwelt lebt, muss die Identitédt vor allem in seinen peripheren Regionen restrukturiert
werden. Das heisst die Schemastruktur wird aufgelost und den neuen Umweltbedin-
gungen angepasst neu konstruiert. Die daraus resultierende Dynamik von Auflésung und
Restrukturierung wird im Kapitel fiinf erldutert.

Mit Hilfe eines vierstufigen Spiralmodells der Entwicklung wird die Identitdtsentwick-
lung im Jugendalter (1) global, (2) in der Inhaltskategorie der personlichen Identitdt und
(3) der sozialen Identitdt am Beispiel der Elternbeziehung bzw. der Elternablésung be-
schrieben werden. Nach diesem Spiralmodell entwickeln sich Menschen in einer Abfolge
von vier sich wiederholenden Phasen. Diese Phasen schematisieren kontinuierlich ablau-
fende Entwicklungsprozesse. Den Ausgangspunkt bildet ein erweitertes Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben und ihrer Bewiltigung im Sinne eines aktiven Anpassungsprozesses
(Havighurst, 1948; 1972; Qerter, 1982): Menschen in einer mehr oder weniger stabilen
Umwelt (Phase eins) werden mit Entwicklungsaufgaben konfrontiert (Phase zwei), die in
Phase drei bewiltigt werden. Wenn die Bewiltigung gelingt, istdie Entwicklungsaufgabe
gelost (Phase vier). Andernfalls verharrt das Individuum in der Phase eins, zwei oder
drei oder regrediert in eine frithere Phase. Grundlage der Bewaltigung einer Entwick-
lungsaufgabe sind die bereits erlernten Bewailtigungsstrategien, globaler und spezifischer
Selbstwert, Fahigkeiten, soziale Netzwerke, materielle Ressourcen, Einstellungen und
andere Ressourcen (Lazarus & Folkman, 1984).

Die Arbeit konzentriert sich auf ein bestimmtes Lebensalter, das Jugendalter, weil eine
altersspezifische Analyse konkretere und dadurch prézisere Konzeptualisierungen er-
moglicht. Identitdt entwickelt sich lebenslang, im Jugendalter ist die Identitédt erstmals
Gegenstand bewusster Selbstreflexion. Griinde dafiir liegen in der Verfiigbarkeit neuar-
tiger kognitiver (formaler) Operationen, die Moglichkeiten der Reflexion iiber abstrakte
Gegenstidnde bieten. Aufgrund der psychosexuellen Reifung, die ein neues Korperbild

16



notwendig macht, und des Erwerbs einer neuen Rolle im Sozialverband erhalten die
Verdnderungen der Identitdt im Jugendalter eine besondere Bedeutung. Viele Jugend-
liche verdndern absichtlich und bewusst ihre Identitdt. Im Gegensatz zu Kindern kénnen
Jugendliche die Prozesse der Identitdtsentwicklung verbalisieren, so dass diese einer
standardisierten Fragebogenuntersuchung zugénglich werden.

Diese Arbeitsdefinitionen, die im Kapitel fiinf ausgefiihrt, erldutert und begriindet wer-
den, bezwecken, die Begriffe in der vorliegenden Arbeit konsistent und nachvollziehbar
zu fassen. Sie wurden an den Anfang gestellt, weil diese Begriffe in der Literatur sehr
uneinheitlich verwendet werden.

Bei allen Unterschieden zwischen den verschiedenen Identitétstheorien teilen viele dieser
Theorien eine gemeinsame Metatheorie. Der Mensch wird holistisch als autonomes We-
sen verstanden, das selbsttitig und eigenverantwortlich sein Leben in einem Kontext ge-
staltet und darauf reagiert. In einem organismischen Ansatz werden Ganzheiten unter-
sucht, die nicht zwingend aus der Qualitdt ihrer Elemente erkldrt werden konnen. Im
Gegensatz dazu fokussiert das mechanistische Weltbild die Ursache-Wirkungs-Beziehung
einzelner Elemente von Phinomenen (vgl. Uberblick in Altman & Rogoff, 1987).
Aufgrund der Diskussion iiber Subjekttheorien postulierte Herzog (1991a; 1991b) einen
Paradigmenwechsel, wenn er anstelle des traditionellen mechanistischen Menschenbildes
das organismische stellt und verkniipft diesen Ansatz mit einer Ich-Psychologie: Weil
der Mensch iiber ein Ich verfiigt, kann er frei entscheiden. Sein Verhalten ist keine
blosse Reaktion auf einen Umweltreiz, sondern wird insbesondere durch komplexe Ich-
Prozesse mitgesteuert.

Schon vor bald 20 Jahren zog Haan (1977) daraus die Konsequenzen, indem sie Grund-
prinzipien des Konstruktivismus nach Piaget mit psychoanalytischen Konzepten zu einer
neuen Theorie verband, wonach Entwicklung durch Krisenbewdiltigung resultiere. Diese
Konsequenz ist nicht unwidersprochen geblieben und nicht notwendig, aber sinnvoll. Die
vorliegende Arbeit verpflichtet sich dem organismischen Ansatz und dem Paradigma
‘Entwicklung durch Bewailtigung’ (Filipp, 1981; Montada, 1981; Rutter, 1983; Ulrich,
1987), was fiir die Modellbildung umfassende Konsequenzen haben wird.
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2 Fragestellung und Kapiteliibersicht

Identitit ist ein fazettenreicher Begriff, der durch eine organismische Metatheorie nicht
hinreichend definiert werden kann. Die oben gegebene Arbeitsdefinition kann ebenso-
wenig geniigen. In dieser Arbeit wird versucht, ein Fazit aus der reichen psychologi-
schen Identitéts-Literatur zu ziehen und in einem Konzept zu prizisieren. Anschliessend
soll dieses Konzept auch operational beschrieben werden. Denn es besteht nach wie vor
in den psychologischen Identititstheorien ein Bedarf nach empirischen Untersuchungen.
Operationalisierungen zwingen dazu, theoretische Komplexitdt zu reduzieren und auf
den Punkt zu bringen, so dass die Theorie an Kontur gewinnt. Daher wird das hier vor-
geschlagene Konzept nicht in seiner ganzen Vielfalt empirisch untersucht. Sein Entwick-
lungsbezug erhilt aber besondere Beachtung. Es soll ausdriicklich vor iiberhohten Er-
wartungen an die empirische Untersuchung gewamnt werden, die nicht die phinomenale
Fiille der umfassenden theoretischen Diskussion und der Theoriebildung abdecken kann.

2.1 Fragestellung

Jedes Identitidtskonzept muss auf die Grundprobleme stossen, welche Anteile iiber Situa-
tionen hinweg und in der Zeit invariant (‘identisch’) sind, und welche Anteile variabel
sind. Es sind Grundfragen der modernen Entwicklungs- und Personlichkeitspsychologie.
Die vorliegende Arbeit muss daher folgende zwei Fragen fokussieren:

1. Wie kann Identitdt im Rahmen der wissenschaftlichen Psychologie konzeptualisiert
werden? Lassen sich zwischen Identitit und differentiellen bzw. personlichkeitspsycho-
logischen Konzepten Zusammenhénge finden? Gibt es Identititstypen? Inwiefern ist der
Mensch iiber Zeit und Ort stabil?

2. Wie verlduft Entwicklung und wodurch wird sie gesteuert? Welche Prozesse und Pha-
sen liegen der Identitdtsentwicklung zu Grunde? Inwiefern bildet die Identitét eine Inva-
riante der Entwicklung?

Bei der Konzeptualisierung der Identitit soll also insbesondere der Frage nachgegangen
werden, inwiefern sich die Identitit entwickeln kann. Dieses Problem ist implizit bereits
bei Erikson (1968) angelegt, indem er einerseits Identitét als Erfahrung der Kontinuitat
in der Zeit und als Invariante der Personlichkeit versteht, und andererseits von
Identitéitsentwicklung spricht. Ist der Begriff der Identitdtsentwicklung eine contradictio
in se? Verlduft die Identitdtsentwicklung kontinuierlich oder diskontinuierlich (Benedict,
1938)?

Moglicherweise entwickeln sich zwar gewisse Anteile der Identitit, diese weist aber auch
invariante Aspekte auf: Wie konnen diese beiden Anteile charakterisiert werden? Denn
die Identitédt gibt dem eigenen Verhalten eine personliche Note. Sie charakterisiert die
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Personlichkeit eines Menschen. Wie hingen diese stabilen und differentiellen Merkmale
mit den variablen Eigenschaften der Identitdt zusammen?

Die Identitdt weist verschiedenene Inhalte auf. Zum Beispiel Marcia (1966) und
Waterman (1985) waren Verfechter einer inhaltsspezifischen Konzeptualisierung der
Identitdt. Wie im Problem der zeitlichen Kontinuitét stellt sich aber auch hier die Frage,
wie die Identitédt zugleich situationsspezifisch und zugleich als persénliches Merkmal, das
die Individualitdt eines Menschen situationsiibergreifend ausdriickt und bestimmt, ver-
standen werden kann. Eine personlichkeitspsychologische Grundfrage, die hier bearbei-
tet wird, lautet, in welchem Verhiltnis einzelne Lebensinhalte und die Identitit zueinan-
der stehen. Die vorliegende Arbeit kann aber kaum Aussagen dariiber machen, inwie-
fern Identitdt verhaltensrelevant ist. Die Arbeit fokussiert hingegen intrapsychische Pro-
zesse und in welcher Beziehung sie zueinander stehen.

2.2 Kapiteliibersicht

Die nachfolgende Kapiteliibersicht gibt einen Uberblick iiber den Aufbau des Buches und
soll die Orientierung der nachfolgenden Lektiire vereinfachen. Zugleich soll sie die Ar-
gumentationslinien verdeutlichen.

In den Kapiteln drei bis sechs sollen Theorien erortert werden, in die der vorliegende
Ansatz eingeordnet und in denen die postulierten Konzepte definiert und erldutert wer-
den. Der Schwerpunkt wird erstens auf entwicklungspsychologischen Betrachtungen lie-
gen, d.h. es werden Theorien bevorzugt, die Prozesse der Identitdtsentwicklung oder das
Jugendalter fokussieren. Zweitens sollen Theorien iiber verschiedenste Aspekte der
Identitét, des Selbst und des Selbstkonzepts Raum erhalten.

Im dritten Kapitel wird ein allgemeines Entwicklungskonzept dargestellt, das den
Ubergangsprozess einer Lebensphase in die nichste fokussiert. Diese Prozesse werden
ausgehend vom Begriff der Entwicklungsaufgaben und deren Bewaltigung in einer Ab-
folge von vier Phasen formalisiert, die sich nach dem Spiralititsprinzip auf immer neu-
em Niveau wiederholen. Im vierten Kapitel werden psychologische Theorien zu den
Begriffen Identitét, Ich, Selbst, Subjekt und Selbstbild diskutiert und einander gegen-
ibergestellt. Das Kapitel verfolgt das Ziel, Fazetten des Identitdtsbegriffs aufzuzeigen
und gingige Identitdtskonzepte zu ordnen und miteinander in Beziehung zu setzen.
Daraus wird im fiinften Kapitel ein allgemeines Identitdtskonzept abgeleitet und an
Beispielen der Jugendforschung dargestellt. Nachher wird es mit Hilfe des Entwick-
lungskonzepts aus Kapitel drei zu einem Modell verkniipft. Im sechsten Kapitel wird
dieses Modell anhand zweier Inhalte konkretisiert: Die personliche Identitdt und die
Elternbeziehung (soziale Identitét).
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Im siebten Kapitel wird die Datengrundlage fiir die empirische Uberpriifung dieses
Modells vorgestellt. Mit diesen Daten wird im achten Kapitel fiir die personliche
Identitdt und die Elternbeziehung je ein reliables vier-stufiges Skalogramm entwickelt
und mit quer-/ldngsschnittlichen Sequenzanalysen iiberpriift. Mit Clusteranalysen wird
die Gegenthese getestet, ob die Identitdtsentwicklung mehrdimensional verlduft. Im
neunten Kapitel werden die beiden Skalogramme der personlichen Identitdt und der
Elternbeziehung schliesslich auf ihre Ubereinstimmung hin gepriift und mit Skalen des
Wohlbefindens validiert.

Das zehnte Kapitel fasst die Ergebnisse zusammen und diskutiert sie im Rahmen der
vorgeschlagenen Theorie. Es werden mogliche Anwendungen fiir den erziehungsberate-
rischen und padagogischen Kontext abgeleitet.
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3 Ein Entwicklungskonzept

Im dritten Kapitel wird ein entwicklungspsychologischer Rahmen gelegt, innerhalb des-
sen ein Modell der Identititsentwicklung dargestellt werden kann.

Was ist Entwicklung? Menschen verdndern sich von ihrer Zeugung bis zum Tod. Eine
Gemeinsamkeit der kontinuierlichen, lebenslangen Entwicklungsprozesse ist der Aspekt,
dass etwas Neues entsteht (Herzog, 1991b).’Entwicklung kann als kontinuierliche Ver-
dnderung in der Zeit beschrieben werden: Einen Ausgangszustand A fiihren gesetzmaissig
ablaufende Prozesse in einen Zustand B iiber usw. Insbesondere endogen orientierte Ent-
wicklungspsychologen (zum Beispiel Buseman, 1953) bevorzugen einen groberen Auflo-
sungsgrad und unterscheiden verschiedene Lebensalter oder Entwicklungsstufen. Sie
beschreiben die Eigenschaften der einzelnen Stufen und vernachldssigen die Prozesse, die
von einer Stufe zur néchsten tiberleiten. Die vorliegende Arbeit fokussiert die Prozesse
des Ubergangs von einer Entwicklungsstufe zur nichsten.

Entwicklungspsychologische Aussagen sind in ihrem Inhalt von geltenden gesellschaftli-
chen Werten und historischen Bedingungen abhéngig. Insbesondere kann keine univer-
sell giiltige Entwicklungsrichtung angegeben werden. Diese muss kulturrelativ in einem
ethischen Kontext diskutiert werden. Strukturalistisch orientierte Ansédtze vermogen der
Forderung nach universellen entwicklungspsychologischen Aussagen eher zu geniigen als
Ansitze, welche sich an Inhalten orientieren. Sie geben oft die Entwicklungsrichtung an,
die Werner (1980) das orthogenetische Prinzip genannt hat: Integrieren, differenzieren,
spezifizieren und zentrieren. Diese Begriffe sind naturgemadss strukturell, inhaltslos und
nur von geringer pddagogischer Relevanz. Denn Handlungen sind immer konkret und
auf bestimmte Gegenstdnde gerichtet.

Die vorliegende Arbeit fokussiert die Entwicklung von Strukturen, die auf zwei Inhalte
bezogen werden. Mit Piaget (1932) wird angenommen, dass sich Strukturen stdndig ver-
dndern und neu organisieren. Wenn in der Mensch-Umwelt-Interaktion neue Erfah-
rungen nicht assimiliert werden konnen, erzeugen sie ein mentales Ungleichgewicht, das
bewiltigt wird. Dieses Ungleichgewicht wird zum Entwicklungsmotor, der die Kon-
struktion neuer Strukturen motiviert. Der Ausgangspunkt der Entwicklungsprozesse ist
also ein psychisches Ungleichgewicht, das von mehr oder weniger intensiven Emotionen
begleitet werden kann (Krise), und das bewaltigt wird. Entwicklung néhert sich damit
Prozessen der Stressbewiltigung an. Haan (1977) formulierte ein neues entwicklungs-
psychologisches Paradigma: Entwicklung durch Bewiltigung. Herzog (1991b) brachte
dieses Paradigma mit dem englischen Ausdruck ‘Coping-man’ auf den Punkt. Dieses
Paradigma ist in der Jugendforschung entstanden, weil die Adoleszenz iiber viele Jahre
als Krisenjahre gegolten hat (Buseman, 1953; Erikson, 1968; Lazarus & Folkman, 1984;
Seiffge-Krenke, 1990).
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Nach diesem Paradigma ereignet sich Entwicklung ausgehend von nicht integrierbaren
Ereignissen, die Bewiltigungsprozesse auslosen. Die unzihligen kleinen nicht assimilier-
baren Alltagsereignisse, die jedem Menschen tédglich widerfahren, 16sen zwar auch kurz-
zeitige Akkomodationsprozesse aus. Die vorliegende Arbeit fokussiert aber einen gros-
seren Analysezeitraum. Zur Beschreibung und Erkldrung von langdauermnden Entwick-
lungsprozessen eignet sich insbesondere das Konzept der bedeutsamen Lebensereignisse.
Denn diese Ereignisse konnen den Lebensverlauf oft iiber Jahre bestimmen.

3.1 Bedeutsame Lebensereignisse und Entwicklung

Bedeutsame Lebensereignisse werden im klinisch-psychologischen wie auch im entwick-
lungspsychologischen Kontext untersucht (Filipp, 1981), wobei im ersteren ungleich
mehr Arbeiten vorliegen (Katschnig, 1980).

1. Bedeutsame Lebensereignisse bilden jene Untergruppe der Umweltereignisse, die eine
pragnante Figur in der Umweltgestalt sind und sich nicht leicht in die wahrgenommene
Struktur der Umwelt einfiigen. Denn nicht nur das Gedéchtnis, sondemn auch die Umwelt
ist organisiert und strukturiert (Neisser, 1986). Bedeutsame Lebensereignisse zerstoren
die bekannte Reizkonstellation in der Umwelt und bilden einen Bruch im Wandel der
Umwelt. Sie diirfen nicht iiber ihre Verhaltenswirksamkeit definiert werden, da diese
Bestimmung zirkulér ist (Lazarus & Folkman, 1984). Bedeutsame Lebensereignisse 16-
sen oft Stressreaktionen aus. Damit sind intensive negative Emotionen, eine Ver-
schlechterung der kognitiven Leistungsfahigkeit und physiologische Erregung gemeint
(Lazarus, 1966). Stressreaktionen konnen also Folgen von bedeutsamen Lebensereig-
nissen sein und definieren diese alleine noch nicht. Ihre Bewiltigung erfordert Res-
sourcen. Es besteht die Gefahr der Erkrankung. Die Intensitdt der Stressreaktionen bzw.
der Krise ist einerseits abhdngig von der subjektiv eingeschitzten Wichtigkeit und der
Anzahl der bedeutsamen Lebensereignisse und andererseits von der Giite der vor-
liegenden Ressourcen bzw. der Effizienz der angewendeten Bewaltigungsstrategien.

2. Nach Filipp (1981) besitzt die entwicklungspsychologische Arbeit zu Lebensereignis-
sen eine kiirzere Tradition. Bedeutsame Lebensereignisse diirfen nicht als Einzelereig-
nisse verstanden werden, sondern hingen mit anderen bedeutsamen Lebensereignissen
zusammen. Zum Beispiel das Ereignis, Probleme wegen seines Aussehens zu bekommen,
hdngt im Jugendalter mit hormonell bedingten, korperlichen Verdanderungen und zuneh-
mendem Interesse fiir ungleichgeschlechtliche Beziehungen zusammen. Mit dem Bediir-
fnis nach neuen Kontakten mit Gleichaltrigen konnen auch Streitigkeiten mit den Eltern
verbunden sein usw. Mehrere bedeutsame Lebensereignisse bilden eine Konstellation und
geben eine gesamte Lebenssituation wieder (Montada, 1981). Sie weisen iiber ihren
unmittelbaren Inhalt hinaus und diirfen nicht als Einzelereignisse interpretiert werden.
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Sie 16sen im Individuum einen Entwicklungsprozess aus, weil sie nicht assimilierbar sind
und mit einem kognitiven Ungleichgewicht einhergehen.

Bedeutsame Ereignisse konnen aus fiinf verschiedenen Quellen erwachsen, wobei diese
Quellen miteinander interagieren konnen:

¢ Die Gesellschaft oder bestimmte Subgruppen setzen in einzelnen Altersgruppen Ent-
wicklungsnormen, die die einzelnen Individuen erfiillen miissen. Diese Normen ori-
entieren sich an gesellschaftlichen oder Gruppenbediirfnissen, aber auch an der
biologischen Reife der Individuen. Wenn ein Kind die Reife zum Sprechen erreicht
hat, muss es die Aufgabe, Sprache als Kommunikationsmittel in sozialen Situationen
einzusetzen, 16sen (Havighurst, 1972). Solche Entwicklungsnormen und die Leistungs-
fahigkeit des Individuums, diese zu erfiillen, nannte Oerter (1978) Entwicklungs-
aufgaben. Wenn diese Normen nicht erfiillt werden, wird das Individuum unter
Androhung von Sanktionen gezwungen, das Defizit nachzuholen. Entwicklungsnor-
men konkretisieren sich in Ereignissen und werden in dieser Form fiir das Indivi-
duum relevant.

* Die Umwelt steht ihrerseits in einem Wandel, woraus bedeutsame Lebensereignisse
erwachsen kénnen (zum Beispiel Offnung der Berliner Mauer 1989). Solche altersun-
spezifische Ereignisse sind Ausdruck einer Kultur und zeitgeschichtlicher Bedingun-
gen und sind fiir eine ganze Gesellschaft relevant, indem gesellschaftliche Regeln und
Normen modifiziert werden.

e Das Individuum tritt gemiss dem organismischen Menschenbild aktiv mit Erwar-
tungen und Werten an die Umwelt heran. Diese Erwartungen und Werte sind z.T.
friiher von der Gesellschaft iibernommen worden, z.T. wurden sie personlich gesetzt.
Sie ermdglichen, Ereignisse individuell verschieden als entwicklungsrelevant zu be-
werten. Menschen konnen im Sinne eines personlichen Handlungszieles oder als Ne-
benprodukt von Handlungen eigene entwicklungsrelevante Ereignisse schaffen (Flam-
mer, 1988). Sie konnen ihre Entwicklung selber mitgestalten, teilweise sogar selber
produzieren (Lerner, 1985). Piaget (1947) sprach von einer Lust auf Entwicklung,
die sich zum Beispiel in tertidren Zirkuldrreaktionen insbesondere bei Kleinkindern
ausdriickt. Oder: Wenn sich ein Jugendlicher beispielsweise vornimmt, alleine in die
Ferien zu fahren, kann er zu neuen Erfahrungen gelangen, die ihn veridndern.

Tabelle 3.1.
Ursprung von bedeutsamen Lebensereignissen

Individuum Gesellschaft/Subgruppen  ‘Schicksal’

Alt_ersspgziﬁsch Reifungsbedingt Entwicklungsnormen (Un-)Gliicksfall
Altersunspezifisch ~ Handlungsziel Sozialer Wandel (Un-)Gliicksfall
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¢ Menschen widerfahren aus genetisch bedingten Verdnderungen altersspezifische
Ereignisse, die zu Weiterentwicklung fiihren. Deren Potential muss der Mensch aus-
zuschopfen lernen. Wenn zum Beispiel ein Kleinkind gehen gelernt hat, muss es ent-
decken, wie diese Féahigkeit nutzbringend eingesetzt werden kann.

* Unvorhersehbare bedeutsame Verdnderungen (Schicksalsschldge) konnen den Cha-
rakter von bedeutsamen Lebensereignissen haben. Manche dieser unerwarteten Ereig-
nisse konnen nur in bestimmten Lebensphasen auftreten, wahrend andere altersunspe-
zifisch sind. Die Arbeitslosigkeit der Eltern zum Beispiel wird dann zu einem Schick-
salsschlag, wenn die Kinder finanziell von ihnen noch abhéngig und nicht erwachsen
sind. In der Sicht von Kindern hat dieses Ereignis schreckliche Folgen. Andere Ereig-
nisse sind hingegen altersunabhédngig bedeutsam wie der Verlust einer nahen Bezugs-
person (zum Beispiel bei Tod oder Scheidung), materieller Verlust, Unfall usw.

Bedeutsame Lebensereignisse konnen also altersspezifisch, d.h. durch eine Gesellschaft
oder ihre Subgruppen normativ fiir bestimmte Gruppen oder Individuen ausgelost wer-
den, oder altersunspezifisch, d.h. durch Individuen selber, durch zeitgeschichtlichen
Wandel oder schicksalshaft bedingt sein (Tabelle 3.1.). Sie 16sen in jedem Fall auf der
Individuumsseite Entwicklungsprozesse aus, die als Situationsbewaltigung und Akko-
modation bezeichnet werden konnen (Kapitel 3.2). Die Entwicklungspsychologie darf
also nicht bloss die Konstanz und Verdnderung von Eigenschaften und Fahigkeiten
beschreiben, sondern es miissen die Mensch-Umwelt-Interaktionen analysiert werden,
die entwicklungsrelevante Ereignisse hervorbringen und Entwicklungsprozesse im
Menschen hervorrufen (Montada, 1981). Dieser Ansatz ermoglicht ausserdem 6kolo-
gisch valide, quasi-experimentelle Versuchspldne zur Frage, wie sich Menschen in einer
sich wandelnden Umwelt entwickeln (ebd.).

Bedeutsame Lebensereignisse konnen als Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsanlidsse
verstanden werden (Liithi, 1991). Ich will zuerst das Konzept der Entwicklungsaufga-
ben, danach das der Entwicklungsanlédsse beschreiben.

Das Konzept der Enrwicklungsaufgaben ist von Havighurst (1948; 1972) vorgeschlagen
worden. Entwicklungsaufgaben werden als Aufgaben definiert, deren Losung oder Ziel
durch gesellschaftliche Normen und/oder durch individuelle Werte vorgegeben ist, und
die in einer bestimmten Lebensphase das dominante Thema bilden (Erikson, 1959; im
Gegensatz zu Oerter, 1978).mfgaben sind dann entwicklungsrelevant, wenn sie relativ
allgemein sind, deren Losung den weiteren Lebensverlauf wesentlich beeinflusst, und
wenn sie strukturelle Verdnderungen beim Menschen bewirken, die nicht riickgidngig ge-
macht werden k6nncrl] Einfache Handlungsaufgaben, wie zum Beispiel im Kleinkindalter
selbstdndig die Schuhe zu binden, sind daher keine Entwicklungsaufgaben. Entwick-
lungsaufgaben und ihre erfolgreiche Bewailtigung ermoglichen neue Orientierungen und
Strukturen, so dass das Individuum eine neue Entwicklungsstufe erreicht. Auftraggeber
der Aufgaben und deren Losungen sind definiert. Erfolg und Misserfolg der erbrachten
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Leistung wird vom Auftraggeber konstatiert, honoriert oder sanktioniert (Flammer &
Avramakis, 1992).

Weil normative Entwicklungsaufgaben kultur- und epochenspezifisch sind, kann kein
tiberdauernder Katalog solcher Aufgaben formuliert werden. Tatsdachlich hat Havighurst
(1972) gewisse Aufgaben seit der ersten Ausgabe seines Buches (1948) gestrichen und
neue hinzugefiigt. Er nennt 1972 fiir das Jugendalter acht normative Entwicklungsaufga-
ben, die Dreher & Dreher (1985; 1991) zu einer Liste von 10 Aufgaben aktualisierten:

1. Aufbau eines Freundeskreises: Zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts werden neue, tiefere Beziehun-
gen hergestellt.

2. Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung: Veranderungen des Korpers und sein eigenes Aus-
sehen annehmen.

3. Verhalten aneignen, das in unserer Gesellschaft von einem Mann bzw. einer Frau erwartet wird.

4. Aufnahme intimer Beziehungen zu einem Partner bzw. einer Partnerin (Freund/Freundin).

S. Vom Elternhaus unabhiéngig werden bzw. sich vom Elternhaus loslosen.

6. Wissen, was man werden will und was man dafiir konnen (lernen) muss.

7. Vorstellungen entwickeln, wie der Ehepartner und die zukiinftige Familie sein sollen.

8. Uber sich selbst im Bild sein: Wissen, wer man ist und was man will.

9. Entwicklung einer eigenen Weltanschauung: Sich dariiber klar werden, welche Werte man hoch hélt und
als Richtschnur fiir eigenes Verhalten akzeptiert.

10. Entwicklung einer Zukunftsperspektive: Sein Leben planen und Ziele ansteuern, von denen man glaubt,
dass man sie erreichen kann.

Diese 10 Aufgaben konnen in der einen Aufgabe zusammengefasst werden, eine Identitét \l
aufzubauen (Dreher & Dreher, 1985; Erikson, 1959; Havighurst, 1972). Schwaller
(1991) befragte ausgehend von der Untersuchung von Dreher & Dreher (1985) in einer
Replikationsstudie im Sensebezirk (CH) Jugendliche tiber zwolf Entwicklungsaufgaben
und ihre Bewiltigung. Die Prioritatenprofile sind insgesamt mit denen der Untersuchung
von Dreher & Dreher (1985) vergleichbar. Flammer & Avramakis (1992) erstellten
eine Systematik von Entwicklungsaufgaben nicht nach inhaltlichen Kriterien, sondern
unterschieden zwischen normativen, auf bestimmte Subgruppen beschridnkt normativen
und subjektiven Ereignissen auf der einen Seite und zwischen vier verschiedenen Typen,
ob und wie die Entwicklungsaufgaben gelost worden waren, auf der anderen Seite.
Grob, Flammer & Rhyn (1995) verglichen die Reaktionen Erwachsener mit der Bear-
beitung von Entwicklungsaufgaben durch Jugendliche.

Diese Taxonomien von Havighurst (1972), Schwaller (1991) und Flammer & Avramakis
(1992) sind interessant, weil sie versuchen, die zentralen Fragen und Themen von
Jugendlichen zu identifizieren und zu systematisieren. Sie lassen sich hierarchisch in
iibergeordnete Aufgaben und in Teilaufgaben gliedern. Die Teilaufgaben werden z.T.
parallel, z.T. sequentiell bearbeitet.
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Im Gegensatz zu Entwicklungsaufgaben, die normativ sind, sind Entwickiungsanidsse
altersunspezifische bedeutsame Lebensereignisse. Sie bilden eine Herausforderung an
Individuen, sich mit neuen Situationen und Lebensereignissen, die ihnen widerfahren
sind, auseinanderzusetzen. Sie beschiaftigen Menschen stark und haben potentiell patho-
gene Wirkung (Filipp, 1981). Solche Anlidsse werden entwicklungsrelevant, wenn sie
zum Aufbau von differenzierteren und umweltaddquateren Strukturen fiithren. Ein Spe-
zialfall von Entwicklungsanldssen konnen kritische Lebensereignisse im Sinne von
Holmes & Rahe (1967) sein. Sie stellen einen besonders tiefen Einschnitt in das Leben
dar und erfordern ausserordentliche Anpassungsleistungen, die nicht riickgingig ge-
macht werden konnen. Beispiele fiir kritische Lebensereignisse sind nach Holmes &
Rahe (1967) Heirat, eigene Arbeitslosigkeit und unerwiinschte Schwangerschaft.

Uber Entwicklungsanlisse liegt im Unterschied zu normativen Entwicklungsaufgaben
bisher noch sehr wenig Literatur vor (Flammer & Avramakis, 1992). Das konnte mit
dem verbreiteten Interesse an einem normativen Entwicklungsbegriff zusammenhingen,
mit dem makroskopisch Lebensverldufe untersucht werden. Gerade im klinischen, im
personlichkeitspsychologischen Bereich und in der Autobiographieforschung wird neben
dem normativen auch ein individueller Entwicklungsbegriff verwendet. So sind zum
Beispiel die Phasen der Personlichkeitsentwicklung nach Rogers (1961; 1989) nicht an
Altersgrenzen gebunden, sondern an individuellen Entwicklungsprozessen und -fort-
schritten orientiert. Das bedeutsame Ereignis ‘Verlust eines Elternteils’ kann zu einer
Neuorientierung im sozialen Umfeld und zu personlicher Entwicklung fiihren. Oder die
Vomahme des Berufsziels ‘Psychologe’, als Beispiel fiir einen selbstinduzierten Entwick-
lungsanlass, kann das Selbstbild eines Jugendlichen und sein Sozialverhalten gegeniiber
seinen Gleichaltrigen grundlegend verdndern.

3.2 Bewiiltigung als Mikroprozess von Entwicklung

Das Konzept der Bewaltigung stammt aus der Stressforschung (Selye, 1956) und wurde
von Lazarus (1966) in der wissenschaftlichen Psychologie etabliert. Bewiltigung (eng-
lisch "coping"”) wird von manchen Autoren als Sammelname aller Reaktionen auf belas-
tende und bedrohliche Ereignisse verstanden (Filipp, 1981). Solche Ereignisse (Stres-
soren) konnen bedeutsame Lebensereignisse, kurz Lebensereignisse oder bloss Ereig-
nisse, oder belastende Alltagserfahrungen ("daily hassles") sein. Diese Stimulus-Defini-
tion verlangt nach einer Taxonomie der Stressituationen, die nur iiber die Reaktionen
moglich wird, womit die Definition zirkuldr wird (Lazarus & Folkman, 1984). Andere
Autoren definieren Bewaltigung als Reaktion auf Stress. Nach dieser Definition muss das
Verhalten abgewartet werden, um es definieren zu konnen. Auch diese Definition ist
daher zirkuldr. Ich definiere nach Lazarus & Folkman (1984, 141) Bewiltigung in einer
Mensch-Umwelt-Interaktion als situationsspezifisches Bemiihen, mit Forderungen umzu-
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gehen, die die personlichen Ressourcen iibersteigen. Bewaltigung ist also nicht das
Ergebnis eines Prozesses, sondern ein Bemiihen um ein erwiinschtes Ergebnis. Dieses
Bemiihen kann scheitern. Individuum und Gesellschaft gestalten in Wechselwirkung den
Bewiltigungsprozess. Auf Verhaltensdnderungen des Individuums reagiert die Umwelt
mit neuen Reizen, die wiederum neue Prozesse im Individuum hervorrufen (Dreher &
Dreher, 1991).

Wie das Konzept der bedeutsamen Lebensereignisse wurde auch das der Bewiltigung
sowohl in der klinischen, wie auch in der entwicklungspsychologischen Forschung unter-
sucht, wobei die klinisch-orientierten Arbeiten zahlenmassig iiberwiegen. Zuerst wird
dieser Forschungsstrang kurz dargestellt, danach folgt der entwicklungspsychologische.

3.2.1 Exkurs: Uber das Konzept der Bewiltigung in Stresstheorien

Lazarus & Folkman (1984) beschreiben den Bewiltigungsprozess dreiphasig: Im ersten
Schritt werden Stressoren wahrgenommen und evaluiert ("primary appraisal”). Es treten
Stressreaktionen auf. Diesem ersten Prozess folgen Prozesse, die die Ressourcen abschit-
zen ("secondary appraisal”). Es gibt eine Vielzahl von Ressourcen. Lazarus & Folkman
(1984) nennen sechs Hauptkategorien: Gesundheit und Energie, positive Uberzeugungen,
Problemlosefdhigkeiten, soziale Fahigkeiten, soziale Unterstiitzung und materielle Res-
sourcen. Aufgrund dieser Ressourcen, aber auch ausgehend von der Situation und der
Spezifitdt des Problems wird ein Verhalten ausgewihlt. Das Verhalten wird wihrend
seiner Ausfiihrung immer wieder reevaluiert (“tertial appraisal”) und bei Bedarf verén-
dert.

Der Ablauf des Bewailtigungsprozesses hdngt im einzelnen von den verwendeten
Strategien ab. In der Literatur sind unzihlige Bewaltigungsstrategien zu finden. Mit der
Unterscheidung in problem- und emotionszentriertes Bewiltigen ist Lazarus & Folkman
(1984) eine anerkannte Klassifikation gelungen, die allerdings weiterentwickelt wurde
(Flammer, Neuenschwander & Grob, 1995).

- Problemzentrierte Strategien bezeichnen einen objektiven, analytischen Prozess, der
primidr auf die Umwelt fokussiert ist, der aber auch innengerichtet sein kann. Er ist
mit dem ProblemlGsen verwandt. Es gibt eine Reihe verschiedener Modelle, die den
kognitiven Problemldseprozess beschreiben (Aebli, 1980; 1981; Wertheimer, 1945).
Braukmann & Filipp (1981) differenzieren den Problemldseprozess von Lebensereig-
nissen in eine Sequenz von fiinf Stufen: Nach (1) der Problemanalyse muss (2) ein
Ziel definiert werden. Bei nicht kontrollierbaren Ereignissen mit hoher personlicher
Bedeutung kann eine Zielneudefinition bereits Merkmal der Problemlosung sein. Es
folgt (3) eine Analyse der Handlungsmdoglichkeiten und -alternativen. Deren Ergebnis
steuert (4) die Handlungsausfiihrung. Am Schluss (5) erfolgt die Evaluation und At-
tribuierung von Handlungskonsequenzen.
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- Emotionszentrierte Strategien bestehen aus kognitiven Prozessen, die das Ziel haben,
emotionalen Distress zu reduzieren. Gemeint sind alle kognitiven Prozesse, welche die
subjektive Bedeutung einer Situation modifizieren, ohne sie objektiv zu verdndemn. Sie
umfassen Strategien wie Vermeidung, Verniedlichung, Distanzierung, selektive
Aufmerksamkeit, positive Vergleiche usw. Darunter fallen auch die Abwehrme-
chanismen von Freud (1940), namlich Verdrangung, Ableugnung, Projektion, Riick-
zug, Intellektualisierung, Rationalisierung, Regression und Verschiebung.

Welche Variablen bestimmen, welche Bewaltigungsstrategie bevorzugt wird? Lazarus &
Folkman (1984) postulieren einen dynamischen Ansatz: Menschen tendieren einerseits
dazu, subjektiv bewahrte Strategien zu verwenden. Andererseits wird das Bewiltigungs-
verhalten durch die Problemstellung der Situation mitbestimmt: Gewisse Bedrohunge n
konnen durch handelndes Eingreifen in die Umwelt entschirft werden (zum Beispiel
Streit am Arbeitsplatz), andere Situationen sind unverinderbar (zum Beispiel Tod des
Ehepartners) und konnen nur emotionszentriert bewaltigt werden. Die beiden Person-
variablen Standpunkt ("commitment”) und Uberzeugungen ("believes"), insbesondere
Kontrolliiberzeugungen (vgl. auch Braukmann & Filipp, 1981) beeinflussen zudem den
Bewailtigungsprozess.

3.2.2 Entwicklung durch Bewiltigung - Entwicklung von Bewiltigungsstrategien

Wihrend die klinisch-orientierten Forschungsarbeiten zum Bewiltigungsverhalten vor
allem an der Erklarung von Krankheit bzw. Gesundheit interessiert sind, fokussierte die
entwicklungspsychologisch-orientierte Forschung den Prozess, mit dem altersbedingte,
tiberdauernde Verdnderungen und das Entstehen von Neuem beschrieben und erklart
werden konnen. Gemeinsamkeiten der einzelnen Ansitze liegen in der Annahme, dass
Prozesse von leichtem, moderatem oder sogar schwerem Stress ausgelost werden und
Veranderungen der Personlichkeit mit sich bringen (Haan, 1977). Rogers (1961) setzt
sogar Entwicklung mit der Krankheitsheilung gleich, weshalb sein Entwicklungskonzept
keine Altersangaben macht.

Waihrend die klinisch orientierte Forschung meist mit eher schweren Stresszustinden
konfrontiert ist, beschéftigt sich die Entwicklungspsychologie haufiger mit leichtem bis
moderatem Stress. In beiden Ansdtzen liegen der Bewailtigung Prozesse aktiver An-
passung an neue Bedingungen zu Grunde (Freud, 1923; Oerter, 1982). Bewaltigungs-
prozesse sind dann Entwicklungsprozesse, wenn die Anpassung an hoher entwickelte
Zustande in einer Langzeitperspektive gemeint ist. Diese Langzeitprozesse bestehen nach
Olbrich (1990) aus einer Vielzahl von herausfordernden Situationen, die bewailtigt wer-
den. Daraus kristallisieren sich bewahrte Strukturen, die durch flexible Strategien modi-
fiziert werden. Die Langzeitperspektive wird in der vorliegenden Arbeit durch den Rah-
men der Entwicklungsaufgaben und -anldsse gelegt, deren Bewaltigung im Zeitraum von
Jahren, nicht von Tagen oder Monaten liegt.
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Ausgehend von psychoanalytischen und strukturgenetischen Konzepten unterschied Haan
(1977) drei verschiedene Modi des Bewiltigungsverhaltens, die sich strukturell unter-
scheiden: "Coping" (Bewiltigung), "defending” (Abwehr) und "fragmentizing" (Frag-
mentierung, Zersetzung). "Coping" bezeichnet die Bewaltigung einer normativen Kirise,
so dass die resultierende Aktion bzw. Reaktion auf die situativen Anforderungen an-
gepasst ist. Dieser Modus ermoglicht die Konstruktion neuer Strategien, mit denen ein
adiquates Gleichgewicht erreicht werden kann (Aquilibration bei Piaget). Coping ist ein
besonderer Modus, in dem angepasstes Verhalten konstruiert wird.

Nach Haan (1977) wird der Coping-Prozess als Interaktion von Assimilation und
Akkomodation (im Sinne von Piaget) beschrieben: Normative situative Anforderungen
werden wahrgenommen. Die Verarbeitung lauft iiber vier Stufen: Zuerst werden die
verfiigbaren Programme (kognitiv, sozial, Werte/Urteile) abgerufen, (2) durch Affekte
modifiziert und (3) durch Ich-Prozesse in (4) eine Handlung koordiniert, die den situati-
ven Anforderungen angepasst ist. Im Abwehr-Modus konnen die Affekte und Ich-Pro-
zesse hingegen die Anforderungen nicht assimilieren, so dass unangepasste Handlungen
resultieren. Die erfolgte Reaktion stellt ihrerseits einen Input dar, der die vorhan-
dendenen Programme modifizieren kann (Akkomodation). In Haans Modell wird also
ein Entwicklungsreiz von einem aktiven, mit bestimmten Verhaltensprogrammen ausge-
statteten Individuum zur Um- und Weiterprogrammierung seines Verhaltensrepertoires
genutzt (Olbrich, 1981).

Abwehr und Fragmentierung treten in der Konfrontation von kritischen, die Verhal-
tenspotentiale der Person iiberfordernden Situationen auf. Der Stress ist so gross, dass
die Kapazitdt der verfiigbaren Ressourcen iiberstiegen wird. In diesen Modi kommt
keine Koordination zwischen der Situation und den verfiigbaren Ressourcen zu Stande.
Der Stressor wird abgewehrt und/oder das Verhalten kann pathologischen Charakter be-
kommen (Fragmentierung). Es ist inaddquat, es werden keine neuen Strukturen aufge-
baut, es findet keine Entwicklung statt. Mit Abwehr schliesst Haan (1977) insbesondere
die Verteidigungsmechanismen nach Freud (1923) ein (siehe oben). Entwicklungs-
relevant ist also der Modus "Coping", weil nur in diesem Modus neue Strukturen
aufgebaut werden, die Entwicklungsaufgabe gelost bzw. der -anlass gemeistert werden
kann.

Entscheidend fiir die Wahl des Modus bzw. des Entwicklungsgeschehens ist nach Haan
(1977) die Wahrnehmung und affektive Bewertung der Situationsanforderungen bzw.
der Ressourcen. Wenn ein Individuum auf kognitiv représentierte Anforderungen nicht
routinemassig reagieren kann, und wenn die Anforderungen die verfiigbaren Ressourcen
nicht iibersteigen, wird der Coping-Modus und damit Neugierde und Exploration akti-
viert. Der gesamte Prozess kann durch soziale Unterstiitzung gefordert werden. Coping
kann entsprechend eine Syntheseleistung im Sinne der Integration von unterschiedlichen
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Erfahrungen genannt werden, die als Elemente zu einer Struktur verkniipft werden
(Frey & Hausser, 1987).

In der Entwicklungspsychologie sind mit dem Bewaltigungskonzept nicht bloss Mikro-
prozesse der Entwicklung beschrieben worden, sondern es wurde auch untersucht, ob
gewisse Bewiltigungsstrategien altersspezifisch sind. Lazarus & Folkman (1984) fassen
diese Ergebnisse so zusammen, dass mit zunehmendem Alter per se das Verhalten nicht
verdandert wird. Es verbessern sich aber die Ressourcen und veridndern sich die Umwelt-
bedingungen, so dass auch neue Bewiltigungsstrategien hdufiger werden. Bisher gibt es
aber noch sehr wenige Untersuchungen iiber die Entwicklung von Bewailtigungs-
prozessen und -strategien. In fiinf verschiedenen Léngsschnittuntersuchungen mit
Jugendlichen wurde die Entwicklung des Bewailtigungsverhaltens untersucht (Bachman,
O'Malley & Johnston, 1978; Haan, 1974; Kelly, 1979; Moriarty & Toussieng, 1975;
Vaillant, 1977). Dariiber hinaus gibt es wenige Querschnittstudien (Labouvie-Vief, Ha-
kim-Larson & Hobart, 1987).

Vaillant (1977) zum Beispiel unterscheidet zwischen unreifen Strategien wie ausleben,
fantasieren, passive Aggression, projizieren, u.a., neurotische Strategien wie Intellek-
tualisierung, Verschiebung, Dissoziationen, Verdrangung, Reaktionsbildung und reifen
Abwehrstrategien wie Unterdriickung, Altruismus, Sublimierung und Antizipation. Er
zeigt in einem Langsschnitt iiber 30 Jahre (Grant Study), wie die unreifen Strategien mit
zunehmendem Alter seltener werden und die reifen zunehmen. Das Verlaufsmuster der
neurotischen Strategien ist hingegen uneinheitlich. Die Stichprobe umfasst allerdings nur
59 Versuchspersonen und ist nicht repréasentativ.

Die Beziehung zwischen Bewiltigung und Entwicklung ist mehrdimensional: Einerseits
kann mit Bewailtigungsprozessen Entwicklung beschrieben werden, und andererseits ver-
dndern sich im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung die bevorzugten Bewiltigungs-
strategien und -prozesse. Diese Interaktionen sind bisher nur wenig untersucht worden.
In Kapitel fiinf wird von einem Identitédtskonzept ausgehend versucht, diese Prozesse ge-
nauer zu erhellen.

Es kann gefolgert werden, dass menschliche Entwicklung im Jugendalter einerseits
durch bedeutsame Lebensereignisse, d.h. Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsan-
lasse, und andererseits durch den Prozess der Bewaltigung dieser Lebensereignisse aus-
geldst und gesteuert wird.

3.3 Ergebnisse des Coping-Prozesses

Die Funktion des Bewaltigungsprozesses liegt in der Stress- und Spannungsreduktion, so
dass neue Informationen iiber die Umwelt und die eigene Person aufgenommen werden
konnen und Autonomie und Bewegungsfreiheit bewahrt bleibt. Die Bewiltigung von be-
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deutsamen Lebensereignissen kann erfolgreich oder erfolglos sein. Erfolgreich ist die
Bewiltigung dann, wenn die bedeutsamen Lebensereignisse fiir die eigene Entwicklung
geniitzt werden konnten. Nach Havighurst (1972, 2) sind gesellschaftliche Wertschéz-
zung, Wohlbefinden und Erfolg bei der Bewiltigung von spiteren Aufgaben Kriterien
fir eine erfolgreiche Bewailtigung von Entwicklungsaufgaben. Diese Aussenkriterien
gelten auch fiir bedeutsame Lebensereignisse und ermoglichen den Erfolg bzw. Mis-
serfolg des Bewiltigungsprozesses zu beurteilen:

(1) Die Erfiillung von Entwicklungsaufgaben bringt Dank und Wertschitzung mit sich.
Offentliches Lob und allenfalls das Ausbleiben von Sanktionen sind ein Mass dafiir, wie
sehr gesellschaftliche Werte und Normen von einem Individuum akzeptiert und ver-
wirklicht werden.

(2) Wohlbefinden ist ein globales Konzept zur Beschreibung der affektiven und kogniti-
ven Lage eines Menschen. Wohlbefinden ist subjektiv und angenehm (Diener, 1984). Es
kann als kognitive Erfahrung analog zum Selbstwert als Fehlen einer Diskrepanz zwi-
schen vorhandenen und angestrebten Zielzustdnden interpretiert werden (Michalos,
1979; 1985: Wunsch vs. Realitit). Andere Autoren fassen das Wohlbefinden als Emo-
tion. Bradburn (1969) versteht die alltdglichen Gefiihlszustinde von Individuen als
Grundlage des Wohlbefindens. Headey & Wearing (1991) weisen auf einen stabilen per-
sonlichkeitspsychologischen Aspekt des Wohlbefindens hin. Es kann aber auch als Pro-
dukt von erfolgter Bediirfnisbefriedigung, Erfolg oder Zielerreichung, Konfliktfreiheit,
Vergleich zwischen Wunsch und Besitz oder erfolgreicher Krisenbewaltigung verstan-
den werden (eine Liste von ‘Faktoren zum Gliicklichwerden’ gibt Fordyce, 1983). Grob
(1991) konzeptualisiert Wohlbefinden mit den sechs Dimensionen ‘Positive Lebensein-
stellung’, ‘Selbstwert’, ‘Lebensfreude’ und umgekehrt skaliert ‘Korperliche Beschwer-
den’, ‘Problembewusstheit’ und ‘Depressive Stimmung’. Er zeigte in seinen Untersu-
chungen Wechselwirkungen zwischen bedeutsamen Lebensereignissen und Wohlbefinden
(vgl. auch Headey & Wearing, 1991). Einen umfassenden Uberblick iiber die Wohlbe-
findensforschung gibt der Sammelband, der von Abele & Becker (1991) herausgegeben
worden ist.

Ich verstehe zusammenfassend Wohlbefinden als positive Grundstimmung und Fern-
bleiben von psychischen und korperlichen Beschwerden aufgrund einer globalen Uber-
einstimmung zwischen realen Gegebenheiten und eigenen Erwartungen, zwischen
personlichen Wiinschen und gesellschaftlichen Forderungen/Erwartungen.

(3) Bei erfolgreicher Bewdltigung von bedeutsamen Ereignissen erwirbt der Mensch
neue Kompetenzen und Performanzen. Diese konnen auf andere Problemstellungen
transferiert werden. Gleichzeitig erhoht sich die Erwartung eigener Wirksamkeit (Ban-
dura, 1977; Lazarus & Folkman, 1984) bzw. die Kontrollmeinung (Flammer, 1990).
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Diese drei Kriterien, gesellschaftliche Wertschiatzung, Wohlbefinden und Kontrollmei-
nung sind voneinander abhingig: Offentliches Lob steigert den Selbstwert und erhoht
das Wohlbefinden des Individuums. Eine hohe Kontrollmeinung erhoht die Wahrschein-
lichkeit, personliche Ziele zu erreichen, so dass ideale und reale Bedingungen kongruent
werden - eine Bedingung fiir Wohlbefinden (Flammer, Grob, Liithi & Kaiser, 1989;
Headey, Holmstrom & Wearing, 1984). Lob und Bestrafungen ebenso wie personlicher
und objektiver Erfolg/Misserfolg sind Riickmeldungen auf eigenes Wirken und ermogli-
chen Kontingenzerfahrungen, die die Kontrollmeinung verandern (Skinner & Chapman,
1984).

Die Bewaltigung eines Ereignisses gelingt nicht immer, zum Beispiel wenn die Belastun-
gen die Ressourcen des Individuums iiberfordermn. In manchen Fillen konnen Ressour-
cen, die in anderen Lebensbereichen aufgebaut worden waren, auf das anstehende Pro-
blem iibertragen werden. Bis geniigend Ressourcen vorliegen, stagniert die Entwicklung
in diesem Lebensbereich. In anderen Fillen kann ein Ereignis nicht bewiltigt werden,
weil es abgewehrt wird und keine Auseinandersetzung stattfindet. Dabei kann die Per-
sonlichkeit auf eine frilhere Entwicklungsstufe regredieren oder erkranken. Es werden
keine neuen Strukturen aufgebaut, moglicherweise werden bestehende Strukturen sogar

aufgelost.

3.4 Vier Phasen der Entwicklung: Eine Entwicklungsspirale

Aus der logischen Analyse von bedeutsamen Lebensereignissen und deren Bewiltigung
lassen sich vier verschiedene Phasen bestimmen. In diesen Phasen sind die Entwicklungs-
prozesse formalisiert und systematisiert, die beim Ubergang von einer Entwicklungsstufe
zur nidchsten ablaufen. Jede Phase enthilt bestimmte eigentiimliche Prozesse, weshalb sie
sich qualitativ unterscheidet und je eine strukturierte Ganzheit bildet. Eine spatere Phase
wird nur aufgrund einer personlichen Leistung in der vorherliegenden Phase erreicht;
die Leistung kann misslingen. Die spateren Phasen setzen den erfolgreichen Abschluss

: Stress

Phase 1:
Bewiihrte
Strukturen

Phase 3:
Bewilti-

gung

Phase 4: Wohlbefinden

Abbildung 3.1.: Schematische Darstellung des Spiralmodells
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der friilheren Phasen voraus. Eine Entwicklungsaufgabe oder ein -anlass kann nurdann
als bewiltigt gelten, wenn alle vier Phasen durchlaufen sind. In diesem Fall wird eine
hohere Entwicklungsspirale oder -stufe erreicht. Die vier Phasen konnen ausgehend von
der Diskussion in den Kapiteln 3.1. bis 3.3. wie folgt beschrieben werden (Abbildung
3.1, unds3:29)x

Ein Mensch mit konsolidierten kognitiven Strukturen (Phase eins) wird mit bedeutsamen
Lebensereignissen konfrontiert, die Stressreaktionen hervorrufen (Phase zwei). Wenn
der Stress die vorhandenden Verarbeitungskapazititen tibersteigt, werden die Ereignisse
abgewehrt und der Mensch regrediert in die Phase eins. Andernfalls wird der Coping-
Modus im Sinne von Haan (1977) aktiviert und der Mensch erreicht Phase drei.

Sobald geniigend Ressourcen vorliegen, werden diese Ereignisse konstruktiv zu bewalti-
gen versucht (Phase drei). Wenn es nicht gelingt, integrierte und differenzierte Struk-
turen aufzubauen, verbleiben die Menschen in der Phase drei oder regredieren in eine
friihere Phase. Wenn der Bewaltigungsprozess erfolgreich abgeschlossen wird, konsti-
tuiert sich ein erarbeiteter Gleichgewichtszustand auf einem neuen Niveau. Es resul-
tieren gesellschaftliches Lob, Wohlbefinden und neue Kompetenzen (Phase vier). Wenn
das erarbeitete Gleichgewicht instabil ist, d.h. wenn Aspekte des gleichen bedeutsamen
Lebensereignisses nicht assimilierbar sind, regrediert das Individuum wiederum in Phase
drei und versucht ein stabiles Gleichgewicht neu zu konstruieren.

Es wird davon ausgegangen, dass Menschen wahrend des ganzen Lebens in denselben
Lebensbereichen immer wieder bedeutsame Lebensereignisse widerfahren. Diese Annah-
me ist trivial: In allen Lebensbereichen gibt es eine Vielzahl moglicher Ereignisse, die
typischerweise in verschiedenen Lebensphasen geschehen konnen. Jugendliche ziehen
zum Beispiel aus der Wohnung ihrer Familie aus und griinden als Erwachsene eine
eigene Familie. Solche Ereignisse sind insofern entwicklungsrelevant, als sie neue Er-
fahrungen, die akkomodiert werden miissen, ermoglichen und auf Neues verweisen.

Mit jedem bedeutsamen Lebensereignis wiederholen sich die vier oben beschriebenen
Phasen, wobei die Erfahrungen, die in friiheren Situationen gewonnen worden waren,
zur Bewiltigung der neuen Lebensereignisse genutzt werden konnen. Denn obwohl sich
die vier Phasen wiederholen, entwickeln sich die Menschen weiter. Dieser Prozesse kann
mit dem Spiralititsprinzip beschrieben werden. Jede Spirale besteht aus der Abfolge von
vier Phasen. Wenn die vier Phasen erfolgreich durchschritten worden sind, ist ein
Entwicklungsschritt abgeschlossen, ein hoheres Niveau in einem bestimmten
Lebensbereich ist erreicht. Menschen konnen sich demnach in verschiedenen Lebens-
bereichen in verschiedenen Spiralen befinden.

Das Spiralititsprinzip charakterisierte Buseman (1953) als Abfolge von emotionalen und
intentionalen Phasen. Diese beiden Phasen sind in vielerlei Hinsicht gegensitzlich: Die
emotionalen Phasen sind von Unruhe und Affektausbriichen gekennzeichnet; die Kinder
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seien leicht erregbar und wiirden in der Erzie-
hung Schwierigkeiten bereiten. Es sind die Pha-
sen des Ubergangs. In den intentionalen Phasen
sind die Kinder nach Buseman (1953) ruhiger,
umganglicher und zielgerichteter. Die Kinder
konsolidieren ruhig erarbeitete Leistungen.
Diese beiden Phasen bilden zusammen eine Ent-
wicklungsstufe. Buseman (1953) vertrat die
These, dass sich neue Leistungen nicht in einer
einzigen Spirale entwickelten, sondern dass sie
in mehreren Spiralen entstiinden. Die gleichen
Inhalte (zum Beispiel Geschlechtsrolle) werden
auf mehreren Entwicklungsstufen immer neu
bearbeitet (vgl. Anwendungen in der modernen
Didaktik). Als mogliches Erklarungsmodell fiir
die Uberginge zitierte Buseman (1953) sehr
knapp ‘Kipp-Vorginge’, wie sie in der Kyber-
netik seiner Zeit beschrieben worden sind. Er
beschrieb sechs Entwicklungsstufen von der
frithen Kindheit bis ins Jugendalter, deren heute
befremdlich anmutende Namen an padagogische
Erfahrungen erinnern. Beispiele dafiir sind ‘das
Schwatzalter’ und ‘das Flegelalter’.

Demgegeniiber formulierte Kegan (1986) in
konstruktivistischer Tradition sechs Entwick-
lungsstufen des Selbst, die in einer Spirale im-
mer hohere Gleichgewichtszustdnde verwirkli-
chen und lebenslange Entwicklung umfassen.
Kegan bezieht sich in seiner Theoriebildung un-
ter anderem auf Jean Piaget, der zur Beschrei-
bung des kindlichen Animismus ebenfalls ein
Spiralmodell mit drei aufeinanderfolgenden
Phasen vorschlug (Piaget, 1926, 175f): Auf die
implizite und nicht begriindete Uberzeugung
folgt der Zweifel und auf den Zweifel die
reflektierte Reaktion. Aber die Reflexion wird
ihrerseits durch neue implizite Tendenzen un-



tergraben. usw. Mit diesem Modell erklart er
den Befund, dass animistische Denkformen so-
wohl bei jiingeren wie auch idlteren Kindern
beobachtbar sind.

Kegan verfolgte allerdings primédr eine andere
Fragestellung wie Piaget (1926). Seine Ent-
wicklungsstufen zentrieren abwechselnd die
Grundbediirfnisse nach Zugehorigkeit und nach
Unabhingigkeit/Selbstiandigkeit. Sie heissen das
einverleibende, impulsive, souverine, zwischen-
menschliche, institutionelle und das iiberindivi-
duelle Selbst. Kegan (1986) bezieht den Gleich-
gewichtsbegriff ausgehend von Piaget auf die
Schemastruktur, konkret auf die Subjekt-Objekt

Abbildung 3.2.: Flussdiagramm von mdgli-
chen Verldufen.

Relation. Eine Struktur ist nach Kegan im Gleichgewicht, wenn sie Objekt der eigenen
Wahmehmung werden kann. Anteile des Subjekts werden im Laufe der Entwicklung
durch Reflexion zu einem strukturierten, differenzierten Selbst, zu einem geistigen
Besitz, der das Verhalten mitsteuert.

Buseman (1953) und Kegan (1986) sind zwei Vertreter, deren Entwicklungskonzeption
auf dem Spiralititsprinzip beruht. Menschen entwickeln sich in einem Wechsel von Un-
gleichgewichts- und Gleichgewichtszustdnden. Mit jedem neuen Gleichgewicht wird ein
hoheres Niveau, eine hohere Spirale erreicht. Die Spiralen werden inhaltlich allerdings
sehr unterschiedlich beschrieben: Buseman richtet seine Theorie auf die Alltagspraxis
der Erziehung aus, wiahrend Kegan (1986) eher von der Theorie von Piaget und von hu-
manistischen, klinischen Erfahrungen ausgeht.

Das vertretene Spiralmodell gilt wohl fiir viele Lebensbereiche. Es fehlen aber bislang
empirische Untersuchungen, die dies belegten. Individuen konnen sich in verschiedenen
Bereichen in unterschiedlichen Stufen befinden, je nachdem wie die verschiedenen Be-
reiche miteinander interagieren ("décalages horizontaux" nach Piaget, 1947). Hierar-
chische Beziehungen zwischen verschiedenen Lebensbereichen (zum Beispiel der Bereich
soziale Beziehungen ist dem Bereich Familie iibergeordnet) konnen entwicklungs-
psychologisch als iiber- und untergeordnete Entwicklungsaufgaben und -anlédsse abgebil-
det werden, in denen sich der gleiche vierphasige Ablauf vollzieht. Die Aufgabe von
Jugendlichen, ihre sozialen Beziehungen neu zu organisieren, gliedern sich unter an-
derem in die Elterablosung, Aufbau neuer Beziehungen zu Gleichaltrigen, Autoritdten
etc. Dabei muss angenommen werden, dass sich die Prozesse in den verschiedenen Hie-
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rarchiestufen gegenseitig beeinflussen. Ubergeordnete Aufgaben zergliedern sich ent-
weder in Teilaufgaben, die sequentiell oder parallel bearbeitet werden. In den Kapiteln
fiinf und sechs sollen diese Beziehungen am Beispiel von Identitit, personlicher Identitzt
und Elternablosung exemplarisch prazisiert und inhaltlich gefiillt werden.

Gemiss dem vorgeschlagenen Modell kénnen in zwei verschiedenen Phasen Entwick-
lungsmotoren identifiziert werden:

1. Phase zwei: Die Gesellschaft setzt Forderungen. Es gibt Normen, die einem allfdlligen
gesellschaftlichen Wandel unterliegen: Diese konnen die autopoietische Dynamik in
einem kognitiven System verstdrken, so dass es instabil wird und in eine neue Or-
ganisationsform iiberkippt (Jantsch, 1992). Nun wurde aber frither postuliert, dass
bedeutsame [ebensereignisse auch durch das Individuum selber - endogen oder gewollt -
induziert werden konnen. Menschen konnen neue Ereignisse provozieren. Piaget (1947)
postulierte im Zusammenhang mit tertidren Zirkuldrreaktionen eine Lust an Verdn-
derung. Leider hat er dieses Konzept nur auf einer friihkindlichen Entwicklungsstufe
veranschaulicht. Systemtheoretisch spricht Jantsch (1992) von Selbstverstiarkung der
systemimmanten Dynamik, die instabil werden und in eine neue Organisationsform
kippen kann (Autokatalyse). In diesem zweiten Fall liegt der Entwicklungsmotor im In-
dividuum. Es muss angenommen werden, dass sich die Kréfte des Individuums und der
Umwelt gegenseitig unterstiitzen, hemmen oder neutralisieren konnen. Weitere Motoren
bilden die Ursachen von bedeutsamen Lebensereignissen (Kapitel 3.1).

2. Phase drei beschreibt die Bewaltigungsprozesse, die ein neues Gleichgewicht ermogli-
chen. Sie sind durch das Streben nach einem hoheren Gleichgewicht motiviert.
Entwicklung ist hier bisher vor allem mit bewaltigungspsychologischen Konzepten be-
schrieben worden. Das Konzept der Aquilibration von Piaget (1947) erfasst analoge
Prozesse. Hier stellt sich aber das Problem, dass die gleichen Funktionen, Assimilation
und Akkomodation, sowohl Informationsverarbeitungsprozesse beschreiben, durch die
ein Individuum sich an eine Situation anpasst und gleichzeitig den Sprung in neue
Entwicklungsphasen erkldren miissen. Es fehlt die Bedingungsanalyse, wann Assimila-
tion und Akkomodation Informationsverarbeitung, respektive wann sie entwicklungsre-
levant sind.

Entwicklung bedingt Widerspruch und Ungleichgewicht. Diese These ist in der Ent-

wicklungspsychologie gidngig. Ich zitiere kurz fiinf Autoren:

- Nach Piager (1947) und Nachfolger (zum Beispiel Kohlberg, 1974) 16st kognitiver
Widerspruch Aquilibrationsprozesse aus: Wenn die vorliegenden Schemata zu inneren
logischen Widerspriichen fiihren, oder wenn neue Erfahrungen nicht in die be-
stehende Schemastruktur eingebaut werden konnen, treten Entwicklungsprozesse auf.

- Riegel (1980) bezeichnet ein Gleichgewicht als entwicklungsfeindliche Ruhe und
fokussiert stattdessen das Konzept der Krise. Krisen entstehen bei Asynchronizitit
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von Dimensionen (inner-biologische, individuell-psychologische, kulturell-soziolo-
gische, dussere-physikalische) und ihre Bewiéltigung endet je nach Erfolg oder Miss-
erfolg fiir das System positiv oder negativ. Nur die Krise, die Dialektik zwischen
These und Antithese, erméglicht Neues und erklart Entwicklung.

- Rogers (1951, 181-186) beschreibt einen vierstufigen Prozess, wie ein gesundes
kongruentes Selbst mit den Widerspriichen und Ambivalenzen unserer Kultur kon-
frontiert wird und sie verinnerlicht. Dadurch wird das Selbst desorganisiert, der
Mensch sucht eine Therapie auf. Wahrend der Psychotherapie wird das Selbst neu
organisiert und aufgebaut, bis Kongruenz und Wohlbefinden wiedershergestellt ist.
Dieser Prozess kann sich wiederholen, weil in einer einzigen Therapie oft nicht alle
Spannungen aufgelost werden konnen. Diese Beschreibung ist zwar unprézis und
nicht in Stufen systematisiert dargestellt, sie stimmt aber mit den vier oben be-
schriebenen Phasen der Entwicklungsspirale iiberein.

- Erikson (1959) beschreibt die lebenslange menschliche Entwicklung gemidss dem
epigenetischen Prinzip als Abfolge von acht normativen psychosozialen Krisen. Er-
folgreiche Bewailtigung einer Krise schiitzt zwar nicht vor der Krise der nichsten
Entwicklungsstufe, vermittelt aber Kompetenzen und vereinfacht den Umgang mit
dem neuen Konflikt.

- Nach Jantsch (1992) evolvieren Systeme mit Gleichgewichtsstrukturen (homoo-
statische oder autopoietische) aufgrund von nicht integrierbaren Informationen
(Energiezufiihrung) bzw. Eigenverstirkung iiber einen instabilen Zustand, der mit
einer dissipativen Struktur charakterisiert werden kann, in eine neue Organisations-
form mit Gleichgewichtsstruktur. Systeme mit dissipativen Strukturen weisen ein be-
trichtliches Ungleichgewicht auf. Diese Prozesse erldutert Jantsch (1986) anhand von
biologischen und gesellschaftlichen Vorgingen. Zwischen den Evolutionsprozessen
von Systemen und dem Konzept Entwicklung durch Stressbewiltigung (s. oben) gibt
es zahlreiche Ubereinstimmungen.

In dem hier vertretenen Modell steuert ein Ungleichgewicht zwar Entwicklungsprozesse
mit, es beschreibt sie aber nicht hinreichend: Entwicklung ist etwas anderes als Homoo-
stase, ndmlich die Konstruktion neuer Strukturen und Gleichgewichte und Adaptation an
einen neuen Idealzustand (Neukalibrierung nach Watzlawick, Beavin & Jackson, 1990).
Diese Prozesse sind sowohl bei Kleinkindern (Piaget, 1947), bei Jugendlichen (zum
Beispiel Kegan, 1986), wie bei dlteren Menschen (Baltes & Willis, 1982; Erikson, 1968)
zu beobachten.
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4 Identitit und verwandte Konzepte - eine
Ubersicht

Bereits in Kapitel 1.2 wurde eine Arbeitsdefinition von Selbst, Identitdt und Selbst-
konzept gegeben. Die Begriffe werden in Kapitel fiinf griindlicher erldutert werden.
Zuvor soll nun eine Ubersicht iiber mogliche Definitionen gegeben werden. Damit kann
das hier vertretene Modell praziser in der Theorielandschaft situiert werden. Zugleich
soll versucht werden, die uniibersichtliche Vielfalt der verwendeten Begrifflichkeit
aufzuzeigen, diese einander gegeniiberzustellen und jene zu ordnen. Denn manche
Autoren bearbeiten Phinomene der Identitdt unter dem Begriff Selbst oder
Selbstkonzept, andere Autoren hingegen unter demjenigen des Ichs (Freud, 1923), des
Propriums oder der Personlichkeit (Allport, 1955), des Selbstbildes (Offer, Ostrov &
Howard, 1984), des Selbstsystems (Kelly, 1955), des Selbst-Schemas (Markus, 1977)
oder der Selbsttheorie (Epstein, 1973). Heute gibt es eine grosse Fiille von Komposita
mit dem Begriff Selbst wie Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977), Selbstaktualisierung
(Rogers, 1961), Selbstkonsistenz (Harter, 1983), Selbstaufmerksamkeit (Filipp, 1980),
Selbstvergrosserung (Rosenberg, 1979), Selbstwahrnehmung (Bem, 1967) usw. Der
Begriff ‘Selbst’ wird in diesen Begriffen sehr heterogen verwendet. Der Begriff Iden-
titdt wird als Untersuchungsperspektive in verschiedenen psychologischen Forschungs-
bereichen gebraucht, was sich in Begriffen wie Geschlechtsidentitit, berufliche Identitat,
kulturelle / nationale Identitit, sexuelle Identitdt usw. widerspiegelt.

Die verschiedenen psychologischen Schulen fokussieren unterschiedliche Fragestellungen
und differieren in ihren Methoden und wissenschaftstheoretischen Orientierungen. Da-
her werden die Begriffe Identitit, Selbst, Selbstkonzept heterogen verwendet. Ludwig-
Korner (1992) versuchte bereits, eine Ubersicht des Selbstbegriffs in verschiedenen psy-
chotherapeutischen Schulen zu geben, wobei sie die psychoanalytischen Ansétze ins
Zentrum stellte. In der vorliegenden Arbeit sollen insbesondere auch kognitive Ansitze
und Theorien aus dem angloamerikanischen Raum beriicksichtigt werden.

Im Bemiihen um eine Begriffskldrung befragte Hausser (1983) 174 deutsche Jugendliche
nach ihrem Alltagsverstidndnis von Identitdt und wertete die Antworten inhaltsanalytisch
mit 25 Kategorien aus. Eine Mehrheit der Jugendlichen verkniipfte mit Identitdt Merk-
male von sich selber. Begriffe wie integriertes Ich/Selbst und Selbstwert wurden be-
sonders oft assoziiert. Die Vielfalt und die flache Haufigkeitsverteilung der Antworten
belegen das diffuse Alltagsverstiandnis dieses Begriffs.

Die folgende Ubersicht iiber die Verdffentlichungen kann nicht vollstindig sein, weil
allein zwischen 1974 und 1995 13'351 Veroffentlichungen (Artikel und Buchkapitel)
zum Begriff Identitdt und 11'431 Veroffentlichungen zum Begriff Selbstkonzept vorlie-
gen (eigene Literatur-Recherche im Verzeichnis der American Psychological Asso-
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ciation APA, 1974 bis Mirz 1995). Aus der weiteren Analyse ausgeschlossen wurden a
priori Arbeiten aus Fachgebieten ausserhalb der wissenschaftlichen Psychologie (Philo-
sophie, Philologie, Theologie usw.), wie auch alle Kongressbeitrdge und die sogenannte
"graue Literatur". Beriicksichtigt wurden hingegen Arbeiten der Jugendforschung, die
nicht ausschliesslich empirisch waren, und in denen mindestens einer der folgenden
Begriffe zentral war: Identitit, Selbstkonzept (prozesshaft: Selbstkonzeptualisierung),
Selbstbild, Selbst, Ich oder Personlichkeit. Wenn entwicklungspsychologische Aspekte
beriicksichtigt waren, wurde die Arbeit bevorzugt einbezogen. Die ausgewaihlte Litera-
tur musste zugédnglich sein und méglichst unterschiedliche psychologische Schulen ab-
decken, damit ein umfassender Uberblick iiber die Breite der Begriffsverwendung er-
worben werden konnte. Daher ist die Literaturauswahl willkiirlich und exemplarisch.

Es werden nun die Begriffsdefinitionen nach den wissenschaftlichen Schulen, in die sie
eingebettet sind, geordnet und erlédutert. Innerhalb der einzelnen Schulen werden die
Theorien in ihrer Entstehungsgeschichte dargestellt, so dass die gegenseitigen Beziige
und geschichtlichen Linien aufgezeigt werden konnen. Allerdings werden aus Platz-
griinden die einzelnen Theorien nicht ausfiihrlich diskutiert. Wenn verschiedene Auto-
rinnen / Autoren aus der gleichen wissenschaftlichen Schule Zeitgenossen waren,
wurden sie nach ihren Fragestellungen geordnet. Dieses Darstellungsprinzip erméglicht
die Einbettung der Begriffe in ihren theoretischen Kontext und die Beantwortung ein-
schlagiger Grundsatzfragen, mit der sich ebendiese psychologische Schule besonders
beschiftigt hat. Vorausgehend soll aber der Begriff des Subjekts eingefiihrt werden,
ohne in die Philosophiegeschichte eindringen zu koénnen.

4.1 Subjekt

Obwohl James (1890; 1909) die Diskussion um das Subjekt-Objekt-Verhiltnis in die mo-
derne Psychologie eingefiihrt hatte, problematisierte nicht er als erster diese Beziehung.
In der westlichen Philosophiegeschichte stellten die griechischen Naturphilosophen (Tha-
les von Milet, Pythagoras, Demokrit u.a.) als erste die Frage nach dem Wesen der
Objekte, der Natur. Der Subjektbegriff wurde von den Sophisten (Protagoras, Gorgias
u.a.) zum ersten Mal diskutiert, indem sie den Menschen als egoistisches Wesen ins Zen-
trum ihrer Aufmerksamkeit stellten. Sokrates und Platon waren schliesslich die ersten
Philosophen in der westlichen Welt, die die Subjekt-Objekt-Trennung aufzuheben ver-
suchten (vgl. die Ubersicht bei Kranz, 1955).

Das Objekt ist Gegenstand der Wahrnehmung, der Erfahrung oder des Denkens. Es
kann aus verschiedenen Inhalten bestehen. Indessen postulieren die meisten Theorien der
Identitit ein inhaltsunspezifisches Subjekt. Das Subjekt ist in der Psychologie wenig er-
forscht worden. Schon James (1890, 195) stellte fest, dass das Subjekt ein viel schwie-
rigeres Untersuchungsobjekt als das Objekt, das ‘Mich’, sei. Alsaker (1990) bemerkte,
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dass die meisten psychologischen Untersuchungen nur das Objekt beriicksichtigten und
den subjektiven Anteil vernachléssigten. Moglicherweise ist das Subjekt der empirischen
Forschung iiberhaupt gar nicht zuginglich, denn es ist nicht direkt beobachtbar und
bleibt weitgehend der Spekulation vorbehalten. Folgerichtig haben die Verhaltenspsy-
chologen am Anfang des 20. Jahrhunderts den Erklarungswert des Identitatskonzepts
iiberhaupt kritisiert. Mit der kognitiven Wende in den 60er Jahren wurde das Iden-
titdtskonzept wieder etabliert, es ist aber in Einfiihrungsbiichern in die Psychologie bis
heute kaum zu finden (eigene Recherche deutsch- und englischsprachiger Einfiihrungs-
biicher in die Psychologie).

James (1890) versteht das Subjekt ("I") als Prinzip der Aktion. Das Subjekt ist das
Handelnde und Agens von Prozessen. Ihm ist die Kraft zur Titigkeit immanent, ohne sie
zu steuern. Es bekommt allerdings leicht den Charakter eines Homunkulus, einer unab-
héangigen letzten Energiequelle. Die Gefahr einer derartigen Definition ist besonders in
einer Anthropologie gross, die religiose Kategorien ablehnt. Die Diskussion in der
Philosophiegeschichte hat aber gezeigt, dass im profanen Bereich keine Letztursachen
angenommen werden konnen. James (1890) postulierte mit Verweis auf die Philoso-
phietradition hinter dem voriibergehenden Bewusstseinszustand das Subjekt als eine
dauernde Substanz, die Kontinuitdt von Geburt bis Tod zu erfahren erméglicht. Er
streitet dem Subjekt aber die Funktion ab, Verhalten erkldren zu konnen, weil seine
Kraft ziellos wirke und einzig energetisiere.

Mehrere kognitive Psychologen verstehen das Subjekt nicht als Substanz, sondern als
Konstrukt, das aus der Erfahrung mit Gegenstinden in der Welt aufgebaut worden ist
(Epstein, 1973; Kelly, 1955; Shavelson & Marsh, 1986; Werff, 1990). Das Subjekt ist
ein abstraktes Erklarungsprinzip fiir menschliche Tatigkeiten und Prozesse tiberhaupt.
Gleichzeitig soll das Subjekt das menschliche Freiheitserleben erkldren. Denn eine
Handlung, die massgeblich durch das Subjekt determiniert ist, ist in freier Entscheidung
gefillt worden.

- Blasi (1988) konzeptualisiert das Subjekt mit vier Dimensionen, die in allen Er-
fahrungen gegenwirtig sind und deren Subjektivitdt charakterisieren: (1) Wirksam-
keit (englisch "agency"), (2) Identitdt der eigenen Person, die zugleich handelt und
wahmimmt, dass sie selber reflektiert und sich distanziert; (3) Erfahrung der Einheit
iiber verschiedene Situationen und (4) die Erfahrung der Andersartigkeit gegeniiber
Mitmenschen, Objekten.

- Rogers’ (1961) humanistische Definition des Subjekts ist mit Blasis (1988) Konzept
verwandt: Das Subjekt wird als unmittelbares korperliches Gefiihl beschrieben, das
wirkt, aber verbalisiert werden kann. Es wird durch eine Erfahrung im ‘Hier und
Jetzt’ gebildet.
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- Gendlin (1981) entwickelte, Rogers referenzierend, eine therapeutische Technik, das
Focusing, mit dem der "felt sense" erfahren werden kann. Ein "felt sense” ist keine
geistige, sondern eine physische Erfahrung von Objekten, ein korperliches Wahr-
nehmen einer Situation, einer Person oder eines Ereignisses. Er enthdlt Emotionen,
ist aber komplexer. Nach meinem Verstandnis aus den knappen Ausfithrungen ist der
"felt sense” eine Art Subjekt, weil er eine existentielle Erfahrung des eigenen
Menschseins, des eigenen Lebens schlechthin, bezeichnet. Das Focusing wire demnach
eine Technik, womit das Subjekt im Sinne dieser Definition erfahrbar wiirde.

In diesen beiden Ansidtzen werden ganz unterschiedliche Argumentationslinien deutlich:
James (1890) stellt an den Anfang der psychischen Aktivitdt eine Substanz, die nicht na-
her spezifiziert oder begriindet wird und auch keinen Erklarungswert besitzt. Es wird a
priori das Leben als Seiendes angenommen. Eine verwandte Position wird zum Beispiel
auch vom existentialistischen Philosophen Albert Camus (1957) vertreten (vgl. Werff,
1990). Das Subjekt ist eigenschaftslos, aber als Prozess untrennbar mit dem Organismus,
dem Leben, verbunden. Die kognitive Position auf der anderen Seite entrinnt zwar der
Gefahr einer homunkulistischen Erklarungshypothese, weicht aber der kritischen Frage
aus, was oder welche Instanz handelt, reflektiert, dieses Konstrukt erzeugt hat. Sie be-
ginnt bei der Erfahrung, die immer bereits Produkt eines Prozesses ist. Denn ein
Subjekt im Sinne einer Wahrnehmung oder Erfahrung ist bereits ein Objekt und
eigentlich kein Subjekt. - Der hier vertretene Ansatz orientiert sich an der Definition
von James (1890).

Die rationalistische Bestimmung des Subjekts, die moderne Kognitionspsychologen man-
chmal vertreten, steht der hier vertretenen organismischen Metatheorie entgegen. Denn
ein organismisches Menschenbild geht nicht primidr vom rationalen, auch nicht vom
triebhaften, sondern vom lebendigen und spontan aktiven, tdtigen Menschen aus. Das
Subjekt in dieser Konzeption steht fiir den Kern des Organismus, das Leben schlechthin.
Es ermoglicht eine eigentiimliche personliche Perspektive, die Subjektivitit. Es ist selber
der Verhaltensstrom, ohne das Verhalten zu steuern. Daher ist es kein Homunkulus.
Seine Definition kann nicht strukturell, sondern muss funktional, prozesshaft oder lo-
gisch sein, denn es ist eigenschaftslos und nur iiber seine Wirkung erkennbar. Vielleicht
kann es nur axiomatisch postuliert werden und plausibel sein, ohne falsifizierbar oder
verifizierbar zu sein. Die funktionale Definition des Subjekts erklart Konstanz-
phdnomene, denn Funktionen unterliegen nach Piaget (1932) im Gegensatz zu
Strukturen nicht der Entwicklung (s. unten). Das Subjekt ist mit psychologischen
Kategorien schwer bestimmbar, weil es nicht reflektierbar und empirisch nicht zugéng-
lich ist (James, 1890). Es ist ein Konzept im Graubereich zwischen der wissenschaftlich-
empirischen Psychologie und der Philosophie. Weil das Subjekt nicht erfahrbar ist,
misslang moglicherweise die Klarung der Subjekt-Objekt-Beziehung bis heute.




Im Gegensatz zum Subjekt sind Objekte erfahrbar und verédnderlich. Sie konnen daher
verschiedenen Lebensbereichen zugeordnet werden. Von der Vielfalt moglicher erlebba-
rer Objekte sollen im folgenden ausschliesslich Objekte der Identitét fokussiert werden.

4.2 Psychoanalyse oder: Wie erlange ich psychische Gesundheit?

Die Psychoanalyse wurde vom Wiener Arzt Sigmund Freud, begriindet (Uberblick in
Freud, 1940). Freud (1923) postulierte ein topologisches Personlichkeitsmodell mit drei
Instanzen: Das angeborene Es bildet den Ort zweier unbewusster Triebe, des Sexual- und
des Aggressionstriebes. Spater nannte Freud diese Triebe Lebens- und Todestrieb. Diese
beiden Triebe bediirfen standiger Befriedigung (Lustprinzip). Das Kleinkind lernt aber
am Beispiel des Sauberkeitstrainings in der analen Phase, dass es nicht alle Bediirfnisse
unmittelbar befriedigen darf. Es lernt, seine Bediirfnisbefriedigung auf die Erwartungen
der Umwelt abzustimmen (Realitédtsprinzip). Es baut ein Ich auf, das das eigene Ver-
halten steuert, indem es zwischen der Umwelt und den eigenen Trieben vermittelt. Dem
Ich ist das bewusste Denken und Fiihlen zugeordnet. Triebe, die nicht in Verhalten um-
gesetzt werden konnen, miissen verdringt werden. Sie werden ins Unbewusste zu-
riickgestossen und dussern sich allenfalls in néchtlichen Trdumen, Versprechern oder
Verschreibern. In der phallischen Phase der Entwicklung bauen Kinder ein Gewissen
auf, das Uber-Ich. Es entsteht aus der Identifikation mit dem Uber-Ich ihrer Eltern und
wird durch moralische Regeln und Verhaltensvorschriften konstituiert. Das Uber-Ich ist
durch das Moralitdtsprinzip charakterisiert. Das Ich muss fortan zwischen dem Es, den
Umweltanforderungen und dem einschrankenden Uber-Ich vermitteln.

Die drei Instanzen, Es, Ich und Uber-Ich werden sowohl dynamisch und funktional wie
auch topologisch definiert. Das Ich ist eine Region im psychischen Apparat und unter-
liegt einer spezifischen Mechanik. Wahrend Freud Menschen primér als triebgesteuert
verstand und den Fokus seiner therapeutischen Arbeit auf das Es legte, wird in der neo-
psychoanalytischen Forschung mit dem Ich gearbeitet (Hartmann, 1960; Fromm, 1963;
Erikson, 1959; 1968). Das Ich wird nicht als Es-Produkt verstanden, sondern als eigen-
stindige Kraftquelle, die von der Geburt an bereits wirkt. Ein starkes und funktionsfahi-
ges Ich wird zum Kriterium psychischer Gesundheit. Psychodynamische Konflikte wer-
den gelost, indem sie bewusst reflektiert werden. Dadurch konnen Triebe und Phanta-
sien nicht bloss abgewehrt werden, sondern konstruktiv bewaltigt, sublimiert werden.
Das Ich ermoglicht psychische Gesundheit durch die konstruktive Bewéltigung von Kon-
flikten.

Von diesem Personlichkeitsmodell ausgehend wurde eine ganze Reihe von Ich- und
Identititstheorien abgeleitet, die hier nicht alle aufgezihlt werden sollen (vgl. Ubersicht

in Ludwig Korner, 1992). Ausgehend von der neo-analytischen Ich-Psychologie hat
aber die Theorie von Erikson (1959; 1968) eine besondere Beriihmtheit erlangt. Das Ich

45




ist das Subjekt und das Organisationsprinzip, dem ein Selbst (Objekt) gegeniibersteht. Es
priift die Realitdt und stimmt sie mit den sexuellen Trieben des Es und den verinnerlich-
ten Normen des Uber-Ichs ab. Identitit ist ein Untersystem des Ichs und bezeichnet des-
sen Funktion, ein psychosoziales Gleichgewicht zwischen den eigenen Bediirfnissen und
gesellschaftlichen Erwartungen herzustellen (Erikson, 1959, 190). Dies geschieht, indem
das Ich die verschiedenen Rollen integriert (‘Ich-Identitdten’). Rollen schlagen eine
Briicke zwischen dem Ich und der Umwelt. Sie stellen das verlangte Verhaltensmuster in
sozialen Situationen dar. Die Rolle konkretisiert die (soziale) Identitét in einer bestimm-
ten Situation. Ausserdem definiert Erikson Identitédt als das Ergebnis des Bediirfnisses,
sich von der Umwelt abzugrenzen (‘personliche Identitédt’), und diese bildet damit eine
Bedingung zur Gruppensolidaritdt (‘Gruppenidentitat’) und fiir intime Beziehungen.

Neben diesem sozialen Aspekt der Identitdt betont Erikson auch einen genetischen:
Menschliche Entwicklung wird als Wachstum nach einem genetischen Grundplan (epi-
genetisches Prinzip) verstanden. Im Laufe des Wachstums wird das Gefiihl der inneren
Einheit erhoht, nimmt gute Urteilsfahigkeit zu und die Fahigkeit, etwas zustande zu
bringen (Erikson, 1968, 86). Daraus leitet Erikson acht Stufen der psychosozialen Ent-
wicklung ab. Jede Stufe ist durch eine zentrale Entwicklungsaufgabe, einen typischen
psychosozialen Konflikt (Ungleichgewicht) gekennzeichnet, wobei alle Konflikte auf al-
len Stufen latent vorhanden sind. Der dominante Konflikt des Jugendalters ist der Auf-
bau einer Identitat: Integritdt versus Diffusion.

Frey & Hausser (1987) interpretieren den Identitdtsbegriff nach Erikson als Ergebnis
von Reflexion: Verschiedene Erfahrungsinhalte werden verarbeitet, d.h. sie werden zu
einer kongruenten Gestalt mit Struktur verkniipft. Diese Gestalt bildet eine Kontinuitat
im menschlichen Leben. Denn Erikson (1968, 15) definiert die Identitdt als "subjektives
Gefiihl einer bekriftigenden Gleichheit und Kontinuitét". Sie stellt den Ausgangspunkt
des zukunftgerichteten Lebensplanes dar.

‘Identitdt’ wird von Erikson in mindestens drei Bedeutungen verwendet (Erikson, 1968,
205): Identitét ist (1) ein unbewusstes Streben nach einer Kontinuitdt des Erlebens, (2)
ein bewusstes Gefiihl der individuellen Einmaligkeit und (3) die Solidaritdt mit den
ldealen einer Gruppe. Sie enthilt also entwicklungs- und sozialpsychologische Konno-
tationen.

Die alterstypischen Grundkonflikte gemass Eriksons Entwicklungstheorie wurden von
Ochse & Plug (1986) in ihrer Abfolge empirisch untersucht und konnten fiir die weisse
siidafrikanische Bevolkerung weitgehend bestatigt werden - nicht aber fiir die schwarze
siidafrikanische Bevolkerung. Daher muss Eriksons Postulat, dass seine Theorie kultur-
ibergreifend gelte, relativiert werden. Kiirzlich befragten Whitbourne und Mitarbeiter
(Whitbourne, Zuschlag, Elliot & Waterman, 1992) in einem Sequenzdesign iiber 22
Jahre Erwachsene im Alter von 20 bis 42 Jahren, um herauszufinden, in welchem Aus-
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mass sie die psychosozialen Krisen von Erikson (1959) gemeistert hatten. Sie fanden er-
wartungsgemadss, dass das Losen einer bestimmten Krise mit den Stufen psychosozialer
Entwicklung nach Erikson (1959) korreliert ist. Die Studie konnte aber aufgrund ihres
Versuchsdesigns keine Aussagen dariiber machen, in welchem Alter die psychosozialen
Krisen ihren Hohepunkt erreichen. Auch wenn die aufwendigen Studien von Ochse &
Plug (1986) und Whitbourne et al. (1992) das Entwicklungsmodell von Erikson nicht in
seiner Breite belegen konnten - das ist wegen des grossen Umfangs der Theorie schliissig
kaum moglich -, bestitigten sie eine Reihe von Eriksons Annahmen.

Herzog (1994) kritisiert zwar Eriksons Begrifflichkeit als unscharf und den Ansatz als
biologistisch und damit unfahig, gesellschaftliche und historische Einfliisse auf die Ent-
wicklung im Jugendalter angemessen zu beriicksichtigen. Dennoch ist Eriksons Theorie
iiber den psychoanalytischen Theoriehintergrund hinaus breit rezipiert worden, sowohl
unter Psychotherapeuten wie auch in der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie
und der Identitéatsforschung. Berzonsky (1989) behauptet sogar, dass die meisten Arbei-
ten iiber Identitdtsentwicklung sich mehr oder weniger zu Recht in den Kontext von
Erikson stellen (vgl. auch Fend, 1991). Erikson ist es gelungen, sich vom klassisch
psychoanalytischen Theoriekontext zu 16sen und eine Theorie lebenslanger Entwicklung
zu entwerfen, die nebst psychischen und sexuellen auch soziale Aspekte beriicksichtigt
(vgl. auch die Evaluation der Theorie bei Flammer, 1988).

4.2.1 Stromungen in der Marcia-Tradition

Ausgehend von Erikson (1959; 1968) hat Marcia in seiner Dissertation (1964) erstmalig
vier Identitdtszustdnde ("identity status") beschrieben, die das mehrschichtige Konzept
der ‘Identitétsbildung’ der empirischen Untersuchung zugénglich machen sollten. Es gibt
eine grosse Zahl von Forschungsarbeiten iiber die Identitdtszustinde: Meeus (1996) zihl-
te im Social-science-citation-index (SSCI) 650 Vero6ffentlichungen. Demnach erfreuen
sich die Identitdtszustdnde von Marcia grosser Beliebtheit. Das Ergebnis repliziert den
oben angefiihrten Befund einer intensiven Identitdtsforschung in den letzten Jahren. Die
vier Identitdtszustdnde werden wie folgt beschrieben:

1. Jugendliche mit diffuser Identitdt ("diffuse identity") haben keinen Standpunkt und
keine Vorstellung iiber ihr Leben im allgemeinen und iiber die Gestaltung des Alltags
im konkreten. Sie sind gleichgiiltig in politischen und ideologischen Belangen. Sie
weichen anstehenden Problemen aus, ohne sich um eine Losung zu bemiihen.

2. Jugendliche mit iibernommener Identitat (“foreclosure identity") haben ihren Stand-
punkt in verschiedenen Lebensbereichen von ihren Eltern unkritisch ibernommen und
sind daher von ihnen abhéngig. Weil sich diese Jugendlichen noch keinen eigenen Stand-
punkt erarbeitet und sich nicht einmal darum bemiiht haben, sind sie fremdbestimmt. In
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neuartigen Situationen sind sie dngstlich, weil sie noch nicht gelernt haben, Heraus-
forderungen anzunehmen und Krisen zu meistern.

3. Der Zustand der kritischen Identitédt ("moratorium”) umfasst nach Marcia diejenigen
Jugendlichen, die in einer Krise sind und sich aktiv, aber bisher erfolglos um einen ei-
genen Standpunkt in verschiedenen Lebensbereichen bemiiht haben. Der Einfluss der
Eltern auf ihre Einstellungen ist zwar spiirbar, doch sind diese Jugendlichen von ihnen
relativ unabhingig. Diese Jugendlichen sehen oft nonkonform oder sogar ‘wild’ aus
(Marcia, 1966), was als Zeichen fiir den Kampf um die eigene Individualitit gedeutet
werden kann.

4. Das Konzept der erarbeiteten Identitédt ("achieved identity") wurde bereits von Erik-
son (1968) beschrieben: Nach intensiver Auseinandersetzung (Krise) haben Jugendliche
mit erarbeiteter Identitédt eine Vorstellung gewonnen, wie sie Familie und Beruf gestal-
ten wollen. Sie haben elaborierte Uberzeugungen iiber ihre politische und ideologische
Orientierung. Der Standpunkt in den drei Bereichen Familie, Beruf und Ideologie ist
eigenstdndig und unabhingig von den Eltern.

Diese vier Identitdtszustdnde unterscheiden sich einerseits darin, ob die Jugendlichen
eine Krise erlebt haben oder nicht, bzw. wie explorativ der Prozess der
Identitdtsentwicklung verlaufen ist (Meeus, 1992). Sie werden durch die Kombinationen
von hoher vs. niedriger Exploration und hoher vs. niedriger Entschiedenheit gebildet
(Fend, 1991). Andererseits konnen sie danach differenziert werden, ob sie iiber einen
Standpunkt in verschiedenen Lebensbereichen (Familie, Beruf, Ideologie) verfiigen,
bzw. ob sie diesen in ihrem Leben umzusetzen suchen (Marcia, 1967, 119, verwendet
den englischen Ausdruck "commitment"”). Marcia und seine Nachfolger forderten immer
wieder eine bereichsspezifische Operationalisierung der Identitdt. Marcia (1967; 1976)
bestimmte mit einem halbstandardisierten Interview zuerst den bereichsspezifischen
Identitdtszustand und schloss dann aufgrund von Tabellen und dem
Interviewersubjektiven Eindruck auf den bereichsiibergreifenden Identitdtszustand. Die
Interraterreliabilitdt in Marcias Untersuchungen war befriedigend.

Das Konzept des Identitédtszustands ist mit zahlreichen Personlichkeitskonstrukten wie
Selbstwert (Marcia, 1967), Autoritdtsgldubigkeit (Marcia, 1966; 1980), Autonomie
(Matteson, 1974; Waterman, Buebel & Waterman, 1970), Intelligenz (Marcia, 1966)
und Beratungskompetenz (Donovan, 1975) validiert worden. Die Phasen der
Identitdtsentwicklung wurden in zahlreichen Lebensbereichen repliziert, insbesondere in
den Bereichen Beruf, religiose Uberzeugung, politische Ideologie (Parker, 1985),
Geschlechtsrolle, Einstellungen, Sexualitdt, Freundschaft / Intimitédt, Autoritdten-
beziehung und Familie (Elternbeziehung; vgl. Kapitel 6.2). Rotheram-Borus (1989)
stellte in ihrer Untersuchung fest, dass farbige Jugendliche der USA hiufiger in einer
Identitatskrise stecken als weisse Jugendliche, weil fiir sie die Erarbeitung einer
positiven ethnischen Identitit eine besonders schwierige Aufgabe darstellt. Es wurden
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aber insgesamt keine ethnischen Unterschiede im Verlauf der Identitédtsentwicklung fest-
gestellt (Marcia, 1993b). Kiirzlich wurde versucht, Zusammenhénge zwischen Inhalten
der Identitit (Ziele, Werte, Uberzeugungen) und Prozessen der Identititsentwicklung
aufzuzeigen (Waterman, 1988). In neuerer Zeit wurden Erziehungs- und Interventions-
strategien untersucht, die die Identitdtsentwicklung fordern und in die erwiinschte Rich-
tung lenken kénnen (Marcia, 1989; Raskin, 1989). Daneben fand eine breite Metho-
dendiskussion statt, in der der Interviewleitfaden von Marcia (1966) durch verschiedene
Versionen von standardisierten Fragebogenskalen ersetzt wurden (Marcia, 1983; 1988;
Adams, Shea & Fitch, 1979; Grotevant & Adams, 1984). Umfassende Ubersichten iiber
den aktuellen Forschungsstand liegen mehrfach vor (Marcia, 1980; Bernard, 1981;
Waterman, 1982; 1985; 1988; Coté & Levine, 1988; Marcia, 1993a).

Methode: Wegen Bedenken gegeniiber der Reliabilitdt des Interviews nach Marcia

(1966) entwickelten Adams und seine Mitarbeiter (Adams, et al., 1979; Grotevant &

Adams, 1984) ein 64 Items umfassendes Instrument namens "Extended objective mea-

sure of ego identity status” (EOM-EIS): Die Versuchspersonen miissen auf einer sechs-

stufigen Likert-Skala fiir jeden der acht Bereiche Beruf, Religion, Politik, philosophi-
scher Lebensstil, Freundschaft, sich mit Freund/Freundin verabreden, Geschlechtsrollen
und Freizeit verschiedene identitdtsbezogene Fragen ankreuzen. Diese Operationalisie-
rung ist reliabler und valider als das klinische Interview von Marcia (1966). Allerdings
ist die innere Konsistenz (Cronbachs Alpha) in gewissen Bereichen kaum akzeptabel

(.37< Alpha <.77). Immerhin kann dieses Instrument die Personen metrisch klassifi-

zieren und dabei die soziale Erwiinschbarkeit mit einer besonderen Skala kontrollieren.

Das Instrument ist heute eine géngige Methode zur Bestimmung des Identitédtszustands

von Jugendlichen geworden. Einen Uberblick iiber die Methodendiskussion gibt Marcia

(1993a).

Ein bedeutender Teil der Untersuchungen zu den Identitédtszustinden nach Marcia kann

einer der folgenden zwei Interpretationen zugeordnet werden:

- Im genetischen Ansatz, den insbesondere die Gruppe um Waterman vertritt (Water-
man, et al., 1970; Waterman, Geary & Waterman, 1974; Waterman & Goldman,
1976; Archer & Waterman, 1983; Waterman, 1988), wurden die vier Zustidnde als
zeitliche Abfolge interpretiert (Fend, 1991). Heute gilt die sequentielle Abfolge als
gesichert und sind die auslosenden Faktoren von Verdnderungsprozessen bekannt
(Waterman, 1988).

- In einer differentiellen Perspektive werden die Identitdtszustidnde als verschiedene
Strategien von Informationsverarbeitungsprozessen verstanden und personlichkeits-
psychologisch bzw. strukturell interpretiert. Vertreter sind Berzonsky und Mitarbei-
ter (1989; 1992; Berzonsky, Rice & Neimeyer, 1990) und Jackson & Bosma (1990).

Ich will beide Ansétze kurz darstellen.
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Der genetische Ansatz der Identitdtszustdnde interpretiert die vier Zustidnde als Abfolge
der Identitdtsentwicklung, wobei keine genauen Stufen formuliert sind und keine aner-
kannte Stufenabfolge vorliegt. Haufig wird die folgende Abfolge postuliert (Waterrnan,
1982): Diffuse - iibernommene - kritische - erarbeitete Identitit. Dieses Sequenzmuster
hat drei Eigenschaften: (1) Die erarbeitete Identitdt kann nur iiber den Zustand der kriti-
schen Identitdt erreicht werden. (2) Jugendliche, die einmal eine Krise erlebt haben,
konnen nicht mehr in den Zustand der iibernommenen Identitdt regredieren. (3) Es ist
unklar, wo der Zustand der iibernommenen Identitédt in der Entwicklungsabfolge der
drei tibrigen Zustidnde steht. Die Identitdt wird in dieser Sichtweise durch die Bewal-
tigung von normativen Krisen gebildet ("identity formation"), indem explorativ, eigen-
aktiv und selbstreflexiv ein eigener Standpunkt ("commitment”) in relevanten Lebens-
fragen erarbeitet wird.

Waterman & Goldman (1976) bestitigten diese Abfolge in einer Langsschnitt-Unter-
suchung, wobei die vier Identitdtszustinde mit Hilfe einer Variante von Marcias (1966)
Interview operationalisiert wurden. Leider wurden die exakten Entwicklungsverlaufe
der einzelnen Identitdtszustdnde nicht verdffentlicht; die Darstellung der Auswertung
fiel iiberhaupt bescheiden aus. Immerhin konnte die Abfolge der Zustidnde prinzipiell
bestitigt werden. Diese methodischen Méngel veranlasste Kroger (1988) in einer Lings-
schnittuntersuchung mit 76 neuseeldndischen Jugendlichen die Abfolge emneut zu iiber-
priifen. Sie arbeitete mit dem klinischen Interview von Marcia (1966) in den Bereichen
Beruf, Religion, Politik und Geschlechtsrollen und konnte die Befunde von Waterman &
Goldman (1976) replizieren. Querschnittlich zeigte Meilman (1979) die Altersabhingig-
keit der vier Identitdtszustinde. Waterman folgerte bereits 1982 in seiner Literatur-
Ubersicht, dass diese vier Zusténde sich trotz oft unzureichender statistischer Datenaus-
wertung und erheblicher bereichsspezifischer Unterschiede zur Beschreibung der Iden-
titdtsentwicklung im Jugendalter eignen.

Als Alternative zu diesem entwicklungspsychologischen Verstidndnis schlagen Jackson &
Bosma (1990) eine differentielle Interpretation vor: Demnach unterscheiden sich die
vier Identitdtszustdnde primdr im Ausmass der Exploration. Jugendliche in den iiber-
nommenen und diffusen Identitdtszustdnden explorieren im Gegensatz zu Jugendlichen in
den beiden anderen Zustinden kaum. Der Begriff Exploration bezeichnet das Nach-
denken iiber Alternativen, das aktive Sammeln von Informationen, das Ausprobieren
von Neuem und Auskundschaften neuer Themen. Exploration ist eine Bedingung,
Entwicklungsaufgaben konstruktiv zu bewaltigen. Verschiedene Untersuchungen legen
nahe, Exploration als stabile und situationsiibergreifende Personlichkeitsvariable bzw.
Identitdtsdimension zu interpretieren (Jackson & Bosma, 1990). Daher sei die Ent-
wicklung von einem nichtexplorierenden Identitdtszustand (zum Beispiel diffuse Iden-
titdt) in einen explorierenden Zustand (zum Beispiel kritische Identitdt) kaum plausibel.

50



Exploration wurde immer wieder mit dem Kontrollkonzept im Sinne von Rotter (1966)
in Zusammenhang gebracht. Menschen mit hoher internaler Kontrolle erwarten, iiber
Situationen bestimmen zu konnen. Menschen mit hoher externaler Kontrolle erwarten,
dass Instanzen ausserhalb der eigenen Person Ereignisse beeinflussen. Rotter nimmt an,
dass diese Erwartung iiber verschiedene Lebensbereiche und Zeitpunkte konsistent sei,
und versteht Kontrolle als stabile Personlichkeitsvariable. Untersuchungen zeigten, dass
Internale mehr leisten und aktiver im sozialen Leben stehen als externale (Flammer,
1990). Matteson (1974) und Abraham (1983) belegten in ihren Forschungen, dass
Jugendliche mit erarbeiteter Identitédt eher internale Kontrolle haben als Jugendliche in
den anderen Identitdtszustdnden. Bei Jugendlichen mit kritischer Identitdt wurde der
zweithochste Wert von internaler Kontrolle gefunden. Wenn Kontrolle als stabile Per-
sonlichkeitsvariable im Sinne von Rotter (1966) verstanden wird, sprechen diese Ergeb-
nisse ebenfalls gegen die Interpretation der Identitdtszustinde als Entwicklungszustinde.
Sie konnten stabile Stile darstellen, wie Jugendliche mit sich und der Welt umgehen.

Berzonsky et al. (1990) verstehen Identitét als Selbsttheorie im Sinne von Epstein (1973;
siche unten). Die einzelnen Identitdtszustinde unterscheiden sich in der Art, wie
selbstbezogene Informationen verarbeitet und in die Selbsttheorie integriert werden. Die
Zustande der erarbeiteten und kritischen Identitdt werden als explorierend und informa-
tionsorientiert beschrieben. Jugendliche mit ibemommener Identitdt werden als normo-
rientiert, solche mit diffuser Identitit als vermeidungsorientiert charakterisiert. Ahnlich
wie Jackson & Bosma (1990) verstehen Berzonsky et al. (1990) die vier Identitédtszustén-
de strukturell und als vier verschiedene Bewaltigungsstrategien und nicht als entwick-
lungsbedingte Abfolge.

Die vier Identitédtszustidnde sind oft geschlechtsspezifisch untersucht worden. Als Marcia
erstmals auch Frauen in seine Untersuchungen einbezog (Marcia & Friedman, 1970),
erweiterte er sein Interview um den Lebensbereich ‘soziale Beziehungen’, weil er
erwartete, dass Manner im politischen, beruflichen und familidren Lebensbereich friiher
zu eigenen Standpunkten finden wiirden als Frauen, was sich bestitigte. Mit diesem er-
weiterten Interviewleitfaden konnten Marcia & Friedman (1970) zeigen, dass das
Konzept der vier Identitdtszustinde auf Manner und Frauen gleicherweise anwendbar
sei. Orlofsky (1977) untersuchte mit einer Skala die Maskulinitdt/Feminitdt von
Studentinnen und Studenten. Diese Skala korrelierte mit dem gemessenen
Identitdtszustand der Studierenden: Je maskuliner Studierende sind, desto eher weisen sie
einen erarbeiteten Identitdtszustand auf. Diese Ergebnisse wurden aber von Waterman
(1985) und Berzonsky et al. (1990) nicht bestdtigt, denn sie fanden in ihrer
Operationalisierung keinen Geschlechtseffekt. Moglicherweise liegt in den wider-
spriichlichen Ergebnissen ein Zeiteffekt zu Grunde: Wahrend Ende 60er/Anfang 70er
Jahre die Identitdtsentwicklung geschlechtsspezifisch verlief, wurden diese Unterschiede
in der Mitte der 80er Jahre allméhlich ausgeglichen. Im Unterschied zu 1970 stellte
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Marcia (1993b) explizit fest, dass die Identitdtsentwicklung von Ménnern und Frauen im
Durchschnitt gleichzeitig verlaufe. Diese Angleichung der Geschlechter darf aber nicht
iiber nach wie vor bestehende Geschlechtsunterschiede in zahlreichen Dimensionen wie
zum Beispiel Selbstwert und Depressivitit hinwegtiduschen.

4.2.2 Das Modell von Jane Loevinger

Unabhingig von Erikson entwickelte auch Jane Loevinger ein beriihmt gewordenes und
vor allem in USA breit rezipiertes Konzept der Ich-Entwicklung. Obwohl Loevinger
Psychoanalytikerin ist und von Freudschen Konzepten ausgegangen ist, stellt sie sich in
die Tradition von W. James und den Ich-Psychologen/Philosophen des 19. Jahrhunderts.
Sie definiert das Ich als eine ganzheitliche strukturierte Organisation oder als ‘die syn-
thetische Funktion’ iiberhaupt (Loevinger, 1982, 5). Diese Begriffe werden allerdings
nicht erldutert. Aus dem Ich entsteht die integrierte Personlichkeit, indem es die sich wi-
dersprechenden Teile zu vereinigen sucht.

Die Entwicklung des Ichs wird in sechs Stufen mit unterschiedlichen Strukturen be-
schrieben. Stufen werden definiert als mogliche Fixationspunkte und Charaktertypen
von Kindern und Jugendlichen. Die Stufenabfolge ist nicht klar herausgearbeitet,
Loevinger will sich die Moglichkeit offenhalten, Zwischenstufen aufgrund neuer
Erkenntnisse einzufiihren. Zwischen einzelnen Stufen fiigt sie Ubergangsphasen ein (I-
2/3; 1-3/4; 1-4/5), die keine statischen Charaktertypen darstellen, sondern
Veridnderungen fokussieren.

In der prisozialen Stufe (Zeit unmittelbar nach der Geburt) liegt noch kein Ich vor, es
entwickelt sich die Objekt-Trennung, und die Objektkonstanz. In der symbiotischen
Stufe (1-1) tritt das Kleinkind in eine symbiotische Beziehung mit der Mutter. Erst wenn
die Entwicklung der Ich-Umwelt-Trennung deutlich fortgeschritten ist, gelangt das Kind
in die impulsive Stufe (I-2), der Phase der unkontrollierten Impulse. Die Impulse von
Kindern werden belohnt und bestraft, konnen aber noch nicht selber gesteuert werden.

Es folgt eine Ubergangsphase (I-2/3), die Loevinger (1982, 16) als selbstbeschiitzende
Stufe bezeichnet. Das Kind erlernt die Impulskontrolle, indem es Belohnungen und
Bestrafungen von Impulsen antizipieren lernt, das Kind lernt Regeln. Auf der konfor-
mistischen Stufe (I-3) orientiert das Kind sein Wohlergehen an dem der Gruppe. Das
konformistische Kind gehorcht also nicht primér, weil es belohnt oder bestraft werden
konnte. Wihrend des Ubergangs auf die nichste Stufe (I-3/4) werden Kinder sich ihrer
selbst zunehmend bewusst und entdecken die Vielfalt von Aspekten in Situationen. Auf
der Stufe des Gewissens (1-4) gibt es ein Gefiihl fiir Verantwortung und Selbstkritik.
Regeln werden nach eigenen Kriterien iiberpriift, moralisches Verhalten orientiert sich
nicht allein an Regeln, sondern an selber erarbeiteten moralischen Prinzipien.
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Im Ubergang zur autonomen Stufe (1-4/5) steigt die emotionale Unabhzngigkeit und er-
hoht sich das Gefiihl fiir Individualitat. Auf der autonomen Stufe (I-5) liegen bedeutende
Fahigkeiten vor, innere Konflikte zwischen verschiedenen Bediirfnissen und Pflichten zu
bewiltigen. Die Welt wird als vielféltig und komplex wahrgenommen. Menschen in die-
ser Stufe konnen das Bediirfnis nach Autonomie von anderen Menschen wahrnehmen
und streben nach Selbsterfiillung. Auf der integrierten Stufe (1-6) konsolidiert sich zu-
sdtzlich zu den Elementen der autonomen Stufe ein Gefiihl fiir Identitdt im Sinne der
Selbstaktualisierung nach Maslow (1962). Diese letzte Stufe ist nur sehr kurz, stichwort-
artig beschrieben.

Die Beschreibungen der hoheren Stufen wurden mit Konzepten aus den Entwicklungs-
theorien von Kohlberg (1974) und Rogers (1961) angereichert. Der inhaltliche Fokus
liegt im Moralbereich.

Loevinger & Wessler (1970) entwickelten einen Satz-Vervollstindigungs-Test zur Mes-
sung der Stufe der Ich-Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, der eine begrenzte
empirische Validierung ermoglicht. Loevingers Stufen der Ich-Entwicklung wurden oft
mit verschiedenen Personlichkeits- und sozialen Variablen validiert, insbesondere mit
Variablen zur Kindererziehung (zum Beispiel Adams & Jones, 1981). Die Ergebnisse
waren meist theoriekonform.

4.3 Verhaltenstheorien oder: Gibt es die Identitit?

Radikale amerikanische Verhaltentheoretiker wie J. Watson und B.F. Skinner bestritten
die Existenz der Identitdt oder des Selbst. Die Identitédt sei nicht mit den Sinnen wahr-
nehmbar und konne allenfalls nur iiber das Verhalten erschlossen werden. Identitdt und
Selbst seien stattdessen nutzlose Konstrukte. Aufgrund dieser Diskussion muss der
Erklarungswert der Identitédt begriindet werden.

Auch wenn der Nutzen des Begriffs Identitét bis in jiingste Zeit hinterfragt wird, akzep-
tiert heute die Mehrheit der Autoren ihren Erkldarungswert. Von der subjektiven Erfah-
rung der Konsistenz und Kontinuitét iiber Zeit und Situationen hinweg ausgehend, wird
heute der Wert der Begriffe Identitdt und Selbst von vielen Autoren akzeptiert. Ausser-
dem ist das subjektive Gefiihl, selber Ereignisse bewirken zu konnen und ein Selbst zu
haben, eine wichtige intersubjektiv geteilte Erfahrung, was sich in seiner hiufigen
Verwendung dussert (siehe humanistischer Ansatz unten). Die Arbeit an Identitdt und
Selbst hat ausserdem therapeutischen Wert und kann das Wohlbefinden (Rogers, 1961)
und die berufliche/schulische Leistung (Pekrun, 1991; Fend, 1991; Friedman & Farber,
1992) beeinflussen.

Es gibt eine Vielzahl von theoretischen Entwiirfen und empirischen Untersuchungen, in
denen inneres und dusseres Verhalten mit Konzepten wie Identitdt und Selbst erfolgreich
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erklart wurde. Viele moderne psychologische Theorien thematisieren Fragen des Selbst
und der Identitadt, Sie werden von Alltagsmenschen und Forschern als zentral fiir men-
schliches Erleben und Verhalten bewertet (Dreher & Dreher, 1985; Schwaller, 1991;
Meeus, 1992). Denn Identitdt und Selbst umfassen subjektiv relevante Reprdsentationen
und konnen viele Phdnomene, die fiir das Verstindnis des menschlichen Denkens und
Verhaltens zentral sind, in einen kohédrenten Zusammenhang integrieren - allerdings ge-
legentlich auf Kosten begrifflicher Unscharfe. Ausserdem ist Identitét ein gdngiger All-
tagsbegriff.

Mehrere Autoren bewerteten in Auseinandersetzung mit den Verhaltenstheorien die
Konzepte Selbst und Identitét als positiv und niitzlich. Sie steuern selbstbezogene Infor-
mationen (Markus, 1977) und Verhalten mit (Krappmann, 1982). Epstein (1973) hat in
einer Diskussion iiber den Wert des Selbstkonzept explizit versucht, dieses im Sinne
einer Selbsttheorie zu definieren, um damit eine Briicke zwischen den subjektbezogenen
Phianomenologen und den an Objektivitit interessierten Verhaltenstheoretikern zu schla-
gen. Er wollte dadurch den Nutzen des Begriffs Selbstkonzept verdeutlichen. Oder: Ban-
dura (1978) hat trotz seiner neobehavioristischen Position neben der Umwelt und dem
Verhalten auch ein nicht néher erldutertes Selbstsystem als unabhéngige dritte Erkli-
rungsinstanz postuliert. Auch Hausser (1983) kam nach einer kritischen Auseinandersez-
zung mit Selbstkonzepttheorien zur Uberzeugung, dass Identitit auch heute noch ein
brauchbarer Begriff mit Erkldarungsrelevanz ist. Meiner Auffassung nach wird Identitéit
dann fiir die wissenschaftliche und die Alltagskommunikation niitzlich, wenn ihr ein de-
finierter Phdnomen- und Erfahrungsbereich zu Grunde liegt.

4.4 Humanistische Ansiitze oder: Wie bedeutsam sind subjektive
Erfahrungen fiir die eigene Identitit?

Gemadss der humanistischen Tradition der modernen Psychologie gestalten Menschen
aufgrund ihrer subjektiven Erfahrung ihr Bild von sich selber. Rogers’ (1989) Ober-
begriff ist allerdings nicht Identitit, sondern Selbstkonzept. Er definiert Selbstkonzept
als "eine strukturierte, konsistente Vorstellungsgestalt (...), die sich zusammensetzt aus
den Wahrnehmungen vom ‘Ich’ oder ‘Mich’ und den Wahrnehmungen von den Bezie-
hungen dieses ‘Ich’ zur Aussenwelt und zu anderen Personen" (Rogers, 1989, 42). Diese
Selbstkonzept-Definition wird also gleicherweise selbstbezogenen und sozialen Aspekten
gerecht. Im Unterschied zum Selbstkonzept wird das Mich von Rogers (1989), dhnlich
wie bei Perls (1987) als Kontaktgrenze zwischen Figur und Grund der Wahrnehmung
definiert. Das Mich ist die Figur, die sich vor dem Umwelthintergrund abzeichnet. Es
bildet die Beriihrungsgrenze zwischen sozialem Kontakt und Riickbezug auf die eigenen
Gefiihle und Wahrnehmungen, hauchdiinn wie eine Membran. Diese Grenze ist aber
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nicht starr, sondern flexibel, wodurch sie mit ihren Inhalten stdndig neu festgelegt wird.
Insofern schreibt Rogers dem Mich einen prozesshaften Charakter zu.

Im Ansatz von Rogers (1961) entsteht das Selbstkonzept dhnlich wie bei Freud (1921;
1923) durch die Interaktion mit der Umwelt (Kreuter-Szabo, 1988). Spontane Bediir-
fnisbefriedigung von Kleinkindern (Aktualisierungstendenz) wird von den Eltern und
anderen Autoritdtspersonen stdndig bewertet und gesteuert. Verinnerlichte fremde Wer-
te konnen die Kongruenz von gefiihlsmédssiger Erfahrung und Selbstkonzept bedrohen,
was den Selbstwert senkt und sich sogar in psychischer Krankheit dussern kann. Im
Gegensatz zu Freud, bei dem nur ein ‘starkes Ich’ die Personlichkeit heilt, muss sich
nach Rogers das Selbstkonzept der subjektiven Erfahrung im Hier und Jetzt anpassen.
Diese schafft das addquateste Selbstbild. Dieses Postulat ermoglicht die Abgrenzung zu
anderen Selbstkonzepttheorien und rechtfertigt zugleich den Begriff des Selbstkonzepts.

Eine zweite Art von Kongruenz fordert Rogers zwischen Realselbst und Idealselbst, um
psychisch gesund und zufrieden zu sein. Im Real-Selbstkonzept sind die tatsdchlich vor-
handenen aktuellen Reprisentationen enthalten. Es umfasst die Aspekte, wie sich jemand
in einer bestimmten Situation wahrnimmt und beschreibt. Das Ideal-Selbstkonzept ent-
halt die gewiinschten selbstbezogenen Représentationen, die die Art widergeben, wie je-
mand sein mochte (Rogers, 1961; vgl. auch Oosterwegel & Oppenheimer, 1990; Oppen-
heimer & Oosterwegel, 1991). Das Sollte-Selbstkonzept ist ein dritter Aspekt des
Selbstkonzepts. Er beschreibt die sozial geforderten Repriasentationen und heisst in der
Psychoanalyse Uber-Ich (Erikson, 1968; Freud, 1923; Markus & Wurf, 1986).

Das Selbstkonzept als Verdichtung von subjektiver Erfahrung wird bei Rogers und man-
chen seiner Schiiler zum Leitkonzept ihrer Beratungstitigkeit (Gendlin, 1981; Giddan,
1988). Dabei soll der Selbstwert angehoben werden und die einzelnen Erfahrungen inte-
griert und der Informationsverarbeitung direkt zugénglich werden. Selbstkonzept und
Identitdt sollen mit subjektiv positiv bewerteten Inhalten angereichert und das aktuelle
Selbstbild in eine Kontinuitdt von angenehmen Erinnerungen aus verschiedenen Lebens-
phasen gestellt werden. Durch die Verbesserung von Bewiltigungsstrategien werden
allfdllige Identitdts- oder Selbstkonzeptkrisen mit Unterstiitzung eines Beraters ge-
meistert (Giddan, 1988).

Elemente dieser humanistischen Selbstkonzept-Psychologie wurden von verschiedenen
modernen Theoretikern aufgenommen und mit Konzepten aus der Psychoanalyse und
dem Konstruktivismus (Kegan, 1986) oder mit kognitiven Ansédtzen (Werff, 1985; 1990)
verkniipft. Tatsdchlich haben weder Rogers (1961) noch Maslow (1962) eine eigenstédn-
dige, ausgebaute Selbstkonzept- oder Identitétstheorie vorgelegt und ihre Begrifflichkeit
ist oft unscharf (Kreuter-Szabo, 1988). Die Relevanz dieses Ansatzes liegt weniger in
der theoretischen Differenziertheit, als vielmehr in der therapeutischen Umsetzbarkeit
und Bewédhrung, der hervorgehobenen Bedeutung der subjektiven Erfahrung zur Selbst-
konzeptbildung und als Anregung zur modemen Theoriebildung.
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4.5 Strukturalistische Ansétze oder: Was bleibt in variablen
Strukturen konstant?

In der strukturalistischen Tradition von Piaget und seinen Schiilern konnte kein einheit-
licher Identitdtsbegriff identifiziert werden. Selbst Piaget selber verwendet den Begriff
mehrdeutig, obwohl gewisse Phdnomene, die er mit dem Begriff Identitdt bezeichnet,
fiir seine Theorie zentral sind.

4.5.1 Piaget

Piaget (1932; 1947) und gewisse seiner Schiiler verwendeten den Identitatsbegriff unter
anderem in seiner urspriinglichen Bedeutung als Gleichheit (lat. identitas - Gleichheit),
losgelost von jeglichen Inhalten. Identitdt wird also nicht primér auf das Selbstbild bezo-
gen. Aus verschiedenen Werken von Piaget konnten drei verschiedene Identitédtsbegriffe
herausgearbeitet werden. Flammer (1988) und ausfiihrlicher Kesselring (1988) fassen in
umfassenden Darstellungen das interessante Werk von Piaget zusammen; hier werden
daraus einzig seine Identitédtsbegriffe kurz dargestellt.

1. In der mittleren Phase seiner Schaffenszeit beschreibt Piaget (1947) eine Entwick-
lungstheorie, wonach Kinder am Ende des ersten Lebensjahres die Objekterhaltung ler-
nen. Gegen Ende der prioperationalen Stufe, etwa siebenjéhrig, wird die Fahigkeit zur
Form- und Mengenkonstanzerfassung dazuerworben. Weitere Konstanten entwickeln
sich in den beiden folgenden Stufen, der konkret operationalen Stufe und der formalen
Stufen (zum Beispiel Gewichtskonstante, Volumenkonstante usw.). Diese Konstanten
(‘Identitdten’) sind Beispiele fiir ein kognitives Gleichgewicht beziiglich bestimmter
Inhalte. Wie definiert Piaget die Identitét allgemeiner?

Nach Piaget (1947) werden aus Handlungen Schemata aufgebaut, die nicht strukturiert
sind, aber Verhaltensablédufe représentieren. Schemata konnen zu Strukturen koordiniert
werden. Diese Strukturen sind verdnderlich und werden wechselnden Umweltbedin-
gungen laufend angepasst. Die einzelnen Entwicklungsstufen zeichnen sich daher nicht
durch Strukturgleichheit aus. In den verschiedenen Entwicklungsstufen erreichen aber
Strukturen in je neuen Inhalten Gleichgewichtszustdnde. Diese sind durch vier Merkmale
ausgezeichnet, namlich Identitdt, Komposition, Assoziativitdt und Inversion. Fiir die
letzte Entwicklungsstufe, die Stufe der formalen Operationen, werden diese Merkmale
allerdings leicht modifiziert (vgl. INCR-Gruppe). Wenn Systeme diese vier Merkmale
aufweisen, spricht ihnen Piaget ein Gleichgewicht zu und nennt sie eine Gruppe oder
Gruppierung. Sie werden in solchen Gruppen oder Gruppierungen zu Regeln, die Aus-
mass und Art der Reversibilitdt von Operationen (Denken oder Verhalten) zeigen.
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Die Regel der Identitdt besagt, dass es ein und nur ein Element gibt (das Identititsele-
ment), das bei Einschluss in die Operation mit irgend einem Partnerelement das Par-
tnerelement produziert” (Flammer, 1988, 139). Wenn ein Kind stehenbleibt, ist es nach
der Operation noch am selben Ort (x+0=x). Oder auf die Personenwahrnehmung be-
zogen, bedeutet die Regel: Kinder in der prdoperationalen Stufe lemen, dass Menschen
die gleichen bleiben, obwohl sie die Kleidungsstiicke gewechselt haben (Kesselring,
1988, 130). Hinter der Folge von diskontinuierlichen Zustédnden entdecken die Kinder
die sich durchhaltende Identitdt der Person. Der Leistung der Identitdtswahrnehmung
unterliegt also eine Gleichgewichtsstruktur, die sich aufgrund von genetischer Steuerung
und in Anpassung an die Umwelt entwickelt.

Nach Piaget (1947) ist im Unterschied zu anderen Theorien Identitdt weder eine Struk-
tur noch ein Inhalt, sondern ein Definitionskriterium eines strukturellen Gleichgewichts.
Sie kann auf den Spezialfall der Selbst- oder Personenwahmehmung iibertragen werden,
ist aber allgemeiner und auf alle Schemata anwendbar. In Gleichgewichtsstrukturen gibt
es trotz strukturellen Verdnderungen identische Operationen, die Konstanzphdnomene
innerhalb der Entwicklung erkldren. Das scheinbar paradoxe Verhiltnis von Stabilitét
und struktureller Entwicklung wird aufgelost, indem Identitdt ein Merkmal eines an-
gestrebten Entwicklungszustandes, des Gleichgewichts, ist. Dieses verhindert Umstruktu-
rierungen nicht, weil Strukturen instabil sind, ermoglicht aber Konstanzen.

2. Vorher hat Piaget (1932) aber die Identitdt ganz anders definiert. Nach Piaget (1932,
393) liegt die Identitdt von Leben nicht in der Struktur, sondern einzig in dessen Funk-
tionen, zum Beispiel Assimilation und Akkomodation. Wahrgenommene Objekte
werden dann erkannt, wenn sie in Ubereinstimmung mit eigenen Schemata gebracht
werden konnen. Wenn dussere Objekte an die eigenen Schemata angepasst werden,
spricht Piaget von Assimilation; wenn die eigenen Schemata und ihre Strukturen verén-
dert werden, d.h. aufgelost und allenfalls neukonstruiert werden, spielt die Akkomo-
dation. Diese Funktionen bleiben das ganze Leben lang erhalten und steuern die Mensch-
Umwelt-Prozesse.

Oder: Mathematische Funktionen beschreiben die Identitdt von sich verdndernden Ob-
jekten, indem sie zum Beispiel ihre Verhiltnisméssigkeit bestimmen. In linearen Funk-
tionen des Typus y = ax + b bleibt die Beziehung von x zu y gleich, obwohl sich x oder
y verdndern konnen. In dieser Funktion bildet das Verhéltnis die Identitédt von x und y.
Damit wird die enge Verwandtschaft von Funktionen und Identitdt deutlich (Flavell,
1979).

Piaget (1947) handelt den Identitétsbegriff mit Konstanzphinomenen ab. Wéhrend sie
der junge Piaget (1932) mit angeborenen Funktionen zu erkldren versucht, bringt sie
der Piaget der 40er Jahre mit erworbenen Gleichgewichtsstrukturen in Verbindung.
Ubereinstimmend wird aber der Identititsbegriff nicht primir inhaltlich bestimmt,
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wofiir sich der Strukturalist Piaget wenig interessierte, sondern in seiner Entwicklungs-
relevanz.

3. Piaget, Sinclair & Bang (1968) arbeiteten mit einer dritten Definition von Identitét.
Sie beobachteten in einer kleinen Gruppe von vier- bis achtjahrigen Kindern, dass schon
die jiingsten ihrer Versuchspersonen von der weiterbestehenden Existenz des ‘gleichen
Ichs’ iiber das Lebensalter hinweg iiberzeugt zu sein schienen. Personen werden bereits
von Kindemn in der prdoperationalen Entwicklungsstufe trotz manchmal diskontinuierli-
chen Entwicklungsspriingen und abrupten Verdnderungen auch der dusseren Gestalt als
die gleichen wieder erkannt, indem diesen Personen ein Ich zugeschrieben wird. Das Ich
bekommt auf der Basis der Kontinuitdtserfahrung die Eigenschaft der Identitdt zuge-
sprochen. Dariiber hinaus vermittelt das Ich ein Gefiihl fiir Individualitdt und Subjek-
tivitat. Mit diesem Identitdtsverstindnis ndhert sich Piaget stirker der Tradition der
Identitdtsforschung an.

4.5.2 Identitiitskonzepte von Piaget-Schiilern

Die Heterogenitit des Identitdtsbegriffs von Piaget wird von dessen Schiilern aufgenom-
men und eher noch vergrossert. Im folgenden sollen nur einige Stichworte zu ausge-
wihlten Autoren gegeben werden, insofern sie neue relevante Aspekte und Diskus-
sionspunkte aufgreifen:

* Wihrend Piaget die Identitdt insgesamt nur am Rande erorterte, wird sie bei dessen
Schiiler Flavell (1979) vertiefter diskutiert. Flavell (1979, 96) definiert Identitdt als
"die kognitive Isolierung oder Differenzierung einer permanenten Eigenschaft eines
Objektes, namlich seiner Identitdt oder seines ‘Gleichbleibens’, von solch verdnder-
lichen und variablen Eigenschaften wie Form, Grosse und allgemeine Erschei-
nungsformen des Gegenstandes durch das Kind". Identitét ist nach Flavell (1977) also
eine Eigenschaft von Gegenstinden. Das Ich wird dhnlich wie nach Piaget et al.
(1968) massgeblich durch die Eigenschaft der Identitét charakterisiert. Die Erkenntnis
des Ichs unterliegt nach Flavell (1977) den gleichen Prozessen wie die Entwicklung
von sozialen Kognitionen und wird mit den Prozessen der sensumotorischen
Entwicklung nach Piaget erldutert. Flavell (1979) unterscheidet zwischen qualitativer
Identitdt, der Erkenntnis der Tatsache, dass ein Draht auch umgebogen der gleiche
Draht bleibt, und quantitativer Identitdt, dass dieser Draht trotz seiner Verbiegung
gleich lang und gleich schwer bleibt. Wahrend sich die qualitative Identitit bereits im
Vorschulalter in der prdoperationalen Stufe entwickelt, entsteht die quantitative
Identitdt erst im Schulalter, in der konkret operationalen Stufe.

Selman (1984) bearbeitet vor allem die Entwicklung von sozialen Kognitionen. Er
formulierte in konstruktivistischer Tradition fiinf Entwicklungsstufen der Perspek-
tiveniibernahme und der Personenwahrnehmung. Die Stufe der Selbst-Wahmehmung
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4.

Kognitive Psychologen arbeiten seltener mit dem Begriff der Identitdt, der, als diffus
und mit problematischen Wissenschaftsdefinitionen verbunden, disqualifiziert wird
(Gergen, 1984), sondern mit dem des Selbstkonzepts. Wylie (1974; 1979; 1989) gab am
Ende der 70er Jahre einen umfassenden Uberblick iiber die Selbstkonzept-Literatur,
weshalb ich mich weitgehend auf die Darstellung der Literatur nach 1980 beschrénke.
Es gibt mindestens vier Strange der kognitiven Selbstkonzept-Forschung.

wird von der erreichten kognitiven Stufe der Personenwahrnehmung abgeleitet, weil
das Ich wie eine dussere Person wahrgenommen werde. Die Bildung und Entwicklung
des Ichs unterliegt den allgemeinen Gesetzen der kognitiven Entwicklung und spezi-
fischen sozialen Prozessen. Selman (1984) verbindet damit strukturalistische Theorien
mit sozialpsychologischen Ansdtzen zu einer Entwicklungstheorie von sozialen Kogni-
tionen, worunter er die Identitdt subsummiert.

Die Piaget-Schiiler Mounoud & Vinter (1985), argumentieren zwar mit Bezug auf
Piaget, definierten aber fiir diese Theorietradition untypischerweise Identitét als
Selbstbild (siehe oben). Das Selbstbild bezeichnet die Représentationen iiber die
eigenen Person. Nach Ansicht der Autoren konstruieren Kinder keine Strukturen oder
neue Handlungs- und Denkmuster, sondern sie elaborieren innere Repréasentationen
(autobiographische Erinnerungen oder Rollen), die als strukturierte und organisierte
Inhalte gedacht werden. Dieser Prozess basiert auf allgemeinen, formalen und iiber-
dauernden Handlungs- und Denkstrukturen. Entwicklung vollzieht sich ausschliesslich
dank sogenannten perzeptuellen, konzeptuellen und formalen Kodierungskapazititen,
die im Sinne einer genetischen Steuerung eine kontinuierliche Entwicklungsabfolge
vorgeben und neue Stufen der Elaboration ermdglichen. Von diesem Entwicklungs-
konzept leiten die Autoren vier Phasen der Identitdtsentwicklung ab, die sich
spiralartig wiederholen. Die vier Phasen werden am Beispiel der Frithadoleszenz
erldutert: In der ersten Phase der Spirale ist die Identitdt ‘synkretistisch’ oder undif-
ferenziert. In der zweiten Phase werden innere und dussere Realitédten partiell neu ela-
boriert, sie liegen unverbunden nebeneinander. Mounoud & Vinter (1985) sprechen
von einer ‘multiplen Identitédt’. In der dritten Phase werden die verschiedenen Elabo-
rierungen koordiniert. Diese Koordination resultiert in einer ‘einmaligen Identitét’. In
der vierten Phase werden schliesslich die Objekte in ihren Relationen zu Netzwerken
verkniipft, es entsteht die ‘typische Identitédt’. In einer originellen Versuchsanordnung
gelang es den Autoren recht gut, diese vier Phasen der Identitédtsentwicklung in ver-
schiedenen Lebensaltern zu belegen.

6 Kognitive Ansitze oder: Wie denke ich iiber mich?

In einer ersten Stromung wird der Subjekt-Umwelt-Bezug untersucht. Selbstkonzept
bezeichnet die Erkenntnis, als abgeschlossene Entitdt neben der Umwelt zu bestehen.

59



Diese Stromung wird hier nicht weiter erlautert.

» Ein anderer Strang versteht das Selbstkonzept als Vernetzung von kognitiven selbstbe -
zogenen Reprasentationen (Filipp, 1980; Kelly, 1955; Mummendey, 1981; Deusinger,
im Druck) oder als Selbst-Schema (Markus, 1977; Markus & Wurf, 1986; Cross &
Markus, 1991). Gewisse Autoren in der kognitiven Selbstkonzept-Literatur fokussie-
ren bestimmte Inhalte wie zum Beispiel Beruf (Super, 1957; Whitbourne & Wein-
stock, 1982) oder kulturelle bzw. nationale Unterschiede (Markus & Kitayama, 1991 :
Phinney, 1992).

* Eine dritte Tradition beschreibt das Selbstkonzept als Selbstwert oder Prozess der
Selbstbeurteilung und fokussiert die evaluative Dimension des Selbstkonzepts.

* In einer vierten Tradition wird das Selbstkonzept insbesondere mit der Dimension der
Kontrollmeinung definiert.

Zuerst werden die Konzeptualisierungen von William James iiber den Selbstbegriff kurz
dargestellt, danach wird der deskriptive, evaluative und kontrolltheoretische Strang der
Selbstkonzeptforschung anhand ausgewahlter Autoren diskutiert werden.

William James subsummiert unter dem Begriff Selbst "die ganze Summe alles dessen,
was er als sein Eigen bezeichnen kann" (James, 1890, 175), nicht nur seinen Kérper und
seine Fahigkeiten, sondern auch seine Kleider und sein Haus. Diese Definition ging _
wenn auch undifferenziert - der Idee voraus, dass gewisse Gegenstiande das Selbst ver-
ausserlichen konnen bzw. Selbstdarstellungen sind (zum Beispiel eine Photo von einem
Ferienerlebnis; vgl. Kapitel 4.10). Zusammenfassend unterscheidet James zwischen
einem materiellen Selbst (Korper, Kleider, Haus), einem sozialen Selbst (Mitmenschen)
und einem geistigen Selbst (Summe der Bewusstseinszustdande, Fahigkeiten, Dispositio-
nen, Gefiihle, Gedanken, Werte und Ziele), die eine Hierarchie mit dem geistigen Selbst
an der Spitze bilden.

James iiberfiihrte die Diskussion der Philosophie im 19. Jh. iiber das Selbst und die Iden-
titdt in die moderne Psychologie. Viele modernen psychologischen Selbst- und Iden-
titatsforscher beziehen sich daher explizit auf James als den Vater der modernen Selbst-
Theorien. Er ist aber nicht nur in den kognitiven und personlichkeitspsychologischen
Ansidtzen zum Selbst als Vorldufer zu verstehen, sondern auch zahlreiche sozialpsy-
chologische und 6kologisch orientierte Selbst-Forscher beziehen sich auf William James
und seine Uberlegungen zum Selbst. Hier und im folgenden soll aber die Psychologie
von James nicht unfassend diskutiert werden.

4.6.1 Deskriptive Selbstkonzeptdefinitionen

In diesem Ansatz der Selbstkonzeptforschung wird mit kognitiven Begriffen zu be-
schreiben versucht, wie Menschen iiber sich denken, woraus das Selbstkonzept besteht
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und wie es entsteht. In diesem Kapitel sollen evaluative Komponenten eher in den Hin-
tergrund geriickt werden. Oft wird das Selbstkonzept als reflektierte Reprasentation des
Selbst verstanden, obwohl das Selbst meistens nicht genau definiert wird. In manchen
Modellen bezeichnet das Selbst implizit wichtige selbstbezogene Inhalte, in anderen de-
finiert es den zentralen Bereich der Personlichkeit. Reflexionen iiber das Selbst fiihren
zu einer elaborierten Vorstellung iiber das Selbst, zu einem Metakonstrukt, zum Selbst-
konzept. Was ist das Selbstkonzept genau?

Ein relativ alter Ansatz, der immer noch sehr hdufig zitiert wird, versteht das Selbst-
konzept als Selbsttheorie (Epstein, 1973). Seymour Epstein definierte die Selbsttheorie
mit Eigenschaften einer Theorie schlechthin, ndmlich Umfang, Sparsamkeit der An-
nahmen, empirische Validitdt, interne Konsistenz, Uberprijfbarkeit und Niitzlichkeit.
Diese Selbsttheorie hat sich das Individuum aufgrund von Erfahrungen konstruiert. Sie
besteht aus koordinierten Selbst-Schemata und ist ein Teil einer umfassenderen Theorie
iiber sich in seiner Umwelt. Die Theorie bezweckt, die Lust-Unlust-Balance iiber das
Leben hinweg durch geeignete Verhaltenssteuerung zu optimieren. Ausserdem soll sie
den Selbstwert erhalten und die eigenen Erfahrungen so organisieren, dass sie bewaltigt
werden konnen. Die Selbsttheorie ist also ein selbsttétig erarbeitetes kognitives Produkt
des Individuums mit hohem Wert fiir das Wohlbefinden und steuert das Verhalten mit.

Wie konnen die Selbst-Schemata beschrieben werden? Nach Hazel R. Markus (1977) sind
Selbst-Schemata kognitive Verallgemeinerungen iiber das Selbst, die von vergangener
Erfahrung abgeleitet sind, und die Verarbeitung von selbst-bezogenen Informationen
und Verhalten organisieren und steuern. Sie sind gegen Verdnderung widerstidndig und
zu Strukturen koordiniert. Denn Individuen werden als aktive und konstruktive Infor-
mationsverarbeiter verstanden, die wahrnehmen, lemen, erinnern und Probleme 16sen.
Ein betridchtliches Mass von Informationen, die verarbeitet werden miissen, sind Infor-
mationen iiber das eigene Selbst.

Markus & Wurf (1986) fiihrten diese Ideen weiter und postulierten in der Folge ein dy-
namisches Selbstkonzept: Intra- und interpersonelles Verhalten interagiert unabhéngig
voneinander mit dem arbeitenden Selbst. Das arbeitende Selbst besteht aus einzelnen
Selbst-Schemata, Beurteilungsstandards, Strategien, mogliche Selbst und Regeln zur Re-
produksion von Schemata. Es bildet den aktualisierten Ausschnitt des Selbstkonzepts und
steuert das intra- und interpersonelle Verhalten. Ein Verdienst dieses Modelles ist es,
Selbstkonzepte aus der Perspektive der Informationsverarbeitungstheorien zu betrachten
und Zusammenhznge zu Gedichtnisprozessen herauszuarbeiten und experimentell zu
iiberpriifen. Ausserdem erklért die Unterscheidung zwischen dem tiberdauernden und
dem aktualisierten Selbstkonzept die Situationsspezifitidt des Selbst, die in einer Reihe
von empirischen Untersuchungen gefunden worden ist (Shavelson & Marsh, 1986).

Tatsachlich entspricht es einer Alltagserfahrung, dass sich Menschen in verschiedenen
Situationen unterschiedlich fiithlen und beschreiben, d.h. verschiedene Selbst-Schemata
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aktivieren. Entsprechend konnte Gergen (1984) experimentell zeigen, dass sich Selbst-
Schemata und der Selbstwert in Rollenspielen gezielt verdndern liessen, was therapeu -
tisch wertvoll ist. Gleichzeitig wird immer wieder auf die Stabilitdt des Selbstkonzepts
hingewiesen. Allport (1970) erklért die widerspriichlichen Aussageniiber die Verdnder-
barkeit und Stabilitét der Selbst-Schemata so, dass die zentralen Elemente des Selbstkon-
zepts stabil und die peripheren Elemente variabel seien. Die Stabilitédt des Selbstkonzepts
konnte aber auch darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Umwelt in ihrer
Gesamtkonstellation gleich bleibt, so dass kein variables Selbstkonzept benétigt wird
(Gergen, 1984; Graumann, 1983). Mdoglicherweise konstruieren Menschen selber die
Erfahrung eines stabilen Selbstkonzepts. Aus dem Bediirfnis, kohidrent und in
Kontinuitidt zur eigenen Geschichte zu stehen (Epstein, 1985), werden allfdllige
Inkonsistenzen in der Selbstwahrnehmung umattribuiert, so dass kognitive Dissonanz
verringert wird (Festinger, 1957).
Shavelson und Mitarbeiter (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; Shavelson & Bolus,
1982; Shavelson & Marsh, 1986) versuchten das Problem der Bereichsspezifitdt mit
einer zusitzlichen Annahme zu 16sen: Das Selbstkonzept ist hierarchisch aufgebaut. Das
allgemeine Selbstkonzept wird inhaltlich in ein akademisches und ein nicht-akademisches
Selbstkonzept differenziert. Das akademische wurde weiter in einzelne Schulficher
(Mathematik, Englisch, Geschichte) und diese je in einzelne Verhaltensweisen aufgeglie-
dert. Das nicht-akademische Selbstkonzept gliedert sich in soziale, emotionale und physi-
kalische Selbstkonzepte, die ihrerseits weiter aufgegliedert werden. Dieses hierarchische
Konzept konnte mit LISREL-Analysen validiert werden (Shavelson & Marsh, 1986). Es
misst allerdings dem Aspekt akademisch vs. nicht-akademisch grosses Gewicht zu. Statt-
dessen konnten ebenso plausibel die sozialen, emotionalen und physikalischen Selbst-
konzepte die oberste Hierarchiestufe bilden, so dass akademisch vs. nicht akademisch auf
die zweite Stufe zu stehen kdme. Moglicherweise unterscheiden sich die inhaltlichen
Ebenen der Hierarchiestruktur zwischen einzelnen Individuen. Denn anerkannterweise
wird einzig in ein globales Selbstkonzept und in eine Vielzahl von spezifischen Selbst-
konzepten unterschieden (vgl. Rosenberg, 1979). Shavelsons Verdienst liegt im Versuch,
das Selbstkonzept prototypisch inhaltlich und hierarchisch zu charakterisieren und dieses
Konzept empirisch zu bestdtigen. Empirische Untersuchungen zur abschliessenden
Beantwortung der Frage, wie das Selbstkonzept hierarchisch organisiert ist, fehlen bis-
lang.
In einem modernen Ansatz fasst Hattie (1992) die Befunde der Selbstkozeptforschung
umfassend zusammen. Sein Modell des Selbstkonzepts enthilt deskriptive und evaluative
Anteile: "Unsere Selbstkonzepte (...) sind kognitive Bewertungen, ausgedriickt in Be-
griffen wie Erwartungen, Beschreibungen, Vorschriften, die iiber verschiedene Dimen-
sionen integriert sind, und die wir uns selber attribuieren. Die Integration besteht
primdr in Selbst-verifikation bzw. Selbst-Konsistenz bzw. Selbstkomplexitdt bzw. Selbst-
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erhoéhung ("self-enhancement”). Diese Attribute kdnnen konsistent oder inkonsistent
sein, abhidngig vom Ausmass und Art der Missbilligung oder Billigung der
Bewertungen, die wir von uns selber oder anderen erhalten” (Hattie, 1992, 37; iibersetzt
von M.N.). Hattie (1992) definiert das Selbstkonzept mit den Eigenschaften hierarchisch,
mehrdimensional, nicht direkt beobachtbar, fiir eine bestimmte Person einmalig,
verhaltenssteuernd, implizit, durch Situation und bedeutsame Mitmenschen
beeinflussbar, kulturgebunden, iiber Generationen verdnderbar und an der Spitze der
Eigenschaftenhierarchie stabil sowie iiber Situationen hinweg verdnderlich ("state” vs.
“trait"-Aspekt der Personlichkeit). Dieses fazettenreiche und komplexe Konzept ist zwar
uniibersichtlich, aber umfasst aufgrund seiner zahlreichen Eigenschaften eine grosse
phanomenale Breite. Hatties (1992) Validierung beschrénkte sich daher zwangsldufig auf
Teilaspekte. Das Konzept widerspiegelt den Forschungsstand, indem es iiber rein
deskriptive Begriffe hinausgeht, die einzelnen Elemente sind aber wenig originell.

Im Gegensatz zu eher strukturalistisch orientierten kognitive Psychologen arbeiten Offer
und Mitarbeiter (1984) nicht mit hierarchischen Konzepten, sondern mit elf unabhingi-
gen Dimensionen, die zu fiinf Kategorien zusammengefasst werden konnen. Daher be-
vorzugen die Autoren wohl den Begriff des Selbstbildes vor dem des Selbstkonzepts. Die
Dimensionen heissen das psychologische Selbst (Impuls-Kontrolle, Emotionalitat, Kor-
per- und Selbstbild), das soziale Selbst (soziale Beziehungen, Moral, Berufs- und Bil-
dungsziele), das sexuelle Selbst, das familidre Selbst und das bewiltigende Selbst (Bewil-
tigung der Aussenwelt, Psychopathologie, allgemeine Anpassung). Es gibt also sowohl
inhaltliche Dimensionen, die den personlichen, sozialen und insbesondere den familien-
bezogenen Inhalt umfassen, wie auch Bewaltigungsdimensionen, die eher prozesshaft zu
verstehen sind. Sie wurden in einem Fragebogen fiir Jugendliche zu klinischdiagnosti-
schen Zwecken operationalisiert. Das Konzept wurde in zahlreichen Untersuchungen zur
Erfassung des Gesundheitszustandes von Jugendlichen und in kulturvergleichenden Stu-
dien iiberpriift und validiert (Steinhausen, Offer, Ostrov & Howard, 1988).

Die Selbstkonzeptforschung hat nicht nur im klinischen, sondern auch im padagogischen
Bereich Fuss gefasst (Jerusalem & Schwarzer, 1991; Pekrun & Helmke, 1991; Silber-
eisen, Bohnke & Crockett, 1991; Friedman & Farber, 1992): Hausser (1983) zum Bei-
spiel wendete Identitdtsdimensionen erfolgreich in den Bereichen Schule, Ausldnder-
kinder und Jugendpolitik an. Obwohl er sich in die Tradition der kognitiven Selbstkon-
zeptforschung stellte, bevorzugte er den Begriff der Identitat. Er konzeptualisierte die
Identitdt je situationsspezifisch und situationsiibergreifend mit den Elementen: Selbst-
konzept (Selbstdeskription), Selbstwert (Selbstevaluation) und Kontrolliiberzeugung
(Vorhersagbarkeit und Beeinflussbarkeit von Ereignissen, Motivation). Der Begriff der
Kontrolliiberzeugung blieb allerdings unklar, weil nicht geniigend zwischen motiva-
tionalen und kognitiven Aspekten getrennt wurde. Ausserdem steht eine umfassende
Validierung seines Konzepts noch aus.
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Weitere Bereiche, in denen erfolgreich mit kognitiven Selbstkonzepten gearbeitet wurde,
sollen nur noch aufgezéhlt werden: Einige Autoren iiberpriiften den Zusammenhang des
Selbstkonzepts mit Berufswahl- oder Karrierefragen (Super, 1957; Friedman & Farber,
1992; Whitbourne & Weinstock, 1982). Typische Fragen sind Selbstkonzeptdnderungen
beim Berufseinstieg oder nach den ersten Berufsjahren. In einem anderen grossen
Forschungsbereich werden Selbstkonzeptunterschiede zwischen verschiedenen ethnischen
Zugehorigkeiten im gleichen Land (Banks, 1984; Doi, 1986; Phinney, 1992; Markus &
Kitayama, 1991) oder Unterschiede zwischen verschiedenen Nationen oder Kulturen
untersucht (Steinhausen, et al., 1988). Andere Autoren erforschten das Selbstkonzept
nach geschlechtsspezifischen Zusammenhéngen oder nach soziodemographischen Variab-
len (zum Beispiel Orlofsky, 1977).

Zusammenfassend kann eine grosse Fiille von deskriptiven Selbstkonzeptansitzen identi-
fiziert werden. Der wechselseitige Bezug der Ansitze zueinander ist selten explizit und
die inhaltliche oder konzeptuelle Ubereinstimmung ist gering. Es dominieren ad hoc
Definitionen, die ungeniigend mit bestehenden Ansitzen vernetzt werden. Aufgrund viel-
faltiger Operationalisierungen sind Ergebnisse nur eingeschriankt miteinander vergleich-
bar, so dass zahlreiche Grundfragen der Selbstkonzepttheorie bis heute offen geblieben
sind. Insbesondere wird der Begriff Selbstkonzept mit unterschiedlichsten Dimensionen
definiert, die keinen Bezug zueinander aufweisen.

4.6.2 Evaluative Selbstkonzeptdefinitionen

In einer anderen Forschungstradition wird das Selbstkonzept mit dem Selbstwert oder
der Selbstbeurteilung (Alsaker, 1990) gleichgesetzt. Diese konzeptuelle Eingrenzung ist
insbesondere bei der Operationalisierung des Selbstkonzepts sehr verbreitet (Harter,
1983; Alsaker, 1990). Manche Autoren sprechen sogar von einem hohen / tiefen oder
positiven / negativen Selbstkonzept (zum Beispiel Filipp, 1980).

Dickstein (1977a) stellte verschiedene Definitionen des Selbstwerts einander gegeniiber
und versuchte diese, in eine Entwicklungsreihe zu bringen: Der Selbstwert des Klein-
kindes héngt vom Ausmass ab, in dem ein Kind wirken, Ereignisse beeinflussen und
kontrollieren kann (vgl. Definitionen von White, 1959, und Flammer, 1990). Auf einer
hoheren Entwicklungsstufe entsteht der Selbstwert als Quotient von Erfolg und An-
spruch (Definition von James, 1890). Bei dlteren Kindern wird der Selbstwert als
Diskrepanzmass von realem und idealem Selbst gebildet (Definition von Rogers, 1961).
Auf einer vierten Stufe wird der Selbstwert vom Ausmass bestimmt, in dem sich jemand
als Person vollstandig akzeptiert und integriert fiihlt (Erikson, 1968). Auf der fiinften
Stufe ist der Selbstwert nach Dickstein (1977a) schwer zu messen. Er kann am ehesten
mit einer Skala, die Ehrlichkeit gegen das eigene Selbst misst, festgestellt werden. Diese
Stufe wird mit Zen-buddhistischen Gedanken verbunden, aber nur knapp beschrieben.
Diese Systematik erméglicht einen Uberblick iiber verschiedene klassische Selbst-
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wertdefinitionen. Ob sie tatsidchlich eine Entwicklungsabfolge zeigen, bleibt ein Postulat
und miisste empirisch iiberpriift werden.

Ein hoher Selbstwert driickt das Gefiihl aus, das eigene Leben sei sinnvoll und vermoge
Wertvolles zu schaffen. Er gilt als Indikator fiir eine integrierte personliche Identitét
(Orlofsky, 1977; Marcia, 1980) oder wird als Merkmal fiir hohes Wohlbefinden
verstanden (Grob, Liithi, Kaiser, Flammer, Mackinnon & Wearing, 1991). Seine
Ausprigung ist vom Ziel abhéngig, das sich jemand gesteckt hat, relativiert durch die
Konzepte Schwierigkeit, Anstrengung, Fahigkeit und Zufall (Flammer, 1990). Er wird
ausserdem durch personliche Leistungserfahrungen, die Lob oder Tadel von Autoritdten
einbringen, und durch den Erfolg nahestehender Bezugspersonen bestimmt. Der Selbst-
wert ist daher von den Leistungen der Bezugspersonen und von sich selber bzw. von den
eigenen Leistungsstandards und derjenigen der Bezugsgruppen, mit denen sich jemand
verbunden fiihlt, abhéngig.

Wie das Selbstkonzept ganz allgemein weist auch der Selbstwert im speziellen eine hier-
archische Struktur auf (Rosenberg, 1979, dt. Klingenspor, 1994): Neben dem globalen
Selbstwert konnen verschiedene leistungsbezogene Selbstwerte unterschieden werden.
Empirisch wurde der Selbstwert meistens mit der "Rosenberg Self-Esteem-Scale RSE"
(Rosenberg, 1979), mit der "Perceived Competence Scale PCS" von Harter (1982; dt.
Asendorpf & van Aken, 1993) oder in Abwandlungen und Erweiterungen von einem
dieser Instrumente (Alsaker, 1990; Grob et al., 1991) operationalisiert. In Quer- und
Langsschnittuntersuchungen wurde mit diesen Instrumenten eine hohe Stabilitdt des
Selbstwertes im Jugendalter repliziert (Rosenberg, 1986; Alsaker, 1990; Grob, Flammer
& Neuenschwander, 1992). Harter (1983) und Graumann (1983) wiesen allerdings dar-
auf hin, dass die Stabilitdt des Selbstwertes an die Stabilitdt der Umwelt gebunden war.
Entsprechend weist Gergen (1984) in seiner Argumentation auf die grosse Situations-
und Bereichsspezifitat des Selbstwertes hin und interpretiert die Befunde zur Stabilitit
des Selbstwertes als Versuchsartefakt. Die kontroversen Ergebnisse konnen moglicher-
weise mit unterschiedlichen Messinstrumenten, aufgrund vielféltiger Definitionen und
verschiedener Stichprobenzusammensetzungen erklart werden.

Wiederholt ist ein Selbstwert-Motiv vorgeschlagen worden (zum Beispiel Epstein, 1973;
Rosenberg, 1979). Es gibt einen Wunsch, gut iiber sich zu denken. Flammer (1990) er-
wihnt in seiner Literaturiibersicht selbstwertdienliche Attributionstendenzen. Ein hoher
Selbstwert ist ein Indiz fiir psychische Gesundheit und ein explizites Ziel vieler psycho-
therapeutischer Methoden (zum Beispiel Gesprachspsychotherapie). Nach Campbells
(1990) Untersuchungen sind die Wahmehmungen von Menschen mit hohem Selbstwert
kongruenter, sie haben mehr Selbstvertrauen, und ihre Aussagen iiber sich sind stabiler
als bei Menschen mit geringem Selbstwert. Ein hoher Selbstwert geht mit einer inte-
grierten Identitdt einher (Campbell, 1990).
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4.6.3 Identitiit und Kontrollmeinung

In neuerer Zeit wird die Identitdt bzw. das Selbstkonzept immer hdufiger mit der Kon-
trollmeinung verbunden. Diese Zusammenhédnge und die Geschichte der Kontrolltheo-
rien werden hier relativ ausfiihrlich dargestellt, weil sie fiir die eigene Konzeptualisie-
rung von Identitédt bedeutsam sein werden.

"Die Kontrolle besteht darin, geeignete Prozeduren bereitzuhalten und im Bedarfsfall
einzusetzen, damit ein Zustand sich in einen angestrebten anderen Zustand veridndert,
oder dass Verdnderungen an einem Zustand kompensiert werden, wenn Nicht-Verdn-
derung angestrebt wird" (Flammer, 1990, 20). Die Kontrollmeinung ist die kognitive
Repridsentation der Kontrolle.

Kontrollieren bezeichnet entsprechend die Handlung, zielbezogen und bewusst eine
Verinderung herbeizufiihren, bzw. bei Bedarf eine Verdnderung zu verhindemn. Es setzt
Werte voraus, die in Form von Zielen handlungsleitend sind. Kontrollhandlungen sind
diejenigen Handlungen, die mit grosser Wahrscheinlichkeit zum Ziel fiihren, weil die
bendtigten Kompetenzen bewusst und zuverléssig vorliegen. Kontrolle kann, muss aber
nicht ausgeiibt werden. Flammer (1990) unterscheidet daher zwischen ‘Kontrolle haben’
und ‘Kontrolle ausiiben’. Kontrolle hat jemand inne, wenn er ein Ziel erreichen kann.
Dieses Ziel muss nicht in jedem Moment angestrebt werden, und es muss nicht in jedem
Moment Kontrolle ausgeiibt werden, um dieses Ziel zu erreichen (zum Beispiel kann ich
in jedem Moment etwas essen; ich beschrianke mich aber in der Regel auf drei Mahl-
zeiten pro Tag).

Die Kontrolle hat einen objektiven und einen subjektiven Aspekt (Osterreich, 1981):
Kontrolle ausiiben fiihrt zu tatsdchlichen von aussen beobachtbaren Wirkungen. Diese
sind objektiv. Die Kontrollmeinung hingegen ist subjektiv und bezeichnet das Wissen
iiber die eigenen Fahigkeiten und die Kontingenzen in der Umwelt, wie zuverldssig Ziele
durch eigenes Handeln verwirklicht werden konnen. Die Kontrollmeinung ist ein
Schema der Identitdt und wird sowohl global wie auch inhaltsspezifisch konstruiert
(Flammer, 1990). Sie kann mit der objektiven Kontrolle insofern iibereinstimmen, als
dass die Meinung iiber die eigenen Moglichkeiten und die real verwirklichbaren sich
entsprechen. Wenn die Kontrollmeinung in einem Gegensatz zur objektiven Kontrolle
steht, wird von Kontrollillusion (Langer, 1975; 1983) gesprochen.

Kontrolle als Begriff wurde von Rotter (1966) in die Psychologie eingefiihrt. Kontrolle
geht von einer Ordnung in der Welt aus, die aus kausalen Beziehungen besteht. Ursache-
Wirkungs-Beziehungen sind ein Grundstein der Weltstruktur. Wirksamkeit bezeichnet
die Tatsache, dass Prozesse Konsequenzen (‘Wirkungen’) haben. Wirksamkeit kann da-
her als Oberbegriff von Kontrolle bezeichnet werden (Flammer, 1990). Heute wird
haufig mit Bandura (1977) zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und der Ergeb-
niserwartung unterschieden (vgl. auch Flammer, 1990; Skinner, Chapman & Baltes,
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1988): Die Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich auf die Kontingenz, die zwischen
der Person und dem erwiinschten Verhalten besteht. Kann eine Person das gewiinschte
Verhalten ausiiben? Die Ergebniserwartung meint hingegen die Kontingenz, ob ein be-
stimmtes Verhalten die gewiinschte Wirkung hat, ob es zur Erfiillung der eigenen Ziele
zweckdienlich ist. Kontrolle in dieser Auffassung geht von der Lerntheorie (Rotter,
1954; Skinner, et al., 1988), der Theorie der erlernten Hilflosigkeit (Seligman, 1986),
deren kognitiver Umformulierung (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978; Miller &
Seligman, 1982) und der Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura, 1977; 1982) aus.

Die Kontrollmeinung baut sich durch die Erfahrung auf, selber Ursache von Ereignissen
zu sein. Weil diese Erfahrungen immer spezifisch sind, wird die Kontrollmeinung be-
reichsspezifisch konzeptualisiert (Flammer, Grob & Liithi, 1987). Die Kontrollmeinung
ist ein Mass, wie sehr jemand glaubt, die eigene Entwicklung steuern und beeinflussen zu
kénnen. Eine hohe Kontrollmeinung fordert die Leistungsfahigkeit und die Exploration
neuer Gegenstiande. Sich als Ursache von Wirkungen zu erfahren, steigert den Selbst-
wert, gibt Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, reduziert depressive Tendenzen (Alloy,
Abramson, Metalsky & Hartlage (1988) und steigert das Wohlbefinden (Flammer,
1990). Seligman (1986) postulierte umgekehrt einen Zusammenhang zwischen Kon-
trollverlust, Hilflosigkeit und unter bestimmten Bedingungen sogar Depression. Es gab
Fille, in denen das Gefiihl des Kontrollverlusts zum Tod fiihrte (Seligman, 1986). Es ist
offensichtlich lebensnotwendig, dass der Mensch Wirkung auf sich und die Welt erféhrt,
und dass er iiberzeugt ist, iiber sich selber bestimmen zu kénnen.

Diese Ergebnisse weisen auf die gesundheitsforderliche Wirkung einer hohen Kontroll-
meinung hin. Sie diirfen aber nicht zu einem ‘Kontrollfetischismus’ verleiten. Der
Mensch selber kann nicht alle Ereignisse verdndern und beeinflussen. Insbesondere al-
ternde Menschen spiiren die Grenzen der Kontrollierbarkeit sehr deutlich. Ein iiber-
grosses Kontrollbediirfnis kann zu Allmachtsphantasien, Stress und Herzinfarkt fiihren.
Weisz, Rothbaum & Blackburn (1984a; 1984b) verwiesen daher bereits vor iiber 10
Jahren auf das Konzept der sekundéren Kontrolle: In manchen Fillen kann die Umwelt
durch handelndes Eingreifen nicht verdndert werden, sondern Menschen miissen sich an-
passen. Zum Beispiel kann der Tod der Mutter nicht riickgangig gemacht werden, son-
dern die Kinder miissen sich mit diesem traurigen Ereignis abfinden. Flammer, Neuen-
schwander & Grob (1995) stellten das Konzept der sekundidren Kontrolle auf eine em-
pirische Grundlage und differenzierten es. Ein solches Gleichgewicht zwischen gestalten
und anpassen wird von zahlreichen Autoren postuliert: Piaget (1947) sprach von
Assimilation und Akkomodation. Lazarus & Folkman (1984) prigten die Begriffe pro-
blem- und emotionszentriertes Bewaltigen. Maturana (1985) und Jantsch (1992)
sprachen in systemtheoretischer Tradition von Systeminteraktionen und
Systemanpassung (‘Autopoiese’). Auch wenn die vorliegende Argumentation die primére
Kontrolle fokussiert, soll ausdriicklich auf das wiinschenswerte Gleichgewicht zwischen
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primédren Kontrollhandlungen und Anpassung hingewiesen werden. Demnach kann
Identitatsentwicklung nicht heissen, beliebig die Kontrollmeinung zu erhohen (van Aken,
1991). Stattdessen miissen Menschen trotz steigender Kompetenz aufgrund von immer
neuen unkontrollierbaren Ereignissen erkennen, Grenzen unterworfen zu sein.

Mit dem Instrument von Rotter (1966) zur Messung der Internalitdt/Externalitdt von
Kontrolle und seiner Erweiterung von Levenson (1972) und Krampen (1979) wurde
eine Vielzahl von Untersuchungen durchgefiihrt (Ubersicht in Krampen, 1987; Flam-
mer, 1990). Ubereinstimmend wurde die Bedeutung von Kontrollerfahrungen im Klein-
kindalter festgestellt, und dass die Kontrolle im Schulalter (Sherman, 1984) und im
frithen Jugendalter (Krampen, 1989) zunehmend internal und weniger external attribu-
iert wird. In der Untersuchung von Grob et al. (1992) stieg die Kontrollmeinung langs-
und querschnittlich bei 14- bis 20jahrigen Jugendlichen in deutlich mehr als der Halfte
der vorgelegten Lebensbereiche an. Hingegen scheint die Kontrollmeinung im
Erwachsenenalter recht stabil zu bleiben (Krampen, 1987) und im Alter wiederum
abzusinken (Flammer, 1990). Flammer (1990) analysiert die Struktur des
Kontrollkonzepts und stellt sie in eine I1stufige Entwicklungsreihe: Die ersten vier
Stufen werden als Begegnung mit der Welt iiberschrieben, wéahrend danach die
Kontrolle als Begegnung mit sich und seiner Identitat charakterisiert wird.

Heute wird die Wirksamkeits- und Kontrollerfahrung als zentrale Dimension der Iden-
titdt oder des Selbstkonzeps akzeptiert: Bandura (1978; 1986) stellt mit dem Begriff
Selbst-Wirksamkeit im Wort selber einen direkten Bezug zum Selbst her, indem er das
Selbst als mogliche Ursache von Wirkungen deklariert. Hausser (1983) nennt die
Kontrolle als ein Element seines Identitdtskonzepts. In zahlreichen Untersuchungen wur-
den Zusammenhinge zwischen dem "locus of control” und den Identitatszustdnden nach
Marcia (1966) gezeigt (s. oben). Harter (1983) arbeitet mit dem Begriff der Selbstkon-
trolle und diskutiert das Selbstkonzept in Zusammenhang mit der Impuls-Kontrolle im
psychoanalytischen Sinn, Kontrolle wird im Kontext von moralphilosophischen Fragen
(Loevinger & Wessler, 1970), mit lerntheoretischen Problemen und Kontingenzlernen
(Bandura, 1978; Skinner, et al., 1988), Handlungs- und Emotionskontrolle (Fend,
Helmke & Richter, 1984) erortert.

Hattie (1992) zieht die Verbindung zwischen Kontrollerfahrungen und dem Selbstkon-
zept mit Hilfe der Attributionstheorien: Sowohl die Kontrollmeinung wie auch das
Selbstkonzept kann seiner Meinung nach als Attributionsprodukt beschrieben werden.
Ob Ereignisse als kontrollierbar oder unkontrollierbar gelten - eine
Attributionsdimension nach Weiner (1977) - ist fiir die Ausbildung eines Selbstkonzepts
folgenreich. Fiir Hattie (1992) ist die Struktur des Selbstkonzepts und der Kontrolle sehr
verwandt. Insbesondere die Verdnderung von Kontrolliiberzeugungen und der
Selbstkonzepte unterliegt nach Gorrell (1990) den gleichen Prozessen, so dass sich die
beiden Forschungsstrange gegenseitig befruchten kénnen.

68



Deusinger (im Druck) schliesslich definierte die Selbstkonzepte eines Menschen als "die
individuellen Auffassungen der Person iiber alle relevanten Merkmale der eigenen
Person, wie sie in Selbstattributionen zu Féhigkeiten, Fertigkeiten, Interessen, Wiin-
schen, Gefiihlen, Stimmungen (...) der eigenen Person hervortreten". Kontrolliiberzeu-
gungen sind ebensolche Selbstkonzepte, die Deusinger (im Druck) in eigenen Frage-
bogenuntersuchungen mit anderen Selbstkonzepten korrelierte.

Der vielversprechendste Ansatz, die Konzepte Kontrolle und Identitdt zu verbinden, ge-
lingt iiber das Konzept der Urheberschaft von Wirkungen (Stern, 1992). Diese vermag
insbesondere einen Beitrag zur Erkldrung des Selbst-Entstehens im Kleinkindalter zu
leisten bzw. erkldrt Moderationen bei der Erarbeitung der Identitdt im Jugend- und
Erwachsenenalter. Auf diese Fragen wird im Kapitel 5.2 eingegangen werden, weil die-
ser Gedanke elementarer Bestandteil des zu entwickelnden Konzepts ist.

4.7 Personlichkeitspsychologische Ansitze oder: Warum bin ich
als Mensch einmalig?

Ausgehend von William James erarbeiteten Personlichkeitspsychologen einen eigenen
Zugang zur Diskussion um das Selbst und die Identitédt. Im Unterschied zu den oben dar-
gestellten Modellen ist der Zugang meist ideographisch. Die Frage steht im Zentrum:
Warum bin ich als Mensch trotz der Verhaltensvariabilitdt zwischen verschiedenen
Situationen der gleiche? Wie ist die Personlichkeit eines Menschen mit seiner eigentiimli-
chen Biographie und Gestalt von verschiedenen Merkmalen und Prozessen strukturiert?
Im Laufe der Psychologiegeschichte wurden diese Fragen vielfiltig beantwortet, ich
mochte nur die Antworten von zwei ausgewihlten Autoren kurz in bezug auf ihren
Selbstbegriff erwadhnen.

Gordon W. Allport (1955; 1970) erarbeitete in seinem geisteswissenschaftlichen Ansatz,
der mit empirischen Studien erweitert wurde, den Begriff des Propriums. Es bildet eine
Gestalt aus sieben Aspekten des Selbst, die sich im Laufe der Ontogenese entwickeln: (1)
Sinn des korperlichen Selbst, (2) Sinn der kontinuierlichen Selbst-Identitét, (3) Selbst-
wert und Stolz, (4) Ausdehnung des Selbst auf den eigenen Besitz, (5) Selbstbild, (6)
Selbst als rational Handelnder und (7) das propriate Streben, d.h. langfristige Absichten
und fermne Ziele werden in der Adoleszenz als eine neue Dimension zu dem Sinn der
Selbstheit hinzugefiigt. Das Proprium bildet den Kern der Personlichkeit und wird von
Allport als private, warme Region des Lebens beschrieben. Es bildet nicht eine eigene
Personlichkeit in der Personlichkeit, sondern ist eine Region in der Personlichkeits-
struktur. Das Proprium ist nur subjektiv erfahrbar, nicht aber wissenschaftlich erkenn-
bar. Menschen konnen sich eher aufgabengesteuert oder eher mit propriater Beteilung
verhalten, d.h. sie wirken mehr oder weniger engagiert. Die grosse Bedeutung des
Propriums liegt nach Allport in der Erkldrung, wie sich Menschen verhalten.
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In der Personlichkeits- und Entwicklungstheorie von Ausubel und Sullivan (1970) wird
das Selbst als "eine Konstellation von individuellen Wahmehmungen und Erinnerun-
gen..." (Ausubel & Sullivan, 1970, 245; iibersetzt von M.N.) in verschiedenen senso-
rischen Qualititen definiert. Das Selbstkonzept ist hingegen eine Abstraktion von wesent-
lichen und differenzierenden Charakteristika des Selbst. Die Personlichkeit ist umfas-
sender als das Selbstkonzept. Sie schliesst alle Verhaltenspradispositionen zu einem ge-
geben Zeitpunkt im Leben ein. Es gibt konzentrische Zonen von Objekten, Personen,
Werten und Handlungen, die in ihrer Distanz zum Selbst variieren. Je zentraler die Zo-
nen sind, desto wichtiger sindsie fiir den Menschen.

Wie Allport arbeiten Ausubel und Sullivan (1970) ideographisch. Denn die genetisch
bedingte Anlage und der Lebenslauf fiihren zu einer einmaligen Personlichkeit. Dennoch
formulieren die Autoren universelle Stufen der Selbst-Entwicklung bis zum Jugendalter,
die sich an den Endogenisten Arnold Gesell und William Stern orientieren. Die
kindliche Selbst-Entwicklung wird aus der Eltern-Kind-Interaktion analysiert und als
Stufen dargestellt, wie sich die Eltern-Kind-Beziehung wandelt. Die Entwicklung gilt als
abgeschlossen, wenn das jugendliche Ich psychosoziale Unabhangigkeit erreicht, einen
eigenen Wert- und Zeithorizont erarbeit und eine eigene Stellung in der Gesellschaft
erreicht hat. Insofern wird das Selbst nicht als eigene Instanz oder Struktur behandelt,
sondern als Funktion der Familie und Gesellschaft.

4.8 Sozialpsychologische Ansitze oder: Wie beeinflusst die
soziale Umwelt das Selbstbild?

Die Sozialpsychologie hat eine grosse Anzahl eigener Konzeptionen des Selbst und der
Identitédt hervorgebracht, von denen einige haufig zitierte nun vorgestellt werden sollen.
Sie beziehen sich oft auf James (1890), der bereits von einem sozialen Selbst gesprochen
hat. Die Diskussion iiber das Selbst in der Sozialpsychologie erméoglicht es, das Indivi-
duum nicht nur als rollendeterminiert, sondern auch als autonom zu untersuchen
(Turner, 1987).

Sozialpartner (Einzelpersonen, Gruppen, Institutionen und Gesellschaften) kénnen Inhalt
und Struktur der Identitit bestimmen, indem sie absichtlich einen Menschen beeinflussen
oder als Identifikationsobjekt dienen und indirekt wirken. Identifizierung mit Sozialpar-
tnern ist eine besondere Form der sozialen Wahrnehmung, denn ihr geht in jedem Fall
die Assimilation, d.h. das Erkennen und Bewerten des Sozialpartners als mogliches
Identifikationsobjekt, voraus. Wenn ein Sozialpartner die Forderungen des eigenen
Idealselbst erfiillt, d.h. sehr positiv bewertet wird, und bei Bedarf zur Verfiigung steht,
kann er als Identifikationsobjekt dienen. Im Gegensatz zum Prozess der Internalisierung,
in dem aufgrund von sozialem Einfluss {berzeugungen, Einstellungen oder Verhaltens-
weisen gedndert werden, wird bei der Identifikation das ganze Wert- und
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Uberzeugungssystem freiwillig iibernommen. Empathie ist neben der Internalisierung
und der Identifikation ein dritter Prozess der Personenwahrnehmung, in dem eine
fremde Perspektive iibernommen wird. Sie bezeichnet den Vorgang, in dem sich jemand
in eine andere Person hineinversetzt ohne zu vergessen, dass sie von dieser Person
verschieden ist. Uber die Forschung zur Personenwahmehmung gibt Witte (1989) einen
umfassenden Uberblick.

Wie ist die soziale Identitét strukturiert? Einen interessanten Ansatz in diesem Theorie-
zusammenhang bietet das Konzept der sozialen Reprasentationen von Moscovici (1984).
Soziale Systeme (Gruppen, Organisationen, Institutionen) verfiigen iiber soziale
Reprisentationen (SR), das heisst iiber Wissen, das in Schriften, Statuten, Gegenstinden
oder Symbolen vorliegt. Diese werden durch Tragergruppen in Kommunikations- und
Interaktionsprozessen herausgebildet und entwickelt und stellen sozial geteilte
Interpretationen bereit. Soziale Reprisentationen charakterisieren soziale Systeme und
grenzen diese gegen andere Systeme ab. Die sozialen Représentationen manifestieren
sich bei den Mitgliedern des Systems als individuelle soziale Repréasentationen (ISR). Bei
der Ubernahme in das personliche Wissen werden die sozialen Reprisentationen
mannigfaltig verdandert. Dabei spielen Selektions-, Interpretations- und Bewertungs-
prozesse eine Rolle. Eine umfassende Anpassung der sozialen Reprisentationen an die
individuelle Wissensstruktur widerspiegelt sich in privatisierten Reprisentationen, eine
geringe Veridnderung der sozialen Reprdsentationen liegt als konventionalisierte
Repriésentation bei einem Individuum vor. Individuelle soziale Représentationen sind
einerseits in bezug auf Wichtigkeit und Zentralitdit und andererseits nach der
Allgemeinheit der Elemente hierarchisch strukturiert. Sie bilden zusammen mit dem
ideosynkratischen Wissen die gesamte Wissensstruktur des Menschen. Thommen,
Ammann & von Cranach (1988) nennen vier Funktionen von individuellen sozialen
Reprisentationen:

1. Identifikationsfunktion und Definition der Gruppenzugehérigkeit: Die Soziale Re-
prasentation ist neben materiellen Merkmalen das wichtigste Zeichen fiir Gruppenzu-
gehorigkeit. Umgekehrt kann sich ein Mitglied iiber konventionalisierte Teile der indi-
viduellen sozialen Représentation mit einer bestimmten Gruppe oder Bezugsperson iden-
tifizieren.

2. Selbstdarstellungsfunktion: Ein Individuum muss sich als vorhersagbar und gleich-
zeikg als einmaliges Individuum darstellen.

3. Orientierung und Handlungsorganisation: Die individuelle soziale Reprasentation
stellt dem Individuum Kategorien und Relevanzstrukturen zur Interpretation seiner
Realitét zur Verfiigung.

4. Handlungsrechtfertigung: Individuelle soziale Reprisentationen werden nach der
Handlung herbeigezogen, um diese nachtraglich als sinnvoll erscheinen zu lassen.
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Aus der ersten Funktion ldsst sich direkt ableiten, dass Identifikationen mit Bezugsper-
sonen oder -gruppen als konventionalisierte individuelle soziale Repridsentationen das
Selbstbild bzw. die Identitdt anreichern und mitbestimmen. Denn die Analogie dieser
konventionalisierten Reprédsentationen mit den sozialen Reprdsentationen ist per
definitionem gegeben. Diese konventionalisierten Représentationen beschreiben einen
Aspekt der sozialen Identitdt, das Wir-Gefiihl, wie es zum Beispiel zwischen Idolen und
ihren Fans oder innerhalb einer ethnischen oder nationalen Gruppe auftritt. Umgekehrt
erkldrt die Theorie der sozialen Reprisentationen auch die Ausgrenzung von Fremden,
d.h. von Menschen, die die konventionalisierte Reprisentation nicht teilen (ingroup-
outgroup-Phdnomene). Solange die Bezugsgruppe wihrend der Identitédtsbildung im
Jugendalter noch nicht genau definiert ist, konnen Bevolkerungsteile nach ethnischen,
nationalen oder anderen Kriterien gewaltsam ausgegrenzt werden (outgroup), was sich
zum Beispiel in Biirgerkriegen oder rechtsradikalen Aktivitdten ausdriicken kann
(Phinney, 1992).

Im Laufe des Lebens werden verschiedene Bezugspersonen zentral. Wenn Entwicklung
als Eintritt in immer neue Lebenswelten verstanden wird (Bronfenbrenner, 1978),
wechseln mit den Lebenswelten auch die relevanten Bezugspersonen. Beispielsweise ver-
dndert sich im Jugendalter die Beziehung von Kindern zu ihren Eltern: Wenn die Eltern
fiir die Identitdt von Kindern im Schulalter noch sehr zentral waren, ist ihre Bedeutung
fir erwachsene Kinder in der Regel viel geringer. Die konventionalisierten
individuellen sozialen Reprisentationen werden mit zunehmendem Alter privatisiert und
das Gefiihl der Identitdt mit den Eltern wird schwécher. An die Stelle der Eltern treten
die Gleichaltrigen, insbesondere intime Beziehungen zu einem Freund, einer Freundin
und schulische bzw. berufliche Lebenswelten, die in der Identitdt immer zentraler
werden. Die Reprisentationen von Bezugspersonen oder -gruppen und von sich selber
interagieren in komplexem Wechselspiel stindig miteinander (Oppenheimer &
Oosterwegel, 1991). Am Beispiel der Elternbeziehung im Jugendalter werden diese
Prozesse an einem Modell im Kapitel sechs erlautert.

Diese Beispiele zeigen, wie sehr die Identitdt und das Selbstkonzept durch soziale Inter-
aktionen bestimmt werden. Definitionen des Selbst konnen aus sozialen Vergleichspro-
zessen resultieren (Hart, 1988). Wenn ein Mann sich als schiichtern bezeichnet, kann
diese Qualifizierung aus dem Vergleich mit der eigenen Referenzgruppe hervorgegan-
gen sein. Menschen haben in verschiedenen sozialen Situationen unterschiedliche Selbst,
deren Organisation aber bisher ungeklart geblieben ist (Hart, 1988). Im Unterschied zu
einigen oben dargestellten Ansitzen geht Hart (1988) also von einer Vielheit von
‘Selbsten’ aus, die aus der Interaktion mit einem bestimmten sozialen Kontext resul-
tieren.

Allerdings konzeptualisieren Menschen ihr soziales Selbst sehr unterschiedlich prézis.
Turner (1987) postuliert ein Kontinuum mit verschiedenen Abschnitten von einer relativ
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unartikulierten kontextuellen Identitétbis zu einer sehr personalisierten und artikulierten
Identitdt. Menschen konnen sich in unterschiedlichem Ausmass mit Tatigkeiten und
Situationen identifizieren, wodurch ihre Identitdt einen individuell unterschiedlichen
Grad der Strukturierung erhélt. Trotz dieser interindividuellen Unterschiede hélt Tur-
ner (1987) radikal daran fest, Identitit sozial, kulturell und historisch zu definieren.

4.9 Soziologische Ansitze oder: Wie stelle ich mich in der
Gesellschaft dar?

Nachdem Identitit auf der Konstruktebene analysiert worden ist, kann die Identitét auch
vom beobachtbaren Verhalten ausgehend untersucht werden. So nahm zum Beispiel Bem
(1967) radikal an, dass das Selbstbild ausschliesslich aus der Wahrnehmung des eigenen
Verhaltens entsteht. Verhalten hat meistens einen sozialen Kontext, der es nachhaltig be-
einflusst. Aus der Untersuchung des Verhaltens kann das Selbstbild abgeleitet werden.

G. H. Mead (1934; dt. 1988) ist einer der ersten modemen sozialpsychologischen Iden-
titdtsforscher und Vertreter des symbolischen Interaktionismus. Seine These lautet: Das
Selbst und die Identitdt kann nur in einem sozialen Kontext existieren, denn eine
Identitdt! steht immer in Abgrenzung zur sozialen Umwelt. Die Identitit ist die Einheit
von "I" und "me", wobei das "I" das Subjekt, die personliche Reaktion auf Reize, und
das "me" eine Haltung der Gesellschaft kennzeichnet, die verinnerlicht worden ist. Das
"me" ist also die Einstellung der Gruppe oder der Gesellschaft, die Normen und Werte
setzt und das Verhalten des Individuums kontrolliert. "I" und "me" sind getrennt, sie be-
dingen aber einander im gesellschaftlichen Prozess. Sie bilden eine Personlichkeit, wie
sie im gesellschaftlichen Leben erscheint. Der symbolische Interaktionismus beschrankt
die Identitdt auf die Selbstdarstellungsfunktion ("self-presentation”). Identitdt wird durch
die Beziehung zwischen "I" und "me" konstelliert und durch das Verhalten in sozialen
Situationen erkennbar. Diese Definition von "I'" und "me" unterscheidet sich also grund-
legend von derjenigen von James (1890); denn bei James (1890) bezeichnet das "I" das
eigenschaftslose Ich-Subjekt und das "me" das Objekt der Selbstwahmehmung und nicht
zwingend eine verinnerlichte soziale Instanz.

Identitdt ist nach Mead (1988) nicht angeboren, sondern entwickelt sich in einem drei-
stufigen gesellschaftlichen Prozess: (1) Das Kind kann im Rollenspiel einen Doppelgén-
ger schaffen. In einem Arzt-Patienten-Spiel zum Beispiel kann es nacheinander den Arzt
und den Patienten spielen. Es schafft in der einen Rolle den Verhaltensreiz ("me"), auf
den es in der anderen Rolle reagieren kann ("I"). Das Identifikationsobjekt ist also ein
Sozialpartner. (2) Im Wettspiel, in der ndchsten Stufe der Identitdtsbildung, 16st die

I Identitit ist die iibliche und offizielle obgleich falsche Uebersetzung des englischen "self". Ich verwende
sie im folgenden, um Vergleiche mit der einschldgigen Literatur zu erleichtern.

B



Haltung des einen Spielers die passende Haltung des anderen Spielers aus. Diese
Organisation ist in Form von Spielregeln niedergelegt. (3) Der Interaktionspartner, der
zur Bildung der Identitdt bisher in konkreter Form mindestens als Doppelgidnger anwe-
send sein musste, nimmt schliesslich die abstrakte Gestalt des Allgemeinen Anderen
("general other") an. Der Interaktionspartner ("me") braucht nur noch symbolisch re-
présentiert zu sein. Die Existenz der Identitét ist nicht an den konkret vorliegenden so-
zialen Kontext gebunden. Es wird abstraktes Denken mdglich, das als Interaktion zwi-
schen symbolisch reprisentierten Interaktionspartnern dargestellt werden kann.

Identitédtsbildung bedingt demnach den Perspektivenwechsel. Diese Voraussetzung kann
in einem Spiegelexperiment benutzt werden um zu priifen, ob ein Kleinkind eine
Identitét besitzt oder nicht. Vor dem Spiegel wird das Kind zum Anderen, den es beim
Vorliegen einer Identitédt als sich wiedererkennt. Ein Kind mit einer Identitdt vermag
zwischen der Wahrnehmung eines Kindes von aussen im Spiegel ("me") und seinem
Selbst ("I") eine Einheit zu erkennen. Cooley (1902) sprach vom "looking glass self".

Identitét ist bei Mead eine dynamische Einheit zwischen dem eigenen Subjekt und verin-
nerlichten gesellschaftlichen Normen und Regeln. Interessant ist die Feststellung, dass
das "me" in einem gesellschaftlichen Prozess aus Verhalten abgeleitet wird. Mead als
"social-behaviorist" vernachléssigt aber den Anteil des Individuums und beschrinkt seine
Analyse auf das Verhalten und die Funktion als Sozialpartner, der auf Reize seiner
Umwelt reagiert.

Ausgehend von dieser Kritik definiert Krappmann (1982) Identitdt als dialektisches
Gleichgewicht zwischen den Konventionen in sozialen Interaktionssituationen und einem
individuellen Beitrag. Identitdt entsteht in dieser Sicht aus sozialen und personlichen
Erwartungen. Sie stellt das Bemiihen dar, einerseits die sozialen Erwartungen zu befol-
gen, und andererseits Konsistenz im Selbstausdruck zu zeigen, ndmlich Individualitit.
Neben diesem Gleichgewicht auf der Vertikalen muss das Individuum ein Gleichgewicht
auf der Horizontalen erarbeiten: Im Lebenslauf muss das Individuum eine Identitét ge-
winnen und erhalten. Rosenberg (1986) zeigte, dass der personliche Erfahrungsschatz
und der Grad der Reflexionsfdhigkeit mit zunehmendem Alter wichst, so dass ein diffe-
renziertes Selbstbild auch ohne die Erweiterung der sozialen Dimension aufrecht erhal-
ten kann. Menschen bewerten verschiedene Inhalte und Lebensbereiche in ihrer
Relevanz fiir die Identitdt im Laufe des Lebens um. Der personliche Lebensbereich
gewinnt im Laufe des Lebens fiir die Identitit zunehmend an Bedeutung, auf Kosten des
sozialen Bereichs.

Grundlage der sozialen Gleichgewichtsprozesse ist kommunikatives Verhalten zwischen
Interaktionspartnern bzw. Rollenverhalten. Eine Rolle entsteht nach Krappmann
(Krappmann, 1982) aus sozial definierten und institutionell abgesicherten Verhaltens-
erwartungen, die komplementires Verhalten von Interaktionspartnern ermoglichen.
Rollenverhalten wird iiber gesellschaftliche und Bezugsgruppennormen gesteuert. Ihre
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Ubertretung wird sanktioniert. Wenn sich aber fremde Menschen zum ersten Mal
treffen oder wenn ein lang vertrautes Liebespaar miteinander spricht, findet oft kein
Riickgriff auf allgemeine Normen statt und eine Verstindigung héngt von der
individuellen Fahigkeit zur Interpretation ab. Diese Beispiele zeigen, wie Normen in
vielen Situationen zwar wichtige Determinanten des Rollenverhaltens sein konnen. Die
Identitdt mit ihren zwei Aspekten stellt aber eine notwendige ergianzende Bedingung fiir
den Kommunikationsfluss dar. Identitdt beriicksichtigt nicht nur Normen und Regeln
sondern ebenso die Perspektive des Individuums. In diesem Sinn kann mit dem Konzept
der Identitat die Rollentheorie neu formuliert werden (ebd.): Rollenverhalten wird nicht
allein durch die soziale Umwelt bestimmt, sondern durch die Identitit (d.h. Person und
Umwelt).

Eine interessante Weiterfiihrung und Prézisierung schlagen ausgehend von der klassi-
schen Rollentheorie Dobert & Nunner-Winkler (1982) vor: Das Individuum steht im
Konflikt, seine Vorhersagbarkeit und ein stabiles Selbst trotz Rollenvielfalt und der bio-
graphischen Verdnderung aufrecht zu erhalten. Die dafiir benotigte Kompetenz heisst
kommunikative Kompetenz, sofemn eher Probleme des sozialen Systems, bzw. Ich-Iden-
titdt, sofern eher Probleme des Personlichkeitssystems thematisiert werden. Die kommu-
nikative Kompetenz wird als Fahigkeit definiert, sich situationsaddquat-flexibel und
dennoch prinzipiengeleitet verhalten zu kénnen. Diese Kompetenz erfiillt den Anspruch
an das Moralverhalten der Stufe sechs der Moralentwicklung nach Kohlberg (1981). Die
Ich-Identitdt ist die personliche Leistung, bei widerspriichlichen Anforderungen und
Bedingungen ein konstantes Selbst darzustellen und moralisches Verhalten zu gewihr-
leisten. Die Ich-Identitdt wird zu einem Entwicklungsziel, zwischen personlichen Be-
diirfnissen und sozialen Vorgaben bzw. Bediirfnissen von anderen zu vermitteln. Mehr
noch: Moral wird postkonventionell, weil Verhalten nicht bloss normengesteuert ver-
standen wird, sondern weil das Individuum in dieser Konzeption autonom und selbst-
reflexiv sein Verhalten steuern kann. Die Vernachlidssigung der Ich-Entwicklung in der
Moral-Theorie von Kohlberg (1981) wird mit dem Konzept der Ich-Identitét iiber-
wunden, das Gleichgewicht zwischen sozialer Determiniertheit und dem individuellen
Beitrag (Krappmann, 1982) wird prézisiert.

Diese hohen Anforderungen an eine Ich-Identitit zu erfiillen, wird im Laufe der Onto-
genese in Stufen der Identitdtsentwicklung zwar angestrebt, aber nur im giinstigsten Fall
vollbracht. Die Stufen formulierten Dobert & Nunner-Winkler (1982) in Anlehnung an
Kohlbergs Stufen der Moralentwicklung: Ausgehend von der Stufe der natiirlichen Iden-
titdt (1), die als Integration von Triebstrebungen im Freudschen Sinn (1923) verstanden
wird, entwickelt sich eine Rollenidentitdt (2): Ein Individuum definiert sich selbst und
wird von anderen als Tréger einer bestimmten Rolle, von der es sich weder distanzieren
kann noch muss, perzipiert. In der Adoleszenzphase wird schliesslich im giinstigsten Fall
die kommunikative Kompetenz bzw. die Ich-Identitdt(3) erreicht. Dobert & Nunner-
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Winkler (1982) versuchen insbesondere mit dieser Theorie, den Identitétsbegriff in die
moralphilosophische Tradition zu stellen, wie es Loevinger (1982) und Epstein vor
ihnen auch versucht haben.

Identitdt wird damit zu einer Leistung und setzt gewisse Fahigkeiten voraus. Krappmann
(1982) unterscheidet vier:
1. Rollendistanz: Das Individuum muss sich Normen gegeniiber reflektierend und
interpretierend verhalten.

2. Rolleniibernahme und Empathie: Die Rollendistanz ist eine Bedingung zur
Rolleniibernahme. Die Ubernahme dient dazu, die eigene Rolle in einem Inter-
aktionsprozess mental zu entwerfen. Empathie wird von affektiv-motivationalen
Faktoren stark beeinflusst und meint die Fiahigkeit, Reaktionen des anderen zu
antizipieren. Sie ist daher Voraussetzung und Korrelat der Identitét.

3. Ambiguitdtstoleranz und Abwehrmechanismen: Das Individuum hat dann eine
Chance, personliche Anteile in eine Rolle einfliessen zu lassen, wenn die Normen
inkonsistent oder widerspriichlich sind. Die Ambiguitét von sozialen Situationen ist
daher sehr wiinschenswert. Umgekehrt kann der Leistungsdruck, eine Identitét dar-
zustellen, zur Belastung werden, die bewaltigt werden muss. Die Bewdltigung die-
ser Gleichgewichtsaufgabe kann scheitern, so dass schlimmstenfalls Krankheit (zum
Beispiel Schizophrenie) entstehen konnte.

4. Identititsdarstellung: Die vierte Schwierigkeit, eine angemessene Identitit
darzustellen, liegt im Darstellungsprozess selber. Selbst wenn eine erarbeitete
Identitdt vorliegt, kann die Darstellung scheitern. Goffmann (1983) entwirft auf
einem "grossen Welttheater" mit Biihne und Schauspieler ein raffiniertes Begriffs-
system, mit dem die Selbstdarstellungsprozesse im sozialen System veranschaulicht
werden konnen.

In diesem Ansatz ist das Selbst oder die Identitédt nicht a priori gegeben, sondern wird
einem Individuum aufgrund seines Verhaltens attribuiert. Identitdt wird als Selbst-
ausdruck verstanden und konstelliert sich im Verhalten einer bestimmten Situation
(offentliche Identitdt im Gegensatz zur privaten Identitéit). Dieser Selbstausdruck kann
nach Kihlstrom & Cantor (1984) authentisch oder strategisch sein. Von ihm kann selbst-
verstdndlich angenommen werden, dass er mit dem Selbstbild interagiert, dass
Ubereinstimmung angestrebt wird. Wenn ein Mensch immer wieder als hiibsch bezeich-
net wird, verinnerlicht er dieses Fremdbild zu einer Selbstwahmehmung in seinem
Selbstkonzept. Diese Verinnerlichung einer Attribution wirkt auf das Verhalten, was die
Selbstdarstellung beeinflusst ("self fulfilling prophecies"). Es entstehen Spiralprozesse,
die fiir ein Individuum sehr erfreuliche oder verhehrende Folgen haben konnen, je nach
Inhalt dieser Attribution. Ubersetzt in die oben eingefiihrte Terminologie kann von
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einer wechselseitigen Beeinflussung von Selbstkonzept und sozialen Identifikationsobjek-
ten ausgegangen werden, was die Identitatstruktur aufbaut.

Der sozialpsychologische Ansatz beschreibt also den Aufbau der Identitit aus dem Ver-
halten in einer sozialen Umwelt, insbesondere aus der Interaktion mit Sozialpartnern.
Identitit entwickelt sich aus der Erfahrung im Umgang mit Mitmenschen und gesell-
schaftlichen Beziigen. Die Identifikation mit dem gesellschaftlichen Leben und den Nor-
men fiihrt zu einer Identitét, die sich aber nicht mit personlichen Idealen widersprechen
sollte. Die Entwicklung der Moral wurde in einer psychologischen Sichtweise als Iden-
titatsentwicklung beschrieben, wobei im Begriff der Identitat der Aspekt der Individua-
litdt hinzukommt. Das moralische Urteil und Verhalten hangt von der Bewertung und
Beziehung einzelner Identifikationsobjekte und vom erreichten kognitiven
Entwicklungsniveau ab.

4.10 Okologische Ansitze oder: Welche Materialisierungen
stellen mich dar?

Der Begriff der Identitdt kann neben dem selbstbezogenen und dem sozialen Aspekt um
eine okologische Seite erweitert werden. Die Umwelt umfasst soziale und materielle
Objekte - im folgenden soll es vor allem um die materiellen Objekte gehen. Mit dem
Begriff des materiellen Selbst hat bereits James (1890) die Umwelt in die Theorie-
diskussion einbezogen. Danach wurde der Umweltaspekt aber iiber viele Jahre ver-
nachlassigt (Fischer, 1984). Nach Piaget (1947) differenziert sich mit dem Eintritt in die
préoperationale Phase das Ich von der Umwelt. Die Ich-Objekt-Trennung schafft die
Grundlage, dass sich der Mensch als autonom und von der Umwelt unabhéngig erleben
kann. Dennoch ist es eine Alltagserfahrung, dass das Selbst und die Umwelt miteinander
interagieren:

Die Person-Umwelt-Beziehung wurde als Passung, als Kongruenzerleben, beschrieben.
Pervin (1967, zit. nach Fischer, 1984) konnte empirisch zeigen, dass ein positiver
Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der Umwelt und der wahrgenommenen
Ahnlichkeit zwischen Selbst und Umwelt besteht. Im Hinblick auf die Zufriedenheit ist
also die Passung der Merkmale des Selbst und der Umwelt bedeutsam. Wenn die politi-
schen Einstellungen von amerikanischen Studierenden mit den Einstellungen der
Universitdten ibereinstimmen, sind sie zufriedener. Passung muss aber nicht immer
Ahnlichkeit sein, sondern meint eher Kompatibilitit: Submissive Ménner fiihlen sich in
einer kontrollierenden Umwelt wohler als in einer demokratisch organisierten.
Menschen ist es angenehm, wenn in der Umwelt die Bedingungen gegeben sind, mit
denen sie sich leicht identifizieren konnen, und die der eigenen Selbstdarstellung entge-
genkommen. Wenn diese Kompatibilitat nicht gegeben ist, schaffen sich Menschen
soweit moglich die erwiinschte Umwelt, so dass sie mit dem Selbstbild kompatibel ist.
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Fischer (1984) beschreibt in seinem Uberblicksartikel eine Reihe von Untersuchungen,
die diese Zusammenhinge exemplarisch im Schulkontext zeigen konnten.

Proshansky (1978) prégte den Begriff Ortsidentitdt und meinte damit die Beziehung, die
zwischen Subjekt und materiellen Objekten bestehen kann. Materielle Objekte konnen
die eigene Identitdt reprasentieren, wenn sie Symbole fiir Etappen der Autobiographie
ausdriicken (zum Beispiel ein Photo) oder aktuelle zentrale Werte darstellen (zum
Beispiel Kleider). Wenn Stddte, Landschaften oder Wohnungen Identifikationsobjekte
von Menschen geworden sind, driicken sie ebenfalls die Ortsidentitét aus. Solche Objekte
verdusserlichen und materialisieren die eigene Identitdt. Die Umwelt ist sowohl fiir die
Selbstdarstellung bedeutsam, denn Menschen werden in ihrer Umwelt identifiziert, wie
diese auch fiir das Selbstbild eine zentrale Rolle einnimmt (Graumann, 1983).

Ein Beispiel fiir eine sich verdndernde Umwelt ist der Wohnortswechsel. Wohn-
ortswechsel héngt unter anderem mit der gesellschaftlichen Arbeitsteilung zusammen
und ist oft auf ein Ungleichgewicht zwischen subjektivem Wohnbedarf und tatséchlicher
Wohnversorgung zuriickzufiihren (Fischer & Fischer, 1981). Daraus kann ein Druck
oder eine Lust zum Wohnungsumzug entstehen. Mit dem Wohnortswechsel geht der
Verlust der Ortsidentitidt und der Aufbau einer neuen Identitéit einher, denn es verdndern
sich die vertrauten Ortlichkeiten und Bezugspersonen, die die Ortsidentitit konstituiert
haben. Identitét ist nach dieser Auffassung mit der Umwelt und der Selbstwahmehmung
verkniipft. Deren Wandel zeichnet sich in Struktur und Inhalt der Identitit ab.
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5 Identitits- und Entwicklungskonzept im
Jugendalter

Nachdem in Kapitel drei ein allgemeines Entwicklungskonzept dargestellt und in Kapitel
vier eine kurze Ubersicht iiber die verschiedenen Stromungen in den Identitits- und
Selbstkonzepttheorien gegeben worden ist, soll nun ein eigenes Konzept der Identitét
formuliert und mit dem Entwicklungskonzept bezogen auf das Jugendalter verkniipft
werden. Es wird in Kapitel sechs bereichsspezifisch differenziert und konkretisiert wer-
den. Diese Konkretisierung wird danach operationalisiert, validiert und empirisch iiber-
priift werden. Bereits in der Einleitung wurden Arbeitsdefinitionen zentraler Begriffe
eingefiihrt. Sie sollen nun erldutert und ausgefiihrt werden.

5.1 Identititskonzept

Das vorzuschlagende Identitdtskonzept hat z.T. hypothetischen und spekulativ-explorati-
ven Charakter. Da es mehrdimensional ist, kann es in der nachfolgenden empirischen
Validierung nicht in allen Aspekten erfasst werden. Spitere Untersuchungen sollten
diese Liicke fiillen.

Das hier vorgelegte Identitdtskonzept orientiert sich an Eriksons (1959) und Marcias
(1966) Arbeiten einerseits und am kognitiven Ansatz von Rosenberg (1979)
andererseits. Diese Ansétze sind individualistisch und definieren die Identitét als Aspekte
des Selbstbildes. Herzog, Boni, Guldiman & Schroder (1994a; 1994b) halten diesen
Ausgangspunkt fiir sinnvoll und begriinden ihn aufgrund einer historischen Analyse mit
dem Individualismus in der westlichen Kultur: Identitdt wird nicht mehr zugeschrieben
(vgl. soziologische und sozialpsychologische Identitdtsdefinitionen), sondern erarbeitet
und ist Kennzeichen des Individualismus in der Moderne. Daher ist in der heutigen
westlichen Kultur angemessener, konstruktivistische Ansédtze den soziologischen vorzu-
ziehen. Immerhin wird hier versucht werden, auch soziale Prozesse am Beispiel der
Elternbeziehung in die Diskussion einzubeziehen, um das Identitdtskonzept damit zu
bereichern.

Der Begriff der Identitit wurde in Kapitel 1.2 als Produkt von Identifikation, Reflexion
und Anpassung an neue Umweltanforderungen eingefiihrt. Identitdt wird als Schema im
Gedachtnis reprasentiert und bildet einen Wissensbestandteil. Das Geddchtnis weist ver-
schiedene Modi auf: Gewisse Erfahrungen werden episodenhaft gespeichert, wiahrend
andere Erfahrungen weiter verarbeitet werden und als semantisches Wissen
reprisentiert werden, ohne dass es konkrete Objekte oder Ereignisse beriicksichtigen
miisste (Tulving, 1972). Das episodische Wissen ist ein spezielles Subsystem des
semantischen Wissens, und das semantische Wissen bildet ein Subsystem des proze-
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duralen Wissens (Tulving, 1985): Das prozedurale Wissen befdhigt, Verbindungen
zwischen komplexen Reizmustern und Verhaltenskandlen zu speichern. In dieser
monohierarchischen Gedéchtnisorganisation kann die untergeordnete Ebene nur mit
Hilfe der iibergeordneten funktionieren, die iibergeordnete Ebene aber ohne die
untergeordnete (ebd.). Denn Menschen konnen mit semantischem Wissen argumentieren,
ohne sich auf konkrete Episoden zu beziehen.

Dieser Ansatz wurde differenziert. Denn fiir verschiedene sensorische Kanidle miissen
unterschiedliche Medien mit je unterschiedlichen Darstellungsformaten postuliert wer-
den (Aebli, 1980). Bruner (1966) unterschied zwischen enaktivem, ikonischem und sym-
bolischem Wissen. Heute wird mit multimodalen Ged4chtnissystemen argumentiert, die
Sprach-, konzeptuelle, akustische, visuelle und motorische Systeme unterscheiden (En-
gelkamp, 1990a, 1990b). Die Verbindung zwischen diesen Systemen wird durch ein
abstraktes System im Sinne eines Interfaces gewihrleistet (ebd.). Material wird durch
einen Sinneskanal wahrgenommen und im entsprechenden Modus gespeichert. Uber das
abstrakte System wird es auch anderen Systemen zuginglich. Ein visuell wahrgenom-
menes Ereignis wird also zuerst im visuellen Modus gespeichert, danach vom abstrakten
System in das Sprachsystem transferiert, damit es verbal kommuniziert werden kann.

Reprasentationen wurden in der Geddchtnispsychologie oft als Schema definiert. Der
Begriff Schema wurde von Bartlett (1932) in die Psychologie eingefiihrt und als aktive
Organisation definiert. Beim Erinnern von Ereignissen werden Schemata aktiviert.
Bartlett konnte zeigen, wie Schemata mentale Prozesse energetisieren konnen, damit
Erfahrungen in eine Wissensstruktur integriert werden konnen. Gleichzeitig erhoht sich
die Aktivierungsbereitschaft von benachbarten Schemata, die mit diesem Schema ver-
kniipft sind und miteinander eine Struktur bilden. Ein Schema ist nach Neisser (1976; dt.
1979, 50) "jener Teil des ganzen Wahrnehmungszyklus, der im Innern des Wahmeh-
menden ist, durch Erfahrung veranderbar und irgendwie spezifisch ist fiir das, was
wahrgenommen wird. Das Schema nimmt Information auf, wenn sie den Sinnesorganen
verfiigbar wird, und es wird durch diese Information verandert". Schemata haben Sub-
systeme und sind hierarchisch strukturiert. Neisser (1979) spricht Schemata zwei Funk-
tionen zu: Reorganisierende und antizipatorische Funktion. Schemata werden im Wahr-
nehmungs- und Handlungsprozess verdndert, und steuern umgekehrt Wahmehmung und
Handlung mit. Schemata sind die Wissenselemente im Gedéchtnis. Wenn sich Schemata
auf das eigene Selbst beziehen, werden sie mit Markus (1977) Selbst-Schemata genannt.
Selbst-Schemata bilden ein hierarchisches Subsystem der allgemeinen Schemastruktur.
Identitdt wird als strukturiertes globales Selbst-Schema im Sinne von Markus (1977)
verstanden.

Das Identitdtsschema wird aus spezifischen und wiederholten selbstbezogenen Erfah-
rungen aufgebaut. Diese wahrgenommenen Erfahrungen werden aufgrund der bestehen-
den Schemata nach ihrer Identitdtsrelevanz bewertet. Im negativen Fall wird die neue

80



Erfahrung ‘ausserhalb’ der Identitétsstruktur im Gedéchtnis reprisentiert. Im positiven
Fall hingegen wird die Erfahrung assimiliert oder zwingt zur Akkomodation des Iden-
titdtsschema. Dadurch findet die eigene Autobiographie in der Identitdt ihren Nieder-
schlag. Die Identitdt kann auch dann umstrukturiert werden, wenn Menschen aufgrund
des allgemeinen Weltwissens sich wahrnehmen, iiber sich nachdenken und umbewerten.
Solche Reflexionsprozesse erfordern formale Operationen; sie konnen die Identitéts-
struktur sehr grundlegend bestimmen. Ihre Existenz zeigt, dass sich die Selbstwahr-
nehmung von der Wahrnehmung fremder Personen unterscheidet. Kraft dieser Iden-
tifikations- und Reflexionsprozesse wird die Identitdt standig umstrukturiert und passt
sich an die aktuellen Lebensbedingungen an.

Der Vorgang, Objekte als identitétsrelevant zu bewerten und in die eigene Identitédt zu
integrieren, wird also als Identifikation bezeichnet. Menschen identifizieren sich nicht
nur mit sich selbst (Selbstidentifikation), sondern auch mit Objekten aus ihrer Umwelt,
wie etwa nahe Bezugspersonen oder Uberzeugungen. Diese Objekte werden subjektiv als
eins (‘identisch’) mit dem eigenen Subjekt erlebt und werden als Identifikationsobjekte
bezeichnet. Die einzelnen Schemata der Identitétsstruktur zeichnen sich durch einen ho-
hen Bezug zur eigenen Person aus, d.h. sie sind insbesondere nach Art und Stérke ihrer
Beziehung zur eigenen Person mit ihrer Autobiographie strukturiert. Die Identifikation
mit einer Gruppe ermdglicht ein Wir-Gefiihl, die Identifikation mit einer Ortschaft oder
einer Landschaft ergibt die Ortsidentitdt, das Gefiihl der Heimat usw. Die Identitdt um-
fasst also mehr als die Représentation der eigenen Person. Die heikle Frage der Iden-
titdtsgrenze ist damit bereits angesprochen und wird im Kapitel 5.1.1 ausfiihrlicher
diskutiert.

Dennoch kénnen unverbundene und sich widersprechende Schemata in der Identitét ne-
beneinander enthalten sein. Identitét ist nicht gleichbedeutend mit Kohérenz der Sche-
mata. In verschiedenen Lebensbereichen konnen sehr unterschiedliche Schemata abgeru-
fen werden, denn die Identitét ist inhaltsspezifisch organisiert. Es werden fiinf Katego-
rien von Inhalten unterschieden: Die eigene Person, Mitmenschen oder soziale Systeme,
Objekte aus der physischen Umwelt, abstrakte Objekte wie Religionen, Philosophien,
abstrakte Uberzeugungen oder Glaubenssysteme und handlungsbezogene Reprisenta-
tionen (vgl. Kapitel 5.1.2). Diese Objekte sind zumindest bewusstseinsfahig, d.h. sie kon-
nen bei Bedarf abgerufen und kommuniziert werden. Die Identitdt in der vorliegenden
Definition umfasst keine unbewussten Objekte.

Das Identitdtsschema reprisentiert die zentralen Elemente des Selbstbildes. Weil diese
definitionsgemaiss in enger Beziehung mit dem Subjekt stehen, ergibt sich die Erfahrung
der Kontinuitdt in der Zeit und der Gleichheit iiber verschiedene Situationen. Denn das
Subjekt bleibt iiber Zeit und Situation hinweg konstant. Diese Identitdtsdefinition mit
zwei Merkmalen (Selbstbild und Konstanz) steht nicht im Widerspruch zum
dynamischen Charakter der Schemata der Identitit, die sich strukturell verdndern und
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entwickeln konnen: Menschen haben mit 10 Jahren und mit 20 Jahren unterschiedliche
Selbstbilder und wissen dennoch, dass sie die gleichen Menschen geblieben sind.
Verdanderungen in der Schemastruktur der Identitdt bedeuten, sich von alten
Identifikationsobjekten zu l6sen, neue Verbindungen einzugehen und neue Schemata in
die Struktur zu integrieren. Das Subjekt bleibt dasselbe. Umstrukturierungen gefadhrden
immer die Kontinuitdtserfahrung. Sie kann wieder hergestellt werden, indem der
Subjektbezug der Schemata neu konstruiert wird. Dieser entwicklungspsychologische
Aspekt wird im Kapitel 5.2.2 erldutert werden.

Das Selbst wird hier als zentrales und globales Schema innerhalb der Identititsstruktur verstanden. Es ent-
hilt inhaltsunabhédngige elementare Reflexionen tiber sich, die die eigene Existenz betreffen. Das
Selbstschema bildet sich in friihester Kindheit und ist gegeniiber Veridnderungen ausserordentlich resistent.
Es wird nur unter grossem Druck umstrukturiert, was als sehr schmerzhafter Prozess erlebt wird (existen-
tielle Krise). Die Inhalte des Selbstschema sind wie die der Identitit individuell verschieden. Das Selbst-
schema kann die Erfahrung zu leben oder die Erkenntnis, als Mensch innerhalb der dussersten Grenzen von
Leben und Tod zu existieren, umfassen. Das Selbstschema betrifft also Erfahrungen zu den Grundlagen
des eigenen Seins. Diese knappen Andeutungen sollen geniigen, weil das Selbstschema nicht primér
Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist.

Zur weiteren Explikation des Identitdtskonzepts soll auf das Modell von Morris Rosen-
berg zuriickgegriffen werden, der in seinem Buch von 1979 einen der umfassendsten
Entwiirfe in der modernen Psychologie zu den Begriffen Selbst, Selbstkonzept und
Selbstwert veroffentlicht hat. Obwohl seine Argumentation nicht die Identitét fokussiert
hat, ldsst sich mit seinem Frage- und Analyseraster aufgrund der inhaltlichen Verwandt-
schaft der Begriffe auch die Identitét differenzieren und kléren.

Rosenberg (1979) unterscheidet drei Bereiche des Selbst, die er an anderen Stellen auch
auf das Selbstkonzept anwendet:
- Das vorhandene Selbst beschreibt das Bild, das eine Person bei der Selbst
wahmehmung von sich zeichnet.
- Das gewiinschte Selbst gibt das Bild wieder, wie eine Person sein mochte.
- Das darstellende Selbst ist verantwortlich dafiir, wie jemand sich anderen zeigt.

Der letzte Bereich erinnert an soziologische Identitdts-Theorien (Kapitel 4.9) und wird
selten mit den beiden ersten Bereichen kombiniert. Rosenberg (1979) kann aber dadurch
kognitive und soziale Phdanomene unter dem Begriff des Selbst abhandeln und wird der
Tatsache gerecht, dass das Selbst massgeblich von sozialen Prozessen mitbeeinflusst
wird.

Er untersucht das vorhandene Selbstkonzept auf vier Ebenen, die im folgenden auf den
Identitédtsbegriff iibertragen werden sollen:

- Wie konnen die Grenzen der Identitit festgelegt werden?
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- Welche Inhalte enthélt die Identitdt?
- Wie ist die Identit4t strukturiert?
- Welche Dimensionen weist die Identitdt auf?

Zusammenfassend wird in dieser Arbeit Identitdt als fazettenreiches Konzept mit einer
Binnenstruktur, die in eine umfassendere Aussenstruktur eingebettet werden kann, ver-
standen (vgl. Tabelle 5.1.). Identitdt kann in verschiedenen Perspektiven betrachtet und
definiert werden, so dass sich die einzelnen Eigenschaften nicht widersprechen, sondern
einander erginzen. Diese Eigenschaften werden im Folgenden erldutert werden.

Tabelle 5.1.
Definitionsmerkmale des vorgeschlagenen Identitétskonzepts

Binnenstruktur

- Identitit ist ein Schema mit hierarchischer Struktur.

- Identitdt weist konstante und variable Elemente auf, sie entwickelt sich.

- Identitat kann vom Selbst und dem Selbstbild abgegrenzt werden (Kapitel 5.1.1).

- Identitat besteht aus verschiedenen Inhalten; es werden fiinf Kategorien unterschieden:
Personliche, soziale, materielle, abstrakte, handlungsbezogene Inhaltskategorie (Kapitel 5.1.2).

- Identitét weist drei Dimensionen auf: Evaluative, biographische und kontrollspezifische
Dimension (Kapitel 5.1.3).

Bezug zu verwandten Konzepten

- Identitdt bildet einen Wissensinhalt im Gedichtnis, sie ist ein Element des
Selbstkonzepts (=Selbstbild).

- Identitit ist ein 6kologisches Konzept und widerspiegelt Mensch-Umwelt-Prozesse.

- Identitét ist das Produkt von Identifikation, Reflexion und Anpassung.

- Identitdt muss erarbeitet werden und dient als personale Ressource zur
Krisenbewiltigung.

§.1.1 Identitits-Grenze

Die Identitits-Grenze manifestiert sich im Wissen von Menschen in den Fragen, wer sie
sind und wer sie nicht sind. Die Grenze zwischen Identitdt und Nicht-Identitét ist diinn
und nebulds (Rosenberg, 1979). Wahrscheinlich kann sie allgemeinpsychologisch nicht
definiert werden. Umfasst Identitédt auch die eigenen Kleider und den materiellen Besitz?
Oder soll die Identitdt ausschliesslich durch Wahmehmungen der eigenen Person und
Korperempfindungen definiert werden?

Oben postulierten wir einen weiten Identitdtsbegriff, der iiber die eigenen Korper-
empfindungen hinausgeht, aber auch soziale, materielle und abstrakte Gegenstdnde um-
fassen kann. Das Selbstkonzept ist breiter als die Identitdt zu definieren und umfasst aus-
ser allen identitédtsrelevanten Représentationen auch diejenigen Schemata, die nur in
lockerer Verbindung mit dem Subjekt wahrgenommen werden. Als Beispiele konnen
eigene Besitztiimer ("ich bin derjenige mit dem roten Strickpullover") oder Ortschaften
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("ich bin Berner") angefiihrt werden, die fiir viele Menschen nicht Elemente der
Identitdt, aber des Selbstkonzepts darstellen. Denn die Grenze zwischen Identitdt und
Selbstkonzept kann nur durch den subjektiv zu bestimmenden Grad der Verbundenheit
des Subjekts mit Objekten gezogen werden. Operational ausgedriickt: Wenn Umbewer-
tungen von selbstbezogenen Schemata eine Krise auslésen, sind sie identitédtsrelevant,
andernfalls sind sie ausschliesslich Elemente des Selbstkonzepts, nicht aber der Identitét.
Oder: Vielleicht konnte aufgrund eines Aufsatzes zum Thema, "Wer bin ich?", eine
Abgrenzung von Identitdt und Selbstkonzept versucht werden, wenn darin die subjektive
Bewertung von selbstbezogenen Objekten in gegenseitiger Beziehung ausgedriickt wird.

Die Identitdtsgrenze kann durch pathologische Prozesse verschoben werden, die weder als Identifikation
noch als Reflexion oder Anpassung bezeichnet werden konnen. Perls (1987; 1989) nennt solche Prozesse
der Identitdts-Erweiterung oder -Verengung: Wenn Menschen Objekte unverarbeitet verinnerlichen, sie in-
trojizieren, schrinkt sich der Spielraum der Identitét ein. Der Unterschied zwischen Identifikation und
Introjektion liegt im Ausmass der Objektreflexion bzw. in der Erfahrung, ob das Objekt eine freiwillig
wihlbare (Identifikation) oder eine normierte, erzwungene Perspektive (Introjektion) darstellt. Mit
Projektion ist die Ausdehnung der Identitit gemeint, die paranoiden Charakter annehmen kann: Die eigene
Perspektive und Verantwortung iiber Handlungen und Wirkungen wird der Umwelt delegiert. Konfluenz
bezeichnet den Zustand, in dem keine Grenze zwischen sich und der Umwelt gespiirt wird - ein typischer
Zustand von Neugeborenen. Die Retroflektion beschreibt schliesslich den Prozess, in dem eine Grenze
mitten durch die eigene Identitdt gezogen wird. Der Retroflektor richtet die Aggression gegen sich und
spaltet sich selber, was zu Schizophrenie fithren kann - eine Identitéit ohne Kohérenz.

5.1.2 Inhalte

Inhalte haben einen deskriptiven und einen evaluativen Aspekt (Alsaker, 1990). Denn
Beschreibungen implizieren Wertungen. Die Inhalte geben der Identitdt einen vielfalti-
gen und mannigfaltigen Charakter.

Rosenberg (1979) fiillt den Inhalt des Selbstkonzepts primir mit Elementen der sozialen
Identitdt, Dispositionen und Korperbild. Die soziale Identitdt wird durch folgende
Kategorien bestimmt: Geschlecht, Alter, Rasse, Nationalitét, Religion, Familienstatus,
Name, Gruppenzugehorigkeiten usw. Diese Kategorien sind nicht natiirlich oder logisch,
sondern sozial definiert. Die Menschen reagieren meist eher auf diese Kategorien als
darauf, wie die Menschen sich verhalten (ebd.). Weil viele dieser Kategorien sozial be-
wertet sind, ist der Selbstwert vom Prestige der Identititselemente mitbestimmt.
Schliesslich sind mit diesen Kategorien Rollenideale mit spezifischen Eigenschaften ver-
bunden, die das Verhalten in sozialen Situationen steuern konnen. Zum Beispiel wird
von einem katholischen Priester ein sexuell enthaltsames Leben erwartet. Dispositionen
definiert Rosenberg (1979) als angeborene oder erworbene stabile Eigenschaften und
Verhaltenstendenzen. Das Korperbild schliesslich widerspiegelt, wie Menschen ihren
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Korper wahmehmen und bewerten. In dieser Charakterisierung des Selbstkonzepts wird
Rosenbergs (1979) sozialpsychologische Ausrichtung deutlich.

Aus der Literaturiibersicht in Kapitel vier resultiert, dass nebst dem eigenen Korper und
dem sozialen Bezugssystem auch materielle und abstrakte Gegenstinde sowie
Handlungen und Taten Inhalt der Identitit sein konnen. Rosenbergs (1979)
Klassifizierung von Inhalten soll daher erweitert werden. James (1890) unterschied
zwischen einem materiellen, sozialen und geistigen Selbst. Marcia (1966) schloss in seine
Identitdtskonzeptualisierung abstrakte Inhalte mit ein, die als identitédtsrelevant bewertet
wurden: Die ideologischen, politischen und religiosen Lebensbereiche. Diese wurden
von einer Reihe anderer Forscher in ihre eigenen Untersuchungen aufgenommen
(Hausser, 1983; Adams, 1985b; Fend, 1991). Beriihmte Personlichkeiten in der
Weltgeschichte wie Galileo Gallilei und Napoleon werden durch herausragende Taten
definiert. Manche Menschen definieren sich iiber ihre berufliche Tétigkeit, durch
Handlungen, die fiir sie charakterisierend sind.

Tabelle 5.2.
Fiinf Kategorien von Identitétsinhalten.

1. Personlicher Inhalt - Geistige Fahigkeiten
- Temperament
- Eigener Korper

2. Soziale Umwelt - Gesellschaft
- Bezugsgruppe
- Gleichaltrige
- Autoritétspersonen (zum Beispiel Eltern)
- Jiingere Bezugspersonen

3. Materielle Objekte - Materielle Gegenstdnde
- Réume, Ortschaften
4. Abstrakte Uberzeugungen - Religion

- Philosophische Uberzeugungen
- Politische Uberzeugungen
- Wissenschaftliche Standpunkte

S. Taten/Handlungen - Handlungen, die grosse Wirkungen
zeitigten
- Berufsbezogene Handlungen

Es werden fiinf verschiedene Hauptidentitétsinhalte postuliert, die nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit haben, aber doch fiir viele Menschen die zentralen Identitétselemente
einschliessen: Die personliche, die soziale, die materiell / rdumliche, die abstrakte und
die handlungsbezogene Inhaltskategorie. In Tabelle 5.2. sind die fiinf Kategorien von
Identitdtsinhalten mit Beispielen erldutert. Ein Identitétsinhalt bezeichnet eine Menge
von Schemata, die sich untereinander &hnlich sind und einen eindeutigen Bezug zueinan-

der aufweisen.
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Gewisse Gegenstidnde konnen je nach Betrachtungsweise zwei verschiedenen Kategorien
zugeordnet werden. Zum Beispiel kann die Kulturzugehorigkeit in den sozialen oder al-
lenfalls auch in den abstrakten Identitédtsinhalt kodiert werden. Die meisten Iden-
titdtsinhalte konnen aber eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden wie zum Beispiel
die Identifikation mit den Eltern, das Korperbild oder weltanschauliche Uberzeugungen.

Dieser Fiinfzahl von Identitétsinhalten unterliegt eine einfache Logik: Sie wiederspiegelt
fiinf grundlegend verschiedene Arten von Kategorien, nimlich die eigene Person, be-
lebte Objekte, unbelebte Objekte, abstrakte, nicht mit den Sinnen erfahrbare Gegenstan-
de und Handlungen. Von Tieren wird erwartet, dass sie fiir gesunde Menschen kein
Identifikationsobjekt darstellen, und sie werden daher keiner Kategorie zugeordnet.
Diese Kategorisierung ordnet die Vielfalt moglicher Identitdtsinhalte und fasst diese zu-
sammen. Sie soll Identitdtsinhalte systematisieren, um einen besseren Uberblick iiber die
Vielfalt von Identitidtsphdnomenen zu geben.

§.1.3 Struktur

Die strukturelle Ebene der Identitédt fokussiert das Muster, in welcher Beziehung ver-
schiedene Inhalte zusammenhingen. Denn Inhalte werden nicht bloss nach inhaltlicher
Verwandtschaft verkniipft, sondern auch nach weiteren Dimensionen (siehe unten).
Rosenberg (1979) formuliert zwei Thesen iiber die Struktur des Selbstkonzepts, die in
das vorliegende Identitédtskonzept iibernommen werden sollen:

- Identitédtselemente sind von ungleicher subjektiver Wichtigkeit. Sie sind beziiglich der
Zentralitdt und der Oberbegriff-Unterbegriff-Inklusion hierarchisch strukturiert.
Rosenberg (1979) versteht das Selbstkonzept als komplexe Verschachtelung dieser
zweli verschiedenen Arten von Hierarchien.

- Die Identitit kann auf einem globalen und auf einem spezifischen Niveau betrachtet
werden. Im Sinne der deutschen Gestaltpsychologie (Wertheimer, 1945) kann nicht
von den Teilen der Identitdt auf die globale Identitdt geschlossen werden. Die un-
abhingige und getrennte Untersuchung der Teile und der Gesamtstruktur ist daher
erforderlich.

Neue Erfahrungen (Inhalte) werden als Schemata im Gedéchtnis mit alten Schemata ver-
netzt, so dass sich Strukturen bilden. Aus Schemata mit episodischem Charakter konnen
allgemeine Schemata abstrahiert werden, so dass hierarchische Strukturen entstehen
(Reflexion). An deren Spitze steht das Identitdtsschema. Diese Strukturen konnen die Ge-
stalt von selbstbezogenen Theorien annehmen (Epstein, 1973). Neue Erfahrungen kon-
nen alte Strukturen auflésen und neue aufbauen, die den aktuellen Umweltanforderungen
besser geniigen. Daraus ergibt sich die Flexibilitdt und Angepasstheit dieser selbstbezo-
genen Strukturen (s. oben).
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5.1.4 Dimensionen

Rosenberg (1979) setzt Dimensionen mit Einstellungen gleich, meint hier allerdings die
selbstbezogenen Einstellungen. Er unterscheidet objektgebundene Dimensionen, die
Gefiihle gegeniiber einem Gegenstand widerspiegeln (zum Beispiel Intensitét,
Konsistenz, Stabilitdt usw.) und objektfreie Dimensionen wie Intelligenz, Optimismus
usw. Es konnen eine grosse Vielzahl von Dimensionen unterschieden werden, von denen
nicht alle kommunizierbar sind. Die Dimensionen geben an, wie und nach welchen
Gesichtspunkten Schemata zu einer Struktur verkniipft werden. Zwei Menschen konnen
zum Beispiel in Korpergrosse und Lebensalter iibereinstimmen, aber unterschiedliche
Interessen haben. Sie sind sich in gewissen Dimensionen dhnlich, in anderen undhnlich.
Je nach fokussierter Dimension kann daher eine bestimmte Représentation andere
assoziierte Schemata aktivieren. Nach der Dimension Korpergrosse werden Menschen
anders gruppiert als nach der Dimension Intelligenz. Dimensionen bilden eine vierte
Analyseebene der Identitit.

Traditionelle Ansédtze zur Messung einer Personlichkeit greifen meistens auf solche Di-
mensionen zuriick (zum Beispiel Freiburger Personlichkeitsinventar F-P-I von Fahren-
berg & Selg, 1978, oder die Frankfurter Selbstkonzept-Skala von Deusinger, 1986; im
Druck, usw.). Als drei identitédtsrelevante Grunddimensionen gelten die biographische
Dimension (vergangene Biographie vs. Erfahrungen in der Gegenwart und Erwartungen
an die Zukunft), Wertdimensionen (moralisch positiv/negativ, wichtig/unwichtig, ange-
nehm/unangenehm) und die Kontrollmeinung (hoch/tief; vgl. Flammer, 1990). Diese
Dimensionen stehen orthogonal zueinander und sind voneinander unabhidngig
(Abbildung 5.1.). Die Relevanz dieser drei Dimensionen wird nun begriindet und
erldutert.

1. Die biographische Dimension wurde nicht nur deswegen aufgenommen, weil diese
Arbeit sich an entwicklungspsychologischen Fragestellungen orientiert. Es ist iiblich,
dass Identitét insbesondere in ihrer zeitlichen Dimension untersucht wird. Denn Identitét
entsteht und verdndert sich. Die Zeit im Gegensatz zum Wissen um Zeit ist genau ge-
nommen zwar keine psychologische Grosse und nur schwer definierbar, sie ist aber ein
Medium fiir psychologisch relevante Prozesse, die untersucht werden sollen, und ein
fruchtbares Analyseraster. Die Erscheinung einer Identitét ist von fritheren Erfahrungen
geprigt, die sie formen. Verschiedene Autoren - insbesondere Erikson (1968) - definier-
ten die erarbeitete Identitdt am Ende des Jugendalters vor allem mit dem englischen
Begriff "commitment": Jugendliche miissen sich fiir einen Standpunkt entscheiden, den
sie in Zukunft engagiert verfolgen wollen. Sie miissen sich eine Zukunftsperspektive
aufbauen (Nurmi, 1987; 1991). Eine Identitét liegt dann vor, wenn Menschen sich in
einem kontinuierlich ablaufenden Lebensvollzug wahrnehmen konnen. Eine Analyse der
Identitdt unter Ausschluss der Zeitdimension muss daher scheitern.
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) Biographische Dimension
Tief
Zukunftsperspektiven
Bewertung
- Negativ - Positiv
- Unwichtig - i - Wichtig
- Unangenehm - Angenehm
Kontrollmeinung
. Hoch
Erinnerungen
an vergangene
Erlebnisse

Abbildung 5.1.: Drei Dimensionen der Identitit: Biographische Dimension, Bewertung und

Kontrollmeinung.

Insbesondere bedeutsame Lebensereignisse konnen die Identitdtsentwicklung nachhaltig
beeinflussen (Holmes & Rahe, 1967), indem sie Umweltbedingungen einer bestimmten
Lebensphase reprédsentieren, die unerwartet sind und Anpassungsprozesse erfordern
(vgl. Kapitel 3.1). Bedeutsame Lebensereignisse sind keine Elemente der Identitit,
sondern sind Elemente der Umwelt. Sie bilden Indikatoren fiir Verédnderungen einer
bestimmten Entwicklungsphase, die sich in der Identitédt niederschlagen. Sie stellen
‘objektive’ Marksteine im eigenen Lebenslauf dar. Aus bedeutsamen Lebensereignissen
konnen die zentralen Lebensabschnitte einer Biographie erschlossen werden.

Mit dem Konzept der bedeutsamen Lebensereignisse erhédlt das Identitdtskonzept eine
okologische Komponente. Identitédt kann nur unter Einbezug der Umwelt angemessen be-
schrieben werden. Das Vorliegen / Fehlen von bedeutsamen Lebensereignissen und ihre
Qualitédt sind Bedingung fiir das Verstdndnis der Identitét. Dieses Postulat wird einzube-
ziehen versucht, indem intrapsychische und Umweltvariablen (bedeutsame Lebensereig-
nisse) kombiniert werden.

Ausserdem: Bedeutsame Lebensereignisse sind eine wichtige Variable, die die Ent-
wicklung der Identitdt beschreiben und erkldren. Die Bewiltigung dieser Ereignisse ist
eine Aufgabe der Identitdtsentwicklung: Sich zum Beispiel mit seinem Aussehen, mit
seiner Berufswahl oder mit Freizeiterlebnissen auseinanderzusetzen, sind einschligige
Aufgaben, die zu bewdltigen fiir den eigenen Lebenslauf zentral ist und zum Aufbau
einer integrierten personlichen Identitét fiihrt. Sie zwingen zu einer Neubewertung vor-
liegender Identifikationsobjekte: Einige solche Objekte verlieren ihre positive Valenz
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und werden als Identifikationsobjekte aufgegeben, wihrend andere aufgewertet und in
die eigene Identitdt integriert werden. Damit verdndert sich die Struktur der Identitét.

Zahlreiche entwicklungspsychologische Untersuchungen zeigen, wie sich Dimensionen
von Identitdt und Selbstkonzept aufgrund von bedeutsamen oder kritischen Lebens-
ereignissen dndern (Filipp, Aymanns & Braukmann, 1986; Mummendey, 1981; Olbrich,
1981). Bedeutsame Lebensereignisse konnen die Person und/oder ihre Umwelt ver-
dndern, so dass sich die Identitdt anpassen muss. In neuerer Zeit ist bereichsiibergreifend
der Zusammenhang zwischen Anpassungs- / Stressbewéltigungsprozessen und der Iden-
titdt untersucht worden. Einen Uberblick iiber den Forschungsstand gibt der Einlei-
tungsartikel zum gleichbetitelten Sammelband von Jackson & Bosma (1990). Die Uber-
schneidungspunkte zwischen Stressbewiltigung und Ich- bzw. Identitétsprozessen werden
nicht nur seit Jahren in der psychoanalytischen Literatur diskutiert (Freud, 1923; Erik-
son, 1968; Haan, 1974; 1977; Moriarty & Toussieng, 1976; Loevinger, 1982; Offer,
Ostrov & Howard, 1984; Giddan, 1988; Jacobi, 1991), sondern seit kurzem insbesondere
in der jugendpsychologischen Literatur zur kognitiven Identitdts- und Selbstkonzept-
forschung (Olbrich, 1981; Filipp, et al., 1986; Labouvie-Vief, 1986; Seiffge-Krenke,
1990; Fend, 1990). Es wird folgende These postuliert: Je mehr bedeutsame Lebens-
ereignisse im individuellen Bereich Jugendliche erleben, desto eher verdndert sich die
Struktur der Identitdt.

2. Die Bewertungsdimension ist eine sehr verbreitete Dimension in der Identitéts- und
Selbstkonzeptliteratur (vgl. Kapitel vier). Werte werden aus der kognitiven Interpre-
tation eines Ereignisses und deren emotionalen Evaluation aufgebaut (Lazarus & Folk-
man, 1984; Hattie, 1992). Ein angenehmes Gefiihl bei einer Erfahrung fiihrt zu einer
positiven Bewertung, ein unangenehmens Gefiihl hingegen zu einer negativen Bewer-
tung. Spontane Evaluationen konnen durch kognitive Prozesse verindert werden. Denn
den Evaluationen liegen bereits vorhandene Werte zu Grunde. Eine neue Erfahrung
wird mit diesen vorhandenen Werten verglichen und es wird daraus in einem Refle-
xionsprozess ein neuer Wert konstruiert. Es entsteht eine hierarchische Wertstruktur.
Der Aufbau eines personlichen Wertsystems hangt nicht nur von gesellschaftlichen,
kognitiven und emotionalen Faktoren ab, sondern auch von der Stufe der kognitiven
Entwicklung. Der Aufbau abstrakter Wertstrukturen setzt formale Operationen voraus,
wofiir das Potential erst im Jugendalter gegeben ist (Piaget, 1947; Kohlberg, 1974).

Selbstbezogene Beschreibungen konnen von der sozialen Umwelt und/oder von sich sel-
ber nach verschiedenen Kriterien bewertet werden. (1) Ist ein Sachverhalt moralisch po-
sitiv? (2) Wie wichtig und zentral ist ein Gegenstand fiir die eigene Identitédt? Ist er
identitdtsrelevant? (3) Wird ein Gegenstand subjektiv als angenehm oder unangenehm
erlebt? Welche Emotionen 10st er aus? Die Bewertungsdimension verbindet also einer-
seits das Identitidtskonzept mit dem Moralbegriff und ergédnzt andererseits dessen kogni-
tive Bestimmung um einen emotionalen Aspekt. Bewertungsprozesse strukturieren Sche-
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mata der Identitdt beziiglich der Zentralitdt und bilden ein Ordnungskriterium. Umge-
kehrt resultieren Werte aus der Integriertheit und Differenziertheit der
Identititsstruktur und aus der Ubereinstimmung zwischen Erwartungen und Verhalten
(Riickkoppelung). Als These wird postuliert, dass die Bewertungsdimension
Riickschliisse auf die Integriertheit der ldentitdtsstruktur, das Wohlbefinden und die
Ubereinstimmung zwischen der eigenen Lebensfiihrung und den eigenen Werten zuldsst.

3. In neuerer Zeit wird die Kontrollmeinung immer haufiger als relevante Dimension
der Identitdat postuliert (vgl. Kapitel 4.6.3). Mit dem Kontrollkonzept kénnen
wesentliche Elemente der Entstehung der Subjekt-Objekt-Trennung im Kleinkindalter
und die Entstehungsbedingungen der Identitdt beschrieben werden (Lewis & Brooks-
Gunn, 1979; Stern, 1992). Vor allem ist sie aber ein Mass dafiir, wie eigenaktiv und
autonom sich Menschen wahrnehmen, wie bedeutsam sie ihre eigenen Einflussanteile
verglichen mit anderen Kontrollinstanzen einschitzen. Sie ist ein Mass dafiir, wie
bedeutsam Menschen sich und ihre Identitédt im Austausch mit der Umwelt wahrnehmen.

Marcia (1980) zeigt in seiner Literaturiibersicht, wie ein hoch entwickelter Identi-
tatszustand im Jugendalter mit einem internalen "locus of control" nach Rotter (1966)
zusammhangt (vgl. auch Abraham, 1983; Waterman, Buebel & Waterman, 1970). Je
eigenstiandiger Jugendliche ihre Identitét erarbeiten, desto eher glauben sie, iiber sich
und ihre Umweltbedingungen bestimmen zu konnen. Diese These ist plausibel, denn die
Konstruktion einer integrierten Identitdt muss eine eigenstindige und eigenaktive
Leistung sein, um personlich zu sein. Sie setzt also eine hohe Kontrollmeinung bzw.
einen internalen "locus of control" voraus. Die Kontrollmeinung ist global und bereichs-
spezifisch als Schema reprdsentiert und ein Merkmal dafiir, ob und wie artikuliert eine
Identitdt vorliegt oder nicht.

5.1.5 Interaktion der Dimensionen

Mit Hilfe der dargestellten Dimensionen Kontrollmeinung, Bewertung von Schemata der
Identitdt (kurz ‘Identitdtsbewertung’) und vergangene bedeutsame Lebensereignisse las-
sen sich wesentliche Prozesse der Identitdtsdimensionen beschreiben. Sie weisen eine
charakteristische Dynamik auf: Eine hohe Kontrollmeinung impliziert, sich als Ursache
von Wirkungen zu erfahren, und begiinstigt Exploration und aktiven Umgang mit der
Welt. Sie geht mit Erfolgszuversicht einher (Jerusalem & Schwarzer, 1991), was die
Wahrscheinlichkeit von realen Erfolgen erh6ht und eine hohe Identitdtsbewertung zur
Folge hat. Umgekehrt begiinstigen solche positiven Bewertungen neue Wirkerfahrungen,
was die Kontrollmeinung ansteigen lasst.

Wenn Menschen unerwarteterweise bedeutsame Ereignisse widerfahren, oder wenn sie
Ereignisse nicht assimilieren oder bewaltigen konnen, fiihlen sie sich ihnen hilflos aus-
geliefert. Sie erleben sich als Spielball fremder, unkontrollierbarer Krafte, so dass ihre
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Kontrollmeinung absinkt und ihre Identitdt sich desorganisiert. Generell wird sich ihr
Wohlbefinden verschlechtern, insbesondere wird die Neigung zu Depressivitdt zunehmen
(Seligman, 1986). Wenn hingegen Ereignisse als veranderbar erlebt werden, steigt die
Kontrollmeinung und das Wohlbefinden, es sinkt die Neigung zu Depression. Gleich-
zeitig wird aus Stolz iiber die gelungene Bewaltigung die Identitdtsbewertung positiver.
Dieser zweite Fall tritt dann auf, wenn die Ereignisse gewollt und selber ausgelGst
worden sind, oder wenn unerwartete Lebensereignisse erfolgreich gemeistert sind. Je
nach Bewiltigungsstand, d.h. je nachdem, ob ein Lebensereignis noch beschiftigt oder
bereits gemeistert ist, unterscheidet sich Kontrollmeinung und Identitdtsbewertung in
ihrer Auspriagung (hoch und tief; Grob et al., 1992; Neuenschwander & Grob, 1992).
Das Meistern von bedeutsamen Ereignissen geht mit einer integrierten Identitdt einher.

Umgekehrt beeinflussen die Identitdt und insbesondere Kontrollmeinung und Identitéts-
bewertung die Interpretation eines Ereignisses: Menschen mit hoher Kontrollmeinung
und hoher Identitdtsbewertung fiihlen sich weniger schnell bedroht und konnen bei
unerwarteten Ereignissen schneller und erfolgreicher die Gefahr meistern (vgl. Reich &
Zautra, 1981). Hohe Kontrollmeinung und hohe Identititsbewertungen begiinstigen im
Sinne einer personaler Ressource erfolgreiches Bewiltigen von bedrohlichen
Ereignissen.

Kontrollmeinung, Identitdtsbewertung und bedeutsame Lebensereignisse bzw. deren
Wahmehmung und Interpretation interagieren wechselseitig miteinander und représen-
tieren eine enge Mensch-Umwelt-Beziehung. Sie veranschaulichen zentrale Aspekte der
Dynamik einer Identitdt und stellen sie in einen 6kologischen Kontext. Kurz: Die
Identitdt kann als Interaktion zwischen dem Wissen iiber die eigene Wertigkeit und
Wirkkompetenz (Kontrollmeinung) definiert werden, wobei das Vorliegen oder Fehlen
von bedeutsamen Lebensereignissen beriicksichtigt werden muss. Identitdt unterliegt
demnach einem kognitiven Prozess, in dem stindig iiber die eigene Identitat reflektiert
und mit der Umwelt ausgetauscht wird, so dass sich Identitatsgrenze, Struktur und In-
halte den aktuellen inneren und dusseren Bedingungen anpassen.

5.2 Modell der Identititsentwicklung

Das Entwicklungsmodell, das in Kapitel drei vorgeschlagen worden ist, soll nun mit dem
oben dargestellten Identitdtskonzept verbunden werden. Als Beispiel dafiir wird das
Jugendalter gewahlt, weil in diesem Stadium die Identitdtsentwicklung ein besonderes
Stadium durchlauft (Erikson, 1968): Jugendliche vollziehen den Schritt in die psychoso-
ziale Unabhangigkeit, wofiir sie autonom werden miissen. Aufgrund mehrerer
alterstypischer bedeutsamer Lebensereignisse reflektieren Jugendliche bewusst ihre
Identitdt und versuchen sie erstmals selber zu formen und den veridnderten
Lebensumstidnden anzupassen. Es gibt sogar einen gesellschaftlichen Druck gegen
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Jugendliche, eine artikulierte Identitédt zu erarbeiten. Im Gegensatz zu jiingeren Kindern
konnen Jugendliche aufgrund formaler Operationen systematisch dariiber berichten, dass
sie iiber ihre Identitdt nachdenken. Dabei erarbeiten sie sich eine integriertere Identitéts-
struktur, die konsistent und koharent ist. Mit dem Ende des Jugendalters ist die Arbeit an
der eigenen Identitdt noch nicht abgeschlossen. Zuerst sollen nun Besonderheiten des
Jugendalters beschrieben werden.

5.2.1 Jugendalter: Ein Lebensalter des Ubergangs

Das Jugendalter ist das Stadium in der menschlichen Entwicklung, das die Kindheit ab-
schliesst und das Erwachsenenleben einleitet (Coleman, 1982; Lerner & Spanier, 1980).
Dieser Ubergang verlauft in verschiedenen Kulturen und historischen Zeiten entweder
kontinuierlich oder diskontinuierlich (Benedict, 1938). Dauer und zentrale Themen die-
ses Stadiums sind kultur- und zeitspezifisch. Zum Beispiel wurden Médchen in Indo-
nesien nach der Menarche in spezielle Frauenhduser gebracht, wo sie in einem fest-
gelegten Ritual in den Stand der Frauen aufgenommen werden (Mead, 1981).

Die Grenzen des Jugendalters konnen nicht prizis angegeben werden. In unserer westli-
chen Gesellschaft wird der Anfang des Jugendalters oft nach dem biologischen
Kriterium bei der Menarche bzw. der Pubarche angegeben. Das Jugendalter findet sei-
nen Abschluss, wenn eine psychosoziale Unabhéangigkeit erreicht wird. Die Grenze zum
Erwachsenenalter ist aber fliessend, préazisere Definitionen wie die juristischen oder bio-
logischen versagen beim kritischen Nachfragen, weshalb sie hier nicht angegeben
werden sollen. Im Gegensatz zum Schulalter, das entwicklungspsychologisch eher als
Konsolidierungsphase (Latenzphase bei Freud, 1940) beschrieben werden kann, ist das
Jugendalter eine Zeit der Verinderungen und 6kologischen Uberginge. Diese haben
korperliche, kognitive, soziale und soziologische Aspekte, wobei von einer
wechselseitigen Beeinflussung ausgegangen werden muss:

- Mit dem Ubergang ins Jugendalter entwickelt sich das Potential zu formalen
Operationen (Piaget, 1947; 1966).

- Die korperlichen Verdnderungen im Jugendalter konnen mit dem Begriff physisch-
sexuelle Reifung zusammengefasst werden. Sie sind geschlechtsspezifisch und weitgehend
genetisch bedingt. Hormonell via Hypothalamus gesteuert, entwickeln sich die primédren
Geschlechtsorgane zur Fortpflanzungsfahigkeit und treten die sekundédren Geschlechts-
merkmale auf: Bart- und Korperhaare, Stimmbruch und kraftiger Korper bei Jungen,
Brustwachstum und rundlicher Korperbau bei Madchen. Diese korperlichen Verédnde-
rungen haben vielféltige psychische Folgen. Zum Beispiel entsteht das Bewusstsein der
eigenen Sexualitdt und der neu erwachten sexuellen Triebe (Erikson, 1968; Freud,
1923). Jugendliche erkennen, dass der eigene Korper sich verdndert: Thre Erscheinung
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und ihre Moglichkeiten und Fahigkeiten. Sie merken, wie sie anders werden, und sie
miissen sich in diesem neuen Lebensgefiihl orientieren.

- Im Jugendalter verdndert sich nicht zuletzt wegen der Entwicklungen im
korperlichen und kognitiven Bereich auch die Qualitdt vieler zwischenmenschlichen
Beziehungen (Eltern, Gleichaltrige, Geschwister usw.).

- Kinder erhalten mit dem Eintritt ins Jugendalter einen gesellschaftlich relevanten
Status. Jugendliche finden sich oft zu Gruppen von Gleichaltrigen zusammen, die als
gesellschaftliches Subsystem, das auf gesamtgesellschaftliche Prozesse einwirkt und eine
spezifische Kultur aufweist (‘Jugendkultur’), verstanden werden kénnen.

Diese genetischen und/oder normativen Aspekte der Verdnderung charakterisieren die
Situation, in der sich Jugendliche befinden. Rechtfertigt die Instabilitdt dieser Situation
Eriksons Postulat einer Jugendkrise? Tatséchlich neigen Jugendliche besonders oft zu
Gewalt, Verbrechen, Drogenkonsum und anderem devianten Verhalten verglichen mit
anderen Altersgruppen. Suizid ist bei schweizer Jugendlichen die zweithdufigste Todes-
ursache. Das Vorliegen einer Identitédtskrise im Jugendalter wurde nebst von Erikson
(1966) auch von Marcia (1966), Waterman (1988) und Buseman (1953) postuliert.
Baumeister & Tice (1986) argumentieren ausfiihrlich fiir eine Identitdtskrise im Jugend-
alter auch in neuerer Zeit und fiihren sie auf das Entstehen der pluralistischen Gesell-
schaft, auf Rollenvielfalt und Freiheit zuriick.

Diese These liegt aber nicht unwidersprochen vor: Nach den amerkanischen und schwei-
zerischen Untersuchungen von Offer et al. (1984) sind die Jugendlichen von heute ge-
sund und funktionieren in der Gesellschaft gut. Zahlreiche Untersuchungen zeigten, dass
die meisten Menschen - insbesondere Jugendliche - sich nicht in einer Krise befinden
(Coleman, 1982; Offer, 1984; Offer, et al., 1984; Giddan, 1988). Harter (1990) und
Grob et al. (1992) replizierten die Stabilitdt des Selbstwertes im Jugendalter. Rosenberg
(1979), Harter (1983) und Jerusalem & Schwarzer (1991) zeigten aber Selbstwertéinde-
rungen nach dem Schulwechsel in das Gymnasium mit 12 Jahren. Andere Untersuchun-
gen zeigten Selbstwerteinbriiche nach kritischen Lebensereignissen im Jugendalter
(Mummendey, 1981; Grob, 1991).

Die Tatsache einer Jugendkrise wird in neuerer Zeit immer hdufiger bestritten, nicht
aber die zahlreichen 6kologischen Uberginge im Jugendalter, die sich belastend auswir-
ken konnen. Wie frither bereits argumentiert wurde, wird daher der Begriff des Un-
gleichgewichts dem der Krise vorgezogen. Entsprechend ist die von Erikson (1968)
postulierte allgemeine Jugendkrise wohl eher eine Folge von 6kologischen Ubergéngen,
die im Jugendalter aufgrund zahlreicher Entwicklungsaufgaben eine besondere Belastung
darstellen, als eine genetisch bedingte alterstypische Krise. Aus dieser Schlussfolgerung
darf aber nicht abgeleitet werden, dass keine Jugendkrisen vorkommen. Die Ursachen
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von Jugendkrisen miissen aber eher im individuellen Lebenslauf gesucht werden als in
normativen alterstypischen Gegenbenheiten.

5.2.2 Vorbemerkungen zu einem Modell der Identititsentwicklung

Ist der Begriff ‘Identitatsentwicklung’ ein Widerspruch in sich? Mit der obigen Identi-
tatsdefinition wurde zu zeigen versucht, inwiefern Identitédt sich verdndern und ent-
wickeln kann und gleichzeitig die Erfahrung von Kontinuitit vermittelt. Flavell defi-
niert Kontinuitat als "das mit dem vorangehenden zusammenhingenden Gefiihl, irgend-
wie immer das gleiche ‘Du’ iiber alle Zeit hinweg zu sein" (Flavell, 1977, 173).
Kontinuitdt erkennen, heisst nach Graumann (1983) zu merken, dass das Objekt, mit
dem man sich identifiziert, bereits bekannt ist. Erikson (1959) beschreibt Kontinuitét als
diejenige Erfahrung, iiber die Zeit hinweg gleich zu sein und zu merken, dass man von
anderen als die gleiche Person wahrgenommen wird. In diesen Definitionen ist noch
nicht festgelegt, ob Kontinuitat riickwirkend selbst iiber Entwicklungsspriinge hinweg
konstruiert wird, oder ob sich Menschen ohne sprunghafte Uberginge verindern.

Das hier vertretene Identitatskonzept lasst beide Moglichkeiten zu:

- Mit der Annahme eines strukturlosen und unveranderlichen Subjekts bleibt eine Kon-
stante bestehen, die das Gefiihl von Kontinuitat iiber Zeit und Situation ermoéglichen
kann. Denn das Subjekt bleibt trotz seiner Eigenschaftslosigkeit als Prozess erhalten.

- Unerwartete Verdnderungen konnen als Bruch und Neuanfang erlebt werden. Genau
betrachtet gibt es in jedem Entwicklungsprozess qualitative Spriinge. Denn, wie eingangs
definiert wurde, impliziert Entwicklung den Aufbau neuer Qualitdten. Diese Briiche be-
dingt durch qualitative Ubergznge werden als umso schmerzlicher erlebt, je mehr und je
zentralere Identifikationsobjekte umbewertet werden. Kontinuitdt kann in solchen Féllen
hergestellt werden, indem die neu konstruierten Schemata mit dem eigenen Subjekt wie-
derum in Beziehung gesetzt werden. Neue Erfahrungen werden dabei mit fritheren ver-
bunden, so dass die neuen Strukturen aus den fritheren gewachsen erscheinen.

Solche Anpassungsprozesse riicken die Identitdt in den Bereich der Stressbewiltigung.
Menschen bemiihen sich um eine Identitdt, die integriert und differenziert ist (Erikson,
1968; Flammer, 1990). Diese driickt prizise Uberzeugungen iiber die eigene Person in
ihren Umweltbeziigen aus (Campbell, 1990) und kann in dieser Form eine Ressource zur
Krisenbewiltigung sein. Entsprechend den vier Identititszustdnden, die im Kapitel 5.1.4
vorgeschlagen wurden, konnen demnach verschiedene Bewaltigungsstrategien unter-
schieden werden (Berzonsky et al., 1990): Eine normorientierte Strategie, eine vermei-
dende Strategie und eine informationsorientierte Strategie. Diese Strategien sind auf die
Identitédtsstruktur abgestimmt.

Gleichzeitig setzt eine integrierte und differenzierte Identitdt voraus, Stress und Un-
gleichgewichtszustinde bewiltigen zu konnen. Weil Menschen mit der Umwelt in Aus-
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tausch sind und neue Erlebnisse erfahren, gerét die Identitdt immer wieder in ein Un-
gleichgewicht und muss angepasst und restrukturiert werden. Diese Bewiltigungspro-
zesse bilden die Mikroprozesse der Identitdtsentwicklung und schaffen den Bezug zum
Entwicklungskonzept, das in Kapitel drei beschrieben worden ist. Die Identitdt entwik-
kelt sich gemiss der Entwicklungsspirale iiber Phasen des relativen Ungleichgewichts zu
Phasen relativer Ruhe (s. Kapitel drei). In diesen Phasen der relativen Ruhe wird der
erreichte Gleichgewichtszustand konsolidiert. Mit ‘relativ’ soll markiert werden, dass die
Begriffe Abhangigkeit, Ambivalenz usw. nicht absolut und endgiiltig zu verstehen sind,
sondern als Teil in einer Entwicklungsspirale vorldufigen Charakter haben.

Das Gleichgewicht einer Identitdt wird von verschiedenen Autoren unterschiedlich cha-
rakterisiert, abhdngig von ihrem theoretischen Hintergrund und ihrer Identitédts- und
Entwicklungsdefinition: Kegan (1986) wie vor ihm bereits Piaget (1947) verstehen unter
Gleichgewicht die Reversibilitdt von Strukturen. Krappmann (1982) bezeichnet mit
Gleichgewicht der Identitdt die Balance, als einmaliges Individuum zu erscheinen und
dennoch rollengemass und situationsaddquat zu handeln. Epstein (1973) spricht der Iden-
titdt die Gleichgewichtsfunktion zu, eine Balance zwischen Lust und Schmerz herzustel-
len. Ich mochte das Gleichgewicht der Identitét als reversible Struktur mit Wohlbefinden
definieren. Ein Gleichgewicht liegt vor, wenn Schemata liickenlos zu einem einheitlichen
Bild zusammengefiigt werden konnen. Ein Gleichgewicht kann aber immer nur in bezug
auf vorliegende Ereignisse hergestellt werden und ist daher immer relativ. Erst diese
Relativitdt des Gleichgewichts ermoglicht iiberhaupt die Weiterentwicklung, die Ent-
wicklungsspirale.

Die Identitdtsentwicklung vollzieht sich in zweierlei Hinsicht: Identitdt verdndert sich in-
haltlich und die Identitétsstruktur differenziert sich. Allerdings laufen strukturelle und
inhaltliche Verdnderung miteinander einher.

(1) Inhaltliche Verdnderung: (a) Einzelne Identifikationsobjekte werden aufgrund neuer
Erfahrungen umbewertet d.h. sie gelangen in die Peripherie der Identitdt und es werden
neue Objekte zentral. (b) Abstrakte Objekte werden in die Identitdtsstruktur integriert.
Wenn die Identitét eines 10jdhrigen Schiilers nur konkrete Ojekte enthalt (zum Beispiel
die Eltern), konnen es vom Jugendalter an auch abstrakte Objekte sein (zum Beispiel
Gedanken oder philosophische Thesen).

(2) Strukturelle Verdnderung: In Fall a) und b) wandelt sich gleichzeitig die Struktur
der Identitdt. Wéhrend der Umstrukturierung ist die Identitdt desorganisiert und in
einem Ungleichgewicht. Wenn mehrere zentrale Objekte gleichzeitig umbewertet
werden, kann eine Identitdtskrise entstehen. Ein Beispiel fiir eine notwendige
Umstrukturierung bildet der Jugendliche, der von zu Hause ausgezogen ist und an
seinem neuen Wohnort wieder Freunde findet. Mit dem Wechsel des Bekanntenkreises
verdndert sich auch der Inhalt der Identitt.
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Gemadss strukturgenetischen Theorien unterscheidet sich das kognitive Niveau in ver-
schiedenen Lebensaltern qualitativ. Daraus leitet Selman (1980) fiinf Entwicklungsstufen
der Beziehungs- und Personenwahrnehmung ab. Denn die Qualitdt von Wahrnehmungs-
prozessen ist abhidngig vom erreichten kognitiven Entwicklungsniveau. Entsprechend
kann auch die Wahmehmung der eigenen Person in fiinf Stufen eingeteilt werden, von
der Stufe vor der Subjekt-Objekt-Trennung bis zur Stufe der abstrakten Reflexion iiber
Selbstwahrnehmungsprozesse. Die Struktur der einzelnen Teilidentitdten wird mit jeder
hoheren Entwicklungsstufe des Denkens bzw. der Wahmehmung differenzierter, rever-
sibler und integrierter. Das Selbstbild wird folglich individueller; der Mensch fiihlt sich
selbstbestimmter.

Im néchsten Kapitel werden diese beiden Perspektiven in einem Modell der Identitats-
entwicklung zusammengefasst.

Wie ich bereits im Kapitel 3.4 schlussfolgerte, gibt es in der Identitdtsentwicklung be-
reichsspezifische Phasenverschiebungen ("décalages horizontaux", Piaget, 1947). Ver-
schiedene Teilidentitdten des Menschen befinden sich nicht notwendigerweise immer in
der gleichen Entwicklungsstufe, weil die Identifikationsobjekte nicht in allen Identitéts-
inhalten gleichzeitig, sondern nur in einzelnen Inhalten umbewertet werden. Es miissen
aber Interaktionen zwischen den einzelnen Teilidentitdten untereinander und mit der glo-
balen Identitdt erwartet werden.

Bevor das Modell der Identitdtsentwicklung im Jugendalter dargestellt werden kann, soll
die Frage erortert werden, wann und wie die Identitdt entsteht. Eine ausfiihrliche und
aktuelle Ubersicht iiber Theorien und Untersuchungen, wie Subjekt und Objekt im
Kleinkindalter differenziert werden, geben Harter (1983) und Stern (1992).

Neugeborene vermdgen noch nicht, kognitiv zwischen sich und der Welt zu trennen. Ihr
Bild von sich und der Welt ist undifferenziert. Sie verfiigen nur iiber einzelne Reflex-
schemata (Piaget, 1947). Nach Lewis & Brooks-Gunn (1979), die einen sehr ela-
borierten Ansatz zur Erkldrung der Subjekt-Objekt-Trennung geliefert haben (Harter,
1983), ist die Kontingenzerfahrung zwischen den eigenen Handlungen und deren
Ergebnissen der Schliisselprozess. Kindsthetische Riickmeldungen und kontingentes
Feed-back der Umwelt erméglichen die ersten Wirkerfahrungen. Wenn zum Beispiel ein
Kleinkind einen Ball aus der Hand fallen lédsst, kann es eine Wirkung beobachten,
namlich dass der Ball zu Boden fillt. Die Bewegung seiner Hand erzeugte eine Wirkung
in der Umwelt, die ausserhalb der eigenen Hand, ausserhalb der eigenen Person liegt.
Allerdings ist die Bewegung der Hand nicht alleine eine Ursache, sondern ihrerseits eine
Wirkung, ndmlich eines intrapsychischen Prozesses. Aus der Beobachtung und der
Erkennung solcher Prozesse differenzieren sich Ursache und Wirkung. Piaget (1947)
beschrieb dhnliche Verhaltensphanomene unter dem Begriff der Zirkuldrreaktionen:
Weil Kleinkinder allm#hlich erkennen, dass ihr Verhalten Wirkungen zeigt, wiederholen
sie es und beginnen es zu variieren (tertidre Zirkuldrreaktionen).
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Besonders kontingente Riickmeldungen geben Spiegel: Die eigenen Handlungen werden
im Spiegel unmittelbar reproduziert. Diese Unmittelbarkeit der Kontingenz begiinstigt
das Entstehen eines Verstdndnisses des Selbst als Agens. Kleinkinder erfahren
allméhlich, dass ihre Handlungen Wirkungen haben, die unabhingig von ihnen selber
existieren, dass diese also von ihren Handlungen verschieden sind. Dadurch erkennt ein
Kleinkind, dass es von Prozessen in der Umwelt getrennt ist.

Aufgrund zahlreicher Experimente formulierten Lewis & Brooks-Gunn (1979) folgende
fiinf Stufen der Entwicklung der Selbstwahmehmung. Die Altersangaben sind nicht zu-
verlassig und die Experimente basieren alleine auf Spiegelexperimenten:

Stufe 1 (5-8 Mon.): Kinder interessieren sich fiir einen Spiegel, geben aber keine Hinweise fiir ein Selbst.
Stufe 2 (9-12 Mon.): Kinder werden des Selbst als aktives Agens im Raum gewahr. Sie nehmen die
Kontingenz zwischen den eigenen Bewegungen und dem gleichzeitig sich bewegenden Sehbild wahr.

Stufe 3 (12-15 Mon.): Die Differenzierung zwischen sich selbst und anderen wird moglich. Das Kind kann
im Spiegel zwischen eigenen und fremden Bewegungen unterscheiden.

Stufe 4 (15-18 Mon.): Erste Evidenz fiir das Selbst als Objekt ist beobachtbar, definiert als Erkennen der
eigenen Gesichtsziige.

Stufe 5 (18-24 Mon.): Das Kind kann das Selbst verbal benennen und fiir das eigene Bild das ange-

messene Personalpronomen verwenden.

Zweijdhrige Kinder schreiben Objekten ausserhalb von sich eine eigene Existenz zu.
Demnach konnen sie auch sich selber als Objekt wahmehmen. Objekte werden aber noch
sehr undifferenziert wahrgenommen, weshalb auch die eigene Person nur ein sehr grob
strukturiertes Selbstbild aufweist. Mit der Subjekt-Objekt-Trennung sind die Voraus-
setzungen fiir eine Identitdtsstruktur geschaffen.

5.2.3 Ein Modell der Identitidtsentwicklung im Jugendalter

Sobald die Identitét vorbereitet ist, entwickelt sie sich lebensldnglich weiter. Am Beispiel
des Jugendalters sollen nun die Entwicklungsprozesse gemaéss der friilher dargestellten
Entwicklungsspirale vorgestellt werden. Dabei wird die Identitdt geméss dem oben vor-
geschlagenen Identitdtskonzept inhaltsspezifisch, strukturell, dreidimensional und in
ihren Grenzen dargestellt, so wie die Interaktion zwischen diesen Ebenen im Jugendalter
ablaufen konnte. Es werden vier Phasen der Identitdtsentwicklung postuliert. Die vier
Phasen stellen keine Stufen in der klassisch strengen Definition dar; es wird daher vor-
sichtig der Begriff ‘Zustand’ oder ‘Phase’ gewihlt (vgl. zum Stufenbegriff Reese &
Overton, 1970, und Selman, 1980).

Die Identitdt setzt sich am Ausgangspunkt des Jugendalters aus einer Vielfalt von
konkreten unkoordinierten Identifikationsobjekten zusammen. Diese erste Phase wird
relativ undifferenzierter integrierter ldentititszustand genannt. Insbesondere die
Elternidentifikationen spielen anfinglich in der Identitdt des Jugendlichen eine zentrale
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Rolle. Im Ubergang zum Jugendalter entwickelt sich das Potential zu formalen Opera-
tionen sensu Piaget (1947). Formale Operationen sind verinnerlichte Handlungen, die
miteinander zu einem System koordiniert sind, und andere Operationen zum Gegenstand
haben konnen. Sie erméglichen im Raum unbegrenzter Moglichkeiten die Integration
der einzelnen Identifikationen in eine neue Struktur und die Reflexion abstrakter Gegen-
stinde. Den Bezugsrahmen bietet nicht mehr die erlebte Wirklichkeit der konkreten Ge-
genstidnde, sondem ein Universum von Moglichkeiten. Diese schaffen die Voraussetzung
einer Identitédt auf einem neuen Differenzierungsniveau, das sich von dem der konkreten
Operationen qualitativ unterscheidet. Diese neuen kognitiven Fihigkeiten fordern die
Erkenntnis, dass die bestehende Identitétsstruktur ungeniigend ist.

Der Ubergang ins Jugendalter ist vom Eintritt in neue Bezugsgruppen begleitet. Grund-
satzlich sind diese Jugendlichen mit Entwicklungsaufgaben und -anldssen konfrontiert
(vgl. Kapitel 3.1). Angesichts dieser Aufgaben, die von selber gestellten Aufgaben und
Zielsetzungen ergidnzt werden, wird die Identitdt von Jugendlichen relativ desorganisiert
und diffus. Die zweite Phase heisst relativ desorganisierter Identitdtszustand.

Mit Hilfe der formalen Operationen, den Gleichaltrigen, die eine neue Rolle als soziale
Ressource einnehmen, und anderen personalen und sozialen Ressourcen konnen Jugend-
liche im giinstigen Fall das Ungleichgewicht der Identitétsdiffusion bewaltigen, indem sie
sich mit den einzelnen Identifikationen und ihrer Struktur kritisch auseinandersetzen.
Diese dritte Phase heisst Identitdtszustand der partiellen Neukonstruktion. Das kogni-
tive Ungleichgewicht wird versucht zu bewaltigen, indem mit Hilfe von Ressourcen an-
gestrebt wird, sich an die verdnderten Umweltbedingungen anzupassen. Diese Bewilti-
gungsprozesse wurden detailliert im Kapitel 3.2 beschrieben.

Damit wird die Integration der Identitét in einem Gleichgewicht auf formalem Niveau
moglich. Diese vierte Phase heisst relativ differenzierter integrierter Identitdtszustand.
Die Identitét steht nun als abstrakte Metatheorie iiber die eigene Person in ihrer Umwelt
zur Verfiigung. Jugendliche in diesem Identitdtszustand haben elaborierte Vorstellungen
tiber ihre Person in ihren Umweltbeziigen und haben in wichtigen Fragen einen eigenen
Standpunkt erarbeitet. Sie verfiigen insbesondere iiber ausgearbeitete berufliche Wiin-
sche und Vorstellungen und ein gefestigtes Geschlechtsrollenverstiandnis.

Schon bald ist dieses Gleichgewicht und die damit verbunde Ruhe unbefriedigend und
neue Ereignisse 16sen dieselben Prozesse wiederum aus, die oben beschrieben sind. Eine
weitere Entwicklungsspirale wird in Angriff genommen. In jeder Spirale sind es neuar-
tige Ereignisse, innere und &dussere Konflikte, die nicht assimilierbar und bewdéltigbar
sind und Adaptationsprozesse bewirken, was bei den Phasenbezeichnungen mit dem Be-
griff ‘relativ’ angedeutet werden soll. Durch jede Spirale werden neue Fihigkeiten, Er-
wartungen, Werte, Wiinsche und Standpunkte (englisch "commitments") erarbeitet bzw.
alte Standpunkte verdndert, die den aktuellen Lebensumstdnden angemessen sind; kurz:
die Struktur der Schemata wird integrierter und differenzierter.
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In jeder dieser Phasen wird der jeweilige Identitédtsinhalt in einer bestimmten Per-
spektive betrachtet, die durch die Struktur der Phase gefordert wird. Die Entwicklungs-
aufgabe der Elternablosung im Jugendalter zum Beispiel ist in Phase eins durch relative
Abangigkeit gekennzeichnet und in Phase zwei durch relative Ambivalenz (vgl. Kapitel
6.2.3). ‘Relativ’ impliziert, dass Jugendliche wahrend der Elternablosung zwar an Ab-
hangigkeit verlieren, aber auch in spateren Phasen teilweise abhangig bleiben. Wahrend
in Phase eins die Abhéngigkeit ein dominantes Merkmal der Elternbeziehung ist, riickt
es in Phase zwei in den Hintergrund und wird vom Merkmal ‘Ambivalenz’ abgelost.
Dabei steht nicht die Entwicklung der Abhdngigkeit im Vordergrund, sondern die der
Elternbeziehung.

Thomae (1988) zeigte aufgrund seiner Biographieanalysen, wie Menschen Lebensthemen
iiber Jahre verfolgen konnen und kaum fiir sich befriedigend bewaltigen konnen. Es gibt
Forscher an Universitédten, die iiber Jahrzehnte sich mit demselben Forschungsthema
auseinandersetzen und dennoch mit der erreichten Erkenntnis unzufrieden sind. In
diesen Fillen dndern sich nicht die Themata grundsétzlich, sondern sie werden aufgrund
immer neuer Aspekte des Themas differenzierter erortert. Auch Erikson (1959) hat
betont, dass sich Menschen mit zentralen Lebensfragen, die er zu acht Themata
zusammengefasst hat (zum Beispiel Bildung des Urvertrauens, der Autonomie), das
ganze Leben immer wieder unter neuen Aspekten beschiftigen, wenn einzelne Themata
in bestimmten Lebensphasen auch eine besondere Bedeutung erhalten. Auch hier liegt
das Spiralitdtsprinzip versteckt vor.

Diese vier Phasen der Identitdtsentwicklung stimmen zu einem gewissen Grad mit den
vier Identitdtszustanden von Marcia (1966) iiberein (Abbildung 5.2.). Die Gegeniiber-
stellung mit Marcia (1966) ist nicht nur wegen der inhaltlichen Ahnlichkeit sinnvoll,
sondern weil sowohl das Identitédtskonzept wie auch das Entwicklungsmodell in Wechsel-
wirkung mit der Theorie von Erikson (1968) entwickelt worden sind. Beide Modelle
beschreiben die Entwicklung in vier Phasen, wahrend der sich Menschen von einem
Stresszustand zu einem Gleichgewichtszustand mit Wohlbefinden verandern. Die Ent-
wicklung verlduft in Richtung psychosoziale Unabhangigkeit, Kohirenz des Selbstbildes
und Krisenbewaltigung. Nach Berzonsky et al. (1990) verkorpern die vier Identitéts-
zusténde unterschiedliche Strategien der Informationsverarbeitung und Ereignisbewalti-
gung (s. oben), was moglicherweise auch fiir diese neuformulierten Identitdtszustdnde
gilt - diese Frage miisste empirisch geklart werden.

Allerdings wurde ausgehend vom hier entwickelten Entwicklungsmodell die Phasen-
abfolge der Identitdtszustinde nach Marcia verdndert, weil die iibernommene Identitét
vor die diffuse Identitdt gestellt wurde. Denn die Entwicklungsprozesse zwischen den
beiden Modellen unterscheiden sich: Im vorliegenden Entwicklungsmodell wird
strukturalistisch und konstruktivistisch argumentiert; ausserdem wird Identitatsentwick-
lung als Bewiltigung von bedeutsamen Lebensereignissen beschrieben. Waterman (1993)
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bezeichnet hingegen die Prozesse der Identitétsbildung ("identity formation") als Suche
nach eigenen Standpunkten (“"commitments"). Aus ungenauen Vorstellungen iiber die
eigenen Standpunkte entstehen rigide und konservative Vorstellungen iiber das eigene
Leben (iibernommene Identitdt) und nachher wird eine erarbeitete Identitdt konstruiert.
Diese allgemeinen Beschreibungen basieren allerdings weder auf priazisen Begriffs-
definitionen, noch auf detaillierten Beschreibungen der Prozesse. Untersucht wurden
zwar mogliche Entwicklungsverldufe, deren Systematik wurde aber nicht konsequent
begriindet.

Vierschritt des Spiralmodells der Entwicklung

Phase 1: Phase 2: Phase 3: Phase 4:

Bewihrte Stress —% Bewilti- ~—# Wohlbe-

Strukturen gung finden
Stmi(turspirale
Phase 1: ] : Phase 4:
Relativ : ghellss 2: ghatS_elf: Relativ
Undifferen- elative > artielle Differenzierte
zierte Inte- % Desorgani- Neukon- ’ Integrations-
grationsstufer sation struktion stufe 1,
Le? 3

Identititszustinde nach Marcia (1966)

Phase 1:

Phase 2: Phase 3: Phase 4:
gigzmom' Diffuse Kritische _gp  Erarbeitete
Identitit Identitat Identitét Identitit

Abbildung 5.2.: Schematische Darstellung des Modells der Identititsentwicklung.

Das vorliegende Modell versucht diese Liicken zu fiillen, indem die Prozesse unter Ein-
bezug von Konzepten aus der Bewiltigungs- und der strukturalistischen Forschung
préziser beschrieben werden. Ausserdem soll das Modell mit Hilfe der Entwicklungs-
pirale auf das ganze Leben generalisierbar werden. Das vorliegende Modell fiihrt inso-
fern die Untersuchungen von Marcia und seinen Mitarbeitern weiter und stellt sie in
einen neuen theoretischen Kontext.

5.2.4 Begriindung der Typologie

Basiert der vorliegende typologische Ansatz auf einem veralteten Paradima? Denn seit
den 60er Jahren wird in der Psychologie gefordert, die Personlichkeit mit Hilfe von
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Eigenschaften ("trait") zu beschreiben, die bei jedem Menschen mehr oder minder aus-
geprdgt und miteinander korreliert sein konnen (Liebert & Spiegler, 1987). Vom Eigen-
schaftskonzept wurde erwartet, dass es Personlichkeiten priziser beschreiben kann als es
Typologien vermdgen.

In neuerer Zeit erlebte aber der typologische Ansatz eine Renaissance. Person-
lichkeitstypen werden nicht nur im Alltag und in den Wirtschaftswissenschaften haufig
verwendet, sondern dienen auch in der wissenschaftlichen Psychologie zur Klassifikation
von Menschen und Ereignissen. Dariiber hinaus wird der Typenbegriff auch in neuen
Zusammenhidngen verwendet:

Foppa (1986) zum Beispiel forderte psychologische Typenbildungen aus wissenschafts-
theoretischen Uberlegungen, wegen der Typikalititslogik. In vielen psychologischen
Untersuchungen werden Menschen nach dusseren Mermalen wie zum Beispiel Alter und
Geschlecht gruppiert (populationslogischer Ansatz), um die Generalisierbarkeit von
Aussagen zu iiberpriifen. Obwohl diese Merkmale zweifellos die interessierenden Di-
mensionen beeinflussen, bilden sie kaum die konstitutiven Merkmale. Die Typikalitits-
logik verfolgt eine andere Forschungsstrategie: Sie iiberpriift, ob beobachtete Zusam-
menhénge universell giiltig seien, fiir bestimmte Gruppen oder nur fiir einzelne Indivi-
duuen typisch seien. Die Gruppen, auf die ein gefundener Zusammenhang genera-
lisierbar ist, sollen theoriegeleitet gebildet werden. D.h. sie sollen Kriterien erfiillen, die
in einem psychologischen Zusammenhang mit den vorgefundenen Effekten stehen.

Ausserhalb der eben vorgelegten metatheoretischen Argumentation kénnen Typologien
auch entwicklungspsychologisch begriindet werden. Das hier vorgeschlagene Modell po-
stuliert in konstruktivistischer Manier Entwicklungsphasen. Ein konstruktivistischer An-
satz muss aus Modelliiberlegungen typologisch argumentieren (Reese & Overton, 1970).
Entwicklungsphasen sind per definitionem abgegrenzte Einheiten, die sich qualitativ
unterscheiden und durch typische Prozesse und Merkmalskombinationen ausgezeichnet
sind. Ich verstehe also Entwicklung explizit nicht als blosse Zunahme eines Wertes auf
einer Dimension oder als Addition einer neuen Dimension zu bestehenden Dimensionen.
Loevinger (1982) setzte entsprechend ihre Entwicklungsstufen explizit mit
verschiedenen Charaktertypen gleich. Nach der vorliegenden Definition muss ein
entwicklungspsychologisches Phasenmodell von einer Abfolge von spezifischen
mehrdimensionalen Typen ausgehen, wobei in nachfolgenden Phasen Uberreste aus
friiheren Phasen erhalten bleiben konnen (vgl. die Stufen des Animismus und des
Artifizialismus nach Piaget, 1926). Diese Typen miissen mit den konstituierenden
Dimensionen definiert werden. In 6kologisch validen Typen miissen daher sowohl Um-
welt- wie auch intrapsychische Variablen beriicksichtigt sein.
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6 Inhaltsspezifische Uberpriifung und
Hypothesen

Das Identitdtskonzept und seine entwicklungspsychlogische Erweiterung sollen nun am
Beispiel zweier Kategorien von Identitdtsinhalten vertieft untersucht werden, namlich
anhand der personlichen Identitdt und anhand sozialer Identitdtsinhalte am Beispiel der
Eltern-Jugendlichen-Beziehung. Gleichzeitig wird das allgemeine Identitdtskonzept, wie
es im Kapitel fiinf entwickelt worden ist, in seinen Dimensionen und Inhalten derart
konkretisiert, dass es anschliessend operationalisiert werden kann. Dieses Kapitel sechs
ist also die theoretische Uberleitung zur vorgeschlagenen Operationalisierung. Litera-
turverweise dienen der Begriindung und Veranschaulichung der Argumentationsschritte.

Diese beiden Inhaltskategorien sind fiir viele Jugendliche besonders zentral:

Personliche Identitdr: Die eigene Person ist im Jugendalter zahlreichen Verdnderungen
unterworfen und erweckt daher die Aufmerksamkeit von Jugendlichen (Erikson, 1968):
Jugendliche erleben einen Wachstumsschub und entwickeln die sekundiren Geschlechts-
merkmale. Sie verfiigen mit dem Beginn einer Berufslehre iiber eigene Geldmittel und
erreichen eine gewisse finanzielle Unabhéngigkeit und Autonomie. Sie reflektieren be-
wusst ihr Selbst- und Fremdbild, ihre Gefiihle, Werte und Einstellungen, die sich in
manchen Fillen klaren und kohérenter werden. Diese Verdnderungen werden
aufmerksam verfolgt und zwingen laufend zu Anpassungen der Identitétsstruktur.

Eltern-Jugendliche-Beziehung: Eltern bzw. Pflegeeltern sind fiir die Identitdtsentwick-
lung ihrer jugendlichen Kinder sehr wichtig (Amoroso, 1986; Coleman & Coleman,
1984; Crawley, 1985; Erikson, 1968; Freud, 1921; Lerner & Spanier, 1980; Wilks,
1986): In ihrer Erziehungstdtigkeit vermitteln sie Werte und Einstellungen. Sie rea-
gieren auf die Jugendlichen und bewerten dadurch stindig ihr Verhalten, ihre Fahig-
keiten, Eigenschaften und Werte - Jugendliche erwerben ein kontingentes Wissen iiber
sich. Ausserdem orientieren Jugendliche ihre Lebensfiihrung an ihren Eltern, die ihre
Umwelt bestimmen und ihnen als Vorbild dienen. Mehr noch: Jugendliche identifizieren
sich mit ihren Eltern. Die iibernommenen Werte und Uberzeugungen der Eltern ver-
mitteln Sicherheit und bieten eine Orientierungshilfe. Obwohl Jugendliche mehr Zeit mit
den Gleichaltrigen verbringen, ist der Einfluss der Eltern auf die Einstellungen, Werte
und Affektregulation des Jugendlichen gross (Ubersicht in Lerner & Spanier, 1980,
52ff; Lempers & Clar-Lempers, 1992a; Smetana & Asquith, 1994). Ausserdem fiihlen
sich Jugendliche unfahig, ohne ihre Hilfe die eigenen Bediirfnisse zu befriedigen (zum
Beispiel Nahrungsmittelbeschaffung) und sind abhéngig. Campbell, Adams & Dobson
(1984) zeigten Zusammenhinge zwischen der Beziehung des Jugendlichen zu seiner
Familie und dem Identitdtszustand im Sinne von Marcia (1966). Die Identifikation mit
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den Eltern hilft, dem Gefiihl eigener Minderwertigkeit und Machtlosigkeit zu entfliehen
und gibt das Gefiihl einer engen Bindung und Vertrautheit in der Familie.

Auch die Bindungstheorie, die von Bowlby (1982) und Ainsworth (1979) begriindet
worden ist, betont die Bedeutung der Eltern fiir die Identitdtsentwicklung im Jugend-
alter: Sicher gebundene Jugendliche erleben ihre Eltern als akzeptierend, als Ressource
zur Stressbewiltigung und als férderlich fiir den Aufbau einer integrierten Identitét
(Benson, Harris & Rogers, 1991; Kenny, 1987). Die Bedeutung der Eltern in Ent-
scheidungssituationen ist zwar einerseits vom Alter des Kindes, der Situation und der
Art des Problems (Fend, 1990; Kreutz, 1977) und andererseits von der Beziehung
zwischen den Eltern und ihren Kindern (Conger & Petersen, 1984) abhingig. In
zentralen Lebensentscheidungen, wie zum Beispiel Berufswahl kontaktieren Jugendliche
meistens ihre Eltern, wahrend Probleme mit dem Aussehen, mit Kleidern oder der
Freizeitgestaltung mit den Gleichaltrigen besprochen werden.

Die Elternbeziehung wird allerdings von anderen Bezugspersonen der Jugendlichen mit-
beeinflusst. Gespriache mit Freunden und Erfahrungen mit Autoritdten ausserhalb der
Familie, mit Idolen, bestimmen die Einstellung des Jugendlichen zu seinen Eltern mit.
Wenn Jugendliche keine Eltern haben, iibernehmen deren Funktion andere Autoritdten
wie Pflegeeltern und andere Bezugspersonen. Wahrscheinlich brauchen alle Jugendlichen
in der westlichen pluralistischen Welt Menschen, an denen sie sich orientieren konnen.
Wenn die Eltern fehlen oder ihre Aufgabe nicht wahrnehmen, suchen sich Jugendliche
psychologisch relevante Stellvertreter.

Im Gegensatz zur personlichen Identitét verlieren die Eltern im Laufe des Jugendalters
an Bedeutung (Elternablosung). In Langs-Querschnittuntersuchungen aus den Jahren
1986, 1988 und 1990 fanden Grob et al. (1992) in Fragebogendaten, dass im Alter von
14 bis 20 Jahren Konflikte mit den Eltern immer weniger wichtig eingeschitzt wurden.
Hingegen wird den Jugendlichen mit zunehmendem Alter die Beziehung zu einem
Freund bzw. zu einer Freundin wichtiger. Die Wichtigkeitseinschitzung der personli-
chen Identitét blieb in der gleichen Altersspanne konstant. Die Daten zeigen einen Sche-
reneffekt, der auf eine Umzentrierung der verschiedenen sozialen Inhalte der Identitét
hindeutet.

Daraus darf nicht geschlossen werden, dass der Inhalt der personlichen Identitédt gleich
bleibt: Jugendliche verdndern ihre personliche Identitdt, indem sie aufgrund neuer
Erfahrungen autonomer und selbstidndiger werden. In der gleichen Untersuchung zeigten
Flammer et al. (1989), dass die Kontrollmeinungen langsschnittlich in den personlichen
Teilbereichen Aussehen, Personlichkeit und Geld mit dem Alter zunahmen. Die person-
liche Identitédt wird mit zunehmendem Alter als einflussreicher wahrgenommen, entspre-
chend verliert die Elternbeziehung an Bedeutung.
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Die personliche Identitdt und die Eltern-Jugendlichen-Beziehung sind also fiir die mei-
sten Jugendlichen bedeutsam. Das will nicht heissen, dass einzelne Jugendliche andere
Inhalte als besonders zentral fiir ihre Identitdt bewerten. Die Auswahl gerade dieser bei-
den Identitatsinhalte basiert auf statistischen Durchschnittswerten von einschlagigen em-
pirischen Untersuchungen.

6.1 Personliche Identitét

Der Begriff ‘personliche Identitdt’ geht auf Erikson (1959) zuriick und wird hier als
denjenigen Aspekt der Identitdt definiert, der die personlichen Inhalte umfasst. Dazu ge-
horen insbesondere die Wahrnehmung des eigenen Korpers, eigener Zukunftsperspek-
tiven, des eigenen Temperaments und eigener Eigenschaften, die eigene Person im Un-
terschied zu Mitmenschen. Analog des friiher beschriebenen Identitdtskonzeptes wird die
personliche Identitdt anhand dreier Dimensionen charakterisierbar: Kontrollmeinung im
personlichen Lebensbereich, Selbstwert und bedeutsame Lebensereignisse im indivi-
duellen Lebensbereich. Diese drei Dimensionen bilden die Grundlage der Operationali-
sierung in der anschliessenden empirischen Untersuchung.

1. Bedeutsame Lebensereignisse im individuellen Bereich: Der Begriff der bedeutsamen
Lebensereignisse im Jugendalter ist bereits im Kapitel 3.1 eingefiihrt und definiert wor-
den. Die Ereignisse im individuellen Bereich beeinflussen den Aufbau der personlichen
Identitdt besonders stark, weil sie einen direkten inhaltlichen Bezug zu ihr haben. Be-
deutsame Lebensereignisse ergdnzen das Identitdtskonzept um eine 6kologische Kom-
ponente. Ein Beispiel fiir solche Ereignisse bildet die Entdeckung neuer Werte und Le-
bensziele im Jugendalter, die weiter verfolgt werden konnten. Je mehr bedeutsame Le-
bensereignisse im individuellen Bereich Jugendliche erleben, desto eher verédndert sich
die Struktur der personlichen Identitit.

2. Selbstwert: Obwohl im friiher beschriebenen allgemeinen Identitédtskonzept drei Be-
wertungsaspekte eingefiihrt worden waren (moralisch gut und schlecht, wichtig/unwich-
tig, angenehm /unangenehm) wird das Konzept der personlichen Identitét ausschliesslich
mit dem Selbstwert bestimmt. Der Selbstwert ist ein kognitives Endprodukt zahlreicher
Beurteilungsprozesse, in das die drei verschiedenen Bewertungsaspekte zusammenfassend
einfliessen. Der Selbstwert ist ein globaler Wert iiber das Selbstbild und die Identitét. Er
ist eine verbreitete Skala, die personliche Identitdt zu messen (Hausser, 1983; Orlofsky,
1977). Ein hoher Selbstwert ist ein Mass fiir eine integrierte personliche Identitdt und
driickt aus, wie positiv und kongruent die Schemata der Identitdt bewertet werden.

3. Kontrollmeinung im individuellen Bereich: Flammer et al. (1987) zeigten die Be-
reichsspezifitit der Kontrollmeinung auf. Manche Menschen meinen, ihren eigenen Kor-
per wenig beeinflussen zu konnen, hingegen die sozialen Beziehungen nach ihren Wiin-
schen verdndern zu konnen. Wenn sie ihren Korper, ihr Denken und Fiihlen selber zu
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verdndern konnen meinen, haben sie eine hohe Kontrollmeinung im individuellen Be-
reich. Sie bestimmen sich selber und kénnen eigensténdig eine personliche Identitét erar-
beiten. Eine hohe Kontrollmeinung im individuellen Bereich indiziert, selber an einer
differenzierten und integrierten Identitdt zu arbeiten oder diesen Prozess bereits abge-
schlossen zu haben.

Diese drei Dimensionen zeigen analog zu den Dimensionen der Identitét eine charakte-
ristische Interaktion. Bedeutsame Lebensereignisse im individuellen Bereich bilden He-
rausforderungen, die im giinstigen Fall zur eigenen Entwicklung ausgeniitzt werden. Die
Bewiltigung dieser Ereignisse ist dann erfolgreich, wenn Jugendliche iiber einen genii-
gend grossen Selbstwert verfiigen und sich getrauen, zu explorieren und problemzen-
triert die Aufgaben anzugehen. Dann vermégen sie eine hohe Kontrollmeinung aufzu-
bauen, iiber sich zu bestimmen und eigene Ziele und Standpunkte zu verfolgen.

Analog zu den vier Phasen der Identitdtsentwicklung, die im Kapitel 5.2.3 beschrieben
worden sind, werden Entwicklungphasen der personlichen Identitét abgeleitet, die in Ka-
pitel sieben mit obenstehenden Dimensionen operationalisiert werden.

1. Der relativ undifferenzierte Integrationszustand der personlichen Identitdt wird mit
dem Begriff ‘relativ fremdbestimmter Identitdtszustand’ bezeichnet.

2. Der relativ desorganisierte Zustand der personlichen Identitdt heisst ‘relativ diffuser
Identitdatszustand’.

3. Der partiell neukonstruierende Identitdtszustand wird ‘relativ suchender Identitdts-
Zustand’ genannt.

4. Der relativ differenzierte Integrationszustand der personlichen Identitdt wird mit dem
Begriff ‘relativ integrierter Identitdtszustand’ abgekiirzt.

6.2 Identitit und Elternbeziehung

Die Identitdtsentwicklung wird nun anhand eines zweiten Inhalts erldutert, der Verén-
derung der Elternbeziehung im Jugendalter, kurz Elternablosung. Nachdem oben die
Wahl gerade dieses Identitétsinhaltes bereits begriindet worden ist, werden nun verschie-
dene Phanomene, Theorien und Untersuchungen zur Entwicklung der Elternbeziehung in
einem kurzen Uberblick beschrieben. Sodann wird das Verhiltnis zwischen Elternbe-
ziehung und Identitédt erortert. Schliesslich werden analog zum friiher dargestellten all-
gemeinen Identitdtentwicklungsmodell vier Phasen der Identitdtsentwicklung im Hinblick
auf die Elternablosung dargestellt.

Die Elternbeziehung von Jugendlichen wurde in neuerer Zeit aus der Sicht der Indivi-
duationstheorie (Bakken & Romig, 1989; Grotevant & Adams, 1984; Hoffman, 1984;
Stierlin, 1980; Stierlin, Levi & Savard, 1980) oder der Bindungstheorie (Bowlby, 1982;
Hansburg, 1980; Kenny, 1987; Kobak & Sceery, 1988) untersucht. Die Individuations-
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theorie beschreibt die Elternablosung als Trennung und Widerversohnung (Stierlin,
1980) bzw. als Transformation der Eltern-Jugendlichen-Beziehung (Grotevant &
Cooper, 1986). Oder: Individuation im Jugendalter heisst Selbstfindung durch Trennung
von den Eltern mit anschliessender Wiederversohnung aus einer gestédrkten, autonomen
Position heraus. Die Bindungstheorie postuliert, dass eine stabile sichere Bindung mit
den Eltern fiir Affektregulation, Identitdtsentwicklung und Stressbewiltigung eine zu-
verldssige Ressource darstellt. Sie nimmt an, dass in der friihen Kindheit Arbeitsmodelle,
d.h. iiber das Leben stabil bleibende Erwartungen iiber Ziele und Pldne der
Bindungspartner erworben werden (Bowlby, 1982; Grossmann, August, Fremmer-
Bombik, Friedl, Grossmann, Scheuerer-Englisch, et al., 1989). Die friihkindliche Er-
fahrung der sicheren bzw. unsicheren Bindung mit der Mutter wird daher fiir Beziehun-
gen im spéteren Leben priagend.

Die Bindungstheorie fokussiert einen anderen Phanomenbereich als die Individuations-
theorie. Bindungen werden meist mit den drei Bindungs- und Interaktionstypen von
Ainsworth (1979) klassifiziert (unsicher-vermeidend, sicher, unsicher-ambivalent), die
urspriinglich fiir Kleinkinder definiert worden waren, spiter auch auf Kinder und
Erwachsene angewendet wurden (vgl. Grossmann et al., 1989). Diese Bindungen werden
mittels Beobachtungen von Kindern in der Trennungs- und Wiederverséhnungssituation
definiert und bezeichnen typische Interaktionsmuster. Eine sichere Bindung zwischen
Kindern und ihren Eltern ist nicht nur in der unmittelbaren gemeinsamen Interaktion
sichtbar, sondern auch wihrend ihrer physischen Trennung. Bindungen schliessen insbe-
sondere emotionale Qualitdten ein, die sich nicht auf die Haufigkeit der gemeinsamen
direkten Interaktion reduzieren lassen. Jugendliche konnen daher eine sichere Beziehung
zu ihren Eltern haben, auch wenn sie von ihnen getrennt sind. Die Individuationstheorie
fokussiert hingegen, inwiefern sich Eltern und ihre Kinder unterscheiden, und wie sich
diese Differenzen auf die Entwicklung zu einem autonomen Individuum auswirken.
Moglicherweise kann aus diesem Theorievergleich die Hauptschwierigkeit der Elternab-
16sung und damit der Identitdtsentwicklung formuliert werden: Eine erfolgreiche Eltern-
ablosung setzt eine sichere Bindung zu den Eltern voraus, ndmlich autonom und von den
Eltern unabhéngig zu werden. Gleichzeitig ist der Aufbau einer distanzierten sicheren
Bindung zwischen Eltern und ihren Kinder erstrebenswert.

Ich verfolge die Fragestellung der Individuationstheorie. Auch wenn es verlockend klin-
gen mag, das Konzept der Bindung auf die ganze Lebensspanne zu beziehen (Grossmann
et al., 1989), ist seine genetisch-mechanistische Konzeption mit dem hier vertretenen
organismischen Bild des autonomen, sich entwickelnden Menschen nicht kompatibel.
Denn die Bindungstheorie beriicksichtigt kaum den autonomen Willen des Menschen und
erlaubt keine differenzierten Angaben iiber die Entwicklung von Bindungen, wie es die
Individuationstheorie erlaubt. Dabei ist die Tatsache allgemein akzeptiert, dass Jugend
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liche mit 12 Jahren von ihren Eltern abhdngig sind, wahrend junge Erwachsene mit 20
Jahren oft eine symmetrische Beziehung mit ihren Eltern pflegen.

Die Individuation setzt bereits mit der Geburt ein: Die Mutter-Kind-Bindung 16st sich
von einer pranatalen Bindung zu einer Beziehung zweier physisch getrennter Organis-
men. Es wird allmahlich auch Drittpersonen (zum Beispiel dem Vater) moglich, zum
Kind eine Beziehung aufzubauen. Die Beziehungspflege wird zu einer Aufgabe von
Eltern und Kind. Denn in westeuropdischen Familien sind in der Regel die Eltern die
ersten Bezugspersonen des Kindes. Sie miissen dem Kind Sicherheit und Liebe schenken
und es fiirsorglich pflegen und erndhren - eine personliche Bindung aufbauen. Im Fall,
der fiir das Kleinkind der giinstigste ist, leben die Eltern mit ihm im engen Kontakt. Die
Eltern miissen einen personlichen Stil finden, ihre eigenen Bediirfnisse zu verwirklichen
und sich gleichzeitig nach den Bediirfnissen ihres Kindes auszurichten. Wenn die Eltern
eine geeignete Losung finden, gewinnt das Kind Vertrauen in seine Eltern. Das
Urvertrauen entsteht beim Kind aus der Erfahrung, dass zwischen der Welt und den
personlichen Bediirfnissen eine Ubereinstimmung besteht (Erikson, 1959). Es ist basal
und Grundlage des Lebensgefiihls ganz allgemein und der Beziehung zu den Eltern spe-
ziell. Die Eltern-Kind-Beziehung ist asymmetrisch, weil das Kind ohne Eltern nicht
iiberlebensfahig ist, aber die Eltern konnen ohne Kind existieren. Das Kind hat dennoch
einen Einfluss auf seine Eltern, indem sein Rhythmus auch deren Leben bestimmt.

Das Kind wéchst in die Familie hinein. Es identifiziert sich mit den Normen und Werten
der Familie und bekommt ein Selbstverstdndnis vermittelt (primére Sozialisation). Sein
Weltbild entspricht weitgehend dem seiner Eltern, der Familie tiberhaupt. Es versucht
die Erwartungen seiner Familie moglichst umfassend zu verwirklichen, um ihre Liebe
nicht zu verlieren. Eltern und Geschwister sind die wichtigsten Interaktionspartner. Im
Umgang mit ihnen werden soziale Fahigkeiten erworben. Gleichzeitig ist die Familie
einer der wichtigsten Kontexte des Kindes: Status, Selbstwert, Schichtzugehorigkeit usw.
sind durch die Familie bestimmt. Die Familie selegiert, interpretiert und integriert die
Aussenkontakte des Kindes (Wurzbacher, 1977, 15).

Allerdings gewinnt das Kind ab etwa zwei Jahren ganz allméahlich an Autonomie: Nach
vollzogener Subjekt-Objekt-Trennung hat es einen eigenen Willen, mit dem es seine El-
tern konfrontiert. Im Alltag wird von der ‘Trotzphase’ gesprochen. Der Lebensraum
und der iiberblickbare Zeitraum des Kindes erweitert sich. Im 6kologischen Ansatz von
Bronfenbrenner (1979) wird Entwicklung als Erweiterung und Differenzierung der Um-
weltwahmehmung definiert. Menschen betreten fortlaufend neue Lebensrdume, wodurch
sie sich verdndern. Mit dem Schuleintritt zum Beispiel erweitert sich der Lebensraum
des Kindes auf die Schulumwelt: Die Lehrer und die Kindergruppe bieten eine erste
soziale Alternative zur Familie. Anstelle der begrenzten Familie treten nun eine Vielfalt
von Beziehungen, die neue Werte vermitteln und neue Kompetenzen freilegen. Bis in den
Eintritt in das Jugendalter bleibt die Bedeutung der Familie aber dennoch gross.
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Mit dem Eintritt in das Jugendalter wird diese Bewertung der Familie hinterfragt und
kritisiert. Jugendliche suchen eigene Werte, die sie selbstdndig verwirklichen wollen.
Ablosung kann dhnlich wie Individuation als Verdnderung der Beziehung zwischen
Jugendlichen und ihren Eltern von Abhéngigkeit iiber Trennung zu Symmetrie definiert
werden. Dieser Prozess bedingt die Differenzierung des Familiensystems und den
Aufbau neuer Familienstrukturen. Aufbau bedeutet hier die Organisation der unzéhligen
gemeinsamen Erfahrungen und Erlebnisse von Jugendlichen und ihren Eltern zu einem
kohérenten Ganzen, so dass eine symmetrische, d.h. gleichberechtigte Beziehung moglich
wird. Die Jugendlichen und ihre Eltern miissen im Familiensystem neue Rollen finden
(Gehring & Feldman, 1988).

Elternablosung ist eine lebenslange Entwicklungsaufgabe im Sinne von Havighurst
(1972), weil sowohl reifungsbedingte Verdanderungen auf der Individuumsseite, wie auch
alterstypische soziale Erwartungen und Notwendigkeiten das Ungleichgewicht auslosen,
das zur Trennung von den Eltern fiihrt (Lieshout, Aken & Seyen, 1990). Ausserdem
besteht die Moglichkeit zu scheitern: Jugendliche konnen in einem bestimmten
Ablosungszustand verharren bzw. auf einen fritheren Ablosungszustand regredieren.
Ereignisse konnen die Elternbeziehung immer wieder in ein Ungleichgewicht werfen,
das neu bewiltigt werden muss. Im Jugendalter erhélt die Elternablésung besondere
Bedeutung, weil sich Jugendliche bewusst physisch und psychisch aus der Familie ab-
grenzen, was besonders konfliktreich verlaufen kann.

Die Elternablosung kann ruhig, aber auch sehr konflikthaft verlaufen und pathologische
Formen annehmen (Hansburg, 1980). Insbesondere in Familien, in denen sich Eltern und
Jugendliche wenig unterstiitzen, geringe Problemldsefdahigkeiten und Fahigkeiten zur
Auseinandersetzung haben, sind Konflikte sehr haufig (Hall, 1984). Hansburg (1980)
beschreibt aufgrund seiner Untersuchungen mit dem "Separation Anxiety Test (SAT)"
und ausgehend von Bowlby (1982) sechs Typen von Familiensystemen, in denen sich
Jugendliche konfliktreich von ihren Eltern 16sen:

- Familienmitglieder binden sich @ngstlich aneinander, wenn sie zu Recht oder neurotischerweise Angst
haben, geliebte Bezugspersonen zu verlieren (angstliche Bindung).

Kinder erleben statt einer affektiven Bindung tiefes Missbehagen gegeniiber ihren Eltern, das nur teil-
weise durch Angst und Unsicherheit kontrolliert werden kann. Hansburg (1980) spricht von einer feind-
lich-angstlichen Bindung.

- Jugendliche mit geringer Aggressionssteuerung sind oft nur leicht mit ihren Elten gebunden und 16sen
sich von den Eltemn oft aggressiv. Dieser Elternablosungstyp wird feindselige Ablosung genannt.

- Jugendliche mit wenig Ressourcen und einer schwach ausgepragten Personlichkeitsstruktur konnen sich
oft nicht befriedigend ablosen und bleiben abhéangig von ihren Eltern. Oft sind sie generell zu reziproken
zwischenmenschlichen Beziehungen unfahig (abhangige Ablosung).
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- Jugendliche, die sich aggressiv ausleben und eine exzessive Selbstgeniigsamkeit zeigen, werden einem
fiinften Typ zugeordnet (Ablosung durch Selbstgeniigsamkeit).

- Jugendliche ohne Selbstliebe, die sich selber schlecht bewerten, werden depressiv und autoaggressiv
(depressives Syndrom).

Jugendliche 16sen sich aus dem Familiensystem und treten in das gesellschaftliche Leben
ein (sekundire Sozialisierung). Sie beginnen vielleicht eine neue Lehrstelle oder eine
Mittelschule. Andere Jugendliche treten nach einer kurzen Anlehre direkt in das Berufs-
leben ein. Im Jugendalter bekommt die Gruppe der Gleichaltrigen gegeniiber der Kin-
dergruppe zunehmende Bedeutung. Dort erfahren Jugendliche neue Lebensbereiche oder
Mikrosysteme (Bronfenbrenner, 1979). Die Funktion der Gleichaltrigen im Jugendalter
wird oft als Vorbereitungs- und Ubungsfeld des Erwachsenenlebens bestimmt (neue Sa-
tellitenbeziehung nach Ausubel, 1968). Jugendliche finden bei Konflikten mit Autoritéten
(Eltern, Lehrer, Lehrmeister usw.) die Unterstiitzung der Gleichaltrigen. Mehr noch:
Die Gleichaltrigengruppe kann wie eine soziale Ressource das Selbstwertgefiihl und den
Mut zur Autonomie von Jugendlichen stédrken, so dass ihnen die Erwachsenen nicht mehr
als allmidchtige Autoritdten erscheinen (Pombeni, Kirchle & Palmonari, 1990). In der
Gleichaltrigengruppe ergeben sich erste intimerotische Beziehungen, die Erfahrungen
mit der Sexualitdt ermoglichen.

Die Gleichaltrigengruppe in einer soziologischen Perspektive gilt als Potential fiir gesell-
schaftliche Verdnderungen. Mit dem Eintritt in das Jugendalter erhalten die Jugendlichen
einen neuen Status und grossere gesellschaftliche Anerkennung. Auch wenn Jugendliche
selber sich oft ohnmaéchtig fiihlen, ist ihr Einfluss in der Gruppe nicht zu unterschétzen.
Ihre Macht wird von verschiedenen Autoren unterschiedlich bewertet: Die Jugend-
Subkultur wird als Moglichkeit und Chance fiir gesellschaftliche Verdnderungen (Ten-
bruck, 1962; auch Débert & Nunner-Winkler, 1982; Ubersicht bei Griese, 1982) oder
Gefahr und Bedrohung der gesellschaftlichen Stabilitdt (Eisenstadt, 1966) gedeutet.
Hinter diesen Bewertungen steht entweder eine progressive oder eine konservative hi-
storische Sicht der Gesellschaft.

Die Situation der Eltern wihrend der Ablosung ihrer Kinder ist schwierig: In vielen
Familien durchlaufen die Eltern ihrerseits gleichzeitig eine kritische Entwicklungsphase
(Lerner & Spanier, 1980). Sie sind haufig Mitte 40 und merken, wie sie den Hohepunkt
ihrer Leistungsfahigkeit tiberschritten haben. Diese Erfahrung kann sehr schmerzlich
sein. Die Miitter miissen sich zudem auf korperliche Verdnderungen, bedingt durch die
Menopause, einstellen. Die Eltern erfahren, wie sich ihre Kinder von ihnen wegreissen
und wie sie von ihnen kritisiert werden, obwohl sie vielleicht viel Kraft und Hoffnung in
deren Erziehung investiert hatten. Jugendliche stellen Anspriiche: Amato (1988) konnte
in einer australischen Stichprobe empirisch zeigen, dass sich Jugendliche Wirme und
Geborgenheit (“support”) von ihren Eltern wiinschen, aber nicht von ihnen kontrolliert
werden wollen (vgl. auch Hauser, Borman, Jacobson, Powers & Noam, 1991). Jugend-
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liche, die von ihren Eltern im Explorieren der Welt unterstiitzt werden, ohne iiberwacht
zu werden, sind im intellektuellen und sozialen Bereich besonders leistungsfihig (Cole-
man & Coleman, 1984; Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991). Ausserdem wird
die intellektuelle Leistungsfahigkeit von Jugendlichen durch emotionale Unabhéngigkeit
von den Eltern unterstiitzt (Hoffman, 1984).

Die Elternablosung wird im Jugendalter nicht abgeschlossen, sondern erhélt im Erwach-
senenalter neue Themen der Auseinandersetzung (Erikson, 1959). Auch Erwachsene
bleiben Kinder ihrer Eltern und pflegen zu ihnen besondere Beziehungen. Die Auseinan-
dersetzung mit seinen Eltern bzw. seinem Kind findet erst nach dem Tod des Bezie-
hungspartners einen relativen Abschluss. In manchen Fillen interagieren Menschen in
der Phantasie mit ihren Eltern/Kindern selbst nach deren Tod weiter.

6.2.1 Ausgewihlte Forschungsergebnisse

Heute gibt es eine umfassende Forschungsliteratur iiber die Wechselwirkung zwischen
Identitdtsentwicklung von Jugendlichen und der Beziehung zu ihren Familien/Eltern. Die
Identitdt wird in diesen Untersuchungen haufig mit den Instrumenten von Loevinger
(1970) oder Marcia (1966) erfasst.

In der Tradition von Loevinger zeigten Bakken & Romig (1989) einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Bereitschaft der Familie, ihre innere Struktur zu verdndermn,
und der Ich-Stufe (Loevinger, 1970) von Jugendlichen. Umgekehrt wurden Interaktionen
zwischen der Stufe der elterlichen ‘Ich-Entwicklung’ und den Fihigkeiten der Jugendli-
cher zur Problembewiltigung gezeigt (Hauser, et al., 1991). Adams (1985a) replizierte
diesen Befund, wobei er mit den vier Identitdtszustinden nach Marcia (1966) arbeitete
und zeigte, dass Eltern mit einer ‘erarbeiteten Identitdt’ Kinder mit hoch entwickelter
Identitdtsstufe haben.

Jugendliche, die trotz eines hohen intrafamilidren Zusammenhalts von ihren Eltern unab-
hdngig sind, aber sich bei Bedarf anpassen konnen, erreichen den hochsten Identitéts-
zustand - operationalisiert nach Marcia (1966; Jackson, Dunham & Kidwell, 1990) - das
Ergebnis gilt allerdings vor allem fiir Mé&dchen weniger fir Buben.
Identitdtsentwicklung und die Trennung von den Eltern verlduft demnach gleichzeitig
und parallel. Peterson (1987-1989) zeigte, dass diejenigen Jugendlichen einen tiefen
Identitdtszustand aufweisen, die ihre Eltern verbal beleidigen und physisch verletzen.
Diese Ergebnisse argumentieren dafiir, dass aufgrund der Elternbeziehung prognostisch
der Identitdtszustand vorhergesagt werden kann. Dies konnte Kroger (1988) lidngs-
schnittlich aber nur bedingt bestdtigen: Sie fand bei 18- bis 22jdhrigen innerhalb von
zwei Jahren nur geringe Korrelationen zwischen einer sicheren Elternbindung zum er-
sten Messzeitpunkt und dem Identitdtszustand von Jugendlichen zum zweiten
Messzeitpunkt. Hingegen konnte der Identitdtszustand durch die Elternbeziehung zum
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selben Zeitpunkt und durch den Identitdtszustand zum friiheren Zeitpunkt vorhergesagt
werden.

Ich kann zusammenfassen, dass die Prozesse der Identitdtsentwicklung und Elternab-
16sung noch nicht geklart sind. Pragmatisch fasst Campbell et al. (1984) aufgrund seiner
Untersuchungen die Ergebnisse so zusammen, dass die Eltern die Identitdtsentwicklung
ihrer Kinder unterstiitzen konnen, indem sie ein Gleichgewicht zwischen intrafamiliédrer
Verbundenheit und Ermutigung zur Individualitét anstreben. Jugendliche sollen eine si-
chere Beziehung zu ihren Eltern haben und gleichzeitig selbstandig und unabhingig wer-
den - dieses Paradox zu 16sen bildet eine Hauptschwierigkeit dieser Entwicklungaufgabe.

6.2.2 Dimensionen

Nachdem einige Theorien und Untersuchungen zur Elternbeziehung und Identitdt im
Jugendalter dargestellt worden sind, soll nun die Elternablosung mit Hilfe des friiher
dargestellten Identitdtentswicklungsmodells analysiert werden. Die drei Dimensionen,
bedeutsame Lebensereignisse, Kontrollmeinung und Bewertung, sollen daher auf den In-
halt der Elternbeziehung angewendet werden, aus deren Regulation vier Ablosungszu-
stinde abgeleitet werden sollen. Die Argumentation verlduft analog zu der der person-
lichen Identitét.

1. Bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich: So wie die personli-
che Identitdt sich nur im Bewdltigen von bedeutsamen Lebensereignissen aufbauen kann,
verlangt auch der Aufbau einer autonomen und symmetrischen Elternbeziehung die er-
folgreiche Bewiltigung von bedeutsamen Lebensereignissen im zwischenmenschlichen
Bereich. Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich sind Teilaufgaben der
Elternablosung und gehen mit einem Ungleichgewicht in Beziehungen zu Mitmenschen,
insbesondere zu den Eltern, einher (s. Kapitel 3.1). Es wird ausgehend vom hier vertre-
tenen Entwicklungskonzept angenommen, dass die Elternablosung nur aus einem Un-
gleichgewicht zwischen den aktuellen und den fritheren Erfahrungen mit Sozialpartnern
vollzogen werden kann (Stierlin, 1980; Erikson, 1968). Ereignisse wie heftige Streitig-
keiten mit den Eltern, Streit mit dem Lehrer oder dem Lehrmeister, Aufnahme einer
intimen Beziehung zu einem Freund oder einer Freundin weisen darauf hin, dass Jugend-
liche sich mit ihren Sozialpartnern und vor allem auch mit ihren Eltern intensiv
auseinandersetzen und eine neue Rolle in ihrem sozialen Umfeld suchen. Elternablosung
heisst nicht bloss, dass Jugendliche mit ihren Eltern streiten und sich von ihnen trennen,
sondern verlangt eine Neuorientierung im gesamten sozialen Umfeld. Ich nehme an, dass
bedeutsame Lebensereignisse Erfahrungen auslésen, die mit den bestehenden Einstel-
lungen unvereinbar sind und bewiltigt werden miissen. Bedeutsame Lebensereignisse im
zwischenmenschlichen Bereich weisen darauf hin, dass sich die soziale Identitit verdndert
und ergénzen das Identitdtskonzept um eine 6kologische Komponente.
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2. Wichtigkeit der Kontrolle iiber Konflikte mit den Eltern: Wie der Selbstwert kann
auch das Merkmal ‘Wichtigkeit der Kontrolle iiber Konflikte mit den Eltern’ als Wert
definiert werden. Er ist ein Aspekt der Kontrolle (Flammer et al., 1987) und der Iden-
titdt und charakterisiert die Einstellung Jugendlicher gegeniiber der Elternbeziehung. Er
entsteht aus der Reflexion iiber eigene Kontrollanteile in der Elternbeziehung. Im Sinne
der Individuationstheorie streben Jugendliche nach Autonomie und Mitbestimmung iiber
ihre Beziehung zu den Eltern, den Sozialpartnern iiberhaupt. Die Wichtigkeit der
Kontrolle wird als Indikator fiir den Entwicklungsstand von Jugendlichen in ihrer El-
ternablosung verstanden. Dieser Wert ist ein Mass, wie wichtig es Jugendlichen ist, sich
in der Beziehung mit den Eltern durchsetzen zu kénnen und gibt an, wie zentral die
Kontrolle iiber die Elternbeziehung in der Struktur der eigenen Identitét verankert ist.
Er widerspiegelt die Einstellung Jugendlicher, eine symmetrische Beziehung mit den
Eltern anzustreben, bzw. von den Eltern abhéngig zu bleiben. Die Bewertungsdimension
wird hier auf die Bewertung der Wichtigkeit der Kontrolle beschrinkt, weil dieser
Aspekt ein besonders priagnantes Mass fiir den aktuellen Stand der ElternablGsung ist.

Elternablésung impliziert den Wertwandel von Abhéngigkeit zu Unabhéngigkeit (Stier-
lin, 1980). Jugendliche miissen sich im Laufe ihrer Elternablosung bewusst fiir die
Gleichberechtigung mit den Eltern entscheiden, um autonom zu werden. Die subjektive
Valenz von Selbst- und Mitbestimmung steigt wihrend der Elternablosung deutlich. Ich
nehme an, dass die Kontrolle der Elternbeziehung mit fortgeschrittener Elternablosung
an Bedeutung gewinnt.

3. Die Kontrollmeinung iiber Konflikte mit den Eltern ist eine Dimension des Identi-
titskonzepts und ein Mass dafiir, wie sehr Jugendliche in ihrer Beziehung zu ihren Eltern
mitbestimmen konnen. Es gibt viele moglichen Konfliktinhalte, zum Beispiel iiber die
Dauer des Ausgangs am Abend, iiber die Aufteilung der Hausarbeiten oder iiber den
Freundeskreis des Jugendlichen. Wer sich in Konfliktsituationen durchsetzt und be-
stimmt, ist der Méchtigere. Die Kontrollmeinung in der Elternbeziehung gibt daher in
der subjektiven Sicht des Jugendlichen die Machtverteilung zwischen den Beziehungs-
partnern wider (Amoroso, 1986). Wer viel Einfluss ausiiben kann, ist dominant und
kann befehlen, wer wenig Einfluss ausiibt, muss gehorchen. Die Kontrollmeinung ist ein
Mass, ob sich Jugendliche von ihren Eltern getrennt haben oder nicht. Ich nehme an, dass
die Kontrollmeinung iiber die Elternbeziehung steigt, je mehr Jugendliche sich von ihren
Eltern ablosen (Crawley, 1985) und je eigenstindiger Jugendliche ihre Identitét
strukturieren.

Die Kontrollmeinung in der Elternbeziehung ist auch ein Merkmal, wie Jugendliche so-
ziale Schwierigkeiten bewiltigen. Eine hohe Kontrollmeinung ist eine Voraussetzung fiir
eine aktive und problemzentrierte Bewiltigung von Lebensereignissen. Nur wenn
Jugendliche an die eigenen Einflussmoglichkeiten glauben, explorieren sie und versuchen
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sie zu bewiltigen. Eine tiefe Kontrollmeinung zwingt zu einem normorientierten oder
vermeidungsorientierten Umgang mit Herausforderungen (vgl. Berzonsky et al., 1990).

Diese Dimensionen der Ablosungszustidnde interagieren analog zu denjenigen der Iden-
titdt (vgl. Kapitel 5.1.5): Bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich
bilden Herausforderungen, die sich bei Jugendlichen im giinstigen Fall entwicklungs-
fordernd auswirken. Thre Bewdltigung erfordert von Jugendlichen den Wunsch nach
Selbsténdigkeit und Unabhéngigkeit von den Eltern. Sie bedingt den Wert und das Ziel,
Kontrolle iiber die Elternbeziehung anzustreben und ist dann erfolgreich, wenn Jugend-
liche diese Kompetenz erreicht haben. Denn nur wenn Jugendliche in ihrer Beziehung zu
den Eltern mitbestimmen konnen und eine hohe Kontrollmeinung haben, kann von einer
symmetrischen Eltern-Jugendlichen - Beziehung und damit von einer erfolgreichen El-
ternablosung gesprochen werden.

Diese drei Dimensionen und ihre Interaktion bilden die Grundlage der Operationa-
lisierung der Elternablosung, wie sie im Kapitel sieben beschrieben werden wird.

6.2.3 Vier Ablosungszustiinde

Analog zu den vier Phasen der Identitdtsentwicklung (vgl. Kapitel 5.2.2) werden vier
Phasen der Elternablosung postuliert. Diese vier Ablosungszustinde beschreiben die
Identitdtsentwicklung beziiglich der Elternbeziehung im Jugendalter gemédss dem Vier-
schritt der Entwicklungsspirale und bilden die theoretische Grundlage der Operatio-
nalisierung, die in der nachfolgend dargestellten empirischen Untersuchung verwendet
wird. Sie unterscheiden sich von den vier Zustidnden der Identitit einzig im Inhalt, nicht
aber in der Struktur. Von ‘Ablosungszustand’ oder ‘Elternablosung’ wird gesprochen,
wenn die Elternbeziehung entwicklungspsychologisch betrachtet wird.

1. Im friihen Jugendalter sind die Eltern als Identifikationsobjekte relativ undifferenziert
in die Identitétsstruktur integriert und relativ zentral représentiert. Jugendliche bewdlti-
gen Entwicklungsaufgaben normorientiert, wie sie es von ihren Eltern gelernt haben.
Dieser Identitdtszustand wird ‘Identitdt der abhdngigen Elternbeziehung’, kurz
abhingige Elternbeziehung genannt.

2. Aufgrund bedeutsamer Lebensereignisse wird die Identitétsstruktur relativ desorgani-
siert und gerdt in ein Ungleichgewicht. Die Zentralitdt des Identifikationsobjekt Eltern
wird hinterfragt. Jugendliche konfligieren mit den Eltern und ihre urspriingliche Ak-
zeptanz geht in Ambivalenz iiber. Dieser Zustand wird ‘Identitidt der ambivalenten
Elternbeziehung’, kurz ambivalente Elternbeziehung genannt.

3. Mit Hilfe von sozialen und personlichen Ressourcen wollen Jugendliche ihre Eltern-
beziehung mitgestalten. Sie bewerten die Bedeutung der Eltern fiir ihre Identitdt um,
konstruieren eine neue Vorstellung der idealen Elternbeziehung und versuchen diese zu
verwirklichen. Eltern empfinden diese jugendliche Aktivitit als Kritik und mangelnde
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Akzeptanz. Die Stufe wird daher als ‘/dentitdt der kritischen Elternbeziehung’, kurz
kritische Elternbeziehung bezeichnet.

4. Die Elternreprasentationen sind differenzierter geworden und wurden an einer peri-
pheren Position der Identitdt neu bewertet und integriert. Jugendliche und Eltern haben
eine relativ symmetrische Beziehung aufgebaut, worin die Jugendlichen eine umfassende
Autonomie erhalten haben. Die Stufe heisst daher ‘Identitdt der autonomen Elternbe-
Ziehung’, kurz autonome Elternbeziehung.

Diese Schritte wiederholen sich im Laufe des Lebens nach dem Spiralitatsprinzip jedes
Mal, wenn neue Ereignisse nicht in die bestehende Identitdtsstruktur integrierbar sind.
Die Begriffe abhingige, ambivalente, kritische und autonome Elternbeziehung sind dem-
zufolge relativ zu verstehen. Dieses Phasenmodell impliziert nicht, dass Jugendliche
wihrend ihrer Entwicklung jede Abhéngigkeit von ihren Eltern verlieren, sondern dass
ihre Abhéngigkeit der Eltern deutlich abnimmt, und dass Jugendliche umgekehrt auto-
nomer werden, wenn auch nur relativ zur frisheren Spirale.

¥ i _ Ausgangssituation -------— > Entwicklungsprozess ----------=------------- > Ergebnis
Spiralitatsprinzip Bewahrte Strukturen Stress Bewiltigung Wohlbefinden
Bewiltig.strat.  Norm- oder Vermeidungs- Norm- oder Vermei-  Informations- Informations-
(Berzonsky) orientiert dungsorientiert orientiert orientiert
Identitit (Marcia) Ubermnommen Diffus Kritisch Erarbeitet
Identitat Rel. Undiffferenziert Relativ Desorgan. Partielle Neu- Rel. Dif.
(strukturell) integriert konstruktion Integriert
Persénliche Relativ Fremdbestimmt Relativ Diffus Rel. Suchend Rel. Integriert
Identitat
Elternbeziehung Relativ abhéngig Relativ ambivalent Rel. kritisch Rel. autonom

Abbildung 6. 1.: Gegeniiberstellung des allgemeinen Entwicklungskonzepts, der Bewiltigungsstrategie
nach Berzonsky et al. (1990), der Identitdtszustinde nach Marcia und der globalen und inhaltsspezifischen
Identitédtszustinde.

Die Namen der Zustiande orientieren sich an den Identitdtszustanden nach Marcia (1966).
Die ambivalente Elternbeziehung entspricht dem diffusen Identitatszustand, die kritische
Elternbeziehung dem kritischen Identitdtszustand und der autonome Ablosungszustand
passt mit dem erarbeiteten Identitdtszustand zusammen. Im Gegensatz zu Archer &
Waterman (1983) wird hier aufgrund des Spiralitdtprinzips angenommen, dass der ab-
hiangige Ablosungszustand am Anfang der Reihe steht. Die ambivalenten und kritischen
Ablosungszustinde werden namlich als Ungleichgewichtszustinde verstanden, die von
Abhéngigkeit zu Autonomie in der Elternbeziehung tiberfithren. Die inhaltsspezifische
Differenzierung der Identitat in einen personlichen und einen elternbezogenen Aspekt
liegt bei Marcia (1966) latent bereits vor, ist aber nicht im einzelnen expliziert. Marcia
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(1966) wie auch Erikson (1968) verstehen die Identitdtsentwicklung und die Eltern-
ablosung als synchronen, voneinander abhédngigen Prozess. Seit Piaget's Formulierung
der "décalages horizontaux" ist es zumindest vorsichtiger, inhaltsspezifische Analysen
durchzufiihren (Waterman, 1982).

Ausgehend von Berzonsky et al. (1990) werden die Identitdtszustinde global und inhalts-
spezifisch als unterschiedliche Strategien der Informationsverarbeitung und Stressbewal-
tigung verstanden (s. Kapitel 5.2.2 und Abbildung 6.1.). Abhédngig von der Identitts-
struktur mit ihrem eigentiimlichen Prozessmuster reagieren Menschen unterschiedlich
auf neue Erfahrungen. Menschen mit undifferenzierter oder desorganisierter Identitéts-
struktur vermeiden eher die direkte Auseinandersetzung oder 16sen Konflikte prag-
matisch und normorientiert. Aufgrund der mangelnden Identitdtsstruktur verfiigen sie
nicht iiber geniigend personale Ressourcen zur aktiven Problembewaltigung. Menschen
mit neukonstruierender oder differenzierter und integrierter Struktur verfiigen iiber
ausreichend vernetzte Erfahrungen und geniigend elaboriertes Wissen, dass sie explo-
rativ und problemzentriert in Auseinandersetzungen eintreten und sie 16sen konnen.
Friiher erfolgreiche Problemlosungen und soziale Unterstiitzung ermoglichen den
Ubergang zu informationsorientierten Problembewiltigungen, weshalb Jugendliche in
Phase zwei hdufig fremder Unterstiitzung bediirfen. Die Identitdtszustdnde werden daher
analog zu den Identitdtszustdnden im Verstdndnis von Berzonsky et al. (1990) auch
Bewiltigungszustinde genannt. Nach Berzonsky et al. (1990) und Jackson & Bosma
(1990) widerspricht diese differentielle Deutung der Ablésungszustidnde einer entwick-
lungspsychologischen Interpretation. Die empirische Untersuchung wird zeigen, welche
These sich bestédtigen wird, ob die Identitdtszustdnde entwicklungspsychologisch oder
differentiell interpretiert werden miissen.

6.3 Das Modell im Uberblick und Hypothesen

Es ist nun ein Entwicklungs- und ein Identitdtskonzept vorgeschlagen worden und am
Beispiel des Jugendalters zu einem Modell der Identitdtsentwicklung verbunden worden.
Gemiss diesem Modell folgen sich vier Zustdnde ab: (1) Bedingt durch alterstypische
Veranderungen kippt das relative Gleichgewicht des psychischen Systems, das durch
einen normativen Umgang mit Entwicklungsaufgaben gekennzeichnet ist, mit dem Ein-
tritt in das Jugendalter in ein Ungleichgewicht um. (2) Der damit verbundene Stress-
zustand bleibt so lange erhalten, bis die konstruktive Auseinandersetzung mit der Her-
ausforderung nicht mehr vermieden wird. (3) Wenn geniigend Ressourcen vorliegen,
kann in einem konstruktiven Prozess der Stress bewiltigt werden. Dieser Konstruktions-
zustand ist insbesondere durch Informationsorientierung und Exploration charakterisier-
bar. (4) Die Entwicklungsaufgabe wird schliesslich im giinstigen Fall gemeistert und es
entsteht ein differenziertes und integriertes Gleichgewicht mit Wohlbefinden.
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Der Entwicklungsverlauf wird von bedeutsamen Lebensereignissen gesteuert. Die nor-
mativen Ereignisse konnen durch die Variablen Alter, zeitgeschichte Bedingungen und
Kohorte zusammengefasst werden. Thr Zusammenhang mit den bereichsspezifischen
Identititszustdnden wird auch iiberpriift werden.

1. Das Alter ist zwar kein Wirkfaktor, sondern ein Medium, in dem Entwicklung statt-
findet (Flammer, 1988). Es ist ein Merkmal fiir moglicherweise genetisch gesteuerte
Veranderungen und altersnormativer Prozess. Ich erwarte, dass Jugendliche mit zuneh-
mendem Alter die Entwicklungsaufgaben personliche Identitdt und Elternablésung im-
mer hiufiger meistern. Altere Jugendliche weisen hiufiger eine integrierte personliche
Identitdt und eine autonome Elternbeziehung auf als jiingere. Es kann die Hypothese
iiberpriift werden, ob die vier Entwicklungszustinde altersspezifisch gehduft auftreten.
Sollte sich der Alterseffekt nicht einstellen, miissten die vier Zustinde als stabile
Personlichkeitszustdnde verstanden werden.

2. Entwicklung ist als Interaktion von individuellen und gesellschaftlichen Faktoren be-
schrieben worden. Es wird erwartet, dass sich die Zustdnde der personlichen Identitit
und die AblGsungszustinde auch unter verschiedenen zeitgeschichtlichen Bedingungen
unterscheiden. Der Faktor Zeit ist ein Merkmal und eine Differenzierungsvariable fiir
den Einfluss von exogenen Bedingungen zu bestimmten Untersuchungszeitpunkten.

3. Mit dem Faktor Kohorte soll der Zusammenhang zwischen verschiedenen Geburts-
jahrgidngen und den Zustinden der personlichen Identitdt bzw. den Ablosungszustdnden
untersucht werden. Wie das Alter und der Messzeitpunkt ist auch die Kohorte kein
Wirkfaktor, sondern ein Merkmal fiir endogene und/oder gesellschaftliche Einwir-
kungen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt eine bestimmte Altersgruppe beeinflussen.
In der Abbildung 6.2. sind die normativen Bedingungen und die Entwicklungsphasen
dargestellt.

Normative Bedingungen

1. Alter

2. Aktualgeschicht- \ B % — —i —l

; 5 Bewihrte S16

liche Bedingungen O Stress Bewiltigung | Wohlbefinden
3. Kohortenspezifi-

sche Bedingungen ? ? f

Bedeutsame Lebensereignisse

Abbildung 6.2: Normative Bedingungen und Entwicklungsprozesse und Identitit.

Die Identitdt wurde mehrdimensional, inhaltsiibergreifend und strukturell definiert und
als Entwicklungsaufgabe interpretiert. Zwei Identitdtsinhalte wurden ausgewihlt: Die
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personliche Identitédt und die Elternbeziehung. Diese beiden Inhalte werden je durch drei
verschiedene Dimensionen beschrieben, eine biographische Dimension, eine Wertdimen-
sion und eine Kontrolldimension. Identitdt und ihre Inhalte entwickeln sich nach dem
gleichen Ablaufmodell.

Die Identitdtsentwicklung soll nun anhand der Inhalte persénliche Identitidt und Elternbe-
ziehung empirisch untersucht werden. Die personliche Identitdt und die Elternbeziehung
werden je in vier Zustidnde klassifiziert. Bei der Definition der Zustdnde werden drei
Merkmale beachtet:

- Die Zustinde sollen vier verschiedene Strukturen der personlichen Identitdt bzw.
der Elternbeziehung darstellen.

- Die Zusténde sollen ein Ablaufmodell von Entwicklungsaufgaben bilden.
- Die Zustdnde sollen verschiedene Bewaltigungsstrategien verkdrpemn.
Fiinf Hypothesen werden tiberpriift:

1. Die personliche Identitdt und die Elternbeziehung lassen sich empirisch in vier
Zustanden operationalisieren.

2. Die Zustdnde der personlichen Identitdt und die Ablosungszustinde stellen gemdéss
dem Spiralmodell von Entwicklungsaufgaben eine Abfolge dar: Relatives Gleichgewicht
- Ungleichgewicht - Konstruktion - Integration.

3. Alters-, Kohorten- und Zeitwandeleffekte beeinflussen die Abfolge dieser Zustéinde.

4. Die Entwicklung der personlichen Identitdt und Elternablosung sind korreliert. Es
werden keine bedeutsamen inhaltsspezifischen Phasenverschiebungen erwartet.

5. Die personliche Identitdt und die Elternbeziehung hidngen mit dem Wohlbefinden zu-
sammen.

6.4 Skalogramm - eine Entwicklungsskala der Identitit

Die theoretischen Konzeptualisierungen sollen mit Uberlegungen iiber Entwicklungs-
methodologie zur empirischen Untersuchung der angefiihrten Hypothesen tibergefiihrt
werden. Ein spezielles Problem besteht darin, wie der organismische Ansatz auf die
empirische Diskussion angewendet werden kann. Denn statistische Analysen laufen rasch
Gefahr, einfache mechanistische Hypothesen zu priifen und damit die Ganzheit aus dem
Auge zu verlieren. Es wird daher ein typologischer Ansatz gewéhlt werden, der den
holistischen Ansatz geniigend beriicksichtigt.

Mit welcher Methode kann ein Phasenkonzept angemessen liberpriift werden? Schon in
den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts beschrieb Louis Guttman das Skalogramm als Me-
thode zur Uberpriifung von kumulativen Entwicklungsprozessen. Diese Methode wurde
von Rasch (1960) weitergefiihrt. Obwohl das Skalogramm wiederholt kritisiert worden
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ist, dass seine idealen Eigenschaften unerfiillbar seien (Ubersichten und kritische Dis-
kussion in Stouffer, 1966; Guttman, 1966), wird es bis heute diskutiert und angewendet
(vgl. Peterman, 1982).

Insbesondere das Konzept der Entwicklungsaufgaben und konstruktivistische Ansétze
der Entwicklungpsychologie legen nahe, das Skalogramm als Entwicklungsskala zu
verwenden. Das Skalogramm ist sowohl eine Methode, entwicklungssensible Indikatoren
zu finden, wie es auch eine Moglichkeit darstellt, Entwicklungsprozesse empirisch
abzubilden. Das Vorgehen wird ausfiihrlich in Stouffer (1966) dargestellt:
Versuchpersonen verschiedenen Alters werden eine Reihe von dichotomen Aufgaben
gestellt, die aus theoretischen Uberlegungen als sensibel fiir die interessierende
Fragestellung angesehen werden. Diese Aufgaben werden in eine Rangreihe gestellt,
wobei Rang eins diejenige Aufgabe einnimmt, die von keiner Versuchsperson richtig
gelost werden konnte, und der Rang n derjenigen Aufgabe zugeordnet wird, die von
allen Versuchspersonen richtig gelost werden konnte. Diejenigen Aufgaben sind fiir ein
Skalogramm ideal, die von allen Personen eines bestimmten Alters und allen &lteren
Personen richtig gelost werden konnten, wahrend diese Aufgaben von allen jiingeren
Personen nicht gelost werden konnten. Idealerweise kann daher von einer Aufgabe
ausgesagt werden, ab welchem Alter sie gelost werden kann. Praktisch kann dieses Ideal
nur angendhert werden, so dass einzelne Aufgaben nur ungefidhre Schitzungen des
Alters zulassen.

Skalogramme sind nach Peterman (1982) eindimensional, deterministisch und kumulativ:

Ein Skalogramm ist ein eindimensionales Verfahren. Zwar konnen strukturelle Ver-
dnderungen iiber den Entwicklungsverlauf durchaus vorliegen, doch diirfen sich die
betrachteten Merkmale weder ausdifferenzieren noch in ihrem Komplexitétsgrad stei-
gern. Im Gegensatz dazu konnten mit hierarchischen Clusteranalysen mehrdimensionale
Entwicklungsverlaufe identifiziert werden (vgl. Peterman, 1982). Die Clusteranalyse ist
eine statistische Methode, die Personen nach ihrer Aehnlichkeit beziiglich einer vorgege-
benen Anzahl von Dimensionen gruppiert (vgl. Kapitel 8.3). Solchen Gruppen oder
Cluster kénnen mehrdimensionale Entwicklungsstufen reprasentieren.

Eine deterministische Skala geht von einem Schwellenmodell der Entwicklungaus, wo-
nach Verdnderungen schubartig und kurzzeitig ablaufen. Einer probabilistischen Ent-
wicklungsskala liegt hingegen ein kontinuierliches Ubergangsmodell zu Grunde, wonach
sich Entwicklungsprozesse langsam anbahnen, sich beschleunigen und sich allméhlich
einem optimalen Entwicklungsniveau anndhern. Weil die Skalogrammanalyse auf dicho-
tomen Aufgaben basiert, stellt sie ein deterministische Skala dar.

Das Skalogramm geht davon aus, dass im Laufe der Entwicklung kontinuierlich immer
mehr Aufgaben gelost werden konnen. Sie basiert auf einem kumulativen Modell einer
Entwicklungsskala. Ein disjunktives Modell einer Entwicklungsskala wiirde dagegen be-
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dingen, dass Aufgaben zuerst nicht gelost werden kénnen, zu einer spiteren Zeit gelost
werden konnen, danach wieder nicht mehr gelost werden konnen. Dieses disjunktive
Modell basiert auf dem Konzept einer sensiblen Periode in der Entwicklung (siehe dazu
Flammer, 1988).

Zwischen den Eigenschaften eines Skalogramms und dem hier vertretenen Entwick-
lungskonzept gibt es Ubereinstimmungen. Die Bearbeitung einer Entwicklungsaufgabe
ist kumulativ und bringt neue Kompetenzen und Werte mit sich. Das Entwicklungs-
konzept geht von sprunghaften Ubergiangen zwischen den einzelnen Entwicklungsphasen
aus. In diesem Sinn ist es deterministisch nicht probabilistisch. Es soll aber nicht be-
stritten werden, dass bei einem hoheren Auflosungsgrad der Prozessanalyse, die sprung-
haften Uberginge in kontinuierliche Uberginge aufgelost werden konnen. Einzig die
Frage der Ein- bzw. Mehrdimensionalitit ist aus dem Entwicklungskonzept nicht eindeu-
tig ableitbar und wird als empirische Frage geklart werden miissen (Kapitel 8.1.4 und
8.2.4). Ergebnisse der Skalogrammanalyse werden daher mit clusteranalytisch gewon-
nenen Ergebnissen verglichen werden.

Das Skalogramm der Identitdtsentwicklung wird getrennt fiir die personliche Identitit
und die Elternbeziehung mit den theoretisch begriindeten Dimensionen der Identitit,
namlich bedeutsame Lebensereignisse, Bewertung und Kontrollmeinung, gebildet wer-
den. Damit soll versucht werden, die theoretisch begriindeten Phasen der bereichsspezi-
fischen Identitidtsentwicklung empirisch zu iiberpriifen.
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7 Datenbasis

Das Modell der Identitdtsentwicklung soll nun am Beispiel der personlichen Identitdt und
der Elternablosung empirisch iiberpriift werden. Die inhaltliche Priifung setzt mehrere
methodische Schritte voraus: Operationalisierung der personlichen Identitdt und der El-
ternbeziehung und statistische Priifung der Hypothesen. Die Untersuchung wurde mit
einem bereits vorliegenden Langsschnitt-Datensatz iiber Kontrollattributionen, Wohlbe-
finden und bedeutsame Lebensereignisse durchgefiihrt, der im Rahmen von National-
fonds-Projekten erstellt worden ist2. In diesem Datensatz liegen einschlédgige Items der
personlichen Identitdt und der Elternbeziehung bereits vor. Zuerst wird dieser Datensatz
beschrieben.

7.1 Stichproben

Die oben erwdhnte Fragebogenuntersuchung wurde zu drei Messzeitpunkten, néamlich je
im Friihling/Sommer der Jahre 1986, 1988 und 1990 in Schulklassen durchgefiihrt. Die
Stichprobe umfasste insgesamt 4201 Jugendliche im Alter von 14 bis 20 Jahren und re-
prasentiert die Jugendlichen der drei Schweizer Kantone Bern, Aargau und Solothurn.
Ein Teil der Stichprobe mit Jahrgang 1970 bis 1972 wurde zu drei Zeitpunkten befragt
(Léangsschnitt-Stichprobe; N=392). Ein anderer Teil der Stichprobe mit den Jahrgédngen
1968 bis 1972 war nur zu den beiden Messzeitpunkten 1986 und 1988 befragt worden
(Teillangsschnitt 1; N=330) und ein weiterer Teil mit den Jahrgéngen 1970 bis 1974 nur
zu den Messzeitpunkten 1988 und 1990 (Teillangsschnitt 2; N=446). Zu jedem der drei
Messzeitpunkte war eine Querschnittstichprobe mit Jugendlichen im Alter von 14 bis 20
Jahren erhoben worden.

Diese Stichproben umfassten 1986 1173 Jugendliche, 1988 937 Jugendliche und 1990
923 Jugendliche, die nur einmal befragt worden sind. Die Verteilung der Jugendlichen je
Alterskategorie und Stichprobe ist in der Tabelle 7.1. dargestellt. Die vorliegende Arbeit
beschrénkt sich auf die Stichprobe 1988 und 1990 (N=2698 individuell). Die Angaben
fiir die Stichproben von 1986 fehlen, weil zu diesem Messzeitpunkt nicht alle benétigten
Variablen vorliegen und sich die Untersuchung auf Stichproben der Untersuchungs-
zeitpunkte 1988 und 1990 beschranken muss. Der gesamte Stichprobenplan ist im ein-
zelnen bereits in Grob et al. (1992) dargestellt worden. Die Léngsschnitt- und Quer-
schnittstichproben sind miteinander vergleichbar, d.h. es gibt zwischen diesen beiden

2 Der umfassende Datensatz wurde im Kontext dreier Nationalfondsprojekte (SNF-Projekt - Nr. 1.077-
0.84, dokumentiert in Flammer, Grob & Liithi, 1987b; SNF-Projekt Nr. 1.485-0.86; dokumentiert in
Flammer, Grob, Liithi & Kaiser, 1989; SNF-Projekt Nr. 11-32601.91 und Nr. 11-26323.89, dokumen-
tiert in Grob, Flammer & Neuenschwander, 1992) erstellt und vom Hauptgesuchsteller August Flammer
und dem Mitgesuchsteller im dritten Projekt Alexander Grob geleitet.
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Stichproben keine systematischen Unterschiede (Flammer et al., 1989). Die insgesamt
sechs Stichproben erméglichen die Uberpriifung eines Sequenzmodells im Sinne von
Baltes, Comnelius & Nesselroad (1979).

Tabelle 7.1.
Verteilung der Jugendlichen je Alterskategorie in den Stichproben
Querschnitt 1988, Querschnitt 1990 und in der zusammengefassten
Langsschnitt (L) - und Teillangsschnitt 2 (TL 2; Altersangabe zum
Zeitpunkt 1990)

Querschnitt 1988  Querschnitt 1990 Lund TL2  Summe

14 49 0 0 49
15 132 106 0 238
16 160 134 92 386
17 102 187 131 420
18 135 179 180 494
19 171 165 245 581
>=20 135 122 190 447
Keine Angabe 53 30 0 83
Summe 937 923 838 2698

7.2 Instrumente

In dieser Untersuchung iiber Kontrollattributionen, Wohbefinden und bedeutsame Le-
bensereignisse wurden die folgenden vier Fragebogen verwendet: ‘Fragebogen zu den
Einflussmoglichkeiten Jugendlicher (FEJ)’, ‘Bemer Fragebogen zum Wohlbefinden
(BFW)’, ‘Bedeutsame Lebensereignisse (BLE)’ und ‘Liste Ausserordentlicher Lebens-
ereignisse (LAL)’.

1. Der ‘Fragebogen zu den Einflussmoglichkeiten Jugendlicher’ (FEJ) ist eine differen-
zierte reliable und valide Erhebungsmethode von bereichsspezifischen Kontrollaspekten
fiir Jugendliche (Liithi, Grob & Flammer, 1989; Flammer, Grob, Liithi, 1994). Der ab-
strakte Begriff Kontrolle wird darin mit dem Wort ‘Einfluss’ veranschaulicht, das die
Konnotationen Wirkung und personliche Kompetenz enthilt. Der Fragebogen enthilt
neun Teilbereiche, die empirisch zu drei Bereichen zusammengefasst wurden. Der per-
sonliche Bereich besteht aus den Teilbereichen Aussehen, Arbeitsplatz, Personlichkeit,
Geld; der zwischenmenschliche Bereich setzt sich aus den Teilbereichen Konflikt mit den
Eltern, Beziehungen zu einem Freund/Freundin zusammen; der gesellschaftliche Bereich
beinhaltet die Teilbereiche Wald, Lemstoff und Jugendtreff. Diese Bereichseinteilung
unterscheidet sich von der hier vorgeschlagenen Einteilung in fiinf Inhalte (personlich,
sozial, materiell, abstrakt, handlungsbezogen), die identititsspezifisch sind und deren
Systematik eine andere Argumentation zu Grunde liegt. Jeder Teilbereich wird mit
einem kurzen Text eingefiihrt, danach werden mit elf Items verschiedene Kontroll-
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aspekte erfragt. Dieselben Kontrollaspekte werden in allen Teilbereichen erhoben. Ich
beschreibe hier nur die beiden Aspekte, die fiir meine Fragestellung einschlédgig sind:

- Kontrollmeinung in der Gegenwart. Die Jugendlichen haben auf einer 10 Punkte Likert-Skala einzu-
schitzen, wie sehr sie den Teilbereich beeinflussen kdnnen (1: ich kann es tiberhaupt nicht
beeinflussen, 10: ich kann es vollig beeinflussen). Im Teilbereich Eltemkonflikt lautet die Frage zum
Beispiel: "Gib an, in welchem Ausmass Du den Ausgang des Konflikts beeinflussen kannst."

Wichtigkeit der Kontrolle. Jugendliche wurden aufgefordert einzuschitzen, wie wichtig ihnen der Ein-
fluss auf einen bestimmten Teilbereich ist. Die Antwort konnte auf einer fiinf Punkte Likert-Skala vor-
genommen werden (1: gar nicht wichtig, 5: ausserordentlich wichtig). Im Teilbereich ‘Eltern’ lautete die
Frage zum Beispiel: "Wie wichtig ist es Dir, dass Du den Ausgang des Konflikts beeinflussen kannst?"

2. Der ‘Berner Fragebogen zum Wohlbefinden Jugendlicher’ (BFW) beschreibt reliabel
und valide subjektives Wohlbefinden (Grob, Liithi, Kaiser, Flammer, Mackinnon &
Wearing, 1991). Der Fragebogen weist sechs primére und zwei sekundére Faktoren auf,
die theoretisch gewonnen und in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestitigt wor-
den sind.

Der Faktor ‘Positive Lebenseinstellung’ beinhaltet acht Items zur Einstellung gegeniiber dem eigenen
Leben, wie zum Beispiel "Mein Leben verladuft auf der rechten Bahn" oder "Meine Zukunft sieht gut
aus". Die Aussagen werden auf einer sechsstufigen Likert-Skala, die von "Ist total falsch” bis "Ist total
richtig" reicht, beantwortet.

Der Faktor ‘Selbstwert’ besteht aus fiinf Items zur Einstellung gegen sich selber und zur Bewertung
von sich im Vergleich zu Mitmenschen. Es sind Items, die der Selbstwert-Skala von Rosenberg (1979)
entnommen und von den Autoren frei ins Deutsche iibersetzt worden sind. Beispiele sind "Ich bin
fahig, Dinge ebenso gut wie die meisten andem Menschen zu tun" oder "Ich habe mir gegeniiber eine
positive Einstellung". Wiederum erfolgt die Antwort auf einer sechsstufigen Likert-Skala, die von "Ist
total falsch" bis "Ist total richtig" geht.

Der Faktor ‘Depressive Stimmung’ misst die Neigung zu Passivitit, Traurigkeit und Sinnverlust. Er
besteht aus fiinf Items wie "Nichts macht mir mehr richtig Freude" und "Ich finde mein Leben
uninteressant”. Die Antwortskala ist dieselbe wie die der Faktoren Positive Lebenseinstellung und
Selbstwert.

- Der Faktor ‘Lebensfreude’ misst das Gefiihl, wie gliicklich sich jemand fiihlt. Die Skala umfasst fiinf
Items wie "Kam es in den letzten paar Wochen vor, dass Du Dich freutest, weil Dir etwas gelang?" oder
"Kam es in den letzten paar Wochen vor, dass Du Dich im siebten Himmel fiihltest?". Die Antwort
erfolgt auf einer vierstufigen Likert-Skala, deren Extreme "Haufig" und "Nein" sind. Um die Ver-
gleichbarkeit dieser Skala mit den tibrigen Skalen zu ermdoglichen, wurde sie auf eine sechsstufige Skala
rekodiert.

- Der Faktor ‘Kérperliche Beschwerden und Reaktionen’ bezieht sich auf physische und psychische
Symptome. Er besteht aus acht Items wie "Kam es in den letzten Wochen vor, dass Du Magenschmer-
zen hattest?" oder "Kam es in den letzten Wochen vor, dass Du nicht einschlafen konntest, weil Dich
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Probleme beschiftigten?". Die Antwortskala war vierstufig und reichte von "Héufig" bis "Nein". Diese
Skala wurde auf eine sechsstufige Skala rekodiert.

- Der Faktor ‘Problembewusstheit’ erhebt die Art und das Ausmass von Sorgen von Probandinnen und
Probanden. Er besteht aus acht Items wie "Hast Du Dir in den vergangenen paar Wochen Sorgen
gemacht wegen Leuten, mit denen Du Probleme hast?" und "Hast Du Dir in den vergangenen paar
Wochen Sorgen gemacht iiber das Erwachsenwerden?". Die Antwortskala war sechsstufig und reichte
von "Keine Sorgen" bis "Viele Sorgen".

Die Faktoren positive Lebenseinstellung, Selbstwert, Lebensfreude und depressive Stim-
mung wurden zum Sekundirfaktor Zufriedenheit zusammengefasst. Die Faktoren kor-
perliche Beschwerden und Reaktionen und Problembewusstheit wurden zum Faktor Ne-
gative Befindlichkeit vereinigt. Diese Zusammenfassung zu den beiden Sekundirfaktoren
konnte je in konfirmatorischen Faktorenanalysen bestitigt werden. Es wird davon
ausgegangen, dass diese beiden Sekundiarfaktoren unterschiedliche Aspekte des Wohl-
befindens messen.

3. Zum zweiten und dritten Untersuchungszeitpunkt (1988 und 1990) wurde den Jugend-
lichen je ein Fragebogen zu bedeutsamen Lebensereignissen vorgelegt. Zu den beiden
Erhebungszeitpunkten wurden allerdings verschiedene Fragebogen verwendet.

Fiir die Erhebung 1988 wurde der Fragebogen ‘Bedeutsame Lebensereignisse' konstruiert (Grob, 1991).
Es wurde nicht bei objektiven Ereignislisten angesetzt, sondern die Jugendlichen mussten selber entschei-
den, welche Ereignisse in ihrem Leben bedeutsam und entwicklungsrelevant waren. Die Jugendlichen wur-
den aufgefordert, diejenigen Ereignisse, die fiir das eigene Leben im vergangenen Jahr bedeutsam waren,
frei aufzuschreiben. Es wurden maximal sechs Ereignisse ausgewertet. Die Ereignisse wurden inhaltsana-
lytisch mit Hilfe eines Kategoriensystems kodiert, wobei im gleichen Fragebogen mehrmals dieselben
Kategorien verwendet werden konnten. Das Kodierungsraster war hierarchisch aufgebaut:

- Ebene 1: Zuerst musste entschieden werden, ob der geschriebene Text ein Ereignis geméss der ver-
abredeten Definition sei oder nicht (Ereignis ja/nein).

- Ebene 2: Nach positivem Entscheid musste das Ereignis in den individuellen, zwischenmenschlichen
oder gesellschaftlichen Bereich kodiert werden (Bereichszuteilung).

- Ebene 3: Schliesslich wurde innerhalb des Bereichs der passende Teilbereich bestimmt (Teilbereichs-
zuteilung). Im individuellen Bereich wurden die Teilbereiche Aussehen, Gesundheitszustand, Leis-
tungserfahrung, Personlichkeit, Geld, langandauernde Freizeiterlebnisse, einmalige Freizeiterlebnisse,
Feste und Restkategorie unterschieden. Im zwischenmenschlichen Bereich gibt es die Teilbereiche
asymmetrische Beziehungen/Autoritdten, Familie/Verwandtschaft, Leiterfunktion, symmetrische Be-
ziehungen, symmetrische zweier-Beziehung/Freundschaft, Familienmitglieder, iibrige, Restkategorie.
Der gesellschaftliche Bereich wurde in die Teilbereiche Arbeit/Wohnen, Lernbedingungen, Politik in der
Gemeinde, Gesellschaft allg., Umwelt, Restkategorie unterteilt.

- Ebene 4: Versuchsleiter-subjektive Qualifizierung des Ereignisses.
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Ebene S: Subjektive Qualifizierung der Ereignisse durch die Jugendlichen.

Die Interraterreliabilitit dieses Kategoriensystems war sehr hoch. Sie liegt zwischen 98% fiir die Zuteilung
in Ereignis vs. Nicht-Ereignis (Ebene 1) und 70% in der Teilbereichsgliederung des zwischenmenschlichen
Bereichs (Ebene 3).

Fiir die Erhebung von 1990 wurde die ‘Liste Ausserordentlicher Ereignisse’ (LAL) konstruiert (Grob et
al., 1992). Angaben zur Validitdt liegen in Grob et al. (1992) vor. Die Ereignisse wurden aufgrund von
Literaturvorlagen ausgewihlt und durch die Ereigniskategorien der Erhebung 1988 ergénzt. Der Frage-
bogen besteht aus 45 ausserordentlichen Lebensereignissen aus dem individuellen, zwischenmenschlichen
und gesellschaftlichen Bereich (vgl. Tabelle 7.2). Die Jugendlichen wurden aufgefordert, jedes Ereignis
des vergangenen Jahres, das ausserordentlich wichtig und entwicklungsrelevant war, anzukreuzen. Die
Ereignisse wurden a priori von den Versuchsleitern bewertet. Im individuellen Bereich sind zehn Ereignisse
als positiv, und neun als negativ bewertet worden. Im zwischenmenschlichen Bereich sind zwei Ereignisse
als positiv und 16 als negativ definiert worden. Im gesellschaftlichen Bereich wurden sechs Ereignisse als
negativ und zwei als positiv bewertet. Zu allen bedeutsamen negativen Ereignissen wurde der Bewalti-
gungsstand erfragt. Es wurden drei Kategorien unterschieden, namlich (1) ein Ereignis meistern im Sinne
einer problemzentrierten, abgeschlossenen Bewaltigung, (2) sich mit einem Ereignis abfinden, eine emo-
tionszentrierte abgeschlossene Bewiltigung und (3) sich mit einem Ereignis beschiftigen, d.h. sich aktiv in
einem Bewaltigungsprozess befinden.

Zu den beiden Messzeitpunkten wurden Lebensereignisse also nicht mit den gleichen
Fragebogen erfasst. Begrifflich wird daher zwischen ‘bedeutsamen Lebensereignissen’
(offener Fragebogen der Erhebung 1988) und ‘ausserordentlichen Lebensereignissen’
(Ereignisliste der Erhebung 1990) unterschieden. Es wird hier davon ausgegangen, dass
die relativen Summenwerte der beiden Instrumente analog interpretiert werden konnen.
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Tabelle 7.2.

Ausserordentliche Lebensereignisse differenziert nach individuellem,
zwischenmenschlichem und gesellschaftlichem Bereich und Bewertung

("+": positiv; "-": negativ)

Individueller Bereich

Wichtige Priifung bestanden (+)
Berufsentscheid gefillt (+)

Sportlicher Erfolg (+)

Grosses Geschenk erhalten (+)
Wichtiges religioses Ereignis (+)
Schulischer Erfolg (+)

Ich habe mich intensiv mit mir auseinandergesetzt (+)
Super Konzert oder Film oder Theater (+)
Aussergewohnliche Ferien, Reise (+)
Ausserordentliches Fest (+)

Erstmals Drogen genommen (-)

Wichtige Priifung nicht bestanden (-)
Emsthaft erkrankt (-)

Probleme wegen meines Aussehens (-)
Gesetzesiiberschreitungen (-)

Sportlicher Misserfolg (-)
(Unerwiinschte) Schwangerschaft (-)
Grossen Geldbetrag entlehnt (-)
Schulischer Misserfolg (-)

Zwischenmenschlicher Bereich

Aufnahme einer intimen Beziehung (+)

Wichtige sexuelle Erfahrungen (+)

Tod eines Elternteils (-)

Tod eines nahen Verwandten (-)

Scheidung / Trennung der Eltern (-)

Tod eines Freunds / einer Freundin (-)

Finanzielle Schwierigkeiten in der Familie (-)

Von einer mir sehr wichtigen Person abgelehnt (-)

Aus dem Elternhaus ausgezogen (-)

Verlust des Arbeitsplatzes eines Elternteils (-)

Schwere Krankheit der Eltern oder eines Geschwisters (-)
Heftige Streitigkeiten mit den Eltern (-)

Bruch einer Liebesbeziehung zu einem Freund resp. zu einer Freundin (-)
Von Freunden oder Freundinnen verlassen worden (-)
Emsthafte Schwierigkeiten mit Lehrern oder Lehrneistern (-)
Von zu Hause weggelaufen (-)

Geschwister von zu Hause ausgezogen (-)

Schlechte Stimmung in der Klasse oder am Arbeitsort (-)

Gesellschaftlicher Bereich

Neuer Arbeitsplatz / Job (+)

Politische Umwilzungen in Ost und West (+)
Konflikt mit der Polizei (-)

Von der Schule / Arbeitsplatz geflogen (-)

In der Schule sitzen geblieben (-)
Wohnortswechsel der Familie (-)
Schulwechsel (-)

Umweltzustand / Umweltbedrohung (-)
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8 Uberpriifung einer Entwicklungsskala

Mit Hilfe dieser oben beschriebenen Dimensionen der Identitdt wird nun bereichsspezi-
fisch ein Skalogramm fiir die personliche Identitdt und die Elternbeziehung entwickelt
und dargestellt.

8.1 Personliche Identitét

Zuerst werden die Eigenschaften der Dimensionen und der Skala der personlichen
Identitdt dargestellt. Danach werden diejenigen der Dimensionen und der Skala der
Elternbeziehung beschrieben.

8.1.1 Skaleneigenschaften

1. Bedeutsame Lebensereignisse im individuellen Bereich sind Ereignisse, die Jugend-
liche selber direkt betreffen, und die den meisten Jugendlichen in einer bestimmten
Entwicklungsphase widerfahren (vgl. Definition Kapitel 3.1). Solche Ereignisse er-
fordern zumeist eine aktive Auseinandersetzung. Es wird angenommen, dass sowohl
positive, wie auch neutrale und negative Lebensereignisse im individuellen Bereich, die
subjektiv als bedeutsam bewertet werden, entwicklungsrelevante Erfahrungen auslosen,
die mit der vorhandenen personlichen Identitét inkongruent sind.

Der Indikator ‘bedeutsame Ereignisse im individuellen Bereich’ liegt in den Fragebdgen
‘Bedeutsame Lebensereignisse’ und ‘Liste Ausserordentlicher Lebensereignisse’ vor (vgl.
Grob et al., 1992). Die Auspragung dieses Indikators entspricht der Summe der Ereig-
nisse im individuellen Bereich. Dieser Summenwert kann im Fragebogen ‘Bedeutsame
Lebensereignisse’ zwischen null und maximal sechs Ereignissen liegen. Er unterscheidet
sich nicht zwischen den verschiedenen Altersstufen, aber zwischen den beiden Ge-
schlechtern signifikant (Stichprobe 1988: F=5.71; df=1, 883; p<.05). Der Median dieser
Skala betrdgt aber bei beiden Geschlechtern eins. Es gibt ungefdhr gleich viele
Jugendliche, die kein Ereignis im individuellen Bereich genannt haben, wie Jugendliche,
die mindestens ein Ereignis genannt haben. Die Skala wird daher in Jugendliche mit und
solche ohne bedeutsamen Lebensereignisse geteilt.

In der ‘Liste Ausserordentlicher Lebensereignisse’, die in der Stichprobe 1990 verwen-
det wurde, kann der Summenwert zwischen null und maximal 19 Ereignissen variieren.
Die Anzahl ausserordentlicher Lebensereignisse unterscheidet sich zwischen den Alters-
stufen signifikant (F=5.16; df=5, 881; p<.001). Jugendliche zwischen 15 und 17 Jahren
nennen mit zunehmendem Alter immer mehr Ereignisse, dltere Jugendliche bis 20
Jahren schreiben hingegen mit zunehmendem Alter immer weniger Ereignisse. Jungen
nannten signifikant mehr Ereignisse als Madchen (F=7.31; df=1, 892; p<.01). Der
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entsprechende Medianwert in diesem Fragebogen betrigt bei Mddchen zwei und bei
Buben drei Ereignisse. Jugendliche weisen viele Ereignisse auf, wenn die Anzahl der
Ereignisse grosser oder gleich dem Median ist. Ihnen sind wenige Ereignisse widerfah-
ren, wenn die Anzahl der Ereignisse kleiner als der Median ist.

Die Medianhalbierung der Skala ist notwendig, um die Forderung von Skalogrammen
nach dichotomisierten Variablen erfiillen zu konnen. Ihr liegt die Annahme zu Grunde,
dass bedeutsame Lebensereignisse nur dann entwicklungrelevant sind, wenn ihre Haufig-
keit einen kritischen Wert iiberschritten hat. Empirisch muss dieser Wert abhingig von
der verwendeten Messmethode bestimmt werden. Mit der Medianhalbierung ist ein Kri-
terium gesetzt, das alle Versuchspersonen einer Gruppe zuzuordnen erméglicht und zu-
gleich eine Trennung in zwei gleich grosse Gruppen (viele Ereignisse vs. keine/wenige
Ereignisse) erlaubt. Die Medianhalbierung der Dimensionen Selbstwert und Kontroll-
meinung wird analog zu der vorliegenden begriindet.

Tabelle 8.1.

Anzahl Jugendliche (N), Median, Mittelwert und Standardabweichung (Std)
der Skalenverteilungen der personlichen Identitiit differenziert nach Geschlecht
(Querschnittstichprobe 1988)

N Median  Mittelwert Std
Mddchen
Bedeutsame Lebensereignisse 338 1 1.08 1.16
Selbstwert 338 4.6 4.56 o 1/
Kontrollmeinung im ind. Bereich 338 E2S5 7.04 1431
Buben
Bedeutsame Lebensereignisse 515 1 1.30 1.36
Selbstwert 515 4.6 4.69 .82
Kontrollmeinung im ind. Bereich 515 705 7.23 L35

Tabelle 8.2.

Anzahl Jugendliche (N), Median, Mittelwert und Standardabweichung (Std)
der Skalenverteilungen der personlichen Identitét differenziert nach Geschlecht
(Querschnittstichprobe 1990)

N Median  Mittelwert Std
Mddchen
Ausserordentliche Lebensereignisse 364 2 2.74 2.19
Selbstwert 364 4.6 4.58 77
Kontrollmeinung im ind. Bereich 364 1925 7.26 1.18
Buben
Ausserordentliche Lebensereignisse 529 3} SEs) 228
Selbstwert 529 4.8 4.77 S7L5)
Kontrollmeinung im ind. Bereich 529 7.5 7.45 192.2

In den Tabellen 8.1. und 8.2. werden die Kennwerte der Skalen je Querschnittstichprobe
1988 und 1990 getrennt nach Geschlecht zusammengefasst. Die Skalen werden ge-
schlechtsspezifisch medianhalbiert, damit sie nicht mit dem Geschlecht konfundiert sind.
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Weil diese Dimensionen hingegen nicht signifikant mit Wohnort und sozio-6konomi-
schen Variablen zusammenhéngen, sind keine Konfundierungen zu befiirchten.

2. Eine zweite Dimension der personlichen Identitat ist der Selbstwert. Er wurde als
Mass dafiir definiert, wie integriert die personliche Identitét ist. Es wird angenommen,
dass Jugendliche mit hohem Selbstwert sich zutrauen, gleiche Leistungen wie andere
Menschen zu erbringen und sich wertvoll fiihlen. Jugendliche mit tiefem Selbstwert ha-
ben das Gefiihl, dass mit ihnen etwas nicht stimmt. Sie misstrauen ihren Kompetenzen.

Der Selbstwert ist im ‘Berner Fragebogen zum Wohlbefinden’ enthalten. Die Skala weist
in der Stichprobe 1988 eine Konsistenz von Alpha=.73 und in der Stichprobe 1990 von
Alpha=.72 auf. In der Stichprobe 1988 konnte kein Alterseffekt errechnet werden, aber
in der Stichprobe 1990 (F=3.44; df=5, 876; p<.01). Der Selbstwert nimmt mit zuneh-
mendem Alter eher, wenn gleich nicht kontinuierlich zu. Der Selbstwert von Jungen ist
hoher als derjenigen von Méddchen (1988: F=4.98; df=1, 881; p<.05; 1990: F=13.52;
df=1, 891; p<.001). Die sechsstufige Selbstwert-Skala weist in der Querschnittstichprobe
1988 bei beiden Geschlechtern einen Medianwert von 4.6 und in der Querschnitt-
stichprobe von 1990 einen Medianwert von 4.6 bei Mddchen und von 4.8 bei Buben auf.
Jugendliche, deren Selbstwert grosser oder gleich dem Medianwert der Selbstwertskala
ist, weisen einen hohen Selbstwert auf. Jugendliche, deren Selbstwert unter dem Median-
wert liegt, haben einen tiefen Selbstwert.

3. Eine dritte Dimension der personlichen Identitdt heisst Kontrollmeinung im indivi-
duellen Bereich. Die Kontrollmeinung wurde als Ausmass definiert, wie sehr Jugend-
liche Ereignisse beeinflussen oder unverdndert beibehalten konnen. Die Kontrollmei-
nung bezeichnet das Wissen um die Féhigkeit, selbstindig und autonom seine personli-
chen Belange bestimmen zu konnen.

Die Kontrollmeinung im individuellen Bereich ist im ‘Fragebogen zu den Einfluss-
moglichkeiten Jugendlicher’ enthalten. Sie bildet das arithmetische Mittel der Kontroll-
meinungen der personlichen Lebensbereiche. Die Konsistenz der Skalen in der Stich-
probe 1988 betrdgt Alpha=.53 und in der Stichprobe 1990 Alpha=.51. Die Skala kann
zwischen eins und zehn variieren. Die Kontrollmeinung nimmt mit steigendem Alter
signifikant zu (1988: F=9.25; df=6, 845; p<.001; 1990: F=2.31; df=5, 876; p<.05). Hin-
gegen ist sie nicht geschlechtsspezifisch verschieden. Die Verteilung der Skala Kontroll-
meinung im individuellen Bereich weist in der Stichprobe von 1988 bei beiden
Geschlechtern den Medianwert 7.25 und in der Stichprobe von 1990 den Medianwert
7.25 bei Méddchen und von 7.5 bei Jungen auf. Wenn die Kontrollmeinung eines
Jugendlichen kleiner als der Median ist, um den sich die Kontrollmeinung im individuel-
len Bereich verteilt, wird sie als tief bezeichnet. Wenn die Kontrollmeinung hingegen
grosser oder gleich diesem Medianwert ist, wird sie als hoch definiert.

129



Jugendliche mit hoher Kontrollmeinung meinen, ihre personliche Identitét selber beein-
flussen und kontrollieren zu konnen. Ich nehme an, dass sie explorieren und sich aktiv
selber eine integrierte personliche Identitdt konstruieren. Vielleicht haben sie in
Krisensituationen erfahren, das Leben planen zu konnen. Jugendliche mit hoher Kon-
trollmeinung sind wohl bereit, sich von Herausforderungen konfrontieren zu lassen und
meinen, diese meistern zu konnen. Die Kontrollmeinung eines Jugendlichen wird damit
zu einem Merkmal fiir seinen Bewaltigungsstil (Carver, Scheier & Weintraub, 1989;
Patterson & McCubbin, 1987): Selbstbestimmte / eigenaktive vs. fremdbestimmte

vermeidende Bewiltigung von Stress. Jugendliche mit einer tiefen Kontrollmeinung
meinen, geringen Einfluss iiber sich selber zu haben. Vielleicht weichen sie Identitéts-
krisen aus, lassen Autoritéten iiber sich bestimmen, bewiltigen normativ (vgl. Berzonsky
et al., 1990).

8.1.2 Skalogramm

In Kapitel 6.4 wurde gezeigt, dass das Skalogramm eine Entwicklungsskala ist, die sich
auf das vorliegende Entwicklungskonzept anwenden ldsst. Mit den oben dargestellten
Skalen soll daher ein Skalogramm entwickelt werden. Das Entwicklungsmodell wird
durch das folgende Skalogramm optimal abgebildet (Hypothese):

Tabelle 8.3.

Haufigkeiten (Hfgk) und Prozentwerte (%) der Skalenkombinationen
der personlichen Identitét differenziert nach Messzeitpunkt (Bl: Bedeutsame
Lebensereignisse im ind. Bereich; Sw: Selbstwert; Km: Kontrollmeinung
im ind. Bereich; +: hohe Auspragung der Skala; -: Geringe Auspragung der Skala)

1988 1990
Typ Hfgk % Hfgk %
1. Bl- Sw- Km- 121 13.5% 133 14.9%
2. Bl+ Sw- Km- 164 18.3% 166 18.6%
3. Bl+ Sw+ Km- 140 15.6% 116 13.0%
4. Bl+ Sw+ Km+ 159 17.8% 137 15.3%
5. Bl+ Sw- Km + 80 8.9% 117 13.1%
6. Bl- Sw- Km+ 46 5.1% 75 8.4%
7. Bl- Sw+ Km- 102 11.4% 65 7.3%
8. Bl- Sw+ Km+ 83 9.35 84 9.4%
Summe 895 100% 893 100%

- Phase eins: Keine Skala liegt positiv ausgeprégt vor.

- Phase zwei: Einzig die Skala bedeutsame Lebensereignisse ist positiv ausgepragt.
Diese Skala indiziert geméss dem Entwicklungskonzept, dass neue, nicht assimilier-
bare Erfahrungen im Sinne von Stressoren wirken.
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- Phase drei: Zusitzlich zur Skala bedeutsame Lebensereignisse ist die Skala Selbstwert
hoch ausgeprégt. Jugendliche weisen trotz der bedeutsamen Lebensereignisse einen
hohen Selbstwert auf und versuchen, mit Hilfe der neuen Ressource, hoher Selbst-
wert, ihre Identitdt zu integrieren. Sie suchen und finden neue Werte und Ziele und
erhalten den Mut zur Exploration.

- Phase vier: Zusitzlich zu einer hohen Ausprdgung in den Skalen bedeutsame Lebens-
ereignisse und Selbstwert wird auch die Skala Kontrollmeinung hoch ausgepragt.
Jugendliche haben sich nun dank der Lebensereignisse neue Kompetenzen erarbeitet
und haben die Uberzeugung erlangt, iiber sich und den personlichen Bereich selber
bestimmen zu kdnnen.

Im ersten Schritt soll nun iiberpriift werden, ob ein Skalogramm mit diesen Eigenschaf-
ten und befriedigenden Giitekriterien gebildet werden kann.

Wenn die drei ausgewéhlten dichotomisierten Skalen miteinander systematisch kombi-
niert werden, ergeben sich 23=8 Moglichkeiten. Die Haufigkeiten dieser moglichen
Kombinationen sind in der Tabelle 8.3. getrennt nach Messzeitpunkt dargestellt. Diese
Verteilungen sind signifikant von der Gleichverteilung verschieden (1988: Chi2= 89.85;
df=7; p<.001; 1990: Chi2= 75.20; df=7; p<.001). Die Typen eins bis vier treten haufiger
als erwartet auf, wahrend die Typen fiinf bis acht seltener als erwartet auftreten. Einzig
in der Stichprobe von 1990 ist der Typ fiinf haufiger wie erwartet (13.1%).

Die Typen eins bis vier weisen die Eigenschaften eines Skalogramms auf. Wihrend beim
Typ eins keine Variable eine hohe Auspragung aufweist, sind beim Typ vier alle Variab-
len hoch ausgeprédgt. Beim Typ zwei ist nur gerade eine Variable positiv, namlich die
Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse. Beim Typ drei weist zusétzlich zu dieser Variable
auch der Selbstwert eine hohe Ausprigung auf. Vom Typ eins bis zum Typ vier wird
kontinuierlich eine zusitzliche Bedingung erfiillt, es werden kontinuierlich mehr
Aufgaben gelost. Die Typen fiinf bis acht bilden verschiedene Mischformen, die aber in
der Stichprobe von 1988 seltener als erwartet auftreten. Dieses Ergebnis wird ausser bei
Typ fiinf in der Stichprobe von 1990 repliziert. Dieser Typ fiinf ist allerdings nur wenig
hiufiger als der Erwartungswert von 12.5% vorsehen wiirde. Wenn die Typen eins bis
vier tatsdchlich ein Skalogramm bildeten, miissten die Typen fiinf bis acht als Fehler
bezeichnet werden. Guttman (1966) leitete als Mass fiir die Giite eines Skalogramms den
Reproduzierbarkeitskoeffizient RE her. Er ist als Quotient aus der Zahl der Fehler und
dem Produkt der Aufgabenzahl und der Zahl der Versuchspersonen, der von eins abge-
zogen wird, definiert.

Re=1-(Fehlerzahl / (Aufgabenzahl x Zahl der Personen))
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In der Stichprobe 1988 betrdgt dieser Quotient Re=.88 und in der Stichprobe 1990 ist er
Re=.91. Guttman (1966) interpretierte Reproduzierbarkeitskoeffizienten von Re > .90
als nahezu ideal, so dass die vorliegenden Werte akzeptiert werden kénnen. Damit diese
Typologie tatsdchlich als Skalogramm interpretiert werden kann, soll sie anschliessend in
einem Sequenzdesign auf ihre Entwicklungsrelevanz hin iiberpriift werden.

Unterschiedliche Haufigkeiten der Typen eins bis vier lassen sich nicht replizieren be-
ziiglich dem Wohnort der Jugendlichen (Stadt, Agglomeration, Land), dem Anstellungs-
verhiltnis des Vaters und der Mutter und dem Beruf des Vaters und der Mutter.
Hingegen gab es einen signifikanten Zusammenhang mit der Schulklasse (1988: Chi2=
66.21; df=15; p<.001; 1990: Chi2= 32.60; df=18; p<.001): Jugendlichen in den tieferen
Klassen (achte bis zehnte Klasse) befinden sich eher in Typ eins und zwei, wihrend die
Jugendlichen in den hoéheren Klassen in den Typen drei und vier zu finden sind. Dieser
Effekt ist mit der Schulstufe konfundiert (1988: Chi2= 68.52; df=9; p<.001; 1990: Chi2=
30.63; df=9; p<.001): Jugendliche in der Primar- und Sekundarschule befinden sich eher
in Typ eins und zwei, wahrend die Jugendlichen, die in Berufsschulen, Anlehren und
Gymnasien sind, sich bevorzugt in den Typen drei und vier befinden.

8.1.3 Sequenzdesign

Ein Skalogramm sollte nach Guttman (1966) iiberpriift werden, indem es mit dem Alter
der Probandinnen und Probanden in Beziehung gesetzt wird. Bereits 1965 hat Warner
Schaie aber darauf hingewiesen, dass Alters-, Zeit- und Kohorteneffekte immer mitein-
ander konfundiert sind. Er entwickelte ein Modell, womit sog. reine, d.h. unkonfun-
dierte Effekte berechnet werden konnen.

In diesem allgemeinen Modell von Schaie (1965) wird nach Baltes et al. (1979) der
Unterschied zwischen Messwiederholungen und unabhingigen Messungen nur unklar
wiedergegeben. Baltes et al. (1979) unterschieden daher in einem modifizierten Modell
zwischen Querschnitt-Sequenzen mit mindestens zwei Messzeitpunkten und Langsschnitt-
Sequenzen mit mindestens zwei Kohorten. Dieses Design der Datenerhebung ist ein
Versuch, die konfundierten Effekte auswerten und interpretieren zu kénnen. Es erlaubt
die Berechnung der Wechselwirkungen zwischen Kohorte und Zeit, Alter und Zeit und
Kohorte und Alter in bezug auf personliche Identitdt und Elternbeziehung.

Das Skalogramm kann daher nicht allein in bezug zum Alter analysiert werden. Es soll
daher die Frage untersucht werden, ob diese vier bzw. acht Typen der personlichen
Identitdt eine altersbedingte Abfolge darstellen, ob sie dem Zeitwandel unterliegen, und
ob sie sich zwischen verschiedenen Kohorten unterscheiden. Alter, Zeitwandel und
Kohorte sind normative Indikatoren fiir reifungsbedingte (Alter), messzeitpunktbedingte
(Zeitwandel), genetisch- und/oder umweltbedingte Ereignisse (Kohorte).
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Es wird erwartet, dass sich die Identitéts- und Ablosungszustinde zwischen Alter, Mess-
zeitpunkt und Kohorte unterscheiden (vgl. in Kapitel 6.3 Hypothese 3). Ein Alterseffekt
weist auf entwicklungspsychologische Vorgénge hin. Der Messzeitpunkteffekt tiberpriift
den Einfluss von gesellschaftlichen Verdnderungen auf die personliche Identitdt und
Elternbeziehung. Dieser Effekt wird erwartet, weil hier mit dem Konzept der Entwick-
lungsaufgabe von einem interaktionistischen Entwicklungsmodell ausgegangen wird. Der
Kohorteneffekt iiberpriift genetisch- und/oder umweltbedingte Einfliisse auf einzelne
Kohorten. Die Kohorte ist mit dem Alter und dem Messzeitpunkt konfundiert. Wenn ein
starker Alters- und/oder ein starker Zeitwandeleffekt vorliegt, wird auch ein Kohor-
teneffekt auftauchen. Weil hier mit Jahrgangskohorten von nur fiinf Jahren Streubreite
gearbeitet wird, ist ein Kohorteneffekt analog einem Alterseffekt zu interpretieren.

8.1.3.1 Methode

Das Alter ist siebenfach gestuft und umfasst 14- bis 20jdhrige Jugendliche. Der Mess-
zeitpunkt ist zweifach gestuft (1988 und 1990). Die Kohorte liegt fiinffach gestuft vor
und beinhaltet die Geburtsjahrgdnge 1970 bis 1974. Weitere Geburtsjahrgénge liegen
nicht zu beiden Messzeitpunkten vollstindig vor und werden daher ausgeschlossen
(Tabelle 8.5.).

Tabelle 8.5.

Sequenzmodelle: Kohorte je Alter und Messzeitpunkt
(nach Baltes et al., 1979)

Messzeitpunkt Alter

14 15 16 17418 19 20
1988 74 73 72 71 70 - =
1990 > = 74 B 71 70

Es wird der Unterschied der vier Typen des oben dargestellten Skalogramms je Alter
und Zeit (Zeitsequenz), Kohorte und Zeit (Quersequenz) und Alterwithin und Kohorte
(Léngsschnitt) getestet. Der Kohorte x Alterpetween - Effekt kann nicht berechnet wer-
den, weil dafiir mindestens drei Messzeitpunkte vorliegen miissten. Zeitwandel und
Kohortensequenz werden mit den zusammengefassten Querschnittstichproben von 1988
und 1990 getestet. Das Langsschnitt-Design wird mit der Langsschnitt-Stichprobe iiber-
priift.

Der Alterseffekt im Langsschnitt-Design ist mit dem Zeiteffekt konfundiert, d.h. der
within-Alterseffekt ist mit dem within-Zeiteffekt identisch. Jugendliche, die 1988
14jéhrig sind, werden 1990 16jdhrig. Langsschnitteffekte zwischen den 14- und 16j4h-
rigen Jugendlichen konnen daher auch Zeitwandeleffekte sein. Wegen dieser Konfun-
dierung muss sowohl im Langsschnitt-Design wie auch im Zeitsequenz-Design ein signi-
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fikanter Alterseffekt vorliegen, um den Befund als einen Entwicklungseffekt inter-
pretieren zu diirfen. Von einem Zeitsequenz-Effekt darf nur gesprochen werden, wenn
ein signifikanter Zeiteffekt in Langsschnitt- und im Quersequenz-Design vorliegt. Ein
Kohorteneffekt liegt nur vor, wenn sowohl im Quersequenzmodell, wie auch im Langs-
schnitt ein signifikanter Kohorteneffekt gefunden werden kann. Es wird also erst dann
ein Effekt interpretiert, wenn er in zwei verschiedenen Auswertungsmethoden gefunden
wird. Dieses konservative Vorgehen verhindert die Falschannahme eines konfundierten
Effektes. Deshalb darf auf die Berechnung der sog. reinen Effekte (Schaie, 1965)
verzichtet werden. Ausserdem gehen diese reinen Effekte von einem simplifizierenden
additiven Entwicklungsmodell aus, das wenig plausibel ist (vgl. Baltes et al., 1979).

Diese statistischen Priifungen beschrianken sich auf die vier Typen des oben dargestellten
Skalogramms. Denn es konnte gezeigt werden, dass diese vier Typen besonders wahr-
scheinlich sind und die Entwicklungsskala konstellieren. Der Vollstandigkeit halber sol-
len aber auch die vier weiteren Typen (Typ fiinf bis acht) jeweils dargestellt werden, um
allfallige Storeffekte kontrollieren zu konnen.

Die abhéngige Variable, Typen des Skalogramms, ist nominalskaliert. Die vier Typen
des Skalogramms werden erst nach erfolgreicher Priifung und Validierung als kontinu-
ierliche Entwicklungsskala verstanden. Die Berechnung dieser Haupteffekte und Interak-
tionen erfolgt daher mit Hilfe des log-linearen Modells. Eine Einfiihrung hierzu geben
Nussbaum, Groner & Groner (1989). Mit Hilfe der Maximum-Likelihood-Methode wer-
den aus den Randwahrscheinlichkeiten Schatzwerte berechnet, die die Grundlage des
Chi2-Testwerts bilden. Die Freiheitsgrade ergeben sich durch die Multiplikation der um
eins reduzierten Faktorstufen der einzelnen Variablen. Die Berechnung des within-
Alterseffekts geschieht analog: Jeder Entwicklungszustand zum ersten Zeitpunkt wird
mit jedem Zustand zum zweiten Zeitpunkt kombiniert, so dass alle Jugendlichen
eindeutig zu einer von 16 moglichen Kategorien zugeordnet werden konnen. Diese
resultierenden Kombinationen stellen verschiedene Verldufe des Bewaltigungszustandes
dar. Sie konnen log-linear auf Signifikanz getestet werden. Die resultierenden Effekte
sind analog der Effekte einer Varianzanalyse zu interpretieren.

8.1.3.2 Resultate

a) Zeitsequenz-Design: Im Zeitsequenz-Design unterscheiden sich die Typen eins bis
vier der personlichen Identitdt signifikant zwischen den Altersstufen (Chi2=47.72;
df=18; p<.001). Der Effekt ist in der Tabelle 8.6. dargestellt. Der Zeiteffekt und die
Interaktion sind nicht signifikant. Die Interaktion hat nur 15 statt 18 Freiheitsgraden,
weil in der Querschnittstichprobe von 1990 keine 14jahrigen Jugendlichen vorliegen.

Der Typ eins tritt mit zunehmendem Alter signifikant weniger haufig auf (Chi2=23.02;
df=6; p<.001), wahrend der Typ vier mit zunehmendem Alter signifikant hohere Fre-
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quenzanteile erreicht (Chi2=18.15; df=6; p<.01). Typ zwei ist erwartungsgemass bei den
15- bis 17jahrigen am héufigsten. Der Typ drei hingegen zeigt keine interpretierbaren
Zusammenhédnge mit dem Alter. Dieser Befund stiitzt die Interpretation, dass die Typen
eins bis vier ein Skalogramm bilden.

Tabelle 8.6.

Skalogramm der personlichen Identitit und Alter in Prozenten (Querschnitt 1988 und 1990;
wenn beobachtete Haufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann werden kursiv gedruckt)

Al it 14 15 16 17 18 19 20
Pers. Identitit (N=47) (N=228) (N=284)(N=285) (N=306) (N=326) (N=247)
1. Bl- Sw- Km- 34.0% 175% 18.7% 11.6% 11.4% 104%  8.5%
2.Bl+ Sw-Km-  21.3% 22.8% 20.8% 20.0% 14.1% 147%  14.6%
3.Bl+ Sw+Km-  17.0% 83% 9.5% 144% 12.1% 132% 14.6%
4.Bl+Sw+ Km+  43% 12.7% 15.5% 204% 21.9% 203% 21.1%
5. Bl+ Sw- Km+ 43% 57% 13.0% 12.6% 12.8% 147% 15.8%
6. Bl- Sw- Km+ 2.1% 88% 39% 1.0% 101%  83%  1.1%
7.Bl-Sw+Km-  149% 101% 7.8% 56% 82% 1.1% 8.1%
8. Bl- Sw+ Km+ 2.1% 14.0% 109% 8.4% 9.5% 114%  9.7%
Summe 100% 100% 100% 100% 100% 100%  100%

Obwohl der Reproduktionskoeffizient des Skalogramms, gebildet mit diesen vier Typen
besonders hoch ist, kénnen in der Tabelle 8.6 auch andere Entwicklungsverldaufe unter-
sucht werden. Zum Beispiel kann die Frage untersucht werden, ob in der Ent-
wicklungabfolge zuerst die Kontrollmeinung hoch sein muss, bevor der Selbstwert an-
steigt oder umgekehrt, ob ein Ansteigen des Selbstwerts einem Wachsen der Kontroll-
meinung vorangeht. Tatsachlich kann beim Typ fiinf eine kontinuierliche signifikante
Zunahme der Haufigkeiten mit steigendem Alter festgestellt werden (Chi2=14.70; df=6;
p<.05). Die Ergebnisse sind aber zu wenig deutlich, dass die Frage der kausalen Reihe
abschliessend geklért werden konnte.

Der Zeiteffekt im Zeitsequenzdesign ist nicht signifikant. Er wird der Vollstdndigkeit
halber dennoch aufgelistet (Tabelle 8.7.). b) Ldngsschnitt-Design : Im Langsschnitt-
Design ist erwartungsgeméss der within-Alterseffekt der vier Typen bei der per-
sonlichen Identitdt signifikant ausgefallen (Chi2=11.79; df=3; p<.01). Auch der Ko-
horteneffekt erreicht Signifikanz (Chi2=28.35; df=12; p<.01). Die Interaktion ist
ebenfalls signifikant (Chi2=24.45; df=12; p<.05). Der within-Alterseffekt ist allerdings
in allen Kohorten (1970 bis 1974) signifikant. Hingegen ist der Kohorteneffekt nur zum
ersten Messzeitpunkt signifikant (Chi2=59.27; df=12; p<.001).

Zu diesem Zeitpunkt zeigt er die erwartete Richtung: Jugendliche mit Jahrgang 1970
sind vor allem im Typ vier, wihrend die Jugendlichen mit Jahrgang 1974 vor allem im
Typ eins und zwei vorzufinden sind. Typ zwei und drei sind vor allem in den Kohorten
71 bis 73 zu finden. Dieser Effekt entspricht dem oben dargestellten Alterseffekt.
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Tabelle 8.7.

Personliche Identitdt und Messzeitpunkt in
Prozenten (Querschnitt 1988 und 1990)

Messzeitpunkt
Pers. Identitat

1
2
3
4
S
6
7
8
S

. Bl- Sw- Km-
. Bl+ Sw- Km-

. Bl+ Sw+ Km-

. Bl+ Sw+ Km+

Bl+ Sw- Km+
. Bl- Sw- Km+
. Bl- Sw+ Km-
. Bl- Sw+ Km+
umme

1988
(N=883)
12.2%
16.1%

11.2%
22.1%

11.4%
6.5%
9.0%

11.6%
100%

1990

(N=893)

14.9%
18.6%
13.0%
15.3%

13.1%
8.4%
7.3%
9.4%
100%

Die Haufigkeiten der acht Typen sind in
der Tabelle 8.8. differenziert nach den
beiden Messzeitpunkten dargestellt. Darin
sind alle Kategorien, die hdufiger ver-
treten sind als der Erwartungswert der
Zellen vorsehen wiirde, kursiv gedruckt.
Damit soll die Interpretation erleichert
werden.

Wiederum werden zuerst die Typen eins
bis vier betrachtet, von denen vermutet
wird, dass sie ein reliables Skalogramm
bilden. Es werden drei Gruppen unter

schieden: Die ‘Stabilen’ verharren im Zeitraum der untersuchten zwei Jahre im gleichen
Typ, sie liegen in den Zellen der Diagonalen. Es liegen 152 Stabile (43.8%) vor. Die
‘Entwickler’ befinden sich in den Zellen oberhalb der Diagonalen (N=88; 25.4%). Diese
Jugendlichen haben den Typ in der erwarteten Richtung verdndert. Die ‘Regredierer’
befinden sich in den Zellen unterhalb der Diagonalen. Es konnen 107 (30.8%) Regre-
dierer gezdhlt werden. Die Regredierer sind von einem Typ in einen Typ gewechselt,
der vom Standpunkt des postulierten Ablaufmodells friiher in der Entwicklung auftreten
sollte. Sie sind an der Aufgabe gescheitert und regredieren auf einen friilheren Zustand.
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Tabelle 8.8.

Personliche Identitdt 1988 und 1990: Haufigkeiten und erwartete
Haufigkeiten (Langsschnitt; 1988 und 1990; wenn beobachtete
Haufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann kursiv gedruckt)

1 2 3 4 S 6 7 8 1990
1988 Summe
1. Bl- Sw- Km- 17 29 4 6 8 5 ) 8 82
2. Bl+ Sw- Km- 16 SRS 8 16 6 9 6 114
3. Bl+ Sw+ Km- 9 245 983 25 10 8 I4 8 131
4. Bl+ Sw+ Km+ 9 24 26 64 29 10 21 28 211
5. Bl+ Sw- Km+ 12 15 8 14 32 4 4 S 94
6. Bl- Sw- Km+ 10 10 3 3 12 4 3 2 47
7. Bl- Sw+ Km - 5 10 9 12 4 3 8 9 60
8. Bl- Sw+ Km+ 4 6817 32 7 4 8 8 86
Summe 82 100w, o164 118 44 72 74 825




Die Stabilen bilden die grosste Gruppe. Stattdessen wurde erwartet, dass die Entwickler
die grosste Gruppe der Jugendlichen ausmachen. Sie bilden mit 25.4% aber die kleinste
Gruppe. Vielleicht ist das Untersuchungs-Intervall von zwei Jahren zu kurz, um eine
deutlichere Verdnderung des Zustands der personlichen Identitdt empirisch zu belegen.
Ausserdem sind die vorliegenden Fragebogendaten moglicherweise zu wenig reliabel,
um zuverldssig intraindividuelle Verdnderungen feststellen zu konnen, zumal der Alters-
effekt in der Querschnittstichprobe erwartungsgeméss ausgefallen ist. Dieses Ergebnis
bestitigt tendenziell die These von Berzonsky et al. (1990), dass die Identitdtszustinde
stabile Bewailtigungsstile darstellen.

Ungeachtet dieser Gruppe von Stabilen interessieren vor allem die beiden Gruppen von
Jugendlichen, deren Typ gedndert hat, weil sich darin Wechselwirkungen mit Alter bzw.
Messzeitpunkt ausdriicken. Erwartungsgemaiss umfassen die Zellen, die der Diagonalen
benachbart sind, am meisten Jugendliche. Bowker (1948, zit. nach Lienert, 1973) hat
einen Symmetrietest entwickelt, der eine Verallgemeinerung des McNemar-Symmetrie-
tests auf die zweidimensionale mehrstufige Kreuztabelle ist. Er wurde speziell fiir ab-
hédngige Stichproben, wie sie in einem Lingsschnitt vorliegen, konstruiert. Dieser Test
vergleicht die zur Hauptdiagonalen symmetrisch gelegenen Felder paarweise hinsichtlich
ihrer Frequenzanteile. Die Berechnungsformel und ihre Herleitung beschreibt Lienert
(1973, 200ff). Die Priifgrosse dieses Verfahrens ist ein Chi2 Testwert mit 4x(4-1)/2=6
Freiheitsgraden. Dieser Chi2-Wert ist im vorliegenden Fall signifikant (Chi2=16.38;
df=6; p<.01). Die Jugendlichen gruppieren sich nicht symmetrisch zur Diagonalen.
Dieses Testergebnis muss wie folgt interpretiert werden: Jugendliche vom Typ eins
wechseln erwartungsgemaiss mit grosserer Wahrscheinlichkeit zum Typ zweli, als dass
Jugendliche vom Typ zwei zum Typ eins wechseln. Dieser Befund ist ein Indiz fiir die
Bedeutung von entwicklungsrelevanten Ereignissen. Jugendliche vom Typ drei hingegen
wechseln mit grosserer Wahrscheinlichkeit zum Typ zwei wie Jugendliche in umge-
kehrte Richtung vom Typ zwei zum Typ drei wechseln. Die Uberginge von Typ drei zu
vier bzw. umgekehrt von Typ vier zu Typ drei sind etwa gleich wahrscheinlich. Gemass
dieser Analyse gibt es einerseits einen allgemeinen Trend hin zum Typ zwei, und ande-
rerseits Pendelbewegungen zwischen Typ drei und Typ vier. Ausgehend vom

’ 15 25
29 — =
Typl a Typ2 <:24 | Typ3 E Typ4 ]
[ 6 ——— — 26

Abbildung 8.1.: Ablaufmodell der Entwicklung der persénlichen Identitit: Anzahl Jugendliche, die zum
nichstfolgenden bzw. zum letzten Identitédtszustand wechselten (Langsschnitt)
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Modell von Marcia (1966) beschrieb Waterman (1993) Entwicklungszyklen zwischen
dem erarbeiteten und dem kritischen Identitdtszustand, wonach Jugendliche zwischen
diesen beiden Zustdnden hin- und herpendeln. Der kritische und der erarbeitete Iden-
titdtszustand wiirde am ehesten den Typen drei und vier entsprechen. Demnach kann hier
ein entsprechendes Phanomen beobachtet werden (vgl. Abbildung 8.1.).

Der insgesamt relativ grosse Anteil von Regredierern widerspricht dem Alterseffekt der
Querschnittanalysen. In einer kohortenspezifischen Betrachtung, die aufgrund der signi-
fikanten Interaktion eigentlich angemessener wire, wird deutlich, dass in der Kohorte
mit Jahrgang 1974 der erwartete Ablauf vorliegt. Hier liegen 18 Entwickler, 17 Stabile
und nur 10 Regredierer vor. Fiir diese Interpretation spricht ausserdem, dass auch der
Alterseffekt in der obigen Querschnittanalyse eine markante Haufigkeitsverdnderung
zwischen den 14- und den 15j4hrigen Jugendlichen aufzeigt. Moglicherweise sind die 14-
bis 20jdhrigen bereits eher zu alt, als dass die hier interessierenden Verdnderungen ab-
gebildet werden konnten. Diese Ubergangsprozesse konnten bereits mit dem biologi-
schen Entwicklungsschub mit 10 bis 12 Jahren beginnen.

In weiteren Analysen wurden differentielle Merkmale der drei Typen Entwickler, Sta-
bile und Regredierer gesucht. Die drei Gruppen unterscheiden sich nicht nach ihrer
Schulbildung, nach dem Beruf ihres Vaters oder nach ihrer Nationalitdt. Allerdings
konnte ein Zusammenhang zwischen den drei Gruppen und ihrem Wohnort (Stadt, Ag-
glomeration, Dorf) zum ersten Messzeitpunkt errechnet werden (Chi2=11.18; df=4;
p<.05). Jugendliche, die zu Beginn eines Entwicklungsschrittes in einer Stadt wohnen,
entwickeln sich im Sinne obiger Definition eher weiter, wahrend die stabilen Jugend-
lichen eher in der Agglomeration oder auf dem Land wohnen. Die Regredierer stammen
iiberzufillig hdufig vom Land. Offenbar bietet das stddtische Umfeld eher eine Anre-
gung, die die Entwicklung der personlichen Identitdt vorantreibt. Allerdings hatte der
Wohnort zum zweiten Messzeitpunkt keinen Zusammenhang mit den drei Gruppen.

In zwei einfaktoriellen multivariaten Varianzanalysen mit der unabhingigen Variable
Typen (Entwickler, Stabile, Regredierer) wurde der Zusammenhang mit verschiedenen
Skalen des Wohlbefindens wie positive Lebenseinstellung, Problembewusstsein, kdrper-
liche Beschwerden, Depressivitdt und Lebensfreude zum ersten und zweiten Mess-
zeitpunkt berechnet3. Im multivariaten Test unterschieden sich die Wohlbefindensskalen
1988 signifikant zwischen den drei Typen (Hotelling-Lawley Trace F=2.24; df=10,
1580; p<.05). Allerdings unterschied sich in den fiinf univariaten Tests nur eine Skala
signifikant, ndmlich das Problembewusstsein (F=10.1; df=2, 795; p<.001): Die Ent-
wickler zeigen zu Beginn eines Entwicklungsschrittes ein deutlich geringeres Problem-
bewusstsein als die Stabilen und die Regredierer. Fiir die Wohlbefindensskalen zum

3 Die Operationalisierung dieser Skalen ist im Kapitel 7.2 erldutert worden. Im Kapitel 9.2 wird ausfiihr-
licher auf das Wohlbefindenskonstrukt eingegangen werden. Die hier dargestellten Ergebnisse sollen nur
kurz erwihnt werden.
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zweiten Messzeitpunkt (1990) ergab der multivariate Test nur eine statistisch bedeutsame
Tendenz (Hotelling-Lawley Trace F=1.67; df=10, 1596; p=.08). In den univariaten Tests
unterschied sich auch zum zweiten Messzeitpunkt das Problembewusstsein signifikant
(F=5.55; df=2, 805; p<.01). Wiederum weisen die Entwickler ein geringeres Problem-
bewusstsein auf wie die beiden anderen Gruppen. Auch die depressive Stimmung diffe-
rierte signifikant zwischen den drei Typen (F=3.51; df=2, 805; p<.05): Die Entwickler
sind weniger depressiv wie die Jugendlichen der beiden anderen Gruppen. Zusammen-
fassend scheinen sich Jugendliche aus der Stadt mit geringem Problembewusstsein am
ehesten im Sinne des beschriebenen Skalogramms weiterzuentwickeln.

In der Tabelle 8.8. kann die alternative Hypothese iiberpriift werden, wonach der An-
stieg der Kontrollmeinung dem Anstieg des Selbstwerts vorangeht; operational wird der
Typ drei durch den Typ fiinf ersetzt. In diesem Modell wiirde eine hohe Kontrollmei-
nung eine Bedingung fiir einen hohen Selbstwert sein. Nach diesem Skalogramm der Ty-
pen 1-2-5-4 liegen 81 (24%) Entwickler, 151 (45%) Stabile und 105 (31%) Regredierer
vor. Der postulierte Ablauf ist beim Ubergang von Typ eins zu Typ zwei wahrschein-
licher wie der Ubergang in die Gegenrichtung. Die Uberginge von Typ zwei zu Typ
fiinf und zu Typ vier konnen hingegen nicht belegt werden. Diese Ergebnisse sind nicht
iiberzeugender wie die oben dargelegten Resultate mit dem Skalogramm der Typen 1-2-
34. Dieses Skalogramm weist allerdings bloss einen Reproduktionskoeffizienten von
RE= .86 in der Stichprobe 1988 und einen Reproduktionskoeffizienten von RE= .87 in
der Stichprobe 1990 auf. Dieses Modell ist also unreliabler wie das zuvor dargestellte
und zeigt keine deutlichere Ablaufsequenz und muss daher verworfen werden.

Zusammenfassend konnen die erwarteten Ergebnisse der Querschnittanalyse durch die
vorliegenden Langsschnittuntersuchungen nur in der Kohorte mit Jahrgang 1974 besti-
tigt werden. Moglicherweise konnten zusétzliche Messungen iiber ein Intervall von mehr
als zwei Jahren und mit jiingeren Jugendlichen Klarheit schaffen. Ein alternatives Skalo-
gramm ist unreliabler und weist keinen stidrkeren Altersbezug oder ein deutlicheres
Ablaufmuster auf und wird verworfen.

c) Kohorten-Sequenz-Design: Der Kohorteneffekt mit der Typenfolge 1-2-3-4, so wie
er im Langsschnitt identifiziert werden konnte, wurde im Kohorten-Sequenz-Design
repliziert (Chi2=63.78; df=12; p<.001). Der Zeiteffekt und die Interaktion sind hingegen
in diesem Design nicht signifikant. Der Kohorteneffekt ist in der Tabelle 8.9. dargestellt.
Zwischen den Kohorten unterscheidet sich signifikant der Typ eins (Chi2=12.30; df=4;
p<.05), der Typ zwei (Chi2=18.72; df=4; p<.001) und der Typ vier (Chi2=12.42; df=4;
p<.05).

Mit abnehmendem Jahrgang befinden sich Jugendliche wie erwartet hédufiger im Typ
vier der personlichen Identitdt bzw. immer seltener in den Typen eins und zwei. Der
Kohorteneffekt ist mit dem Alterseffekt konfundiert und kann daher im vorliegenden
Fall wie ein Alterseffekt interpretiert werden.
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Tabelle 8.9.

Personliche Identitdt und Kohorte in Prozenten
(Querschnitt 1988 und 1990; wenn
Haufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann kursiv gedruckt)

Kohorte 70 p! 2 73 74
Pers. Identitit (N=209) (N=258) (N=329) (N=310) (N=178)
1. Bl- Sw- Km- 9.6% 12.4% 125% 129% 27.5%
2. Bl+ Sw- Km- 129% 16.7% 14.0% 23.9% 27.0%
3. Bl+ Sw+ Km- 144% 12.0% 119% 129% 11.8%
4. Bl+ Sw+ Km+ 23.9% 19.4% 182% 16.5% 9.0%
5. Bl+ Sw- Km+ 148% 10.1% 13.1% 10.3% 11.2%
6. Bl- Sw- Km+ 6.7% 9.3% 8.2% 6.1% 3.4%
7. Bl- Sw+ Km- 8.6% 8.9% 9.4% 8.1% 6.7%
8. Bl- Sw+ Km+ 9.1% 11.2% 12.8% 9.4% 3.4%
Summe 100% 100% 100% 100% 100%

Zusammenfassend sind die Effekte der verschiedenen Auswertungsmodelle in der Ta-
belle 8.10. dargestellt. Diese Effekte wurden jeweils nur mit den vier Typen von Merk-
malskombinationen gerechnet, die besonders héufig auftreten, und eine Aufgabenstruk-
tur eines Skalogramms aufweisen. Querschnittlich konnte gezeigt werden, dass diese Ty-
pen in der erwarteten Richtung mit Alter und Alterskohorte zusammenhéngen. Dieser
wichtige Befund stiitzt die Annahme, dass diese vier Typen tatsdchlich ein Skalogramm
im Sinne von Guttman (1966) bilden. In den Analysen mit der Langsschnittstichprobe
war die Befundlage allerdings uneinheitlich, zumal auch ein hoher Anteil von Jugend-
lichen gefunden wurde, die einen umgekehrten Entwicklungsverlauf aufwiesen. In der
Kohorte der jiingeren Jugendlichen konnten allerdings hypothesengemésse Ergebnisse
gezeigt werden. Zu dieser Thematik sind weitere Untersuchungen angezeigt. Moglicher-
weise ist das Altersintervall von zwei Jahren zu kurz. Eine entsprechende These zu den
Identitdtszustinden von Marcia (1966) formulierte Jackson & Bosma (1990), die auf die
Stabilitédt dieser Zustdnde hinwiesen.

Tabelle 8.10.
Zusammenstellung der Haupteffekte der personlichen Identitdt im
Zeitwandel-, Langsschnitt- und Kohortensequenz-Design
(***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05; ns.: nicht signifikant)

Alter Zeit  Kohorte Interaktion
Zeitsequenz L ns. = ns.
Langsschnitt > = ek ¥
Quersequenz - ns. g ns.

Das vorgeschlagene Skalogramm weist keine Zeiteffekte auf. Offenbar beeinflussen ge-
sellschaftliche Prozesse im untersuchten Zeitraum diese Skala nicht nennenswert. Dieser
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Befund ist erstaunlich, weil bedeutsame Lebensereignisse in einem gesellschaftlichen
Kontext stehen. Diese Interaktionen mit der Umwelt wirken sich in dieser Skala nicht
aus. Die Befunde konnen daher altersspezifisch interpretiert werden: Jugendlichen wi-
derfahren mit etwa 15 Jahren bedeutsame Lebensereignisse, die Entwicklungsprozesse in
Gang setzen. Wenn es ihnen gelingt, einen hohen Selbstwert aufzubauen, werden sie
schliesslich die Kompetenz und die Kontrollmeinung aufbauen, iiber sich eigensténdig zu
bestimmen, eigene Standpunkte zu erarbeiten und das Leben selber in die Hand zu neh-
men. Die Hypothese, wonach diese Skalen ein Skalogramm bildet, kann aufgrund dieser
Befunde gestiitzt werden.

8.1.4 Gegenthese: Mehrdimensionaler Entwicklungsverlauf

Das Skalogramm setzt einen eindimensionalen Entwicklungsverlauf voraus. Geméss dem
vertretenen Entwicklungskonzept ist aber ein mehrdimensionaler Verlauf denkbar, weil
Differenzierung und Integration explizit formulierte Entwicklungsprozesse sind. Diese
alternative These eines mehrdimensionalen Entwicklungsverlaufs kann mit clusteranaly-
tischen Verfahren iiberpriift werden (vgl. Peterman, 1982). Diese Methode soll hier an-
gewendet werden, damit erstens die Frage der Ein-/Mehrdimensionalitdt angegangen
werden kann, und zweitens die beiden Methoden (Skalogramm vs. Clusteranalyse) ein-
ander gegeniibergestellt werden konnen.

Die Clusteranalyse basiert auf der Korrelationsrechnung. Zum besseren Verstandnis der
nachfolgenden Ergebnisse werden daher die Pearson-Interkorrelationen zwischen den
nicht-dichotomisierten Variablen getrennt nach Geschlecht und Messzeitpunkt dargestellt
(vgl. Tabellen 8.11.). Darin wird die iibereinstimmend hohe Korrelation von .22< r<.32
zwischen den beiden intrapsychischen Variablen Kontrollmeinung im individuellen Be-
reich und dem Selbstwert deutlich. Hingegen korrelieren die bedeutsamen Lebensereig-
nisse mit diesen beiden Variablen nicht signifikant.

Die Clusteranalyse ist ein Verfahren, das Jugendliche aufgrund von Korrelationen nach
Ahnlichkeits- und Verschiedenheitskriterien gruppiert. Die Anzahl Cluster der optima-
len Losung, ihre Homogenitit und Heterogenitit, die Ubereinstimmung zwischen den
Cluster und der a priori Gruppierung sind Kriterien fiir die Giite der vorgeschlagenen
Operationalisierung. Ein Cluster-Algorithmus gruppiert Probandinnen und Probanden
nach empirischen Kriterien: Diejenigen Jugendlichen werden zu einem Cluster zusam-
mengefasst, die eine maximale Ahnlichkeit zueinander aufweisen. Gleichzeitig sollen sich
die Jugendlichen in den verschiedenen Cluster maximal unterscheiden (Ward-Algorith-
mus). Weil die gewihlten Skalen intervallskaliert sind, ist die Euklidische Distanz ein an-
gemessenes Ahnlichkeitsmass. Die Euklidische Distanz wird als Wurzel aus den sum-
mierten quadrierten Differenzen verschiedener Merkmalspaare definiert. Sie entspricht
dem Zihler einer Standardabweichung.
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Tabelle 8.11.

Geschlechtsspezifische Pearson-Interkorrelationen zwischen den Dimensionen der
personlichen Identitat in den Querschnittstichproben 1988 und 1990
(wennr > .2,dann p < .001)

| 2 3
1988 Mdadchen (N=352)
1. Bedeutsame Lebensereignisse im ind. Bereich i s .04
2. Kontrollmeinung im ind. Bereich 1 22
3. Selbstwert 1
1990 Mddchen (N=364)
1. Ausserordentliche Lebensereignisse im ind. Bereich | 5112 .05
2. Kontrollmeinung im ind. Bereich 1 .30
3. Selbstwert 1
1988 Buben (N=531)
1. Bedeutsame Lebensereignisse im ind. Bereich 1 82 .08
2. Kontrollmeinung im ind. Bereich 1 .32
3. Selbstwert 1
1990 Buben (N=529)
1. Ausserordentliche Lebensereignisse im ind. Bereich | .22 .02
2. Kontrollmeinung im ind. Bereich | 272
3. Selbstwert 1

Clusteranalysen sind rechenintensive Verfahren, so dass oft nicht die beste Gruppierung
gefunden werden kann. Der Ward-Algorithmus behandelt zuerst alle Jugendlichen als
einzelne Cluster und fasst schrittweise die einzelnen Jugendlichen hierarchisch nach dem
vorgegebenen Aehnlichkeitsmass zusammen. Eine gefundene Clusterlosung (zum Beis-
piel Vier-Cluster-Losung) kann durch eine iterative Clusteranalyse optimiert werden:
Elemente eines einzelnen Clusters konnen mit einem anderen Cluster ausgetauscht wer-
den. Es werden diejenigen Objekte in andere Gruppen verlagert, die die Varianz zwi-
schen den Gruppen maximieren (K-Means-Algorithmus). Dieser Vorgang wiederholt
sich so lange (Iterationen), bis keine besseren Gruppen im Sinne des Varianzkriteriums
gefunden werden konnen. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (1994) weisen darauf
hin, dass iterative Verfahren den hierarchischen (zum Beispiel Ward oder Single-
Linkage) iiberlegen sind, weil sie Elemente, die einem Cluster bereits zugeordnet wor-
den sind, mit einem anderen Cluster austauschen konnen. Die sequentielle Kombination
von hierarchischen und iterativen Verfahren wird in der Literatur hiufig als optimales
Vorgehen angesehen, die beste Gruppierung zu finden.

Die hierarchische Clusteranalyse wurde nach der Ward-Methode gerechnet, danach wur-
de die 4-Cluster-Losung mit Hilfe des iterativen Verfahrens (k-Means-Methode) op-
timiert. In keiner Analyse wurden mehr als 20 Iterationen benétigt. Es werden nun die
Ergebnisse dieser Clusteranalysen, die mit den beiden Dimensionen der personlichen
Identitédt getrennt fiir die Querschnittstichproben 1988 und 1990 durchgefiihrt worden
sind, dargestellt. Zuerst werden jeweils die Giitekriterien zur Wahl einer Clusterzahl an-
gegeben, danach wird der Gewinn beschrieben, der durch die iterative Clusteranalyse
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erreicht worden ist. Schliesslich wird diese optimierte Clusterlésung beschrieben und
der Typologie, die nach a priori-Kriterien bestimmt worden ist, in einer 4 x 4 Kontin-
genztabelle gegeniibergestellt und mit dem Alter in Beziehung gesetzt.

8.1.4.1 Clusterzahl und Beschreibung der Cluster

Die erste Clusteranalyse wurde mit den Dimensionen der personlichen Identitét, ndmlich
bedeutsame Lebensereignisse im individuellen Bereich, Kontrollmeinung im individuel-
len Bereich und Selbstwert gerechnet. Es gibt bis heute keine anerkannte Kriterien, die
aufgrund von statistischen Kennwerten eine bestimmte Clusterlosung erzwingen. Ub-
licherweise orientiert sich die Clusterzahl primir an theoretischen Uberlegungen. Die
erkldrte Varianz und der Pseudo-F-Wert konnen eine theoretisch begriindete Wahl er-
héarten. Es werden daher in der Tabelle 8.12. diese beiden Kriterien fiir die hierarchi-
sche Clusteranalyse angegeben.

Der Varianzanteil bestimmt das Verhéltnis der Gesamtvarianz, das durch die Cluster
erkléart werden kann. Der Pseudo-F-Wert ist der Quotient aus der Varianz zwischen den
Cluster und derjenigen innerhalb der Cluster (Fehlervarianz). Mit zunehmender Cluster-
zahl nimmt die Heterogenitét der Cluster und damit auch der Pseudo-F-Wert tendenziell
ab. Die erkldrte Varianz steigt, je mehr Cluster erlaubt worden sind, wobei in beiden
Stichprobe (1988 und 1990) der Anstieg von der zwei-Cluster-Losung bis zur dreier Lo-
sung steiler ist als bei den nachfolgenden Losungen. Die Zunahme erkldrter Varianz
sinkt danach allméhlich ab. Der Pseudo F-Wert sinkt tendenziell, wobei in der Stich-
probe 1988 die fiinfer Losung einen sogenannten ‘Peak’ aufweist. D.h. die Pseudo-F-
Werte der benachbarten Clusterlosungen sind geringer. Dieser Peak konnte aber in der
Stichprobe 1990 nicht repliziert werden. Sowohl die Zunahme der erklédrten Varianz wie
auch solche Peaks sind Giitekriterien fiir eine optimale Clusterlosung. Mehr als zehn
Cluster werden aus theoretischen Griinden nicht fiir geeignet erachtet, weshalb die
Kennwerte nur von der Zweier bis zur Zehner-Losung angegeben werden.

Tabelle 8.12.

Giitekriterien der Clusterlosungen mit zwei bis zehn Cluster der Dimensionen der
personlichen Identitét 1988 und 1990 (erklérte Varianz in Prozent und Pseudo F-Wert)

POz ClsEi by S (95 5 Ohgul— B sasoill
MBS e

ErklirteVarianz 22 42 52 60 64 68 71 72 74
Pseudo F 256 319 324 333 318 309 304 290 283
1990 it BN TG et i@t sl gsit o
Eklirte Vaianz 40 58 64 69 72 75 71 79 80
PseudoF 621 618 530 505 462 444 435 418 408
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Aufgrund dieser nicht replizierbaren Kennwerte kann keine Clusterlésung iiberzeugend
gerechtfertigt werden. Allenfalls konnte fiir die dreier und fiir die fiinfer Losung argu-
mentiert werden. Wegen der Unklarheit der Struktur wird iibereinstimmend mit dem
theoretischen Vierphasen-Modell der Entwicklung eine Vier-Cluster-Losung vorgeschla-
gen.

Diese Vier-Cluster-Losung wurde in einer iterativen Clusteranalyse optimiert, so dass
der Anteil erklédrter Varianz in der Stichprobe 1988 auf 64% und in der Stichprobe
1990 auf 73% gesteigert werden konnte. Der Pseudo-F-Wert konnte in der Stichprobe
1988 auf 428.3 und in der Stichprobe 1990 auf 585 verbessert werden. In einem Dia-
gramm wurde ersichtlich, dass in beiden Stichproben die vier Cluster abgegrenzte Grup-
pen ohne Uberschneidungen bildeten. Diese Clusterlésung kann daher befriedigen.

8.1.4.2 Skalogramm und Clusterskala

Wihrend im hier vorgeschlagenen Skalogramm nur eine Gruppe wenige bedeutsame
Lebensereignisse aufwies, bildet die Clusteranalyse nur eine einzige Gruppe mit vielen
Ereignissen (Stichprobe 1988: Cluster eins; Stichprobe 1990: Cluster drei). Die Mittel-
werte von Kontrollmeinung und Selbstwert streuen zwischen den vier Clustern, was
beim Skalogramm auch verschieden ist. In der Tabelle 8.13. sind die Mittelwerte der
Beschreibungsskalen differenziert nach den vier Cluster und den Stichproben angegeben.

Tabelle 8.13.
Clustermittelwerte (M) und -standardabweichung (Std.; vier Cluster-Losung) der
Dimensionen der personlichen Identitdt (Querschnitt 1988 und 1990)

Lebensereignisse  Kontrollmeinung Selbstwert

1988 im ind. Bereich  im ind. Bereich
M Std. M Std. M S
Cluster 1 SaR A TRl 1910 4.88 4.88
Cluster 2 81 .94 5.01 .70 429 429
Cluster 3 .63 .73 6.87 .52, 4.32 431
Cluster 4 .86 .80 8.40 .69 5.03 5.03
1990 M Std. M Std. M  Sud
Cluster 1 720 .27 8.00 1.0 4.81 .84
Cluster 2 1.61 .99 8.19 579 48N 175
Cluster 3 1.23 1.02 6.11 .69 438 .68
Cluster 4 428 .92 {7825 1.08 4.68 .75

In der Tabelle 8.14. ist die Clusterlosung den acht Typen, die durch die vollstandige
Kombination der dichotomisierten Variablen gebildet worden sind (Skalogramm), ge-
geniibergestellt. Kursiv sind alle diejenigen Werte gedruckt, deren beobachtete Haufig-
keit grosser als der Erwartungswert der Zelle ist.
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Es wird deutlich, dass die acht a priori gebildeten Typen mit den vier Cluster nicht exakt
tibereinstimmen. Immerhin sind aber in der Stichprobe 1988 von 32 Zellen zwolf unbe-
setzt und in der Stichprobe 1990 von 32 Zellen zehn Zellen.

Tabelle 8.14.
Personliche Identitiit: Clusterlosung und a priori-Systematik
(Querschnitt 1988 und 1990)

1988 1990
Pers. Identitat Cll Cl2 CI3 Cl4 Summe Cll1 Cl2 Cl3 Cl4 Summe
1. Bl- Sw- Km- 0 18 25 0 43 0 0 25 O 25
2.Bl+Sw-Km- 6 28 16 0 50 e iSNo, %0 31
3.Bl+Sw+Km- 39 50 63 0 152 6 0 44 82 132
4.Bl+Sw+Km+ 83 0 48 163 294 80 89 2 158 329
5.Bl+Sw-Km+ 14 0 25 8 47 2R 0= 22 44
6.Bl-Sw-Km+ O 0 28 17 35 0 12 16 0 28
7.Bl-Sw+Km- 0 58 53 0 111 1 6 106 6 119
8.Bl-Sw+Km+ O O 58 107 165 0182 20 0 202
Summe 142 154 316 285 897 102 299 222 287 910

Stichprobe 1988: Cluster eins hidngt vor allem mit den Typen drei, vier und fiinf zusam-
men, die durch viele bedeutsame Lebensereignisse charakterisierbar sind. Cluster vier
stimmt ausschliesslich mit den Typen vier und acht iiberein. Cluster zwei und Cluster
drei konnen hingegen keinen a priori gebildeten Typen eindeutig zugeordnet werden,
worin sich die hohe Korrelation von Kontrollmeinung und Selbstwert ausdriicken.

Stichprobe 1990: Cluster eins kann dem Typ sieben zugeordnet werden. Jugendliche aus
dem Cluster zwei befinden sich in grosser Zahl im Typ acht. Eine grosse Mehrheit der
Jugendlichen aus Cluster drei kann dem Typ vier zugeordnet werden, wobei umgekehrt
nur ein Viertel der Jugendlichen aus Typ vier diesem Cluster zugeordnet werden kann.
Das Cluster vier verteilt sich vor allem auf die Typen vier, drei und fiinf. Die Typen
eins bis vier, die die Eigenschaften eines Skalogramms aufweisen sollen, kénnen also
nach clusteranalytischen Methoden nicht validiert werden.

Es stellt sich nun die Frage, ob auch diese vier Cluster eine altersbedingte Abfolge zei-
gen. Diese Frage kann nicht im gleichen Sequenzmodell iiberpriift werden, wie das oben
dargestellt Skalogramm. Der Grund dafiir liegt darin, dass die Cluster zum Zeitpunkt
1988 und zum Zeitpunkt 1990 nicht vergleichbar strukturiert sind. Dadurch unterschei-
den sich die Haufigkeiten der Cluster zwischen den beiden Messzeitpunkten signifikant
(Chi2=68.45; df=3; p<.001). Cluster zwei ist zum Zeitpunkt 1990 haufiger, wihrend
Cluster drei zum Zeitpunkt 1988 haufiger als zufillig auftritt (Tabelle 8.14.).

Daher wird der Alterseffekt je Messzeitpunkt gerechnet. Die Haufigkeiten der vier
Cluster weichen zwischen den verschiedenen Altersstufen signifikant von der Gleich-
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verteilung ab (Stichprobe 1988: Chi2=50.71; df=18; p<.001; Stichprobe 1990:
Chi2=58.14; df=15; p<.001). Diese Effekte sind in der Tabelle 8.15. dargestellt.

Stichprobe 1988: Wihrend die jiingeren Jugendlichen im Cluster zwei iibervertreten sind
(Chi2=32.05; df=6; p<.001), sind die &lteren Jugendlichen im Cluster vier iibererwartet
haufig (Chi2=12.90; df=6; p<.05) zu finden. Cluster eins und drei verteilen sich
bimodal, denn sowohl jiingere wie auch éltere Jugendliche erreichen hohere
Haufigkeiten als nach Zufall erwartet werden konnte.

Moglicherweise driickt sich darin ein mehrdimensionaler Entwicklungsverauf aus. Die
meisten jiingeren Jugendlichen befinden sich in Cluster zwei, das durch eine eher ge-
ringe Kontrollmeinung und einen tiefen Selbstwert charakterisiert werden kann. Altere
Jugendliche befinden sich entweder in Cluster vier, d.h. ihre Kontrollmeinung und ihr
Selbstwert sind angestiegen, wobei sie etwa gleich viele Ereignisse genannt haben wie die
Jugendlichen in Cluster zwei. Oder die é&lteren Jugendlichen befinden sich in Cluster
eins, das durch ausserordentlich viele bedeutsamen Lebensereignisse bei eher hoher
Kontrollmeinung und hohem Selbstwert charakterisiert werden kann. Diese beiden Ent-
wicklungsverldufe weisen als Gemeinsamkeit das Ansteigen der Kontrollmeinung und
des Selbstwertes auf, als Unterschied die Zahl wiederfahrener bedeutsamer Lebensereig-
nisse.

Tabelle 8.15.
Personliche Identitét: 4-Clusterlosung und Alter in Prozenten
(Querschnitt 1988 und 1990)

Alter 14 15 16 i 18 19 20
1988 (N=47) (N=125) (N=153) (N=99) (N=130)(N=169) (N=129)
l.Cluster 12.8% 16.8% 153% 12.1% 14.6% 16.6% 17.8%
2. Cluster 42.6% 27.2% 18.3% 14.1% 10.8% 13.0% 11.6%
3.Cluster 38.3% 32.0% 34.0% 39.4% 41.5% 36.1% 33.3%
4. Cluster 6.4% 24.0% 32.7% 343% 33.1% 343% 37.25
Summe 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

1990 (N=105) (N=132) (N=186)(N=176)(N=162) (N=121)
1. Cluster 0% 57% 9.1% 20.4% 11.4% 80% 8.3%
2. Cluster 0% 333% 20.5% 29.6% 352% 40.1% 38.0%
3. Cluster 0% 37.1% 349% 22.6% 199% 20.4% 14.1%
4. Cluster 0% 238% 3565 27.4% 3355 31.5% 39.75
Summe 0% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Stichprobe 1990: Die jiingeren Jugendlichen und die Jugendlichen in der mittleren
Altersgruppe werden eher durch das Cluster drei vertreten (Chi2=22.28; df=5; p<.001),
die dlteren eher durch das Cluster vier (Chi2=20.66; df=5; p<.01). Das Cluster eins wird
insbesondere durch 17jdhrige Jugendliche definiert. Wie bereits in der Stichprobe 1988
gruppieren sich die jiingeren Jugendlichen vor allem in einem Cluster, wihrend sich die
dlteren Jugendlichen in zwei verschiedenen Cluster (Cluster vier und zwei) zusammen-
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fassen lassen. Wie in der Stichprobe 1988 haben auch in der Stichprobe 1990 die dlteren
Jugendlichen in den Cluster zwei und vier eine eher hohe Kontrollmeinung und einen
hohen Selbstwert und sie unterscheiden sich darin, wie viele bedeutsamen Lebensereig-
nissen ihnen widerfahren sind.

Zusammenfassend konnen zwar gewisse Hinweise auf einen mehrdimensionalen Ent-
wicklungsverlauf gefunden werden, doch sind diese Befunde wegen instabilen Cluster-
16sungen nicht zuverldssig. Die Instabilitdten der Clusterlosungen konnen moglicher-
weise durch die unterschiedlichen Fragebogen zu bedeutsamen Lebensereignissen, die in
den Stichproben 1988 und 1990 verwendet worden sind, bedingt sein. Die Alterseffekte
sind zwar insgesamt signifikant, aber nur zwei der vier Cluster zeigen interpretierbare
Alterszusammenhiznge. Die vorliegenden Analysen vermogen die Frage der Ein-/Mehr-
dimensionalitét der Entwicklung nicht abschliessend zu beantworten.

8.1.5 Zusammenfassende Interpretation und erste Schlussfolgerungen

Ausgehend vom Konzept der Identitdt wurden drei Skalen bestimmt, die dichotomisiert
ein Skalogramm nach Guttman (1955) bilden. Dieses Skalogramm weist gute Giitekrite-
rien auf: Es konnte ein befriedigender Reproduktionskoeffizient und ein querschnitt-
licher Alterseffekt repliziert werden. Allerdings konnte der Alterseffekt langsschnittlich
nur bei den jiingsten Altersgruppen (14- bis 15jdhrige) gezeigt werden. Das Skalogramm
entspricht in zentralen Aspekten dem Modell der Identitatsentwicklung:

+ Der Ausgangspunkt eines entwicklungsbedingten Ubergangs ist durch das Fehlen von
bedeutsamen Lebensereignissen, von Werten und einer hohen Kontrollmeinung ge-
kennzeichnet.

* Ein Ubergang wird durch bedeutsame Lebensereignisse eingeleitet.

* Der Typ drei ist durch den Anstieg des Selbstwerts gekennzeichnet. Neue Werte wer-
den richtungsweisend und motivieren zur Erarbeitung neuer Kompetenzen.

* Im Typ vier ist die Kontrollmeinung und der Selbstwert trotz vorliegenden bedeutsa-
men Lebensereignissen hoch. Diese Phase wird als Abschluss eines Ubergangs und als
erarbeitete Identitdt interpretiert.

In diesem Ablaufmodell steigt der Selbstwert, bevor die Kontrollmeinung ansteigt. Die
Gegenthese, wonach eine hohe Kontrollmeinung eine Bedingung fiir einen hohen Selbst-
wert ist, konnte hingegen nicht gestiitzt werden. Auch wenn diese Analysen nur vor-
sichtige Schliisse iiber Kausalitdt und Entwicklungsbedingungen zulassen, scheinen die
Befunde eher die These zu begiinstigen, dass der Selbstwert eine Bedingung fiir den
Aufbau einer Kontrollmeinung ist.

Lassen sich die Alterseffekte des Skalogramms auf einzelne Dimensionen zuriickfiihren?
Wie oben gezeigt wurde, nehmen die bedeutsamen Lebensereignisse in beiden Quer-
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schnittstichproben und der Selbstwert in der Querschnittstichprobe 1988 mit dem Alter
nicht zu. Hingegen steigt in der Querschnittstichprobe 1990 der Selbstwert und in beiden
Querschnittstichproben die Kontrollmeinung signifikant an. Zweifellos tragen diese
Effekte zum Alterseffekt des Skalogramms bei. Allerdings bildet erst die Skalen-
kombination und das Skalogramm als Ganzes eine empirische Abbildung des theore-
tischen Ablaufmodells und seine Interpretation sollte daher nicht auf die zu Grunde
liegenden Dimensionen reduziert werden? Die einzelnen Typen des Skalogramms werden
aus all diesen Grinden als Phasen interpretiert.

Allerdings ist die Operationalisierung dieser vier Phasen in einem Skalogramm einfach
und vermag nicht die gesamte Differenziertheit und Komplexitdt des theoretischen Pha-
senmodells abzubilden. Insbesondere fehlen die Operationalisierungen des Struktur-
aspekts und des Aspekts der Identitdtsgrenze. Tatsdchlich wiren ausgehend vom Identi-
tatsentwicklungsmodell auch andere Operationalisierungen denkbar. Immerhin beriick-
sichtigt die vorliegende Operationalisierung die zentralen Identitdtsdimensionen und ver-
mag damit zentrale Aspekte des postulierten Ablaufmodells abzubilden. Sie beschrankt
sich auf einen einzigen Identitdtsinhalt. In Kapitel 8.2 wird die analoge Analyse anhand
eines anderen Identitdtsinhalts, der Elternbeziehung, dargestellt. Damit wird auch der
Inhaltsaspekt der Identitat in dieser Untersuchung beriicksichtigt.

Das Skalogramm ist wie das theoretisch postulierte Entwicklungsmodell eindimensional.
Die Gegenthese eines mehrdimensionalen Entwicklungsverlaufs kann mit den vorliegen-
den Dimensionen weder schliissig widerlegt noch gezeigt werden, weil keine replizierba-
ren Clusterlosungen trotz aufwendiger Methoden identifiziert werden konnen. Gewisse
Hinweise fiir einen mehrdimensionalen Entwicklungsverlauf sind deutlich geworden.
Demnach miisste das Modell der Identitdtsentwicklung modifiziert werden: Es gibt mog-
licherweise bei den ilteren Jugendlichen verschiedene Typen von erarbeiteter Identitat
im personlichen Bereich, wihrend die jiingeren Jugendlichen in einem einzigen Iden-
titdtstyp zusammengefasst werden konnen. Diese Schlussfolgerng klingt plausibel, kann
aber durch die vorliegenden Analysen nicht abschliessend bewiesen werden.

8.2 Elternbeziehung

Nun werden die Eigenschaften der Skalen der Elternbeziehung dargestellt, die in den
oben dargestellten Stichproben und Instrumenten gemessen worden sind.

4 Hier wird auf das gestaltpsychologische Prinzip rekurriert, wonach das Ganze etwas anderes als die
Summe seiner Teile ist.
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8.2.1 Skaleneigenschaften

1. Bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich sind Lebensereignis-
se von Jugendlichen mit ihren Sozialpartnerinnen und -partnem, insbesondere den El-
tern. Ich nehme an, dass alle Ereignisse von Jugendlichen mit Sozialpartnerinnen und
-partnern Erfahrungen auslosen, die die Elternbeziehung beeinflussen. Diese Annahme
wird plausibel, wenn die Elternbeziehung in Interaktion mit anderen Beziehungen
definiert wird: Elternablosung bedeutet nicht bloss Streit und Trennung von den Eltern,
sondern auch Auseinandersetzung mit Autorititen ganz allgemein und Aufbau eines
Beziehungsnetzes mit Gleichaltrigen. Elternablosung impliziert, dass Jugendliche sich
eine neue Position, Rolle, in der Gesellschaft suchen. Diese Anderungen in den sozialen
Beziehungen verlaufen nicht ohne Storungen: Bedeutsame Ereignisse fiihren zu
Erfahrungen, die mit der vertrauten Lebenswelt des Jugendlichen inkompatibel sind und
bewiltigt werden miissen. Daher konnen Ereignisse wie Aufnahme einer intimen
Freundschaftsbeziehung und Schwierigkeiten mit dem Lehrer oder der Lehrerin sub-
jektiv bedeutsam sein und stellen einschlégige Ereignisse der Elternablosung dar.

Die Fragebogen ‘Bedeutsame Lebensereignisse’ und ‘Liste Ausserordentlicher Lebens-
ereignisse’ enthalten Ereignisse aus dem sozialen Bereich. Die Auspragung dieser Skalen
entspricht der individuellen Summe der erlebten Ereignisse im zwischenmenschlichen
Bereich. Dieser Summenwert liegt im Fragebogen ‘Bedeutsame Lebensereignisse’ zwi-
schen null und maximal sechs Ereignissen. Mit zunehmendem Alter werden signifikant
mehr bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich genannt (Stich-
probe 1988: F=3.39; df=6, 845; p<.01; 1990: F=3.87; df=5, 876; p<.01). Méadchen nen-
nen signifikant mehr bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich
wie die Jungen (Stichprobe 1988: F=60.4; df=1, 883; p<.001). Der Medianwert bei den
Médchen ist eins und bei den Buben ist null. Immerhin erwédhnten aber 40% der Buben
mindestens ein Ereignis aus dem sozialen Bereich. Es gibt also ungefdhr gleich viele
Buben, denen ein Ereignis aus dem sozialen Bereich widerfahren ist wie Buben, denen
kein Ereignis widerfahren ist. Diese empirische Verteilung rechtfertigt die Skalen-
halbierung bei einem Ereignis bei beiden Geschlechtem.

In der ‘Liste Ausserordentlicher Lebensereignisse’ variiert der Summenwert der bedeut-
samen Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich zwischen null und maximal
18 Ereignissen. Obwohl sich die Anzahl Ereignisse nur trendméssig zwischen Buben und
Maidchen unterscheidet (Stichprobe 1990: F=2.74; df=1, 893; p<.10), liegt der Median-
wert bei Midchen bei einem Ereignis und bei Buben bei zwei Ereignissen. Jugendliche
weisen viele Ereignisse auf, wenn die Anzahl der Ereignisse grosser oder gleich dem
Medianwert ist. Sie weisen wenige Ereignisse auf, wenn die Anzahl der Ereignisse klei-
ner als der Median ist.
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Tabelle 8.16.
Anzahl Jugendliche (N), Median, Mittelwert und Standardabweichung (Std.)
der Skalen der Elternbeziehung differenziert nach Geschlecht
(Querschnittstichprobe 1988)

N Median Mittelwert Std.

Mddchen

Bedeutsame Lebensereignisse 338 1 1.05 1.0
Wichtigkeit der Kontrolle 831/ 4 4.06 .74
Kontrollmeinung im zm. Bereich 338 7 6.76 1.92
Buben

Bedeutsame Lebensereignisse SIS 0 .55 .80
Wichtigkeit der Kontrolle 515 4 SI9)l .86
Kontrollmeinung im zm. Bereich 515 i 6.68 1.94

Mit dieser Dichotomisierung der Skalen wird die Voraussetzung zur Konstruktion eines
Skalogramms geschaffen. Denn analog zum Skalogramm im personlichen Bereich soll
eines im zwischenmenschlichen Bereich entwickelt werden. Die Begriindungen der
Dichotomisierung sind daher analog zu den oben angefiihrten.

In den Tabellen 8.16. und 8.17. sind die Kennwerte der Dimensionen der Elternbezie-
hung getrennt nach Geschlecht und Messzeitpunkt zusammengefasst.

2. Die zweite Dimension der Elternbeziehung heisst Wichtigkeit der Kontrolle iiber
Elternkonflikte. Konflikte von Jugendlichen mit ihren Eltern sind typische Situationen
des Ablosungsprozesses von Eltern. In Konflikten kann sich das Anliegen Jugendlicher
offenbaren, iiber die Elternbeziehung mitbestimmen zu wollen. Die Elternablésung
bringt einen Wertwandel mit sich: Jugendliche wollen mit zunehmender AbgelGstheit
nicht mehr von den Eltern abhzngig sein. Sie werten die Eltern ab und verlangen Mitbe-
stimmung, Unabhingigkeit und eine symmetrische Beziehung. Die Wichtigkeit der Kon-
trolle iiber die Elternbeziehung kann daher als Dimension fiir den AblGsungsprozess
postuliert werden.

Tabelle 8.17.

Anzahl Jugendliche (N), Median , Mittelwert und Standardabweichung (Std.)
der Skalen der Eltemmbeziehung differenziert nach Geschlecht
(Querschnittstichprobe 1990)

N Median Mittelwert Std.

Midchen

Ausserordentliche Lebensereignisse 364 2 25 1.79
Wichtigkeit der Kontrolle 364 4 4.07 72
Kontrollmeinung im zm. Bereich 364 7 6.98 1.85
Buben

Ausserordentliche Lebensereignisse 529 1 1.95 1.81
Wichtigkeit der Kontrolle 529 4 4.01 I
Kontrollmeinung im zm. Bereich 529 7 6.92 1.74
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Die Wichtigkeit der Kontrolle iiber Elternkonflikte liegt im ‘Fragebogen zu den Ein-
flussmoglichkeiten Jugendlicher (FEJ)’ als Item im Teilbereich Konflikt mit den Eltern
vor. Sie hangt mit dem Alter nicht signifikant zusammen. Madchen schitzen in der
Stichprobe 1988 die Wichtigkeit der Kontrolle hoher ein wie die Jungen (Stichprobe
1988: F=8.08; df=1, 881; p<.01), in der Stichprobe 1990 konnte hingegen kein signifi-
kanter Geschlechtsunterschied gefunden werden. Diese Dimension weist in den Quer-
schnittstichproben von 1988 und 1990 und bei beiden Geschlechtern je einen Medianwert
von vier auf. Die Wichtigkeit der Kontrolle wird als hoch bezeichnet, wenn der indi-
viduelle Wert grosser oder gleich wie der Median ist. Die Wichtigkeit ist gering, wenn
der individuelle Wert kleiner als der Medianwert ist.

3. Die dritte Dimension der Elternbeziehung ist die Kontrollmeinung iiber Eltern-
konflikte. Sie bezeichnet das Ausmass der Kompetenz, wie sehr Jugendliche meinen, die
Losung eines Konflikts mit den Eltern beeinflussen zu konnen. Je weiter die Elternablo-
sung vollzogen ist, desto grosser ist der Anteil der Mitbestimmung von Jugendlichen.
Elternablosung kann daher als Zunahme der Kontrolle von Jugendlichen iiber ihre
Elternbeziehung definiert werden. Die Kontrollmeinung ist auch eine Dimension, wie
aktiv und eigenstidndig Jugendliche Konflikte bewiltigen konnen. Eine hohe Kontroll-
meinung ist eine Bedingung fiir explorierendes und problemzentriertes Coping. Umge-
kehrt erschwert eine tiefe Kontrollmeinung eine aktive Problembewailtigung. Der Um-
gang mit einem Problem kann als norm- oder vermeidungsorientiert bezeichnet werden
(vgl. Berzonsky et al., 1990).

Die Kontrollmeinung iiber Elternkonflikte ist als einzelnes Item im ‘Fragebogen zu den
Einflussmoglichkeiten Jugendlicher (FEJ)’ im Teilbereich Elternkonflikt zu finden. Die
Kontrollmeinung bei Elternkonflikten steigt mit zunehmendem Alter (Stichprobe 1988:
F=4.34; df=6, 845; p<.001; Stichprobe 1990: F=3.54; df=5, 876; p<.01). Die Verteilung
dieser Dimension weist zu beiden Messzeitpunkten 1988 und 1990 und bei beiden Ge-
schlechtern einen Medianwert von sieben auf. Die Kontrollmeinung iiber die Elternbe-
ziehung unterscheidet sich geschlechtsspezifisch nicht signifikant. Jugendliche, deren
Auspriagung der Kontrollmeinung grosser oder gleich diesem Medianwert ist, haben eine
hohe Kontrollmeinung. Jugendliche, deren Auspridgung der Kontrollmeinung unter dem
Medianwert liegt, weisen eine tiefe Kontrollmeinung auf.

8.2.2 Skalogramm

Analog zur personlichen Identitdt wird mit den drei oben beschriebenen Skalen ein
Skalogramm konstruiert, das die Phasen der Elternablosung abbilden soll. Folgende
Typendefinition wird postuliert: Phase eins ist durch eine tiefe Auspriagung aller drei
Skalen gekennzeichnet. Phase zwei ist durch eine grosse Anzahl bedeutsamer Lebens-
ereignisse im zwischenmenschlichen Bereich charakterisierbar. Jugendlichen widerfah-
ren bedeutsame nicht assimilierbare Ereignisse, die wie Stressoren wirken. Die Phase
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drei wird durch eine grosse Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse und einer hohen
Wichtigkeitseinschdtzung der Kontrolle bei Elternkonflikten definiert. Jugendliche haben
neue Werte gefunden und beginnen eine aktive Auseinandersetzung mit den Eltern. In
der Phase vier wird schliesslich zusétzlich zu einer hohen Auspridgung der beiden Skalen
auch eine hohe Kontrollmeinung iiber die Elternbeziehung erreicht. Diese Jugendlichen
streben nicht bloss die Mitbestimmung mit den Eltern an, sondern trauen sich jetzt auch
zu, gleichberechtigt neben den Eltern dazustehen.

Das Skalogramm mit diesen vier Stufen soll nun empirisch iiberpriift werden.

Wenn diese drei dichotomisierten Skalen miteinander systematisch kombiniert werden,
ergeben sich 23=8 Moglichkeiten. Die Hiufigkeiten dieser moglichen Kombinationen
sind in der Tabelle 8.18. getrennt nach Messzeitpunkt dargestellt. Diese Verteilung ist
signifikant von der Gleichverteilung verschieden (1988: Chi2= 238.0; df=7; p<.001;
1990: Chi2=332.25; df=7; p<.001). Wihrend bei den Skalen der personlichen Identitét
die Typen eins bis vier iibererwartet haufig auftraten, sind bei den Skalen der Eltern-
beziehung in der Stichprobe 1988 die Typen 1, 3, 4, 7 und 8 iibererwartet hidufig
vertreten und in der Stichprobe 1990 die Typen drei, vier und acht. Diese fiinf bzw. drei
Typen bilden aber kein Skalogramm. Skalogramme mit guter Reliabilitdt bilden die
Typen 1-7-8-4, die in der Stichprobe 1988 eine Reproduktionskoeffizienten von RE=.91
und in der Stichprobe 1990 einen Reproduktionskoeffizienten von RE=.89 erreichen.
Diese beiden Skalogramme bilden aber keine hypothesengemisse Umsetzung des vorge-
schlagenen Modells der Identitdtsentwicklung.

Tabelle 8.18.

Haufigkeiten (Hfgk) und Prozentwerte (%) der Skalenkombinationen
der Eltemnbeziehung differenziert nach Messzeitpunkt
(BI: Bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich;
Wk: Wichtigkeit der Kontrolle; Km: Kontrollmeinung;
+: hohe Auspragung der Skala; -: Geringe Auspragung der Skala)

1988 1990

Hfgk % Hfgk %
1. Bl- Wk- Km- 108 12.1% 35 3.9%
2. Bl+ Wk- Km- 48 5.4% 71 8.0%
3. Bl+ Wk+ Km- 1277 14.0% 164 18.4%
4. Bl+ Wk+ Km+ 226 25.3% 399 37.3%
5. Bl+ Wk- Km + 22 2.5% 5]l 5.7%
6. Bl- Wk- Km+ 37 4.1% 19 2.1%
7. Bl- Wk+ Km- 125 14.0% 83 9.3%
8. Bl- Wk+ Km+ 202 22.6% 137 15.3%
Summe 895 100% 893 100%

Die Typen eins bis vier bilden hingegen eine angemessene Abbildung der Hypothesen.
Diese Skalogramme weisen in der Stichprobe 1988 eine Reproduktionskoeffizienten von
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RE=.86 und in der Stichprobe 1990 einen Reproduktionskoeffizienten von RE=.89 auf.
Die Reliabilitdt dieser Skalogramme ist knapp akzeptabel. Allein aufgrund der Ska-
lenreliabilitdt darf das theoretische Phasenmodell der Elternablosung nicht verworfen
werden. In der folgenden Argumentation werden daher verschiedene Skalogramme
iiberpriift werden miissen. Im Kapitel 8.2.5 werden die Ergebnisse im Uberblick kritisch
evaluiert werden.

Die Héufigkeiten der Typen eins bis vier unterscheiden sich nicht replizierbar zwischen
der Nationalitdt der Jugendlichen (Schweiz vs. Nicht-Schweiz), dem Wohnort (Stadt,
Agglomeration, Land), dem Anstellungsverhiltnis des Vaters und der Mutter und dem
Beruf der Mutter. Ein signifikanter Zusammenhang konnte hingegen zwischen den Ty-
pen eins bis vier und dem Beruf des Vaters gefunden werden (1988: Chi?= 38.80; df=21;
p<.01; 1990: Chi?=41.14; df=21; p<.001): Der Vater von Jugendlichen in Typ drei oder
vier ist iiberzufillig haufig Akademiker und gehort der oberen Bildungsschicht an. Der
Vater von Jugendlichen in den den Typen eins und zwei ist hingegen iiberzufillig haufig
angestellt, arbeitet als Handwerker und gehort der Mittel- oder Unterschicht an. Dieses
Ergebnis fiel in den Stichproben 1988 und 1990 analog aus.

Die Haufigkeitsverteilung unterscheidet sich aussserdem zwischen der Schulklasse der
Jugendlichen (1988: Chi2= 54.43; df=18; p<.001; 1990: Chi2=33.42; df=18; p<.05):
Jugendliche in der achten und neunten Klasse befinden sich iiberzufdllig haufig im Typ
eins und zwei, wihrend die Jugendlichen in den héheren Klassen haufiger dem Typ drei
und vier beigeordnet werden. Dieser Effekt ist mit dem postulierten Alterseffekt kon-
fundiert, wie auch mit dem signifikanten Zusammenhang mit dem Schultyp (1988: Chi2=
55.25; df=9; p<.001; 1990: Chi2=19.81; df=9; p<.05): Jugendliche in Typ eins und zwei
besuchen bevorzugt die Primar- oder Sekundarschule, wahrend die Jugendlichen in Typ
drei und vier in die Berufsschule oder in das Gymnasium gehen. Dieser Schultypeffekt
wird primédr wie der postulierte Alterseffekt interpretiert, zumal er ja keinen Zusam-
menhang mit dem Schulniveau (Gymnasium vs. Berufsschule bzw. Primarschule vs. Se-
kundarschule) zeigt.

8.2.3 Sequenzdesign

Wie bei der personlichen Identitdt werden auch die vier Typen des Skalogramms, die
mit den Skalen der Eltembeziehung gebildet worden sind, in einem Sequenzmodell iiber-
priift. Es wird erwartet, dass sich die Ablosungszustiande zwischen Alter, Messzeitpunkt
und Kohorte unterscheiden (vgl. in Kapitel 6.3 Hypothese 3).

8.2.3.1 Methode

Das Alter ist siebenfach gestuft und umfasst 14- bis 20jahrige Jugendliche. Der Mess-
zeitpunkt ist zweifach gestuft (1988 und 1990). Die Kohorte liegt fiinffach gestuft vor
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und beinhaltet die Geburtsjahrgidnge 1970 bis 1974. Weitere Geburtsjahrginge liegen
nicht zu beiden Messzeitpunkten vollstéandig vor und werden daher fiir die Uberpriifung
des Kohorteneffektes ausgeschlossen (Tabelle 8.5.). Methode und Vorgehen zur Uber-
priifung des Skalogramms folgen der obigen Argumentation zur Uberpriifung des Skalo-
gramms der personlichen Identitat.

8.2.3.2 Resultate

a) Zeitsequenz-Design: Im Zeitsequenz-Design unterscheiden sich die Haufigkeiten der
Typen eins bis vier der Elternbeziehung signifikant zwischen den Altersstufen
(Chi2=53.55; df=18; p<.001). Der Effekt ist in der Tabelle 8.19. dargestellt. In dieser
Tabelle wurden fiir alle Zellen Erwartungswerte berechnet. Diejenigen Haufigkeiten, die
haufiger als erwartet auftraten, werden in der Tabelle kursiv gedruckt. In die oben er-
wihnten Signifikanztests sind allerdings nur die Typen eins bis vier eingeflossen. Der
Zeiteffekt und die Interaktion sind nicht signifikant.

Tabelle 8.19.

Skalogramm der Elternbeziehung und Alter in Prozenten (Querschnitt 1988 und 1990;
wenn beobachtete Haufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann kursiv gedruckt)

Alter 14 15 16 17 18 19 20
Elternbeziehung (N=47)(N=228) (N=284) (N=285) (N=306) (N=326) (N=247)

Bl- Wk- Km- 21.3% 11.8% 8.5% 7.0% 6.5% 4.9% 6.1%
Bl+ Wk- Km- 10.6% 6.6% 9.2% 9.8% 7.2% 4.3% 2.4%
Bl+ Wk+ Km- 43% 11.8% 17.6% 154% 196% 18.8% 17.0%
Bl+ Wk+ Km+ 85% 21.5% 250% 33.0% 353% 35.9% 40.9%

Bl- Wk- Km+ 43% 48% 4.9% 1.8% 1.6% 2.8% 3.6%
Bl- Wk+ Km - 27.7% 20.6% 15.5% 8.8% 8.5% 8.0% 8.1%
BI- Wk+ Km+ 21.3% 21.1% 183% 193% 13.7% 20.6% 18.2%

h
o
5%
4.
5. Bl+ Wk- Km+ 2.1% 1.8% 1.1% 4.9% 7.5% 5.8% 3.6%
6.
{7
8.
_Su_ 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Der Typ eins wird mit zunehmendem Alter signifikant weniger haufig (Chi2=21.44;
df=6; p<.001), wahrend der Typ vier mit zunehmendem Alter signifikant haufiger auf-
tritt (Chi2=29.48; df=6; p<.01). Typ zwei ist erwartungsgemass bei den 16- bis 17jahri-
gen besonders haufig (Chi2=17.41; df=6; p<.01). Der Typ drei hingegen wird wie der
Typ vier mit zunehmendem Alter hiufiger, wenn auch nicht signifikant. Dieser Befund
stiitzt die Interpretation, dass die Typen eins bis vier ein Skalogramm bilden.

Wenn die vier iibrigen Typen, die urspriinglich als Fehler des Skalogramms bezeichnet
worden sind, betrachtet werden, kann ein signifikanter Alterstrend beim Typ sieben
(Chi2=40.48; df=6; p<.001) und beim Typ fiinf (Chi2=21.30; df=6; p<.01) errechnet
werden.
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Vor allem die Abnahme der Haufigkeit des Typs sieben mit zunehmendem Alter ist in-
teressant, da mit dem Typ sieben anstelle des Typs zwei ein Skalogramm mit hoher
Reliabilitdt gebildet werden kann (siehe oben). Der Typ sieben ist durch eine hohe
Auspragung der Wichtigkeitseinschédtzung der Kontrolle, durch wenige bedeutsame
Lebensereignisse und eine geringe Kontrollmeinung definiert. Wider Erwarten ist hin-
gegen die Haufigkeit des Typs drei und des Typs acht zwischen den verschiedenen
Altersstufen nicht verschieden. Vor einer abschliessenden Interpretation werden die
Ergebnisse der Langsschnittstichprobe betrachtet.

Der Zeiteffekt im Zeitsequenzdesign ist nicht signifikant. Er wird der Vollstindigkeit
halber dennoch aufgelistet (Tabelle 8.20.).

Tabelle 8.20.

Eltemnbeziehung und Messzeitpunkt in Prozenten
(Querschnitt 1988 und 1990)

Messzeitpunkt 1988 1990
Eltemnbeziehung (N=883) (N=893)
1. Bl- Wk- Km- 12.2% 3.9%
2. Bl+ Wk- Km- 5.2% 8.0%
3. Bl+ Wk+ Km- 14.3% 18.4%
4. Bl+ Wk+ Km+ 25.6% 37.3%
S. Bl+ Wk- Km+ 2.5% 5.7%
6. Bl- Wk- Km+ 4.1% 2.1%
7. Bl- Sw+ Km- 14.3% 9.3%
8. Bl- Sw+ Km+ 21.9% 15.3%
Summe 100% 100%
Tabelle 8.21.

Elternbeziehung 1988 und 1990 Haufigkeiten und erwartete
Héufigkeiten (Langsschnitt; 1988 und 1990; Wenn beobachtete
Héufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann kursiv gedruckt)

r 1 2 3 4 5 6 7 8 1990
1988 Summe
1. Bl- Wk- Km- 1110 4 20 2 2 5 6 60
2. Bl+ Wk- Km- 1 I3 7 18 2 1 2 0 44
3. Bl+ Wk+ Km- G = B 46 5 0 8 11 114
4. Bl+ Wk+ Km+ b Muil1 32 106 4 0 11 4 178
5. Bl+ Wk- Km+ 0 0 4 14 0 2 1 1 22
6.B1-Wk- Km+ 3 3 0 7 2 1 0 2 18
7. Bl- Wk+ Km - 7 @) =R 25 1 4 20 5 94
8. Bl- Wk+ Km+ 9 6 17 79 3 5 11 4 144
Summe K[ T ) ) e el 58 43 674
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b) Ldngsschnitt-Design: Im Langsschnitt-Design ist erwartungsgemass der within-Al-
terseffekt der Typen eins bis vier bei der Elternbeziehung signifikant ausgefallen
(Chi?=19.45; df=3; p<.01). Auch der Kohorteneffekt erreicht Signifikanz (Chi2=44.78;
df=12; p<.01). Die Interaktion ist nicht signifikant.

Der Kohorteneffekt wiederspiegelt einen Alterseffekt: Jugendliche mit Jahrgang 1974
befinden sich iibererwartet hdufig im Typ eins, diejenigen mit Jahrgang 1973 sind im
Typ zwei, wihrend Jugendliche mit Jahrgang 1972 und 1971 iiberzufillig hdufig in den
Typ drei fallen und diejenigen mit Jahrgang 1970 gehauft im Typ vier vorliegen.

Die Haufigkeiten der acht Typen sind in der Tabelle 8.21. differenziert nach den beiden
Messzeitpunkten dargestellt. Darin sind wiederum die Héaufigkeiten aller acht Typen, die
zahlreicher vorliegen als der Erwartungswert der Zellen vorsehen wiirde, kursiv ge-
druckt.

Wiederum werden zuerst nur die Typen eins bis vier betrachtet. Es werden drei Grup-
pen unterschieden: Die ‘Stabilen’ verharren im Zeitraum der untersuchten zwei Jahre im
gleichen Typ, sie liegen in den Zellen der Diagonalen (N=164 ‘Stabile’, 49.2%). Die
‘Entwickler’ befinden sich in den Zellen oberhalb der Diagonalen (N=91; 27.3%). Diese
Jugendlichen haben den Typ in der erwarteten Richtung veréndert. Die ‘Regredierer’
befinden sich in den Zellen unterhalb der Diagonalen. Es konnen 78 (23.4%) Regredie-
rer gezéahlt werden. Die Regredierer sind von einem Typ in einen anderen Typ gewech-
selt, der vom Standpunkt des postulierten Ablaufmodells friiher in der Entwicklung auf-
treten sollte. Sie sind an einer Aufgabe gescheitert und regredieren in einen frilheren
Zustand.

Die Stabilen bilden die grosste Gruppe. Stattdessen wurde erwartet, dass die Entwickler
die grosste Gruppe der Jugendlichen ausmachen. Ungeachtet dieser Gruppe von Stabilen
interessieren vor allem die beiden Gruppen, in denen sich der Zustand der Elternbe-
ziehung veréndert, weil sie Ausdruck der Faktoren Alter bzw. Zeit sind. Gemiss dem
Test von Bowker (1948) gruppieren sich die Jugendlichen nicht symmetrisch zur Dia-
gonalen (Chi2=25.56; df=6; p<.001). Jugendliche vom Typ eins wechseln erwartungs-
gemdss mit grosserer Wahrscheinlichkeit zum Typ zwei, als dass Jugendliche vom Typ
zwei zum Typ eins wechseln. Dieser Befund ist ein Indiz fiir die Bedeutung von ent-
wicklungsrelevanten Ereignissen. Jugendliche vom Typ drei hingegen wechseln wahr-
scheinlicher zum Typ zwei wie Jugendliche vom Typ zwei zum Typ drei wechseln. Hin-
gegen ist die Verdnderung vom Typ drei zum Typ vier wahrscheinlicher wie die Ver-
dnderung vom Typ vier zum Typ drei (vgl. Abbildung 8.2.). Insgesamt ist die vorher-
gesagte Veranderung wahrscheinlicher als die Verénderung in Gegenrichtung.

So wie die Verdnderungsrichtung der personlichen Identitit bei den jiingeren Jugendli-
chen deutlicher dem vorgeschlagenen Ablaufmodell entspricht wie bei den &lteren
Jugendlichen, nimmt auch bei der Elternablosung die Zahl der Regredierer mit stei-
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gendem Alter zu. Weil die Interaktion nicht signifikant ist, wird diese Interpretation
hier nicht weiter verfolgt.

7 46
Typ | 10 z Typ 2 % Typ 3 : Typ4 [
S132
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Abbildung 8.2.: Ablaufmodell der Elternablosung: Anzahl Jugendliche, die zum nachstfolgenden bzw. zum
letzten Identitdtszustand wechselten (Langsschnitt)

Welche differentiellen Eigenschaften haben die drei Gruppen ‘Entwickler’, ‘Stabile’ und
‘Regredierer’? Sie unterscheiden sich nicht zwischen dem Schultyp, dem Beruf ihres
Vaters oder ihrer Nationalitdtszugehorigkeit. Es wurde aber ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen diesen drei Typen und dem Wohnort zum zweiten Messzeitpunkt ge-
funden (Chi2=10.87; df=4; p<.05). Die Entwickler wohnen zum zweiten Messzeitpunkt
eher auf dem Land, wihrend die Stabilen eher in der Stadt oder allenfalls in der
Agglomeration wohnen. Die Regredierer wohnen iiberzufillig haufig in der Agglomera-
tion.

Die drei Typen (Entwickler, Stabile, Regredierer) der personlichen Identitdt wurden mit
verschiedenen Skalen des Wohlbefindens zum ersten und zweiten Messzeitpunkt vergli-
chen. Der analoge Vergleich wurde auch mit den drei Typen der Elternablosung und
den abhingigen Skalen positive Lebenseinstellung, Problembewusstsein, korperliche
Beschwerden, Selbstwert, depressive Stimmung, Lebensfreude durchgefiihrt. In zwei
multivariaten einfaktoriellen Varianzanalysen wurde fiir die Wohlbefindensskalen zum
ersten Messzeitpunkt ein signifikanter multivariater Effekt errechnet (Hotelling Lawley
Trace F=1.83; df=12, 1578; p<.05). Im univariaten Test unterschied sich die Skala
Problembewusstsein signifikant (F=3.23; df=2, 795; p<.05). Die Regredierer wiesen ein
hoheres Problembewusstsein auf wie die Jugendlichen der anderen beiden Gruppen.
Auch der Selbstwert unterschied sich zwischen den Gruppen signifikant (F=3.06; df=2,
795; p<.05). Die stabilen Jugendliche wiesen einen hoheren Selbstwert auf als die
Jugendlichen der beiden anderen Gruppen. Die depressive Stimmung schliesslich unter-
schied sich ebenfalls zwischen den drei Gruppen signifikant (F=4.19; df=2, 795; p<.05).
Die Regredierer wiesen die hochste depressive Stimmung auf, wihrend sich die
Skalenausprigung zwischen den beiden anderen Gruppen nicht wesentlich unterschied.

Zum zweiten Messzeitpunkt 1990 konnte der multivariate Test nur in der Tendenz einen
Zusammenhang zwischen den drei Typen und dem Wohlbefinden aufzeigen (Hotelling
Lawley Trace F=1.68; df=12, 1594; p=.07). Die Regredierer wiesen ein signifikant ho-
heres Problembewusstsein auf wie die Jugendlichen der beiden anderen Gruppen
(F=5.32; df=2, 803; p<.01).
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Zusammenfassend scheinen Jugendliche mit hohem Problembewusstsein, eher tiefem
Selbstwert und hoher depressiver Stimmung besonders haufig im Sinne des postulierten
Ablaufmodells zu regredieren. Nach zwei Jahren wohnen die Regredierer bevorzugt in
der Agglomeration von Stiddten und weisen ein hohes Problembewusstsein auf.

5
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Abbildung 8.3.: Modifiziertes Ablaufmodell I der Elternablosung (Langsschnitt)

Die Skalogrammanalyse in Kapitel 8.2.2 schlug eine Entwicklungsskala mit der Typen-
abfolge 1-7-8-4 vor. Diese Abfolge geht davon aus, dass zuerst ein Wertwandel erfolgt,
indem Jugendliche die Kontrolle beim Ubergang von Typ eins zum Typ sieben wichtiger
einschitzen. Danach steigt ihre Kontrollmeinung (Typ acht) und erst beim Ubergang
zum Typ vier widerfahren ihnen bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen
Bereich. In der Tabelle 8.21. kann in der Langsschnittstichprobe iiberpriift werden, wie
héufig die einzelnen Ubergénge von einem Typ zum nichsten auftreten. Dabei zeigt sich,
dass 133 (35%) Jugendliche sich in dieser Folge weiterentwickeln, 170 (45%) Jugend-
liche im gleichen Typ verharren und 79 (21%) Jugendliche gemass diesem Abfolge-
muster regredieren. Diese Verteilung ist gemass dem Test von Bowker signifikant asym-
metrisch verteilt (Chi2=88.96; df=6; p<.001). Gemiss Abbildung 8.3. ist vor allem der
Ubergang vom Typ acht zum Typ vier bedeutend hiufiger, wie der Ubergang in die
Gegenrichtung. Jugendliche mit hoher Kontrollmeinung, die zudem die Kontrolle iiber
die Elternbeziehung als wichtig einstufen, widerfahren mit zunehmendem Alter zu einer
grossen Wahrscheinlichkeit bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen
Bereich. Der Ubergang vom Typ eins zum Typ sieben tritt in die eine oder andere Rich-
tung etwa gleich haufig auf. Obwohl in diesem Skalogramm die Zahl der Entwickler
gegeniiber derjenigen der Regredierer iiberwiegt, kann es ausschliesslich den Ubergang
vom Typ acht zum Typ vier iiberzeugend belegen. Ausserdem ist diese Phasenabfolge
mit der vorgelegten Theorie kaum sinnvoll interpretierbar.

In der Tabelle 8.21. kann eine dritte Art eines Skalogramms iiberpriift werden. Es
konnte namlich die These formuliert und theoretisch begriindet werden, dass zuerst eine
hohe Kontrollmeinung vorliegen muss, bevor die Wichtigkeitseinschidtzung der Kon-
trolle steigt. Operational kann diese These in einer Typenabfolge 1-2-5-4 dargestellt
werden. In diesem Modell liegen 130 (60.5%) Jugendliche vor, die im Zeitraum von
zwei Jahren den Typ nicht wechseln. 66 Jugendliche (30.7%) wechseln den Typ in der
vorhergesagten Richtung und 19 Jugendliche (8.8%) wechseln den Typ in gegenteiliger
Richtung. Diese Verteilung ist gemdss dem Test von Bowker (1948) hoch signifikant
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(Chi®=31.17; df=6; p<.001). Gemiss Abbildung 8.4. ist der Verlauf vom Typ eins zum
Typ zwei wahrscheinlicher wie der Typenwechsel in umgekehrte Richtung. Dasselbe
Ergebnis gilt auch fiir den Ubergang vom Typ zwei zum Typ fiinf und vom Typ fiinf
zum Typ vier. Bereits die Querschnittanalyse hat ja beim Typ fiinf einen signifikanten
Alterseffekt gezeitigt. Dieses alternative Skalogramm weist also einen stérkeren Alters-
bezug auf als dasjenige, das aufgrund der Theorie angenommen wurde. Es weist aber
einen schlechteren Reproduktionskoeffizienten von RE=.83 in der Stichprobe 1988 und
von RE=.85 in der Stichprobe 1990 auf. Es muss daher aus Reliabilitédtsgriinden ver-
worfen werden.
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Abbildung 8.4.: Modifiziertes Ablaufmodell II der Elternablosung (Lingsschnitt)

Zusammenfassend zeigt das theoretisch postulierte Skalogramm mit den Typen eins bis
vier querschnittlich einen Alterseffekt, aber keinen Zeitwandeleffekt. Der signifikante
Effekt im Langsschnitt kann daher altersbezogen interpretiert werden. Allerdings kann
nur der Ubergang von Typ eins zum Typ zwei und vom Typ drei zum Typ vier belegt
werden. Zwei andere Hypothesen zur Phasenabfolge sind keine iiberzeugenderen Alter-
nativen und miissen aus Griinden der Reliabilitdt oder uninterpretierbarer Ergebnisse
verworfen werden. Daher wird das theoretisch postulierte Ablaufmodell vorerst beibe-
halten.

Tabelle 8.22.

Eltembeziehung und Kohorte in Prozenten
(Querschnitt 1988 und 1990)

Kohorte 70 71 72 73 74
Elternbeziehung  (N=209) (N=258) (N=329) (N=310) (N=178)
1. Bl- Wk- Km- 8.6% 7.0% 7.3% 8.7% 8.4%
2. Bl+ Wk- Km- 5.3% 3.9% 7.6% 10.0% 11.2%
3.Bl+ Wk+ Km-  18.7% 17.8% 19.5% 12.9% 15.2%
4. Bl+ Wk+ Km+ 37.8% 349%  29.5% 30.3% 25.3%
5. Bl+ Wk- Km+ 3.4% 7.0% 5.5% 3.6% 1.7%
6. Bl- Wk- Km+ 2.4% 2.3% 3.7% 3.2% 3.9%
7. Bl- Wk+ Km- 9.6% 7.4% 10.9% 13.6% 18.0%
8. Bl- Wk+ Km+  14.4% 19.8% 16.1% 17.7% 16.35
Summe 100% 100% 100% 100% 100%
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Der Kohorteneffekt, so wie er im Langsschnitt identifiziert werden konnte, wurde im
Kohorten-Sequenz-Design mit den Typen eins bis vier repliziert (Chi2=33.52; df=12;
p<.001). Der Zeiteffekt ist ebenfalls signifikant geworden (Chi2=60.06; df=3; p<.001).
Die Interaktion ist hingegen nicht signifikant. Der Kohorteneffekt ist in der Tabelle
8.22. dargestellt. Zwischen den Kohorten unterscheiden sich nur die Haufigkeiten des
Typs zwei signifikant (Chi2=12.42; df=4; p<.05). Mit zunehmendem Jahrgang tritt der
Typ zwei hdufiger auf. Insgesamt steigt erwartungsgemass die Haufigkeit des Typs zwei
mit zunehmendem Jahrgang und sinkt diejenige der Typen drei und vier, wiahrend beim
Typ eins kein Jahrgangstrend zu beobachten ist. Der Kohorteneffekt ist mit dem
Alterseffekt in hohem Masse konfundiert und kann daher im vorliegenden Fall wie ein
Alterseffekt interpretiert werden.

Der Zeiteffekt im Kohortensequenz-Design wird nicht dargestellt und interpretiert, weil
er im Zeitsequenz-Design nicht signifikant geworden ist.

Tabelle 8.23.

Zusammenstellung der Haupteffekte der Elternbeziehung im
Zeitwandel-, Lingsschnitt- und Kohortensequenz-Design
(***: p<.001; **: p<.01; *: p<.0S; ns.: nicht signifikant)

Alter Zeit Kohorte Interaktion
Zeitsequenz b ns. : ns.
Léngsschnitt *F = *% ns.
Quersequenz - i P ns.

Zusammenfassend hat sich das Skalogramm mit den Typen eins bis vier bewahrt. Das
reliablere Skalogramm gebildet aus den Typen 1-7-8-4 ist keine addquate Operationa-
lisierung der vorgestellten Theorie, weshalb die Auswertung dieses Skalogramms nicht
gleich differenziert dargestellt worden ist wie das obgenannte. Seine Giitekriterien wie
Altersbezug oder Sequenzmuster sind mit dem theoriekonformen Skalogramm ebenbiir-
tig und nicht iiberlegen. Daher wird das theoriekonforme Skalogramm trotz geringerer
Reliabilitat favorisiert.

In der Tabelle 8.23. sind die Effekte der verschiedenen Auswertungsmodelle bezogen
auf das Skalogramm mit den Typen eins bis vier dargestellt. Es konnte in Querschnitt-
analysen gezeigt werden, dass diese Typen in der erwarteten Richtung mit Alter und
Jahrgangskohorte zusammenhéingen. Dieser wichtige Befund stiitzt die Annahme, dass
diese vier Typen tatsdchlich ein Skalogramm im Sinne von Guttman (1966) bilden.

Das vorgeschlagene Skalogramm weist keine replizierbaren Zeiteffekte auf. Offenbar
beeinflussen gesellschaftliche Prozesse im untersuchten Zeitraum von zwei Jahren diese
Skala nicht nennenswert. Dieser Befund ist erstaunlich, weil bedeutsame Lebensereig-
nisse in einem gesellschaftlichen Kontext stehen. Mensch-Umwelt-Interaktionen wirken
sich aber in dieser Skala nicht aus. Die Befunde konnen daher altersspezifisch inter-
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pretiert werden: Jugendlichen widerfahren bedeutsame Lebensereignisse, die Entwick-
lungsprozesse in Gang setzen. Wenn es ihnen gelingt, neue Werte gegeniiber ihrer El-
ternbeziehung aufzubauen und ihre Kontrollmeinung ansteigt, vermogen sie sich von
ihren Eltern abzulosen. Allerdings setzen diese Prozesse moglicherweise bereits vor 14
Jahren ein. Die kritische Evaluation der Ergebnisse und ihre Interpretation erfolgt im
Kapitel 8.2.5, wenn die gesamte Befundlage prasentiert worden ist.

8.2.4 Gegenthese: Mehrdimensionaler Entwicklungsverlauf

Im néchsten Schritt soll die Gegenthese iiberpriift werden, ob die Elternablésung einen
mehr dimensionalen Entwicklungsverlauf darstellt. Zeigen die ilteren Jugendlichen un-
terschiedliche Formen von Elternbeziehungen, wihrend die jiingeren Jugendlichen in
einen einzeln Typ zusammengefasst werden konnen? Diese Hypothese ist bereits bei der
Entwicklung der personlichen Identitit iiberpriift worden und soll hier mit den gleichen
Methoden angegangen werden.

Tabelle 8.24.

Geschlechtsspezifische Pearson-Interkorrelationen zwischen den Dimensionen der
Elternbeziehung in den Querschnittstichproben 1988 und 1990 (wenn r>. 14, dann p<.001)

= = 1 2 3
1988 Mddchen

1. Bedeutsame Lebensereignisse im zm. Bereich 1 .09 18
2. Kontrollmeinung iiber Elternbeziehung 1 %))
3. Wichtigkeit der Kontrolle iiber Elternbeziehung 1
1990 Mddchen

1. Ausserordentliche Lebensereignisse im zm. Bereich 1 .08 .03
2. Kontrollmeinung iiber Elternbeziehung 1 .34
3. Wichtigkeit der Kontrolle iiber Eltembeziehung 1
1988 Buben

1. Bedeutsame Lebensereignisse im zm. Bereich 1 .00 LS
2. Kontrollmeinung tiber Elternbeziehung 1 .31
3. Wichtigkeit der Kontrolle iiber Elternbeziehung 1
1990 Buben

1. Ausserordentliche Lebensereignisse im zm. Bereich 1 .02 .06
2. Kontrollmeinung iiber Elternbeziehung 1 .34
3. Wichtigkeit der Kontrolle iiber Elternbeziehung 1

Wiederum sollen die Interkorrelationen zwischen den Skalen der Elternbeziehung, die
die Grundlage clusteranalytischer Methoden bilden, an den Anfang gestellt werden. Die
Tabelle 8.24. gibt einen Uberblick. Es konnten zwischen der Kontrollmeinung iiber die
Eltembeziehung und der Wichtigkeit der Kontrolle hohe Korrelationen berechnet wer-
den, wihrend die Korrelationen zwischen den intrapsychischen Variablen und den be-
deutsamen bzw. ausserordentlichen Lebensereignissen eher gering ausgefallen sind.
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8.2.4.1 Clusterzahl und Beschreibung der Cluster

In den Stichproben 1988 und 1990 wurde je eine hierarchische Clusteranalyse mit den
Dimensionen der Elternbeziehung, ndmlich bedeutsame Lebensereignisse im zwischen-
menschlichen Bereich, Kontrollmeinung und Wichtigkeit der Kontrolle iiber die
Elternbeziehung gerechnet. Das Pseudo-F-Kriterium begiinstigt in der Stichprobe 1990
eine vier-Cluster-Losung (Tabelle 8.25.). In der Stichprobe 1988 nimmt der Pseudo-F-
Wert kontinuierlich ab und zeigte keinen Peak. Aufgrund der erklédrten Varianz kann
nicht mit Sicherheit eine bestimmte Clusterlosung begriindet werden. Theoretische
Uberlegungen unterstiitzen eine 4-Cluster-Losung, die in der Stichprobe 1990 durch den
Pseudo-F-Wert gestiitzt wird. Daher wird die 4-Cluster-Losung weiterverfolgt.

Tabelle 8.25.
Giitekriterien der Clusterlsungen mit zwei bis zehn Cluster der Dimensionen der
Eltembeziehung 1988 und 1990 (erklarte Varianz in Prozent und Pseudo F-Wert)

Anzahl Cluster 2 3 4 5 6 T 8 9 10
1988

Erklérte Varianz 43 56 63 68 72 75 el 79 80
Pseudo F 681 579 505 478 456 438 435 412 395
1990 2 3 4 3 6 7 8 9 10
Erkléarte Varianz 28 48 59 64 68 72 S 77 78
Pseudo F 346 422 427 400 387 389 392 374 361

8.2.4.2 Skalogramm und Clusterskala

In einer iterativen Clusteranalyse wurde die 4-Cluster-Losung optimiert, so dass in der
Stichprobe 1988 die erkldrte Varianz auf 71% und der Pseudo-F-Wert auf 548 gestei-
gert werden konnte. Die optimierte Clusterlosung der Stichprobe 1990 erklart 69% der
Varianz und der Pseudo-F-Wert betrdgt 508. Graphisch zeigen diese Clusterlésungen in
beiden Stichproben klar abgrenzbare Gruppen ohne Uberlappung. In der Tabelle 8.26.
sind die Mittelwerte der Dimensionen dieser Cluster getrennt fiir beide Messzeitpunkte
dargestellt.

Jugendliche im Cluster eins nennen durchschnittlich nur wenige bedeutsame Lebens-
ereignisse im zwischenmenschlichen Bereich (1988: M=.43 bzw. 1990: M=1.23 Ereig-
nisse). Ihre durchschnittliche Kontrollmeinung und ihre Einschédtzung der Wichtigkeit
der Kontrolle iiber die Elternbeziehung sind verglichen mit den entsprechenden Mittel-
werten der iibrigen Cluster ziemlich hoch. Der Vergleich der Clusterkennwerte zwi-
schen den beiden Stichproben erbringt eine hohe Ubereinstimmung. Die durchschnitt-
liche Anzahl Ereignisse ist in der Stichprobe 1990 hoher als in derjenigen von 1988,
weil unterschiedliche Methoden zu den beiden Messzeitpunkten verwendet worden sind
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(vgl. Kapitel 7.2). In der Tabelle 8.27. sind die Haufigkeiten dieser Cluster den acht
oben beschriebenen a priori gebildeten Typen gegeniibergestellt.

1988

Cluster 1
Cluster 2
Cluster 3
Cluster 4
1990

Cluster 1
Cluster 2
Cluster 3
Cluster 4

Lebensereignisse
im zm. Bereich

M
.43
.48
.82

2155

M

1128
1.00
3192
5.25

Tabelle 8.26.

Clustermittelwerte (M) und -standardabweichungen (Std.) (4-Cluster-Lésung) der
Dimensionen der Elternbeziehung (Querschnitt 1988 und 1990)

Kontrollmeinung
im zm. Bereich

Std. M
53 8.31
71 55597
.96 3.22
.19 7.63

Std. M
.96 8.16
.84 5.16

1.10 5.68

1337 8.54

Tabelle 8.27.

Std.
1.03

.62
1.10
15319,
Std.
1.00
1.01
1.21
1.00

Wichtigkeit
der Kontrolle
M  Std.
4.21 .69
365 73
3.44 1.09
4.39 .63
M Su.
4.17 .69
3.76 .84
3.95 .69
4.32 .61

Eltembeziehung: Empirische und theoretische Gruppierung (wenn beobachtete
Haufigkeiten > erwartete Haufigkeiten, dann kursiv gedruckt;

Ellembeziehung

Typ 1: Bl- Wk- Km-
Typ 2: Bl+ Wk- Km-
Typ 3: Bl+ Wk+ Km-

Querschnitt 1988 und 1990)

1988

R S75
0 26
0 &0

Typ4: Bl+ Wk+ Km+ 146 0

Typ 5: Bl+ Wk- Km+
Typ 6: Bl- Wk- Km+
Typ 7: Bl- Wk+ Km-

9 8

2300 id

0 112

Typ 8 Bl- Wk+ Km+ 202 0

Summe ™

380 318

Cll Cl2 CI3

31
2
32

0

0
0
14
0
98

Cl 4Summe
0 109

1 48

& Tl
80 226
3} 22

0 37

0 126

[0\ o)
101 897

1990
Cl1Cl2 CI3 Cl4 Summe
0 21 0 0 21
0 30 18 0 48
0 74 59 0 133
144 0 24 46 214
98 0 19 40 157
87 0 0 0 87
2512557 6 193
ST:n0 0 0 57
411 250 157 92 910

Insgesamt ist die Ubereinstimmung zwischen den vier Clustern und den a priori gebilde-
ten Typen bei beiden Stichproben dhnlich. Dieser Befund verdeutlicht den Eindruck,
dass die Cluster sich in den beiden Stichproben inhaltlich sehr &hnlich sind. Cluster vier
stimmt in beiden Stichproben 1988 und 1990 in hohem Mass mit dem Typ vier iiberein.
Umgekehrt weist der Typ vier auch mit dem Cluster eins eine sehr hohe Ubereinstim-
mung auf. Cluster eins und vier sind durch eine hohe Kontrollmeinung und eine hohe
Wichtigkeitseinschédtzung der Kontrolle gekennzeichnet. Cluster eins zeigt aber auch mit
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den Typen sechs und acht bei beiden Stichproben Uberschneidungen. Die meisten
Jugendlichen von Cluster zwei und drei sind den Typen zwei oder drei zugeordnet.

Zusammenfassend zeigt die Gegeniiberstellung, dass die vier Cluster und die Typen eins
bis vier einander nicht genau zugeordnet werden konnen. Es wreten aber markante Uber-
schneidungen auf.

Die Héufigkeiten der vier Cluster sind zu beiden Messzeitpunkten hochsignifikant ver-
schieden (Chi2=396.45; df=3; p<.001). Cluster zwei und vier sind in der Stichprobe
1988 haufiger wie vom Zufall erwartet werden konnte und die Cluster eins und drei sind
in der Stichprobe 1990 iibererwartet hdufig (Tabelle 8.27.).

Die Jugendlichen in den vier Clustern verteilen sich zwischen den verschiedenen Alters-
stufen signifikant verschieden (1988: Chi2=43.69; df=18; p<.001; 1990: Chi2=33.65;
df=18; p<.001; vgl. Tabelle 8.28.).

Tabelle 8.28.

Elternbeziehung: 4-Clusterlosung und Alter in Prozenten
(Querschnitt 1988 und 1990)

Alter 14 15 16 17 18 19 20
1988 (N=47) (N=125) (N=153) (N=99) (N=130) (N=169) (N=129)
1. Cluster 4.3% 32% 11.1% 152% 10.8% 13.0% 17.1%
2.Cluster 149% 33.6% 23.5% 323% 308% 36.7% 38.8%
3.Cluster 192% 128% 11.8% 14.1% 9.2% 7.1% 7.0%
4.Cluster 61.7% 50.4% 53.6% 38.4% 49.2% 43.2% 37.2%

Summe 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
1990 (N=105) (N=132) (N=186) (N=176) (N=162) (N=121)
1. Cluster 0% 419% 349% 37.6% 398% 43.8% 39.7%
2. Cluster 0% 10.5% 189% 19.4% 21.0% 14.2% 20.7%
3. Cluster 0% 40.0% 35.6% 247% 25.6% 24.1% 18.2%
4. Cluster 0% 7.6% 10.6% 183% 13.6% 17.9% 21.5%
Summe 0% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Stichprobe 1988: Die Haufigkeiten im Cluster eins nehmen mit zunehmendem Alter der
Jugendlichen signifikant zu (Chi2=15.45; df=6; p<.05). Bei Cluster zwei ist eine Zu-
nahme der Haufigkeiten mit zunehmendem Alter trendméssig beobachtbar. Die Héufig-
keiten der Cluster drei und vier nehmen trendméssig mit zunehmendem Alter ab. Die
jiingeren Jugendlichen befinden sich also vorzugsweise in den Cluster drei oder vier,
wihrend die élteren Jugendlichen dem Cluster eins oder allenfalls dem Cluster zwei an-
gehoren. Cluster eins und zwei sind vor allem durch wenige bedeutsame Lebensereig-
nisse charakterisiert, wihrend die Jugendlichen in den Cluster drei und vier eher viele
bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich erlebt haben. Dieser
Befund ist interessant, weil die Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse grundsitzlich mit
dem Alter zunimmt (vgl. Kapitel 8.2.1). Der Alterstrend der Haufigkeiten der vier
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Cluster lduft der Verteilung der bedeutsamen Ereignisse entgegen und kann daher nicht
mit dieser Skala interpretiert werden. Offenbar kann dieser Alterstrend allein durch die
spezifische Kombination der Skalen interpretiert und nicht auf allféllige Alterseffekte
einzelner Skalen zuriickgefiihrt werden.

Stichprobe 1990: In der Stichprobe 1990 liegen keine 14jéhrigen Jugendlichen vor. Wie
bereits in der Stichprobe von 1988 nehmen die Hiufigkeiten der Jugendlichen in den
Clustern eins und zwei mit zunehmendem Alter eher zu. Eine signifikante, wenn auch
nicht kontinuierliche Zunahme der Haufigkeiten kann beim Cluster vier errechnet wer-
den (Chi2=11.43; df=5; p<.05). Eine signifikante Abnahme der Haufigkeiten liegt beim
Cluster drei vor (Chi2=15.03; df=5; p<.05). Wihrend sich die jiingeren Jugendlichen
vorzugsweise im Cluster drei befinden, teilen sich die dlteren Jugendlichen auf drei ver-
schiedene Cluster auf (Cluster eins, zwei und vier). Obwohl dieser Befund in der
Stichprobe 1988 nicht repliziert werden kann, weist er auf verschiedene mogliche
Verlaufsformen hin, wie sich die Elternbeziehung im Jugendalter verdndern kann.
Insgesamt steigt die Kontrollmeinung und die Wichtigkeitseinschidtzung der Kontrolle
iiber die Elternbeziehung eher, wobei manchen dlteren Jugendlichen sehr viele ausseror-
dentliche Ereignisse widerfahren und anderen dlteren Jugendlichen nicht.

Zusammenfassend zeitigt die clusteranalytische Untersuchung der Elternablosung keine
endgiiltigen Ergebnisse. Obwohl die Skalenmittelwerte der Clusterlosungen in zwei
Stichproben sich dhnlich sind, konnte in den beiden Stichproben kein vergleichbarer
Alterseffekt berechnet werden. In beiden Stichprobe konnten allerdings Hinweise gefun-
den werden, dass die Elternablosung verschiedene Verlaufsformen zeigen konnte. Wih-
rend in der Stichprobe 1988 vor allem zwei Verlaufstypen unterscheiden liess, wurde in
der Stichprobe ein Differenzierungsprozess beobachtet, nach dem die jiingeren Jugend-
lichen sich vor allem in einen Typ zusammenfassen lassen, wihrend sich die dlteren
Jugendlichen auf drei verschiedene Typen aufteilen liessen. Diese Analysen vermogen
aufgrund nicht replizierbarer Ergebnisse die Frage der Uni- bzw. Multidimensionalitét
der Elternablosung nicht endgiiltig zu beantworten, geben aber erste Hinweise. Weitere
Forschung zu dieser Frage ist angezeigt.

8.2.5 Zusammenfassende Interpretation und erste Schlussfolgerungen

Ausgehend von theoretischen Uberlegungen wurde ein Skalogramm gebildet, das in der
Stichprobe 1990 einen befriedigenden und in der Stichprobe 1988 einen akzeptablen
Reproduktionskoeffizienten aufweist. Der Zeiteffekt konnte nicht repliziert werden.
Dieses Skalogramm héngt aber mit Alter und Jahrgangskohorte zusammen, wie Quer-
schnittanalysen zeigen. Langsschnittanalysen belegen den Ubergang von Typ eins zu Typ
zwei und von Typ drei zu Typ vier. Bei den jiingeren Jugendlichen kann sogar der kon-
tinuierliche Ubergang von Typ eins bis Typ vier belegt werden. Diese vier Typen stim-
men nur mittelmassig mit clusteranalytisch gebildeten Gruppen iiberein. Diese Cluster-
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Gruppen sind altersspezifisch und geben Hinweise auf die Multidimensionalitdt von El-
ternablosungsprozessen. Die Analysen lassen aber keine Ergebnisse replizieren, weshalb
die endgiiltige Klarung der Frage Nachfolgeuntersuchungen vorbehalten bleiben muss.

In der Léangsschnittstichprobe wurden alternative Hypothesen getestet, die eine Modifika-
tion des Ablaufmodells der Elternablosung mit sich bringen wiirden. Zum Beispiel fallt
auf, dass bei allen ldngsschnittlich iiberpriiften Varianten von Ablaufmodellen der
Ubergang zu einem Typ, bei dem in der Phasenabfolge erstmals bedeutsame Lebens-
ereignisse auftreten, haufiger vorkommt wie der Ubergang von diesem Typ in den
vorangehenden. Dieser replizierte Befund ist ein Indiz dafiir, dass bedeutsame Lebens-
ereignisse tatsdchlich entwicklungspsychologisch interpretiert werden diirfen. Allerdings
unterstiitzen bedeutsame Lebensereignisse nur in Kombination mit anderen Variablen
Weiterentwicklung, wie Analysen mit den clusteranalytisch gebildeten Gruppen belegen.

Eine nur knapp befriedigende Reliabilitdat vorbehalten, konnte insgesamt das folgende
Modell in seinem Ablauf belegt werden: Jugendliche bewegen sich aufgrund von bedeut-
samen Lebensereignissen in die Phase zwei. Sie finden eigene Werte und wollen bei
Konflikten mit den Eltern mitbestimmen, was sich in einer hohen Wichtigkeitseinschdz-
zung der Kontrolle bei Elternkonflikten ausdriickt. Moglicherweise widerspiegelt dieser
Anstieg der Wichtigkeitseinschitzung ein reflexives Bemiihen der Jugendlichen, der auf
einer Metaebene zu einem Wertwandel fiihrt. Weil die Kontrolle wichtiger eingeschitzt
wird, erhoht sich im giinstigen Fall die Kontrollmeinung. Das gesteckte Ziel wirkt sich
in einer erhohten Kompetenz aus - die Uberzeugung der eigenen Mitbestimmung steigt.

Diese Prozesse werden operational durch folgende vier Phasen charakterisiert:

* Der Ausgangspunkt eines entwicklungsbedingten Ubergangs ist durch das Fehlen von
bedeutsamen Lebensereignissen im zwischenmenschlichen Bereich, durch eine tiefe
Einschatzung der Wichtigkeit der Kontrolle und eine tiefe Kontrollmeinung bei
Elternkonflikten gekennzeichnet.

 Ein Ubergang zur Phase zwei wird durch bedeutsame Lebensereignisse im zwischen-
menschlichen Bereich in Gang gesetzt.

* Die Phase drei ist durch den Anstieg der Wichtigkeitseinschdtzung der Kontrolle ge-
kennzeichnet. Neue Werte werden richtungsweisend und motivieren zur Erarbeitung
neuer Kompetenzen.

* In der Phase vier ist die Kontrollmeinung und die Wichtigkeitseinschitzung der Kon-
trolle trotz vorliegenden bedeutsamen Lebensereignissen hoch. Diese Phase wird als

vorlaufiger Abschluss der Elternablosung und mit dem Begriff relativ autonome
Elternbeziehung bezeichnet.

Diese vier Phasen stimmen in hohem Mass mit den vier theoretisch postulierten Phasen
der Elternablosung iiberein. Empirisch konnen sie mit akzeptabler Reliabilitét vor allem
fiir die Kohorte der jiingsten Jugendlichen ldangs- und querschnittlich in ihrer Abfolge
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belegt werden. Allerdings wies eine alternative Abfolge trotz geringer Reliabilitit ldngs-
schnittlich ein eindeutigeres Sequenzmuster auf: Phase eins und zwei stimmt mit obigem
Skalogramm iiberein. Der Ubergang in Phase drei wird durch ein Ansteigen der Kon-
trollmeinung charakterisiert. Erst danach erfolgt in Phase vier ein Wertewandel, worin
die Kontrolle iiber die Elternbeziehung als wichtiger eingeschéatzt wird. Dieser Prozess
ist nicht als zielgerichtete Entwicklungshandlung zu verstehen, sondern durch ein Werte-
wandel durch Reflexion der Elternbeziehung.

Obwohl in diesem Ablosungsprozess empirisch kaum Regredierer auftreten, ist er rela-
tiv selten und fiir die Mehrheit der Jugendlichen nicht giiltig. Der theoriekonforme Ab-
losungsprozess ist demgegeniiber hdufiger zu beobachten. Aus diesen Griinden werden
die Typen eins bis vier als Phasen interpretiert, die wdhrend des Prozesses der
Elternabléosung iiblicherweie durchschritten werden.
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9 Theoriegeleitete Validierung

Im Kapitel acht wurden die Eigenschaften eines Skalogramms je der personlichen Iden-

titdt und der Elternbeziehung dargestellt. Diese beiden Skalogramme sollen im Kapitel

neun validiert werden. Dabei sollen die Hypothesen vier und fiinf (s. Kapitel 6.3) iiber-

priift werden, namlich:

- Hypothese vier: Die Entwicklung der personlichen Identitdt und die Elternablosung
sind korreliert. Es werden keine bedeutsamen inhaltsspezifischen Phasenverschie-
bungen erwartet.

- Hypothese fiinf: Die personliche Identitit und die Elternbeziehung hidngen mit dem
Wohlbefinden zusammen.

Fiir die Uberpriifung dieser Hypothesen werden je die beiden Querschnittstichproben aus
den Jahren 1988 und 1990 verwendet. Diese zwei Querschnittdatensidtze enthalten
Jugendliche aus allen Altersstufen von 14/15 bis 20 Jahren, so dass die Ergebnisse auf
das Jugendalter generalisierbar sind. Die beiden Querschnittstichproben werden nicht zu
einer einzigen zusammengefasst, weil die Konfundierung mit dem Zeit-Faktor vermie-
den werden soll. Ausserdem erlauben die getrennten Analysen je Messzeitpunkt die Re-
plikation der Ergebnisse mit einer unabhingigen zweiten Stichprobe zu einem anderen
Messzeitpunkt. Replizierte Ergebnisse sind aussagekraftiger und vertrauenswiirdiger.

Aufgrund der geschlechtsspezifischen Operationalisierung der Identitdtszustdnde ist es
sofort verstindlich, dass sich die Verteilungen dieser Zustidnde zu keinem der beiden
Messzeitpunkte zwischen den Buben und Madchen unterscheiden. Die Analysen miissen
daher nicht geschlechtsspezifisch erfolgen.

9.1 Zusammenhang von personlicher Identitit und
Elternbeziehung

Bei der Uberpriifung der Hypothese vier geht es um die Frage, wie sich die beiden In-
halte der Identitdt zueinander verhalten. Ist die Identitdt der meisten Jugendlichen
kongruent oder konnen in der Identitdtsentwicklung sog. décalages horizontaux gefunden
werden? Waterman (1985) postulierte in seinem interessanten Ubersichtsartikel, dass
Identitdt inhaltsspezifisch analysiert werden sollte. Dies wiirde den Erkldrungswert des
Konstrukts heben. Er zeigte in einer kleinen Metaanalyse, dass inhaltsspezifische Ent-
wicklungseffekte empirisch gefunden werden konnen. Goossens & Schillebeeks (1994)
zeigten hingegen, dass Jugendliche, die in mehreren Bereichen in ihrem Identitédtszustand
ibereinstimmen, auch im gleichen entsprechenden globalen Identitétszustand sich befin-

den.
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Die Frage nach der Inhaltsspezifitdt der beiden Skalogramme lésst sich priifen, indem
die Ubereinstimmung zwischen personlicher Identitét und Elternbeziehung betrachtet
wird. Es wird eine mittlere Ubereinstimmung erwartet, weil die Dimensionen, die den
Skalogrammen zu Grunde gelegt worden sind, @hnlich sind, die Inhalte sich aber unter-
scheiden.

9.1.1 Methode

Mit den Querschnittstichproben von 1988 und 1990 soll die Verteilung der Haufigkeiten
der Phasen der personlichen Identitét und der Elternbeziehung je Messzeitpunkt und ihre
Ubereinstimmung beschrieben werden. Eine hohe Ubereinstimmung zeigt sich in einer
Uberbesetzung der Zellen der Diagonalen und in einer Unterbesetzung der iibrigen
Zellen. Das Priifverfahren ist ein Chi2-Test mit (4-1)x(4-1)=9 Freiheitsgraden.

9.1.2 Resultate

In der Tabelle 9.1. sind die Haufigkeiten der einzelnen Phasen der Stichproben 1988 und
1990 zusammengestellt. Es konnten 1988 insgesamt 373 (37.6%) Jugendliche in die Ana-
lyse eingehen. Diese Anzahl ist verglichen mit der ganzen Stichprobe (N=937) klein,

Tabelle9.1.

Zusammenhang von personlicher Identitét und Elternbeziehung
(Querschnitt 1988 und 1990)

1988 Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4  Eltembeziehung
Personliche Identitt Summe
Phase 1 33 4 10 9 56
Phase 2 24 115 30 83 102
Phase 3 8 9 17 19 53
Phase 4 9 6 33 78 126
Summe 74 34 90 139 337
1990 Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4  Elternbeziehung
Personliche Identitét Summe
Phase 1 14 18 21 21 69
Phase 2 i 18 40 58 123
Phase 3 1 8 26 41 76
Phase 4 3 7 22 69 101
Summe 23 46 109 189 369

weil in dieser Analyse nur diejenigen Jugendlichen beriicksichtigt worden konnten, bei
denen sowohl ein Wert der personlichen Identitdt wie auch des Ablosungszustandes vor-
lag. Von diesen Jugendlichen entfallen 56 in Phase eins, 102 in Phase zwei, 53 in Phase
drei und 126 in Phase vier der personlichen Identitdt. Die Ablosungsphasen sind so ver-
teilt, dass 74 Jugendliche der Phase eins, 34 der Phase zwei, 90 der Phase drei und 139
Jugendliche der Phase vier zugewiesen wurden. Es stimmen signifikant mehr Jugend-
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liche in ihrer Phase miteinander iiberein, als zufillig erwartet werden kann (Chi2=83.86;
df=9; p<.001), ndmlich 42%. Das Cramer's V betrdgt V=.288.

In der Querschnittstichprobe 1990 mit insgesamt 910 Jugendlichen ist die Phase der per-
sonlichen Identitdt und der Elternablosung nur von 369 (40.5%) Jugendlichen definier-
bar (Tabelle 9.1.). Es entfallen 69 Jugendliche in Phase eins, 123 Jugendliche in Phase
zwei, 76 Jugendliche in Phase drei und 101 Jugendliche in Phase vier der Entwicklung
der personlichen Identitdt. Von den Jugendlichen werden 25 der Phase eins, 46 der
Phase zwei, 109 der Phase drei und 189 der Phase vier der Elternablosung zugeordnet.
Es stimmen 34%, d.h. iiberzufillig mehr Jugendliche in der Phase der personlichen
Identitdtsentwicklung und der Elternablosung miteinander iiberein als erwartet worden
ist (Chi2=44.8; df=9; p<.001). Das Cramer's V betrdgt V=.201. Dieses Resultat repli-
ziert das Ergebnis der Stichprobe von 1988.

9.1.3 Interpretation und Kapitelzusammenfassung

Obwohl die Haufigkeitsverteilung gemédss Chi2-Wert ungleich ist, hdngen die beiden
Skalogramme eher wenig zusammen (vgl. auch Backhaus et al., 1994). Trotz dhnlicher
zu Grunde gelegter Dimensionen betrigt die Ubereinstimmung nur 42% bzw. 34%. Die-
ser Befund rechtfertigt nachtriglich die inhaltsspezifische Uberpriifung der Skalogram-
me. Die Daten zeigen nur einen leichten Trend, dass die erreichte Entwicklungsphase
inhaltsiibergreifend abgestimmt ist, dass aber Phasenverschiebungen, sog. "décalages
horizontaux" relativ haufig sind.

Die Ubereinstimmung zwischen den beiden Skalogrammen konnte aber auch ein Arte-
fakt der Versuchsanlage sein, denn die Altersbreite ist auf sieben Jahre (14-20 Jahre) be-
schrankt. Zudem erfolgte die Operationalisierung derart, dass alle Jugendlichen inner-
halb dieses Bereiches gleichmissig einem Identitédts- und Ablosungszustand zugeordnet
wurden. Diese Kritik konnte nur mit einer Stichprobe mit einer grosseren Altersbreite
in einer neuen Untersuchung entschérft und tiberpriift werden.

Zusammenfassend muss die Hypothese vier eher verneint werden. Trotz eines gewissen
Zusammenhanges zwischen den Skalogrammen der personlichen Identitdt und der
Eltembeziehung treten zahlreiche Verschiebungen der Entwicklungsphase zwischen den
beiden Identitédtsinhalten auf. Dieser Befund kann als Beleg dafiir interpretiert werden,
dass die Identitit inhaltsspezifisch analysiert werden sollte.

9.2 Entwicklung des Wohlbefindens

Wohlbefinden ist ein subjektives globales Mass fiir die Stimmungslage eines Menschen
(vgl. Kapitel 3.3). Es driickt eine kognitive Erfahrung aus, wie sehr Wunsch und
tatsdchliche Umsténde iibereinstimmen bzw. wie sehr die eigenen Bediirfnisse befriedigt
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werden konnen. Wohlbefinden kann auch als Emotion im Sinne einer subjektiven
Evaluation der personlichen Lebenssituation und der alltdglichen Ereignisse verstanden
werden. Wohlbefinden resultiert aus Bewertungsprozessen in der Alltagsbewaltigung
und ist dadurch eine Dimension der Identitdt. Hohes Wohlbefinden ist ein Merkmal einer
integrierten personlichen Identitdt und von befriedigenden sozialen Beziehungen, es ist
ein Merkmal eines psychosozialen Gleichgewichts ganz allgemein.

Mit Grob et al. (1992) werden zwei voneinander unabhingige Aspekte des Wohlbefin-
dens unterschieden und operationalisiert: Zufriedenheit und negative Befindlichkeit. Zu-
friedenheit besteht aus den Dimensionen positive Lebenseinstellung, Selbstwert, Lebens-
freude und geringe depressive Stimmung. Dimensionen der negativen Befindlichkeit sind
nach Grob et al. (1992) korperliche Beschwerden und Reaktionen sowie Problem-
bewusstheit. Zufriedenheit ist ein Mass fiir positive Erfahrungen und Wohlergehen.
Negative Befindlichkeit driickt hingegen negative Emotionen aus, wie sie zum Beispiel in
einer Krise vorkommen konnen. Es wird mit Headey et al. (1984) angenommen, dass
diese beiden Skalen voneinander unabhangig sind, d.h. dass gleichzeitig sowohl eine hohe
negative Befindlichkeit wie auch hohe Zufriedenheit vorliegen kann. Diese Dimensionen
stehen als Skalen der vorliegenden Untersuchung zur Verfiigung.

Ich erwarte, dass Jugendliche mit zunehmender Integration der personlichen Identitét
bzw. mit fortschreitender Ablosung von den Eltern immer zufriedener werden. Denn
Zufriedenheit ist ein Mass fiir Kongruenz, die einer integrierten personlichen Identitét
und einer autonomen und symmetrischen Elternbeziehung zugesprochen wird. Bereits
Havighurst (1972) postulierte, dass sich mit der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben
Zufriedenheit einstellt. Hingegen ist die negative Befindlichkeit von Jugendlichen, denen
bedeutsame Lebensereignisse im individuellen oder zwischenmenschlichen Bereich wi-
derfahren sind, die sie noch nicht bewaltigt haben, hoher als diejenige von den anderen
Jugendlichen. Die negative Befindlichkeit iiberpriift die Hypothese, ob unbewiltigte be-
deutsame Lebensereignisse negative Erfahrungen und damit negative Emotionen auslo-
sen. Diese Analysen werden als Konstrukt-Validierungen der Skalogramme der person-
lichen Identitdt und der Elternbeziehung verstanden.

In diesen Analysen werden absichtlich nicht die einzelnen Dimensionen der Skalo-
gramme mit den Skalen des Wohlbefindens korreliert, sondern die Skalogramme werden
als ganze verstanden und validiert. Die spezifische Kombination der Skalen, mit denen
die Skalogramme konstruiert worden sind, sollen hier iiberpriift werden. Dabei soll das
Skalogramm validiert werden. Bereits in den Analysen zur Entwicklung der Identitét
wurde deutlich, dass die Skalentypen andere Eigenschaften wie die einzelnen Skalen
haben konnen. Das Augenmerk der Analysen liegt nicht primér auf den Haupteffekten,
sondern auf der Kontrast-Analyse.
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9.2.1 Methode

Die Uberpriifung der oben gestellten Thesen erfolgt mit den Querschnittdatensitzen
1988 und 1990. Es wird je Messzeitpunkt eine einfaktorielle multivariate Kovarianz-
analyse je mit den Faktoren personliche Identitdt und Elternablosung und der Kovariate
Alter gerechnet. Das Alter konnte mit dem Wohlbefinden und der Identitdt im Sinne
einer gemeinsamen Bedingung konfundiert sein und wird daher sowohl bei den Analysen
zur personlichen Identitdt und der Elternbeziehung herauspartialisiert. Als zweite
Kovariate bei den Analysen mit der personlichen Identitdt dient der Selbstwert, weil
Effekte allein aufgrund einer Korrelation von Selbstwert mit den anderen Skalen des
Wohlbefindens zustande kommen konnten. Die abhidngigen Variablen sind positive
Lebenseinstellung, Lebensfreude, depressive Stimmung, Problembewusstheit und kor-
perliche Beschwerden und Reaktionen. Weil die Skala Selbstwert ein Merkmal der per-
sonlichen Identitét ist, kann sie nicht zu dessen Validierung eingesetzt werden. Dies gilt
aber nicht fiir den Faktor Elternbeziehung.

Die Skalen der abhingigen Variablen sind intervallskaliert und weisen homogene Va-
rianzen auf. Die Varianzanalyse ist bei der vorliegenden Stichprobengrosse robust gegen
leichte Verletzungen der Normalitdtsvoraussetzung.

9.2.2 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden fiir die personliche Identitdt und die Elternbeziehung getrennt
dargestellt. Sie werden zuerst anhand der Stichprobe von 1988 erortert, danach durch
die Ergebnisse mit der Stichprobe 1990 ergénzt.

9.2.2.1 Personliche Identitat

Die Zustidnde der personlichen Identitat unterscheiden sich 71988 im multivariaten Test
signifikant in den Skalen des Wohlbefindens (Hotelling-Lawley Trace F=2.32; df=16,
1487; p<.01). Es kann angenommen werden, dass es zwischen den Phasen der personli-
chen Identitdt und den abhingigen Variablen eine systematische Variation gibt. Deshalb
diirfen die univariaten Tests interpretiert werden. Die entsprechenden Mittelwerte sind
inder Tabelle 9.2. zusammengefasst.

Zwischen den Identitdtszustinden sind die Werte der Skala positive Lebenseinstellung
signifikant verschieden (F=2.66; df=3, 501; p<.01). Die Kovariate Selbstwert korreliert
ebenfalls signifikant (F=79.21; df=1, 501; p<.001) und auch das Alter (F=9.71; df=1,
501; p<.001). Die mittlere positive Lebenseinstellung steigt wie erwartet von Phase eins
zu Phase vier kontinuierlich an. Jugendliche werden gemiss dieser Skala kontinuierlich
zufriedener. Wenn in Kontrastanalysen die jeweils benachbarten Faktorstufen miteinan-
der verglichen werden, unterscheidet sich aber nur Phase zwei von Phase drei (F=4.38;
df=1, 596; p<.05) und Phase drei von Phase vier (F=6.27; df=1, 596; p<.05) signifikant.
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Auch die durchschnittliche Lebensfreude ist zwischen den Phasen der personlichen
Identitét signifikant verschieden (F=4.94; df=3, 501; p<.01). Die Kovariate Selbstwert
(F=11.8; df=1, 501; p<.001) korreliert signifikant, wie auch die Kovariate Alter
(F=11.7; df=1, 501; p<.001). Die Lebensfreude steigt erwartungsgemaiss von Phase eins
zu Phase vier kontinuierlich an. Phase drei unterscheidet sich signifikant von Phase vier
(F=13.2; df=1, 501; p<.001).

Die depressive Stimmung ist die dritte Skala, die sich signifikant zwischen dem Skalo-
gramm der personlichen Idenitét unterscheidet (F=3.86; df=3, 501; p<.01). Die Kova-
riate Selbstwert korreliert ebenfalls signifikant (F=26.68; df=1, 501; p<.01), nicht aber
die Kovariate Alter. Die mittlere depressive Stimmung nimmt erwartungsgemass recht
kontinuierlich von Phase eins der personlichen Identitéit zur Phase vier der personlichen
Identitdt ab. Die Abnahme erreicht zwischen Phase eins und zwei Signifikanz (F=8.93;
df=1, 501; p<.01).

Die beiden Skalen der negativen Befindlichkeit unterscheiden sich hingegen zwischen
den vier Phasen der personlichen Identitit nicht signifikant.

Das Wohlbefinden steigt also hypothesenkonform in allen Skalen der Zufriedenheit, was
die Kontrastanalysen belegen. Obwohl der Selbstwert mit allen diesen Skalen hoch kor-
reliert, kann er diesen Effekt nicht erklidren, weil sein Einfluss durch die Kovariate her-
auspartialisiert worden ist. Offenbar werden die Jugendlichen im Verlauf von Phase eins
zu vier kongruenter und erleiden weniger negative Spannungen, was mit der vorgelegten
Theorie kohirent ist. Das Ergebnis bestitigt ausserdem die These von Havighurst
(1972), dass die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben mit dem Ansteigen des Wohl-
befindens einhergeht.

Tabelle 9.2.

Personliche Identitit und Skalen des Wohlbefindens: Mittelwerte und Standardabweichungen
(Std; Querschnitt 1988 und 1990; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05; ns.: nicht signifikant;
>/<: signifikante Kontraste)

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4
1988 (N=103) Std (N=137) Std  (N=98) Std (N=194) Std P
Positive Lebenseinstellung 415 .59 8] TREST NI SiRe5 6= <te 4176, .55 %
Lebensfreude 3.39 1.14 3.46 .94 BABGI=0S S icin 4133, .94 *
Depressive Stimmung 2.58 1.06 > 2.30 .71 IRTis 73 1.78 .65 3
Problembewusstheit 2.60 .88 2.56 .81 2.28 .80 221 .69 ns.
Korperliche Beschwerden 2.04 .87 2.09 .90 1.76 .82 1.68 .70 ns.
1990 (N=125) Std (N=160) Std (N=113) Std (N=130) Std p
Positive Lebenseinstellung 4.19 .61 4.17 .61 471 .50 488 .55 ns.
Lebensfreude 313581978 B3 65 R0 D) 4.09 .85 4.38 1.00 x5
Depressive Stimmung 2.41 .79 230873 IRV 8! 1.58 .53 ns.
Problembewusstheit 20461 7Tt 25758 2.23 .64 2.16 .63 b
Korperliche Beschwerden 2.00 .94 2.09 90 > 1.77 .74 1.80 .82 s
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Hingegen konnte die zweite Hypothese nicht bestitigt werden, wonach bedeutsame Le-
bensereignisse ein Ansteigen der negativen Befindlichkeit mit sich bringen wiirden.
Moglicherweise vermogen die Analysen mit der Stichprobe von 1990 hieriiber Auf-
schluss zu geben.

Die gleiche Analyse, wie sie oben beschrieben worden war, wurde mit der Querschnitt-
stichprobe von 1990 repliziert. Die Ergebnisse sind in der Tabelle 9.2. zusammenge-
fasst. Wie bereits 1988 unterscheidet sich der Haupteffekt der personlichen Identitét im
multivariaten Test signifikant (Hotelling-Lawley Trace F=2.55; df=15, 1550; p<.001).
Es diirfen daher die univariaten Tests interpretiert werden.

Die positive Lebenseinstellung und die depressive Stimmung unterscheiden sich 1990
zwischen den Zustdnden der personlichen Identitdt nicht signifikant. Bei beiden ab-
héngigen Variablen kann eine sehr hohe Korrelation zum Selbstwert berechnet werden
(Positive Lebenseinstellung: F=100.23; df=1, 522; p<.001; Depressive Stimmung:
F=83.6; df=1, 522; p<.001).

Die durchschnittliche Auspriagung des Faktors Lebensfreude unterscheidet sich hingegen
wie erwartet zwischen den Phasen der personlichen Identitit (F=4.37; df=3, 522;
p<.001). Die Kovariate Selbstwert korreliert ebenfalls signifikant (F=18.0; df=1, 522;
p<.001) und auch das Alter (F=5.61; df=1, 522; p<.05). Die Lebensfreude steigt konti-
nuierlich von Phase eins zu Phase vier an und erreicht zwischen Phase eins und zwei
Signifikanz (F=7.42 df=1, 522; p<.001).

Die Phasen der personlichen Identitdt unterscheiden sich signifikant in der Skala Pro-
blembewusstsein (F=3.71; df=3, 522; p<.05). Die Kovariate Selbstwert erreicht
Signifikanz (F=25.8; df=1, 522; p<.001) wie auch das Alter (F=4.25; df=1, 522; p<.05).
Jugendliche in Phase zwei der personlichen Identitdt haben ein signifikant hoheres
Problembewusstsein als Jugendliche in Phase eins (F=11.1; df=1, 522; p<.01).

Die Werte der Skala korperliche Beschwerden und Reaktionen unterscheiden sich zwi-
schen den Zustdnden der personlichen Identitét signifikant (F=3.83; df=3, 522; p<.01).
Die Kovariate Selbstwert weist auch einen signifikanten F-Wert auf (F=42.86; df=1,
522; p<.001), nicht aber die Kovariate Alter. Die Jugendlichen in der Phase zwei weisen
mehr kérperliche Beschwerden und Reaktionen auf als die Jugendlichen in in Phase drei
(F=4.34; df=1, 522; p<.05). Allerdings kann wie bereits beim Problembewusstsein kein
quadratischer Trend wie postuliert beobachtet werden, sondern eine Abnahme der kor-
perlichen Beschwerden wihrend des Verlaufs von Phase zwei zu Phase 4.

Die Befundlage der Stichprobe 1990 ist zu derjenigen der Stichprobe 1988 dhnlich, aber
nicht gleich. Der Zusammenhang mit der Skala Lebensfreude konnte als einziger exakt
repliziert werden. Die Replikation des linearen Zusammenhangs zwischen dem Skalo-
gramm und den Skalen positive Lebenseinstellung und depressive Stimmung scheiterte
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am iiberaus starken Einfluss der Kovariate Selbstwert. Der Selbstwert scheint in dieser
Stichprobe mit diesen beiden Skalen besonders hoch zu korrelieren.

Im Unterschied zu der Stichprobe von 1988 konnten hier Zusammenhénge mit den bei-
den Skalen der negativen Befindlichkeit, Problembewusstsein und korperliche Beschwer-
den und Reaktionen errechnet werden. In der Phase zwei, die durch viele bedeutsame
Lebensereignisse bei tiefem Selbstwert und tiefer Kontrollmeinung charakterisiert ist,
sind die Auspriagungen beider Skalen am hochsten und nehmen danach von Phase zwei
zu vier kontinuierlich ab. Offenbar wirken beide Variablen Selbstwert und Kontrollmei-
nung je wie ein Puffer (personale Ressource), der die negative Wirkung von bedeut-
samen Lebensereignissen zunehmend mildert. Diese Funktion der beiden Variablen
wurde in der Konstruktion des Identitdtskonzepts bereits wiederholt angesprochen und
diskutiert (zum Beispiel Kapitel 5.1.5).

Zusammenfassend nimmt die Zufriedenheit wahrend des Verlaufs von Phase eins zu
Phase vier kontinuierlich zu, wahrend die negative Befindlichkeit insgesamt eher ab-

nimmt. Der Zusammenhang mit der Skala Lebensfreude ist am stdrksten und konnte ex-
akt in zwei Stichproben repliziert werden.

9.2.2.2 Elternablosung und Wohlbefinden

Die Werte der Skalen des Wohlbefindens unterscheiden sich im multivariaten Test /988
signifikant zwischen den vier Abldsungszustinden (Hotelling-Lawley Trace F=6.16;
df=18, 1373; p<.001). Es diirfen daher die univariaten Tests interpretiert werden. In der
Tabelle 9.3. sind die entsprechenden Mittelwerte aufgelistet.

Zwischen den Phasen der Elternablosung unterscheidet sich das Ausmass der positiven
Lebenseinstellung signifikant (F=8.04; df=3, 464; p<.001). Die Kovariate Alter ist nicht
signifikant. Von Phase zwei zu Phase vier steigt die positive Lebenseinstellung, signifi-
kant zwischen Phase drei und Phase vier (F=12.26; df=1, 464; p<.001).

In der Skala Lebensfreude steigen die Werte der Jugendlichen ebenfalls signifikant an
(F=20.8; df=3, 464; p<.001). Auch die Kovariate Alter erreicht Signifikanz (F=13.7;
df=1, 464; p<.001). Die kontinuierliche Zunahme ist wiederum vor allem zwischen der
Phase drei und vier ausgepragt (F=25.15; df=1, 464; p<.001).

Der Selbstwert der Jugendlichen steigt ebenfalls im Ablauf der Phase eins bis vier signi-
fikant (F=8.59; df=3, 464; p<.001). Die Kovariate Alter hdngt nicht signifikant mit dem
Selbstwert zusammen. Der Selbstwert steigt wahrend der Elternablosung vor allem zwi-
schen Phase drei und vier an (F=4.52; df=1, 464; p<.05).

Die depressive Stimmung von Jugendlichen ist je nach Phase der Elternablosung ver-
schieden (F=11.61; df=3, 464; p<.001). Wiederum konnte aber kein Zusammenhang mit
dem Alter aufgedeckt werden. Die Depressivitit von Jugendlichen in Phase eins ist hoher
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als diejenige der Jugendlichen in der Phase zwei (F=10.13; df=1, 464; p<.01). Ebenfalls
sind die Jugendlichen in der Phase drei signifikant depressiver wie diejenigen in der
Phase vier (F=11.56; df=1, 464; p<.01). Hingegen steigt wider Erwarten die depressive
Stimmung von der Phase zwei zur Phase drei, wenn auch nicht signifikant.

In den beiden Skalen der negativen Befindlichkeit, Problembewusstsein und korperliche
Beschwerden und Reaktionen, unterscheiden sich die Werte der Jugendlichen nicht si-
gnifikant voneinander. Die Replikation dieser Analyse mit der Querschnittstichprobe
von 1990 bringt méglicherweise Klidrung.

Insgesamt scheinen die Jugendlichen im Verlauf der Elternablosung zufriedener und ins-
gesamt weniger depressiv zu werden. Dieser Befund kann vor allem auf eine Zunahme
der Zufriedenheit zwischen der Phase drei und Phase vier zuriickgefiihrt werden.
Interessanterweise ist die Zufriedenheit der Jugendlichen in Phase eins bei den meisten
Skalen der Zufriedenheit nicht héher wie diejenige der Jugendlichen in Phase zwei, ob-
wohl die Phase zwei durch viele bedeutsame Lebensereignisse gekennzeichnet ist. Be-
deutsame Lebensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich allein scheinen keine star-
ke Auswirkung auf die Zufriedenheit zu haben, wenn zugleich die Kontrollmeinung und
die Wichtigkeitseinschitzung der Kontrolle konstant gehalten bleiben. Diese Ergebnisse
konnen nun anhand der Resultate aus der Stichprobe 1990 kritisch evaluiert werden.

Die Jugendlichen in den verschiedenen Ablésungszustinden unterscheiden sich 7990 in
den Skalen des Wohlbefindens signifikant (Hotelling-Lawley Trace F=4.73; df=18, 1694;
p<.001). Es werden daher nun die univariaten Effekte dargestellt. Die entsprechenden
Mittelwerte sind in der Tabelle 9.3. dargestellt.

Tabelle 9.3.

Elternbeziehung und Skalen des Wohlbefindens: Mittelwerte und Standardabweichungen
(Std; Querschnitt 1988 und 1990; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05; ns.: nicht signifikant;
>/<: signifikante Kontraste)

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4
1988 (N=98) Std (N=45) Std (N=120)Std (N=215) Std p
Positive Lebenseinstellung 435 .69 4.24 .56 4B5WISEMZEE W415811 15 SGMmSE
Lebensfreude 3.31 1.00 3.44 1.10 3:690..96 W<y 24.26 .93 g ukh
Selbstwert CRAST=RI) 4.47 .68 AT AT RS e T AT 1
Depressive Stimmung 237 1.06 > 192 .69 2314w TORESRRR .8 S5 TGS NEs*
Problembewusstheit 227 490 2.48 .79 2.49 .81 2.43 .74 ns.
Korperliche Beschwerden [RRONRET S 2.02 .73 1.95 .81 [HOS TS S st
1990 i (N=34) Sud (N=67) Std  (N=160) Std  (N=315) Std ip
Positive Lebenseinstellung 424 .69 4.36 .67 A8 -Oles <gmmdiSi a0/l i=amatt
Lebensfreude BE28 SN2 EE RSB/l RO 386 .96 < 4.19 .92 *+
Selbstwert 436 .72 457 .75 4.66 .85 GO LRI -
Depressive Stimmung 24830801 > w02 07 {7 201ny/S 1.94 .69 4
Problembewusstheit 1O O () R < 25 ORI 8 2! 2.58 .79 Z 58" SO
'Korperliche Beschwerden 1875 Sl 2.04 .94 1.94 .80 2.04 .92 ns.
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Die Werte der positiven Lebenseinstellung unterscheiden sich zwischen den Ablosungs-
zustdnden signifikant (F=6.71; df=3, 571; p<.001). Die Kovariate Alter korreliert hin-
gegen nicht signifikant mit der positiven Lebenseinstellung. Diese steigt kontinuierlich
von Phase eins bis vier der Elternablosung an, statistisch signifikant zwischen den Phasen
drei und vier (F=11.54; df=1, 571; p<.001).

Zwischen den Ablosungszustinden 1990 unterscheidet sich auch der Faktor Lebensfreu-
de signifikant (F=12.56; df=3, 571; p<.001). Das Alter steht nicht in einer signifikanten
Wechelwirkung mit der Skala Lebensfreude. Diese steigt kontinuierlich von Phase eins
zu Phase vier an, signifikant beim Ubergang von Phase eins zu zwei (F=4.70; df=1, 571;
p<.05) und von Phase drei zu vier (F=12.44; df=1, 571; p<.001).

In der Skala Selbstwert steigen die Werte der Jugendlichen von der Phase eins zur Phase
vier der Elterablosung kontinuierlich an (F=4.00; df=3, 571; p<.01). Das Alter kovari-
iert auch signifikant mit dem Selbstwert (F=5.69; df=1, 571; p<.05). Allerdings erreicht
kein Kontrast die Signifikanzgrenze.

Die Werte der Skala depressive Stimmung nehmen zwischen den Phasen der Elternab-
l6sung kontinuierlich ab (F=3.07; df=3, 571; p<.05). Das Alter kovariiert nicht signi-
fikant mit der depressiven Stimmung. Die depressive Stimmung nimmt von Phase eins
zu Phase zwei beinahe signifikant ab (F=2.93; df=1, 571; p<.10).

Die Werte der Skala Problembewusstsein steigen zwischen den Phasen der Elternab-
16sung kontinuierlich an (F=6.01; df=3, 571; p<.001). Die Kovariate Alter korreliert
nicht mit dem Problembewusstsein. Die Jugendlichen in Phase eins der Elternablésung
haben ein signifikant tieferes Problembewusstsein als die Jugendlichen in Phase zwei
(F=9.44; df=1, 571; p<.01).

Die Jugendlichen unterscheiden sich zwischen den Phasen der Elternablésung 1990 in
der Skala korperliche Beschwerden und Reaktionen hingegen nicht signifikant.

9.2.3 Interpretation und Kapitelzusammenfassung

Erfreulich ist die Replikation des Befundes, dass die Zufriedenheitswerte bei den meisten
Skalen, deren Auspragung sich signifikant zwischen Phase eins und vier unterschied,
kontinuierlich ansteigen bzw. sinken. Allerdings sind leider nur wenige Kontraste signi-
fikant ausgefallen sind. Diese Ergebnisse der Stichprobe 1990 replizieren beziiglich der
Skalen positive Lebenseinstellung, Lebensfreude, Selbstwert, depressive Stimmung und
korperliche Beschwerden die Resultate der Stichprobe 1988. Havighurst's (1972) These,
dass sich mit der Bewiltigung der Entwicklungsaufgabe Elternablosung Zufriedenheit
einstellt, wird in diesen Daten bestétigt. In der Stichprobe 1990 ergibt sich aber das dif-
ferenzierte Bild, dass im Verlauf der Elternabl6sung sowohl das Problembewusstsein
steigt, wie auch die Zufriedenheit wichst und zugleich die depressive Stimmung sinkt. Es
konnte sein, dass Jugendliche mit zunehmender Selbstindigkeit zwar zufriedener wer-
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den, zugleich aber mehr reflektieren und um Probleme wissen, die sie beschaftigen und
fiir deren Losung sie (Mit-) Verantwortung tragen.

Die Hypothese muss eher verworfen werden, wonach Jugendliche eine hohere negative
Befindlichkeit aufweisen, wenn ihnen bedeutsame Lebensereignisse im zwischenmensch-
lichen Bereich widerfahren sind, die nicht bewéltigt worden sind. Im Gegenteil nimmt
die negative Befindlichkeit wahrend der Elternablosung eher zu, sofern sie sich iiber-
haupt zwischen den Phasen der Elternablosung unterscheidet. Denn die Zusammenhénge
von den Phasen der Elternablosung zu den Skalen der negativen Befindlichkeit sind
insgesamt schwicher wie zu den Skalen der Zufriedenheit.

Interessanterweise fiihlen sich die Jugendlichen in der Phase eins der Elternablésung
schlechter wie in der Phase zwei, obwohl die Phase zwei durch bedeutsame Lebensereig-
nisse bei tiefer Kontrollmeinung und geringer Wichtigkeitseinschédtzung der Kontrolle
gekennzeichnet ist. Es stellt sich die Frage, ob die bedeutsamen Lebensereignisse tatséch-
lich als belastende Stressoren wahrgenommen werden. In der Stichprobe 1990 steigt
zwar das Problembewusstsein von Phase eins zu Phase zwei signifikant an, zugleich
steigt aber auch die Lebensfreude signifikant an. Der genau gleiche Befund liegt in der
Stichprobe 1988 vor. Zudem wurden die bedeutamen Lebensereignisse mit einer an-
deren Methode gemessen. Dieser Effekt scheint demnach nicht durch Befragungs-
methode und Messzeitpunkt bedingt zu sein. In der vorliegenden Untersuchung kdnnten
die bedeutsamen Lebensereignisse im Sinne der vorgestellten Theorie (Kapitel 3.1) von
den Jugendlichen nicht als Stressoren, sondern als Entwicklungsaufgaben und -anldsse
interpretiert worden sein, deren positiver Einfluss auf die Entwicklung durchaus wahr-
genommen wurde. Offenbar beeintridchtigen Entwicklungsaufgaben und -anldsse das
Wohibefinden nicht in jedem Fall. Dieser Befund stiitzt die Validitédt der vorliegenden
Operationalisierung.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass in zwei verschiedenen Stichproben von der Pha-
se eins zur Phase vier der Elternablosung Selbstwert, Lebensfreude, Problembewusstsein
kontinuierlich steigen, die Depressivitét sinkt und das Problembewusstsein steigt. Die
korperlichen Beschwerden unterscheiden sich hingegen zwischen den verschiedenen
Phasen der Elternablosung nicht bedeutsam. Dieser Befund validiert das Skalogramm
der Elternablosung.

In diesem Kapitel konnte die Hypothese fiinf bestétigt werden, dass verschiedene Skalen
des Wohlbefindens zwar zumeist nicht mit dem Alter kovariieren, aber mit den Ska-
logrammen der personlichen Identitidt und der Elternbeziehung. Wohlbefinden ist nicht
primédr eine Funktion des Alters, sondern hingt damit zusammen, in welcher Phase in
der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben sich Jugendliche befinden.

Das vorgeschlagene Entwicklungsmodell unterstellt den Ubergang von bewihrten Struk-
turen zu Stress, Bewiltigung und Wohlbefinden. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass die
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Jugendlichen offenbar durch die bedeutsamen Lebensereignisse im allgemeinen keine
extreme, sondern nur eine leichte Belastung spiiren, die Ereignisse aber gleichwohl zu
ihrer Weiterentwicklung umsetzen konnen. Hingegen konnte belegt werden, dass die
Phasenabfolge hypothesengemiss mit Wohlbefinden endet (Phase vier). Dieser Befund
wird als Beleg interpretiert, dass Jugendliche ein neues psychosoziales Gleichgewicht in
ihrem Selbstbild sich erarbeitet haben.

Die Phase der bewéhrten Strukturen (Phase eins) und die Bewaltigungsphase (Phase
drei) konnten hingegen mit den vorliegenden Daten weder belegt noch widerlegt wer-
den. Inhalt und Struktur dieser beiden Phasen zu beleuchten muss spédteren Unter-
suchungen vorbehalten bleiben, weil hier entsprechende Daten fehlen.
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10 Diskussion und Ausblick in die
Beratungspraxis

In der vorliegenden Arbeit wurde aus der Literatur je ein Identitdts- und Entwicklungs-
konzept begriindet und in ein Modell der Identitdtsentwicklung vereinigt. Dieses Modell
wurde an den beiden Identitdtsinhalten, personliche Identitdt und soziale Identitdt (EI-
ternbeziehung), operationalisiert und validiert. Die resultierenden Giitekriterien waren
ermutigend. Identitdts- und Entwicklungskonzept werden nun abschliessend zusammen-
gefasst und diskutiert.

10.1 Bewertung und offene Fragen

Das formulierte Entwicklungskonzept orientiert sich an der entwicklungspsychologi-
schen Lebensereignisforschung. Das Identitdtskonzept geht von zwei Theoriestrangen
aus, von der Neopsychoanalyse nach Erikson (1968) und Marcia (1966; 1980) und der
kognitiven Selbstkonzeptforschung von Rosenberg (1979; 1985). Wie bereits von friihe-
ren Theoretikern wurde hier versucht, diese unterschiedlichen Theoriestrange zu ver-
binden und auf den Identitdtsbegriff zu beziehen, so dass ein kohirentes Modell entsteht.
Damit kann es in die Literatur eingeordnet werden und diese weiterfiihren.

Das Konzept wird nicht als eine statische Begriffshierarchie im Sinne von Collins &
Quillian (1969) oder Shavelson & Marsh (1986) gedacht, sondern als dynamische
Interaktion von Inhalten, die in drei Dimensionen zu einer Struktur verkniipft werden.
Denn der Mensch und seine Entwicklung wird so verstanden, dass er in standiger
Wechselwirkung von Umwelt und Eigenaktivitit steht. Gleichzeitig wird die heikle de-
finitorische Frage angegangen, wie der Identitdtsbegriff gegen verwandte Begriffe wie
das Selbst oder Selbstkonzept abgegrenzt werden kann.

Obwohl ein betrachtlicher Teil der Identitdts- und Selbstliteratur rein theoretisch ausge-
richtet ist, wird hier eine empirische Uberpriifung der Konzepte angestrebt. Diese ver-
hindert die Generalisierung von personlichen Vorurteilen von Forschern zu allgemeinen
Theorien, wie sie gelegentlich bei rein theoretischen Arbeiten auftauchen, und verlangt
prazise, operationalisierbare Definitionen. Sie zeigt aber keine Wahrheiten auf, sondern
vermag einzig Argumente fiir die Giite einer Theorie zu liefern. Klassische Instrumente
zur Messung von Identitdt und Selbstkonzept vermdgen das vorgeschlagene Modell nicht
angemessen zu operationalisieren, so dass eine eigene Operationalisierung erarbeitet
werden musste. Das dargestellte Modell konnte dennoch nur ausschnittweise empirisch
iiberpriift werden. Immerhin bezog die vorgeschlagene Operationalisierung drei wich-
tige Identitdtsdimensionen und zwei verschiedene Inhalte ein. Nachfolgeuntersuchungen
miissten die Taxonomie der vier Kategorien von Identitdtsinhalten mit anderen Instru-
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menten bestdtigen und das Modell der Identitdtsentwicklung an anderen Inhalten wie
Entwicklung der Gleichaltrigenbeziehung, der politischen Uberzeugungen, der Berufs-
findung, der Geschlechtsrollenfindung usw. replizieren.

Warum beschreibt die vorgeschlagene Operationalisierung die Identitdt und nicht bloss
das Selbstbild? Die Identitét ist nach vorliegender Definition eine Teilmenge des Selbst-
bildes und fokussiert die zentralen Inhalte, Werte, Erfahrungen, Ziele usw. Die per-
sonliche Identitdt wird hier iiber Inhalte wie die eigene Schohnheit, Reflexionen iiber
sich selber, Schule, Arbeitsplatz usw. bestimmt. Diese Inhalte werden von vielen Jugend-
lichen als besonders wichtig eingeschatzt (vgl. z.B. Grob et al. 1992). Diese hohe Wi-
chtigkeitseinschétzung gilt auch fiir die Elternbeziehung (ebd.). Die vorliegenden Items
fragen nicht ausdriicklich danach, wie sehr sich Jugendliche iiber diese Inhalte de-
finieren, sondern inwiefern diese sie beschreiben oder markante Erfahrungen darstellen.
Die Inhalte sind Selbstbeschreibungen, die als wichtig eingeschitzt werden, und repra-
sentieren insofern die Identitdt. Dabei handelt es sich letztlich um eine definitorische
Frage, die in Nachfolgeuntersuchungen weiter verfolgt werden sollte.

Die Skalogramme der personlichen Identitdt und der Elternbeziehung weisen eine Reihe
von Eigenschaften auf:

» Das typologische Vorgehen, wie es sich in den Entwicklungsphasen manifestiert, ist
dem organismischen Ansatz angemessen.

* Die bedeutsamen Lebensereignisse ermoglichen eine streng 6kologische Analyse der
Identitét und setzt die Mensch-Umwelt-Dyade zur Analyseeinheit.

e Eindimensionaler kumulativer Verlauf.

* Die vorhergesagten Zusammenhénge mit Alter und Jahrgangskohorte kénnen empi-
risch recht genau belegt werden. Auch fiir die Ablaufsequenz konnten Hinweise
gezeigt werden, wenn auch weniger schliissig.

* Bedeutsame Lebensereignisse liegen zwischen dem Ubergang von Phase eins zu Phase
zwei vor. Die Phase drei ist im Sinne einer partiellen Neukonstruktion mit einem
Wert-/Zielwandel definiert. Die Phase vier ist durch neue Kompetenzen, eine hohe
Kontrollmeinung, charakterisiert.

e Zwischen den beiden Skalogrammen gibt es nur einen massigen Zusammenhang.

* Die Zufriedenheit und das Problembewusstsein steigen im Verlauf von Phase eins zu
Phase vier.

Alle diese Eigenschaften wurden vom Modell der Identitdtsentwicklung gefordert. Den-
noch kann die Benennung der Phasen als relativ undifferenzierte Identitit, relativ desor-
ganisierte Identitdt, partiell neukonstruierte Identitdt und relativ differenzierte und
integrierte Identitdt nur ein Schritt der Interpretation sein, der nicht liickenlos bewiesen
werden kann. Auch die inhaltsspezifische Bezeichnung der Phasen als relativ fremdbe-
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stimmte, relativ diffuse, relativ suchende und relativ erarbeitete personliche Identitat
bzw. als relativ abhédngige, relativ ambivalente, relativ kritische und relativ autonome
Elternbeziehung sind Interpretationen, die aber zu den Merkmalen der vier Phasen recht
gut passen.

Denn eine Operationalisierung vermag theoretische Stufenkonzepte nie exakt abzubilden,
sondern bloss, sich ihr anzunihern (Reese & Overton, 1970). Empirisch wird Ent-
wicklung meist als Zunahme/Abnahme eines Merkmals auf einer bestimmten Dimension
operationalisiert, was nur einer quantitativen Verdnderung entspricht. Indem Auspri-
gungen von verschiedenen Dimensionen kombiniert werden, wurde versucht, Strukturen
operational nachzubilden, und damit qualitative Verdanderung zu simulieren. Eine solche
Operationalisierung kann aber nur eine Anndherung sein, Entwicklungsstufen empirisch
zu iiberpriifen.

Hingegen blieb das Spiralitétsprinzip eine Behauptung, die ausschliesslich theoretisch be-
griindet wurde und empirisch nicht gepriift werden konnte, weil die untersuchte Stich-
probe eine zu geringe Altersspanne umfasste. Ob im Kindes- und Erwachsenenalter die
gleichen Verinderungen beziiglich der untersuchten Dimensionen auftreten und gleiche
Prozesse beobachtet werden konnen wie im Jugendalter, muss Nachfolgeuntersuchungen
vorbehalten bleiben. Mdglicherweise ist die benotigte Zeit fiir eine Entwicklungsspirale
in verschiedenen Lebensphasen unterschiedlich. Das Spiralitétsprinzip befruchtete zwar
die Theoriebildung und bewihrte sich bei der Interpretation der Ergebnisse. Ob sich
aber Entwicklung tatsdchlich spiralformig vollzieht, kann aufgrund der vorliegenden
Daten dennoch nicht abschliessend angegeben werden. Ausserdem ist ungeklart ge-
blieben, wie sich die einzelnen Spiralen gegeneinander abgrenzen lassen. Andere Theo-
rien, die mit dem Modell der Entwicklungsspirale argumentieren, vermogen dazu auch
keine endgiiltige Antwort zu geben. Wie unterscheidet sich die Phase eins der Spirale X
von der Phase eins der Spirale X+1? Weitere Untersuchungen sollten dieser Frage
unbedingt nachgehen.

In der vorliegenden Untersuchung wurden drei Variablen diskutiert, die Bewaltigungs-
verhalten erkldren sollen: Bedeutsame Lebensereignisse, Identitédtsphase und Alter.

* Der Zusammenhang von bedeutsamen Lebensereignissen und Bewaltigung ist ein klas-
sisches Thema in der psychologischen Forschung und zahlreiche Untersuchungen wur-
den zu dieser Wechselwirkung durchgefiihrt.

¢ Identitdt und Alter sind hingegen neuere Erkldrungskonzepte des Bewaltigungspro-
zesses (Jackson & Bosma, 1990; Vollrath, Torgersen & Alnaes, im Druck). Identitit
steuert Bewdltigungsprozesse als personale Ressource, als personlicher Verhaltensstil
und als Schutz/Abwehr von unerwarteten Ereignissen, indem sie Kontinuitit gewahr-
leistet. Der Identitdtszustand ist umgekehrt ein Ergebnis des Bewaltigungsprozesses.
Hier wird die These von Erikson (1959) und Havighurst (1972) wieder aufgenommen:
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Erfolgreiche Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben und bedeutsamen Lebensereig-
nissen wirkt sich auf die Bewiltigung nachfolgender Lebensereignisse aus.

Bewiltigung bezeichnet den Prozess, sich mit der Umwelt in Passung zu bringen, in-
dem die Umwelt oder die Identitétstruktur verdndert wird. Diese Passung ist notwen-
dig, damit das Individuum kein ‘sozialer Sonderling’ wird und weiterhin in die Um-
welt integriert sich verhalten kann. Die Bewiltigung muss erfolgreich sein, damit die
Identitdt iiberhaupt aufrechterhalten werden kann (vgl. auch Haan, 1977). Erfolglose
Bewaltigung, wie sie angesichts bedeutsamer Lebensereignisse droht, gefdhrdet das
Gleichgewicht der Identititsstruktur und kann psychische Erkrankung mit sich brin-
gen.

» Als erfolgstrachtig fiir die Theoriebildung wird ausserdem der neue Forschungszweig
bewertet, wonach Bewiltigungsprozesse als Mikroprozesse der Entwicklung ver-
standen werden konnen (vgl. Kapitel 3.2.2).

Die Frage, wie sich Entwicklungsprozesse verdndern und allenfalls entwickeln, kann nur
auf einer Metaebene untersucht werden. Es ist die Frage, welche Instanz Verdnderungen
steuert, und ob sich diese Instanz ihrerseits verdndert und wenn ja, wie. Es ergibt sich
ein bisher ungeloster regressus ad infinitum. Maturana (1985) versuchte das Problem
von biologischen Experimenten ausgehend mit dem Begriff der ‘Autopoiese’ zu 18sen,
indem er Systeme mit Hilfe von Prozessen beschrieb, die das System und sich selber neu
produzieren und sich in Anpassung an die Umwelt modifizieren konnen. Die System-
struktur und damit verbunden die Regelparameter und die autopoietischen Prozesse
passen sich laufend dem Umweltsystem an, wodurch sich das System entwickelt. Solche
autopoietische Systeme werden durch die Systemorganisation als Oberinstanz gesteuert,
die trotz strukturellen Verdnderungen erhalten bleibt und das System mit seinen
Eigentiimlichkeiten charakterisiert. Denn wenn sich die Organisation veridndert, stirbt
nach Maturana (1985) das System.

In der vorliegenden Untersuchung sind die entwicklungspsychologischen Ergebnisse der
Sequenz-Designs zwar meist signifikant, aber schwach. Erste differentielle Analysen zu
den Eigenschaften der regredierenden Jugendlichen zeigten iibereinstimmend, dass die
Regredierer ein iiberdurchschnittlich hohes Problembewusstsein haben. Jugendliche mit
zu vielen Sorgen und Problemen vermogen bedeutsamen Lebensereignisse nicht als
Entwicklungsanldsse wahrzunehmen, sondern sind von deren Stress iiberfordert
(Stressor, Entwicklungsmotor). Damit wird erneut die differentielle Wirkung von be-
deutsamen Lebensereignissen betont. Ausserdem iibt offenbar der Wohnort (Stadt-Land)
einen Einfluss auf die Entwicklungsrichtung der Jugendlichen aus.

Eine Entwicklungsaufgabe ist nur deswegen eine Aufgabe, weil deren Losung misslingen
kann. Die Regredierer werden als Jugendliche verstanden, die in einer Entwicklungsauf-
gabe versagten. Moglicherweise sind sie misserfolgsorientiert oder ganz einfach von den
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gestellten Aufgaben iiberfordert. Weil unsere Gesellschaft pluralistischer und komplexer
wird, konnte der Schwierigkeitsgrad der anstehenden Entwicklungsaufgaben gewachsen
sein. Die relativ hohe Zahl von Regredierern kann als Beleg verstanden werden, dass die
Entwicklung einer personlichen Identitdt und die Elternablésung tatsdchlich Entwick-
lungsaufgaben sind und dass diese Aufgaben fiir unsere Jugendlichen eine echte Heraus-
forderung darstellen.

Damit wird allerdings die Uberpriifbarkeit des Entwicklungsmodells eingeschrinkt, weil
sowohl Entwicklung wie Regression mit dem gleichen Modell erklart werden. Weil
Entwicklungsaufgaben die Idee des Scheiterns enthalten, kann keine strenge Phasenab-
folge empirisch belegt werden (vgl. das Flussdiagramm in Abbildung 3.2.). Entspre-
chende Untersuchungen miissen daher eine grosse Anzahl von Regredierern finden. Das
Konzept der Entwicklungsaufgaben und bedeutsamen Lebensereignisse 1dsst keine stren-
ge Stufenkonzeption zu, weil es nicht genetisch, sondern organismisch argumentiert.

In Liangsschnittuntersuchungen tiber ein langeres Zeitintervall als das hier vorliegende
(zum Beispiel sechs bis zehn Jahre) und mit einer ausgedehnteren Altersspanne (zum
Beispiel Zehn- bis Dreissigjahrige) diirften sich die gefundenen Effekte verstirken.
Insbesondere ware interessant zu priifen, ob nicht doch ein Zeitwandeleffekt gefunden
werden konnte: Der Aufbau einer personlichen Identitdt und die Elternablosung wird
durch gesellschaftliche Faktoren mitbestimmt, was sich in einem Zeitwandeleffekt aus-
driicken sollte. Moglicherweise konnte die Beriicksichtigung von gesellschaftlichen und
okologischen Faktoren weiteren Aufschluss iiber die Prozesse der Identitdtsentwicklung
geben (Flammer & Avramakis, 1992).

10.2 Ausblick auf die Erziehungsberatung von Jugendlichen

Abschliessend soll nun exemplarisch das Modell der Identitdtsentwicklung auf einen
traditionellen jugendpsychologischen Tatigkeitsbereich angewendet werden, namlich die
Erziehungsberatung. Damit soll stichwortartig die praktische Umsetzbarkeit und Rele-
vanz des vorgestellten Identitdtsentwicklungsmodells aufgezeigt werden.

Erziehungsberaterinnen und -berater miissen sich mit zwei Arten von Identitdtsproble-
men auseinandersetzen, erstens mit der Strukturierung der eigenen Identitdt angesichts
von personlichen Arbeitsbelastungen und institutionellen Zwiangen und zweitens mit
Problemen der Identitdtsentwicklung ihrer Klientinnen und Klienten (Gerstenmaier,
1987).

1. Im Erwachsenenalter hat der Beruf eine grosse identitdtsbestimmende Bedeutung. In
letzter Zeit gilt diese Regel in zunehmendem Ausmass auch fiir Frauen. In Berufen im
beraterischen oder padagogischen Bereich ist die Personlichkeit stark involviert, denn
die Tatigkeit wirkt liber die personliche Beziehung zu Klienten (Freud, 1940; Perls,
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1989; Rogers, 1989). Diese verdndern ihr Verhalten aufgrund der Interaktion mit der
Beraterin. Deswegen wird auch die Identitdt des Beraters/der Beraterin in jedem Bera-
tungsfall peripher modifiziert. Erziehungsberater arbeiten in einem kollegialen Team
innerhalb eines institutionellen Rahmens. Berufspolitische Probleme bei der Abgrenzung
zu verwandten Berufsgruppen (zum Beispiel Logopédie, Sozialarbeit, Arzte usw.), ad-
ministrative Einengungen und Schwierigkeiten in der Teamhierarchie konnen die
berufliche Identitit belasten, so dass Berufsleute ‘ausbrennen’ (Friedman & Farber,
1992). Gemadss der vorgeschlagenen Entwicklungsspirale ist die Gefahr dann besonders
gross, wenn Erziehungsberater und -beraterinnen keine Unterstiitzung bekommen, Her-
ausforderungen zu meistern, und die Uberzeugung verlieren, bei wichtigen Ent-
scheidungen mitbestimmen zu kdnnen. Als Beispiel konnten institutionelle Reorganisa-
tionen, die von den Betroffenen weder akzeptiert noch modifiziert werden konnen, nach
Anweisung einer nicht beeinflussbaren Direktion angefiihrt werden.

2. Der zweite Problemtypus liegt ndher an der vorliegenden Fragestellung und soll da-
her ausfiihrlicher erortert werden. Ein bedeutender Prozentsatz Jugendlicher tritt auf-
grund von Identitdtsproblemen mit der Erziehungsberatung in Kontakt. Konkreter be-
trachtet handelt es sich dabei insbesondere um Elternablosungsprobleme, Verhaltensauf-
falligkeiten oder Leistungsschwierigkeiten. Diese Problembereiche resultieren aus oder
bewirken eine Identitédtskrise. Das Identitdtsentwicklungsmodell ermdglicht eine Grob-
klassifikation von Klientinnen und Klienten, so dass die vorgetragenen Probleme rasch
im Zusammenhang geordnet werden konnen. Ordnungshilfen bieten die vier Inhalts-
kategorien und die vier Entwicklungsphasen, wéahrend die drei Dimensionen und ihre
Regulation als Entscheidungshilfe zur Klassifikation in eine Entwicklungsphase benutzt
werden konnen. Konkret wird wohl den meisten beratungsbediirftigen Jugendlichen eine
desorganisierte oder neukonstruierende Identitdt zugesprochen werden miissen. Die
Grobkategorisierung der vorgetragenen Schwierigkeiten ermdglicht eine Diagnose,
woraus Interventionen global geplant werden konnen: Wenn Jugendlichen eine des-
organisierte Identitét attribuiert werden muss, ist eine aktive Hilfestellung und Wert-
vermittlung angezeigt, wihrend Jugendliche mit einer neukonstruierenden Identitét ein-
zig im Bemiihen um Selbstexploration unterstiitzt werden miissen und weniger konkreter
Ratschlage bediirfen. Das Modell vermittelt daher die Grundlage zur Beantwortung der
kritischen Frage im Beratungsalltag, ob Jugendliche aus scheinbar katastrophalen Leben-
sumstédnden gewaltsam herausgerissen und stationdr betreut werden miissen, oder ob sie
ihre Identitétskrise grundsitzlich selber 16sen konnen, bloss ambulante Hilfe nétig haben
und einer lockeren Begleitung bediirfen.

Beratungsprozess und Problembewailtigung konnen mit Rogers (1951) insbesondere un-
ter dem Aspekt der Identitdtsentwicklung betrachtet werden. Klientinnen und Klienten in
Beratung bzw. Therapie durchlaufen vier Phasen, die der Identitdtsentwicklung analog
sind: Menschen in Krisen (Phase zwei) suchen die Hilfe einer professionellen Person, die
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sie in der Bewdltigung ihrer Konflikte unterstiitzt (Phase drei), bis erste Aspekte der
Probleme im giinstigen Fall gelost sind (Phase vier). Nach einer Phase der Konsoli-
dierung (Phase eins) wird der Klient bereit, neue Aspekte seiner Probleme wahrzu-
nehmen und in Angriff zu nehmen, womit eine neue Spirale beginnen kann. Diese neuen
Aspekte seiner Probleme konnen fiir den Klienten anfanglich sehr belastend und kri-
senhaft sein (Phase zwei), werden aber dank der Unterstiitzung der Beraterin allmahlich
aufgefangen (Phase drei und vier). Dieser Prozess wiederholt sich solange, bis der
Klient aus eigener Kraft seine Probleme 16sen kann. Insbesondere sollte wahrend der
Beratung explizit angestrebt werden, dass der Klient einen Bezug zwischen der aktuellen
Situation und positiv bewerteten Etappen in seiner Lebensgeschichte herstellt. Dadurch
kann die aktuelle Lebenssituation in Kontinuitdt zu angenehmen fritheren Lebensphasen
gestellt werden.

Gemidss dem Modell der Identitédtsentwicklung sind gerade Jugendliche mit desorgani-
sierter Identitdt krisengefahrdet und besonders oft beratungsbediirftig. Ohne Hilfe kon-
nen neurotische oder sogar psychotische Storungen daraus erwachsen. Aus ungeldsten
Elternablosungskonflikten kénnen soziale Verwahrlosung, Konsum harter Drogen,
Delinquenz usw. resultieren. Der Berater kann durch ein Beziehungsangebot zu helfen
versuchen. Denn der Heilungsprozess vollzieht sich iiber eine echte, wertschdtzende und
empathische Beziehung der Beraterin zum Klienten (Rogers, 1989). In den Begriffen des
vertretenen Identitdtskonzepts formuliert: Die Beraterin wirkt als Identifikationsobjekt,
das vom Klienten verinnerlicht wird, konstruktives Verhalten begiinstigt und zur Dif-
ferenzierung und Integration der Identitét beitrigt. Damit hilft der Berater nicht nur in
der aktuellen Krise, sondern verhilft zur Autonomie und riistet zugleich fiir spitere
Herausforderungen.

Im Therapie- und Beratungsprozess wechseln sich Phasen von hohen Belastungen mit
Phasen der Problemfindung und Ruhe. In immer neuen Durchgéingen konnen weitere
Probleme aufgearbeitet und einer Losung zugefiihrt werden. Fiir die Therapeutin im-
pliziert das Modell den Wechsel von provozierenden/konfrontativen Interventionen
(Stressoren) zu beruhigenden und unterstiitzenden Methoden. Die ersteren zwingen den
Klienten in Ruhephasen, neue Problemaspekte wahrzunehmen. Die zweiten vermitteln
dem Klienten eine optimale Athmosphire zur selbstdndigen Problemlosung. Das gemein-
same Ziel dieser Interventionen muss die Verbesserung der Bewaltigungsstrategien und
Problemloseféhigkeiten enthalten. Diesen Wechsel der Interventionen postulieren sowohl
gewisse individualtherapeutische Ansitze (Rogers, 1951), wie auch zahlreiche familien-
therapeutische Ansitze (zum Beispiel Minuchin, 1990).

Dieses Modell zur Diagnose der optimalen Interventionen bleibt allerdings unspezifisch
und recht allgemein. Nachfolgearbeiten sollten es im Gesprach mit Berufsleuten bera-
tungsorientiert differenzieren und empirisch evualieren. In meiner eigenen
Beratungstitigkeit hat es sich als grobes Kategoriensystem bewéhrt.
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11 Nachwort: Eine Ermunterung und ein Trost
fiir Jugendliche und ihre Eltern

Ich vermute, dass das vorgeschlagene Modell der Identitidtsentwicklung Jugendliche und
ihre Eltern ermuntern und trosten kann. Ich erlaube mir, mit einigen personlichen Be-
merkungen und Wertungen abzuschliessen, die lapidar tonen mdgen, aber im Bera-
tungsalltag doch oft vergessen werden.

Das Modell ist eine Ermunterung an Jugendliche, sich aktiv mit ihrer personlichen
Identitdt und ihrer Elternbeziehung auseinanderzusetzen. Die Daten zeigen, dass Jugend-
liche mit einer integrierten personlichen Identitdt und autonomen Elternbeziehung zu-
friedener und weniger depressiv sind. Mit Raskin (1989) mochte ich zur Exploration
und zur aktiven Meisterung von anstehenden Schwierigkeiten ermuntern. Auch wenn es
manchmal Mut braucht, sich mit Leib und Seele auf eine Krise einzulassen, ermoglicht
nur ihre aktive Bewadltigung Entwicklung. Das Vermeiden und/oder Verdringen von
Schwierigkeiten stabilisiert und hemmt die Entwicklung. Eine differenzierte und inte-
grierte Identitét ist ein lohnenswertes Entwicklungsziel.

Hier liegt ein Trost fiir Jugendliche in einer Identitédtskrise: Die Krise ist zwar mit hoher
negativer Befindlichkeit verbunden, doch ist sie der einzige Weg zu etwas Neuem
(‘Krise als Chance’). Krisen schaffen die Gelegenheit zu einer vertieften Auseinander-
setzung und zur Losung eines schwierigen Problems. Ich nehme mit Rogers (1961) an,
dass in jedem einzelnen der Schliissel zur Losung seiner Schwierigkeiten steckt. Wenn
Menschen ihn mit ganzer Kraft suchen und sich auf die Schwierigkeiten einlassen, kann
er gefunden werden. Gelungene Entwicklung fiihrt zu psychischem, physischem und so-
zialen Wohlbefinden und ist ein hoher Wert im menschlichen Leben.

Das Modell ist aber auch eine Ermunterung an die Eltern von Jugendlichen: Wenn
Jugendliche autonom werden, kritisieren sie ihre Eltern. Diese Kritik ist ein Zeichen fiir
die gesunde Entwicklung des Jugendlichen - so hart sie manchmal fiir die Eltern auch
tonen mag. Jugendliche sollen weder von zu Hause ausgestossen werden, noch darf die
Bindung so eng sein, dass keine Ablosung erfolgen kann (Stierlin, 1980). Nur eine echte
Auseinandersetzung, in der beide Parteien zu Kompromissen bereit sind, fiihrt zu einer
langerfristig befriedigenden Beziehung zwischen den Eltern und ihren Jugendlichen. Ich
mochte die Eltern ermuntern, diese Auseinandersetzung in einem konstruktiven Sinn zu
ermébglichen und selber zu vollziehen.

Das Entwicklungsmodell kann Eltern auch trosten. Die Ablosung von Jugendlichen ist
unausweichlich und kann als ein Zeichen fiir seine Gesundheit gewertet werden. Eine
Ablosungskrise kann die Hoffnung wecken, dass eine neue Beziehung zwischen den
Eltern und ihren Jugendlichen entsteht, die dem Entwicklungsstand der erwachsenen
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Kinder gerechter wird. Sie ist eine Chance fiir die Eltern, iiber sich selber nachzudenken
und neue Moglichkeiten zu entdecken.
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Das Trauma geht alle an. Es ist die Folge familidrer Gewalt und sexuellen
Missbrauchs, es entsteht durch Gewaltverbrechen, Verkehrsunfille, Um-
weltkatastrophe und Krieg und trifft nicht nur die Opfer selber, sondern auch
Angehorige und Helfende.

Indiesem Buch stellen vierzehn Expertinnen und Experten aus der ganzen
Welt dar, wie sie in Situationen mit sehr unterschiedlichen sozialen und
kulturellen Hintergriinden mit den Traumageschadigten umzugehen versu-
chen. Der dabei verwendete Ansatz wendet sich ab von der individuums-
zentrierten Therapie in Richtung Hilfe zur Selbsthilfe durch Gruppenarbeit.
Indem die kulturellen Ressourcen bei den Betroffenen und ihren Angehori-
gen mobilisiert werden, fordert dieser Therapieansatz die psychische
Bewaltigungsfahigkeit: Ziel der Therapie ist es, dass das Trauma-Opfer
lernt, mit seiner psychischen Narbe zu leben.

Die engfsch_e AlIsgabe des Buches ist unter folgendem Titel erhéltlich:

Dr. Gisela Perren-Klingler (Hrsg.)

Human Reaction to Trauma

From Therapy to the Mobilization of Resources

ISBN 3-258-05165-8

Verlag Paul Haupt Bern -_Stlzttgart - Wien




Doris Houbé-Miiller

Randstandige
Imigrantenkinder
in Schulklassen

Quantitative Analyse der sozialen Bedingungen
und deren personaler Bewiltigung

284 Seiten, kartoniert Fr. 48—/ DM 54—/ 6S 400.—
ISBN 3-258-05306-5

Das Buch richtet sich an Lehrer und Lehrerinnen, sowie
an Fachleute aus Lehrerbildung, Kinder- und Jugend-
psychologie, Psychotherapie, Psychiatrie und Padiatrie.

Verlag Paul Haupt Bern - Stuttgart - Wien



Dr. phil. Hans Berner

Uber-Blicke — Ein-Blicke

Piadagogische Stromungen durch drei Jahrzehnte

167 Seiten, gebunden Fr. 42.—/ DM 47—/ 6S 367—
ISBN 3-258-05044-9

Dieses Buch ist aus zwei Quellen entstanden. Einerseits basiert es auf dem
1994 in einer zweiten Auflage erschienenen Buch «Aktuelle Stromungen in
der Pddagogik» und andererseits auf einer achtteiligen Artikelserie mit dem
Titel «kKopfex» fiir die Zeitschrift «die neue Schulpraxis». Bei der Lektiire
dieses Buches werden beide Quellen sichtbar. Das Buch vermittelt den
Leserinnen und Lesern einen Uberblick iiber das grosse und zum Teil un-
wegsame Gebiet der aktuellen pddagogischen Stromungen und ermdoglicht
anhand der Vorstellung von représentativen paddagogischen Personlichkei-
ten vielfiltige Einblicke in die einzelnen Gebiete. Auf einer historische,
einer systematischen und einer selbstreflexiven Ebene werden Impulse fiir
eine fruchtbare individuelle Auseinandersetzung gegeben. Das Buch kann
zu einem personlichen Lehr-, Lern- und Arbeitsbuch werden, das die Le-
serinnen und Leser zu grundsétzlichen padagogischen Fragen und Antwor-
ten —und von dort zu neuen Fragen — fiihrt.

Verlag Paul Haupt Bern - Stl_lttgart - Wien



Jﬁr_g Ritedi

Einfiihrung
in die individual-
psychologische Padagogik

Alfred Adlers Konzept
in der konkreten Erziehungspraxis

175 Seiten, gebunden Fr. 42—/ DM 47—/ 6S 367—
ISBN 3-258-05062-7

Wer eine pragnante Einfiithrung in die Grundgedanken der individual-psycho-
logischen Padagogik haben will, findet diese in den ersten Kapiteln. Themen
wie «Sozialerziehung/ Soziales Lernen», « Wohlstandsverwohnung» werden
ebenso angesprochen und aus individualpsychologischer Sicht behandelt wie
«Wert-Erziehung» und «Elternarbeit».

In weiteren Kapiteln werden diese aktuellenThemen anhand von Fallbeispie-
len konkretisiert und damit anschaulich dargestellt. Der Miinchner Grund-
schullehrer Alfons Simon zeigt am Beispiel eines aggressiven Schiilers, wie
soziales Lernen und Wert-Erziehung auf dem Hinterrund der individualpsy-
chologischen Padagogik im Schulalltag aussehen. Die Kindergéartnerin Mo-
nika Berger, wie ihrzusammen mit ihrer Klasse die Integrationeines schwie-
rigen Kindergartenkindes gegliickt ist.

Leserinnen und Leser konnen anhand konkreter Erziehungspraxis die Frucht-
barkeit individualpsychologischer Pddagogik nachvollziehen.

Das Buch richtet sich an alle an Pddagogik Interessierten, im besonderen aber
an Eltern, Kindergértnerinnen und Kindergértner, Lehrerinnen und Lehrer.

Verlag Paul Haupt Bern - Stuttgart - Wien
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