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Zusammenfassung 

Für eine erfolgreiche prozessorientierte Beratungsarbeit wird in Forschung und Praxis 

eine Reihe von nichtfachlichen Kompetenzen als erforderlich angesehen. In dieser 

Forschungsarbeit wurde untersucht, inwiefern diese Kompetenzanforderungen an 

Berater im Zusammenhang mit Persönlichkeitsentwicklung stehen, auf welchem Ent-

wicklungsniveau sich Berater zu Beginn von Weiterbildungsprogrammen befinden 

und inwiefern währenddessen Weiterentwicklung stattfindet. Loevingers Modell der 

Ich-Entwicklung, ein entwicklungspsychologisches Stufenmodell der Persönlichkeits-

entwicklung, bildete dafür den Bezugsrahmen. In dieser Arbeit wurde der aktuelle 

Forschungsstand zu diesem Entwicklungsmodell umfassend aufgearbeitet, um auf 

dieser Grundlage mögliche Zusammenhänge mit Beratungskompetenzen fundiert 

analysieren zu können. 

 

In den theoretischen Analysen wurden zunächst Kompetenzanforderungen ausge-

wählter Beratungsverbände dahingehend untersucht, inwiefern sich in ihnen Aspekte 

von Ich-Entwicklung widerspiegeln und ob in ihnen Mindestanforderungen an Ich-

Entwicklung zum Ausdruck kommen. Bei allen Beratungsverbänden ergaben sich kla-

re Parallelen zwischen den formulierten Kompetenzanforderungen und Aspekten der 

Ich-Entwicklung. Die Mehrzahl der Kompetenzanforderungen weist auf eine voll ent-

wickelte Eigenbestimmte Stufe (E6) der Ich-Entwicklung als Voraussetzung für eine 

prozessorientierte Beratungstätigkeit hin. In einem zweiten Schritt wurden empirische 

Studien, in denen Ich-Entwicklung und beratungsrelevante Aspekte zusammen 

überprüft wurden, zusammengestellt und systematisch analysiert. Auch die Ergebnis-

se der verfügbaren empirischen Studien zeigten einen klaren Zusammenhang zwi-

schen Beratungskompetenzen und Ich-Entwicklung auf. Mit zunehmender Ich-

Entwicklung ist also eine höhere Beratungskompetenz wahrscheinlicher. Auch hier 

weisen viele Studien zudem darauf hin, dass eine volle Eigenbestimmte Stufe der Ich-

Entwicklung als Grundlage für konsistente Arbeit auf einem mittleren Kompetenzlevel 

angenommen werden kann.  

 

Im Rahmen einer eigenen Längsschnittstudie (N = 101) wurde untersucht, auf wel-

chem Ich-Entwicklungsniveau sich Berater zu Beginn ihrer Beratungsweiterbildung be-

finden und ob im Rahmen dessen Weiterentwicklung stattfindet. Dazu wurde das Ich-

Entwicklungsniveau von Teilnehmern dreier Supervisionsweiterbildungen (n = 49) und 

dreier MBA-Studiengänge (n = 52), die ein ganz anderes Lernfeld darstellen, im Ab-
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stand von anderthalb Jahren getestet. Die Hypothese dabei war, dass Supervisions-

weiterbildungen Ich-Entwicklung besonders fördern, da in ihrem Rahmen viele der 

von Manners und Durkin (2000) herausgearbeiteten entwicklungsförderlichen Erfah-

rungen ermöglicht werden.  

 

Zu Beginn der Weiterbildung ergab sich eine eher schmale Verteilung von nur drei 

Ich-Entwicklungsstufen (E5 bis E7). Im Vergleich zu repräsentativen Untersuchungen 

(über alle Berufsgruppen) in westlichen Gesellschaften lag ein im Durchschnitt etwas 

späteres Ich-Entwicklungsniveau vor: Knapp 60 Prozent der angehenden Superviso-

ren befanden sich bereits auf der Eigenbestimmten Stufe (E6). Der Prozentsatz auf 

postkonventionellem Niveau war mit 16,5 Prozent hingegen vergleichbar. Die Analy-

se der Studienabbrecher (n = 22) im Vergleich zu denjenigen, die an beiden Erhe-

bungen teilnahmen (n = 79), ergab signifkante Unterschiede im Ich-Entwicklungs-

niveau bei der ersten Erhebung. Da die Abbrecher ein im Durchschnitt früheres Ich-

Entwicklungsniveau mit einem höheren Anteil von Teilnehmern auf einem teilkonfor-

mistischen Niveau (E5) aufwiesen, liegt es nahe, die Unterschiede als systematischen 

Selbstauswahleffekt aufgrund des eigenen Ich-Entwicklungsniveaus zu interpretieren. 

 

Weder bei den angehenden Supervisoren noch bei den MBA-Studenten zeigte sich 

nach eineinhalb Jahren eine signifikante Veränderung des Ich-Entwicklungsniveaus. 

Im Vergleich zu den MBA-Studenten kam es bei den angehenden Supervisoren im 

Verlauf der eineinhalb Jahre auch nicht zu einem signifikant höheren Ausmaß an Ich-

Entwicklung. Mittels einer weiteren Analyse anhand von Teil-Entwicklungswerten, also 

Veränderungen auf Ebene der Aussagen pro Entwicklungsstufe, ergab sich ein leicht 

verändertes Bild. Diese zusätzliche und in bisherigen Studien nicht durchgeführte 

Mikroanalyse der Ich-Entwicklungsdaten zeigte eine signifikante Abnahme der Aus-

sagen, die der Rationalistischen Stufe (E5) zuzuordnen sind, und eine tendenziell signi-

fikante Zunahme der Aussagen, die der Eigenbestimmten Stufe (E6) zuzuordnen sind. 

Auch hier waren allerdings keine signifikanten Interaktionseffekte in Hinblick auf die 

untersuchten Gruppen zu verzeichnen. Insgesamt scheint die zusätzliche Betrach-

tung anhand von Teil-Entwicklungswerten lohnenswert, da sie Entwicklungen ver-

deutlichen kann, die sich noch nicht auf der Ebene der Gesamtentwicklungsstufe 

niederschlagen.  
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Abstract 

In both research and practice contexts, a series of basic competencies are consid-

ered necessary for successful process-oriented consultancy work. This research study 

analysed to what extent these required consulting competencies are connected to 

personality development, at which developmental stage consultants are at, at  the 

beginning of further training programs, and if further development takes place dur-

ing the training. Loevinger’s model of ego development, a stage theory of devel-

opment, is the frame of reference for this study.  This work summarized the current re-

search status of the model in order to fully analyse possible links to consulting compe-

tencies.  

 

In a first step competency requirements of selected consulting associations were an-

alysed to assess their relation to ego development, and whether they express mini-

mum requirements for ego development. The analysis indicated that the competen-

cy requirements of all consulting associations show clear parallels to aspects of ego 

development. The majority of these requirements indicate a fully developed self-

governed stage (E6) of ego development, as a prerequisite for process-oriented 

consulting services. In a second step, empirical studies were examined to systemati-

cally analyse the link between ego development and aspects relevant to consul-

tancy. The results of current empirical studies showed a clear link between consulting 

competencies and ego development. This means that with increasing ego devel-

opment higher consulting competence is more likely to result. Many studies also sug-

gest that a fully developed self-governed stage of ego development may be ex-

pected as a basis for consistent work on a medium competency level.   

 

In the context of a longitudinal study (n = 101) the stage of ego development of con-

sultants was analysed, at the beginning of their consultancy training and at a later 

stage, to assess whether further development took place. The ego development 

stage of participants from three supervision training programs (n = 49) and three MBA 

programs (n = 52), signifying very different training fields, were tested at intervals of 18 

months. This was based on the hypothesis that supervision training programs are 

more likely to trigger ego development, as they present a context with many poten-

tial growth experiences, which Manners and Durkin (2000) have identified.  
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At the beginning of the training a relatively narrow distribution of only three ego de-

velopment stages (E5 to E7) was measured. In comparison to representative studies 

(across all occupational groups) in western societies this represents a slightly later 

ego development stage on average: almost 60 percent of all prospective supervisors 

were already at the self-governed stage (E6). The percentage of supervisors at post-

conventional stages however was at 16.5 percent. The analysis of the dropout group 

(n = 22) compared to those who participated in both surveys (n = 79) showed signifi-

cant differences in the initial ego development stage at the first survey.  The dropout 

group on average showed an earlier ego development stage with more participants 

on a partly conformist level (E5). This suggests that these dropout rates are a result of 

systematic self-selection based on their own ego development level.  

 

After one and a half years, neither the prospective supervisors nor the MBA students 

showed a significant change in ego development. In comparison to the MBA stu-

dents the prospective supervisors did not showed a significantly higher degree of 

ego development in the course of one and a half years. By means of a further analy-

sis based on counting the responses at each developmental stage a slightly different 

picture has formed. This additional micro analysis showed a significant decrease of 

responses scored at the rational stage (E5) and a tendency for a significant increase 

in responses scored at the self-governed stage (E6). However, once again there was 

no significant interaction effect in terms of the investigated groups.  

 

The refined analysis based on counting the responses at each developmental stage 

seems to be a promising alternative to the total protocol rating (TPR) and item sum 

score in longitudinal studies. It is able to reveal micro development that may not be 

detected at the overall rating of ego development. 
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Hinweis zu sprachlichen Formulierungen 

Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird bei Bezeichnungen von Menschen in dieser 

Arbeit nur die männliche Form verwendet. Denn ein ständiger Wechsel zwischen weibli-

cher und männlicher Sprachform wird beim Lesen oft als umständlich empfunden. Da-

mit geht keine Bevorzugung oder Geringschätzung eines Geschlechts einher. In allen 

diesen Fällen sind weibliche und männliche Personen gleichermaßen geschätzt. 
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1 Einleitung und Überblick  

1.1 Einleitung  

Ausgangspunkt dieser Forschungsarbeit sind meine persönlichen Erfahrungen im Bera-

tungs- und Ausbildungskontext. Seit 1995 arbeite ich als Organisationsberater, seit 2002 

zudem als Supervisor und Coach sowie als fachlicher Leiter einer einjährigen Change 

Management-Ausbildung. Seit 2005 bin ich ebenfalls als Referent in weiteren Prozessbe-

ratungsausbildungen im Kontext systemischer Beratung und Organisationsentwicklung 

tätig. Seitdem beschäftigten mich immer wieder Fragen wie die folgenden:  

 

- Worauf sind unterschiedliche Fähigkeitsniveaus der Ausbildungsteilnehmer zu-

rückzuführen, vermittelte Ansätze und Instrumente effektiv in Beratungen einzu-

setzen?  

- Woran liegt es, dass manche Berater an der Problembeschreibung des Klienten 

„festzukleben“ scheinen, während andere mühelos die beschriebene Situation 

umdeuten können, zusätzliche Fragestellungen ins Spiel bringen und dadurch zu 

einer erheblich flexibleren Beratung imstande sind?  

- Wie ist zu verstehen, dass Führungskräfte sehr unterschiedlich mit Feedback um-

gehen? Manche wünschen sich Rückmeldung, geraten aber selbst bei vorsich-

tigstem Formulieren leicht in Verteidigungshaltung. Andere scheinen unterschied-

liche Perspektiven eher als Geschenk zu empfinden. 

 

Diese Unterschiede schienen mir weniger durch Intelligenz oder Persönlichkeitseigen-

schaften – wie etwa die im Big Five-Modell der Persönlichkeit beschriebenen – bedingt 

zu sein. Vielmehr vermutete ich, dass sich dahinter eine Entwicklungskomponente ver-

barg, die mir aus meiner früheren Zeit als Projektmitarbeiter am Max-Planck-Institut für 

Bildungsforschung (MPIB) vertraut war. In dieser Zeit arbeitete ich im Forschungsbereich 

von Wolfgang Edelstein (z.B. Grundmann, Binder, Edelstein & Krettenauer, 1998) und war 

mit Interviews, Interviewertraining und Scoring zu Kohlbergs Entwicklungsmodell morali-

schen Urteilens beschäftigt. Dort kam ich mit dem Ich-Entwicklungsmodell von Jane 

Loevinger in Kontakt, dessen Erhebungsinstrument im Rahmen einer Längsschnittstudie 

des MPIB in Island eingesetzt wurde (Edelstein & Krettenauer, 2004). Ebenso lernte ich 

Augusto Blasi kennen, einen von Loevingers engsten ehemaligen Mitarbeitern, der im 
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Rahmen seiner Aufenthalte auch Scorertrainings für dieses Instrument durchführte. Als 

Modell, das Stufen der Persönlichkeitsentwicklung (Loevinger, 1997) und nicht einzelne 

Entwicklungsaspekte wie Moral oder soziale Perspektivenübernahme beschreibt, schien 

mir das Ich-Entwicklungsmodell besonders geeignet, ein neues Licht auf meine Fragen 

zu werfen und sie dadurch beantworten zu helfen. Dies führte zu meinem Entschluss, 

diese Fragen für den Beratungskontext detailliert zu untersuchen. 

 

Vergegenwärtigt man sich die Herausforderungen, die erfolgreiche Berater meistern 

müssen, weisen die dafür notwendigen Kompetenzen einige Parallelen zu Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell auf. Dies sei am Beispiel des Deutschen Berufsverbands für 

Coaching e.V. (DBVC) illustriert. In dessen Kompendium findet sich unter dem Abschnitt 

„Kompetenzprofil eines Coach“ folgende Beschreibung der persönlichen Anforderun-

gen (Wolf, 2009): 

 

Ein Coach muss in der Lage sein, sich selbst effektiv als Werkzeug in der Beratung 

einzusetzen – jenseits von Darstellungsdrang, aber auch jenseits von Selbstver-

leugnung. Dazu braucht er als überfachliche Qualifikation insbesondere eine rea-

listische Selbsteinschätzung, emotionale Stabilität, ein gesundes Selbstwertgefühl, 

Verantwortungsbewusstsein, intellektuelle Beweglichkeit und Einfühlungsvermö-

gen. (S. 36) 

 

In der obigen Beschreibung des DBVC werden Aspekte von Impulskontrolle („Darstel-

lungsdrang“), interpersonellem Stil („Verantwortungsbewusstsein“), Bewusstseinsfokus 

(„realistische Selbsteinschätzung“) und kognitiver Entwicklung („intellektuelle Beweglich-

keit“) berührt (siehe S. 43). All dies sind Bereiche, die sich in Loevingers Ich-

Entwicklungsmodell wiederfinden – allerdings korrespondieren sie dort mit Qualitäten, 

die nach Loevingers Ich-Entwicklungsmodell mindestens auf der Eigenbestimmten Stufe 

(E6) anzusiedeln sind. 

 

Zusammen mit meinen persönlichen Erfahrungen weckt dies Zweifel, ob die am Beispiel 

des DBVC aufgeführten Anforderungen von Beratern aufgrund ihres Entwicklungsni-

veaus mehrheitlich auch erreicht werden können: Denn die Mehrzahl der Erwachse-

nenbevölkerung in westlichen Gesellschaften erreicht kein Entwicklungsniveau, das ei-
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ner vollen Eigenbestimmten Stufe (E6) der Ich-Entwicklung entspricht (Cohn, 1998). Viel-

mehr stabilisiert sich Ich-Entwicklung bis zur Mitte des zweiten Lebensjahrzehnts bei den 

meisten Erwachsenen auf der Rationalistischen Stufe (E5) (Loevinger, 1976; Westenberg 

& Gjerde, 1999; Syed & Seifge-Krenke, 2013). Daher könnten Berater trotz umfassender 

Weiterbildung in einen Zustand geraten, den Kegan (1996) in seiner Analyse von Anfor-

derungen an Erwachsene als „in over our heads“ bezeichnet: den eigenen Horizont 

überschreitend.  

 

Mein Erkenntnisinteresse und Gegenstand dieser Forschungsarbeit ist es, zu untersuchen, 

inwiefern solche Anforderungen an Berater tatsächlich im Zusammenhang mit Ich-

Entwicklung stehen, auf welchem Entwicklungsniveau sich Berater zu Beginn von Wei-

terbildungsprogrammen befinden und inwiefern währenddessen Weiterentwicklung 

stattfindet. Gäbe es einen Zusammenhang zwischen Beratungskompetenzen und Per-

sönlichkeitsentwicklung, wie sie im Modell von Loevinger beschrieben wird, könnten sich 

daraus eine Reihe relevanter Fragen für Ausbildungsinstitute und Beratungsverbände 

ergeben, z.B.:  

 

- Wird das Entwicklungsniveau der Bewerber entsprechend berücksichtigt, um si-

cherzustellen, dass die Teilnehmer sich die geforderten Kompetenzen auch wirk-

lich aneignen können?  

- Inwiefern wird in Beratungsausbildungen dieser Aspekt systematisch berücksich-

tigt, um die Ausbildungsziele tatsächlich erreichen zu können? 

 

Den Bezugsrahmen dieser Arbeit bildet das Modell der Ich-Entwicklung von Loevinger, 

die sich selbst rückblickend beschreibt als „eine Psychologin, deren Arbeit am Rande 

von Psychometrie, Persönlichkeitstheorie und, wenn es sein musste, psychoanalytischer 

Theorie und Wissenschaftstheorie lag“ (Loevinger, 2002, S. 195, e.Ü.). Ihr Modell ist gleich-

zeitig eine Persönlichkeitstheorie und ein entwicklungspsychologisches Stufenmodell 

(siehe S. 35). Es schlägt damit eine Brücke zwischen zwei Disziplinen, denn „Persönlich-

keitstheorien fehlt oft das Verständnis von Entwicklung und Entwicklungstheorien das 

Verständnis individueller Unterschiede“ (Westenberg, Blasi & Cohn, 1998, S. 1, e.Ü.). 

Loevingers Modell ist ein entwicklungspsychologisches Modell, das dem Bereich der Stu-

fentheorien zuzuordnen ist, in denen Entwicklung nicht kontinuierlich „‚als allmählicher 
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Übergang‘ mit kleinen Verhaltensveränderungen verstanden wird“ (Garz, 2008, S. 8), 

sondern diskontinuierlich im Sinne qualitativer Entwicklungsschritte. Stufentheorien inter-

pretieren Entwicklung nicht als intern angelegten Reifungsprozess oder als Reaktion auf 

die Umwelt, sondern als aktive Auseinandersetzung eines Menschen mit seiner Umwelt, 

der zumindest ab einer gewissen Entwicklungsstufe als „reflexiv handelndes Subjekt“ 

(Hoff, 2003) zu sehen ist. Sie nehmen insofern einen „interaktionistischen Standpunkt“ ein 

(Lerner, 2002, S. 372, e.Ü.). 

 

Wie bereits angedeutet scheint Loevingers Modell geeigneter als andere Entwicklungs-

modelle, einen Beitrag zur Erklärung von Kompetenzunterschieden bei Beratern (oder 

auch Führungskräften) zu leisten. Denn es ist kein Bereichsmodell der Entwicklung (wie 

Kohlbergs Modell moralischen Urteilens), sondern das Ich wird darin als holistisches Kon-

strukt verstanden. Es ist auch kein rein kognitives Entwicklungsmodell, sondern „betrifft 

[auch] Impulse und Methoden, diese zu kontrollieren, persönliche Sorgen und Ambitio-

nen, interpersonelle Einstellungen und soziale Werte“ (Blasi, 1998, S. 15, e.Ü.). Das Ich-

Entwicklungsmodell beinhaltet auch den Aspekt der Identitätsbildung (Kroger, 2004) – 

vor allem die Frage, was dem eigenen Ich als zugehörig empfunden wird und wie die 

Grenze zu anderen gezogen wird. Dieser Aspekt, den auch Kegan (1994) in seinem Mo-

dell der Ich-Entwicklung betont, ist gerade für Beratung wichtig – beispielsweise wenn es 

darum geht, unabhängig von (vermeintlichen) Erwartungen anderer zu agieren oder 

Abstand zu den eigenen Wirklichkeitskonstruktionen zu gewinnen, wie dies vor allem für 

späte (postkonventionelle) Stufen der Ich-Entwicklung kennzeichnend ist. Zudem wird 

Ich-Entwicklung von Kompetenzforschern selbst als ein Persönlichkeitsaspekt verstanden, 

der mit Kompetenz im Zusammenhang steht (Boyatzis, 1982, S. 33). 

 

Berater haben es zudem oft mit Problemsituationen zu tun, die hohe Anforderungen an 

den Umgang mit Komplexität stellen. Dies verdeutlicht beispielsweise folgende Be-

schreibung der Supervisionstätigkeit aus einer Broschüre der Deutschen Gesellschaft für 

Supervision (DGSv) (Hausinger, 2011):  

 

Supervision arbeitet an den Schnittstellen Person – Tätigkeit – Rolle/Funktion – Or-

ganisation – Umwelt, Gesellschaft, d.h., Supervision berücksichtigt differente Be-

zugssysteme mit ihren jeweiligen Logiken und Dynamiken. Deshalb weist Supervi-
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sion einen mehrperspektivischen Ansatz auf. Anliegen werden sowohl aus ver-

schiedenen Einzelperspektiven und im Detail betrachtet als auch im Gesamtkon-

text. In Supervision können somit das Allgemeine, das Spezielle und das Dahinder-

liegende zugleich berücksichtigt werden. (S. 9) 

 

Beratungskontexte wie diese, die für prozessorientierte Beratungsformen wie Supervision, 

Coaching oder Organisationsentwicklung typisch sind, weisen somit viele Kennzeichen 

hoher Komplexität auf, wie sie beispielsweise von Dörner (2003) oder Wilke (2006) ange-

sprochen werden: 

 

- Viele Einflussfaktoren 

- Vernetzung der einzelnen Elemente 

- Eher schlecht definierte Probleme 

- Hohe Folgewirkungen der Entscheidungen 

- Berücksichtigung unterschiedlicher Interessenlagen, Gefühle, Motive und  

Handlungsmuster 

 

Je umfassender und differenzierter Berater ihre Umwelt, sich selbst und ihre Rolle wahr-

nehmen, und je flexibler sie in solchen Kontexten agieren können, desto mehr sollte 

ihnen effektives Beraten möglich sein. Denn es gibt eine Reihe von „adaptiven Vortei-

le[n], die mit Funktionieren auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung einhergehen“ (Man-

ners & Durkin, 2000, S. 477, e.Ü.). Personen auf späten, sogenannten postkonventionel-

len, Stufen der Ich-Entwicklung zeichnen sich beispielsweise dadurch aus,  

 

- dass sie komplexe soziale Situationen eher verstehen, 

- leichter Perspektivwechsel vornehmen, 

- Prozess und Ziel gleichzeitig im Auge behalten, 

- aus Entweder-oder-Fragestellungen ein „sowohl-als-auch“ machen 

- und insgesamt eher eine Metaperspektive einnehmen können. 

 

Aspekte wie diese werden in prozessorientierten Formen der Beratung als gängiges Re-

pertoire professionellen Handelns beschrieben. Wie bereits angedeutet legt jedoch die 

Tatsache, dass nur 7 bis maximal 17 Prozent der Bevölkerung ein postkonventionelles Ich-
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Entwicklungsniveau erreichen (Torbert, 1991, 2003; Rooke & Torbert, 2005; Cook-Greuter, 

2010), eher die gegenteilige Vermutung nahe: dass dieses Repertoire für viele Berater in 

weiter Ferne liegt. Seit den siebziger Jahren weisen vereinzelte Studien zu Ich-

Entwicklung auf Zusammenhänge zu beratungsrelevanten Kompetenzaspekten hin (z.B. 

Zielinski, 1973). Sollte sich ein systematischer Zusammenhang zwischen Beratungskompe-

tenzen und Ich-Entwicklung bestätigen, wäre die Frage zu stellen, welches Ich-

Entwicklungsniveau zu Beginn von Beratungsweiterbildungen bereits vorliegt,  um dieses 

bei der Auswahl zu berücksichtigen. Zudem wäre daraus zu folgern, weniger Fach- und 

Methodenkompetenz in den Vordergrund von Beratungsweiterbildungen zu stellen, 

sondern gezielter Persönlichkeitsentwicklung im Sinne von Ich-Entwicklung zu fördern. 

Das  erfahrungsorientierte Lernen in Beratungsausbildungen könnte aber auch selbst vie-

le der von Manners und Durkin (2000, S. 503) herausgearbeiteten entwicklungsförderli-

chen Aspekte ermöglichen. Ansonsten wäre es fraglich, ob Beratungsweiterbildungen 

die von ihnen gesetzten Ziele tatsächlich erreichen. Diese Überlegungen sind die Basis 

für die Fragestellungen dieser Forschungsarbeit, die eine theoretische und eine empiri-

sche Untersuchung kombiniert und damit zwei Ziele verfolgt.  

 

Das erste Ziel ist es, die Literatur zu Ich-Entwicklung in Hinblick auf deren Relevanz für Be-

ratung strukturiert aufzuarbeiten und dazu in Bezug zu stellen. Damit wird der Frage 

nachgegangen, inwiefern es systematische Beziehungen zwischen Kompetenz-

anforderungen an Berater und Aspekten der Ich-Entwicklung gibt. 

 

Das zweite Ziel ist es, herauszufinden, über welches Eingangsniveau der Ich-Entwicklung 

Teilnehmer von Beratungsweiterbildungen verfügen und ob sie sich im Zuge der Weiter-

bildung in Richtung späterer Stufen entwickeln. Diese zwei Fragen werden empirisch an-

hand einer eigenen Erhebung zur Ich-Entwicklung von Beratern in Ausbildung beantwor-

tet.  

 

Im deutschsprachigen Raum gibt es kaum Forschung zu Ich-Entwicklung, obwohl  kein 

geringerer als Habermas diese Forschungsrichtung schon frühzeitig in Deutschland auf-

gegriffen hatte (Döbert, Habermas & Nunner-Winkler, 1977). Seitdem wurden dennoch 

nur vereinzelt deutsche Studien dazu durchgeführt (z.B. Vetter-Tesch, 1981; Soff, 1989; 

Hieber, 2000). Auch in theoretischen Werken wird Loevingers Ich-Entwicklungsmodell 
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hierzulande nur am Rande, z.B. im Lehrbuch zur Psychologie der Persönlichkeit (z.B. A-

sendorpf & Neyer, 2012), oder gar nicht erwähnt, z.B. in Greves (2000) Werk zur Psycho-

logie des Selbst. Gerade weil letzeres ein grundlegendes Überblickswerk zu diesem The-

ma darstellt, ist dies erstaunlich. Eine Ausnahme ist der klinische Bereich, wo Loevingers 

Studien zum Beispiel im Lehrbuch „Klinische Entwicklungspsychologie“ (Oerter, v. Hagen, 

Röper, Noam, 1999) explizit aufgegriffen werden.  

 

Dass Loevingers Modell hierzulande so unbeachtet ist, steht im Kontrast zur internationa-

len Rezeption. Denn Loevingers Ich-Entwicklungsmodell wurde mittlerweile weltweit in 

Hunderten von empirischen Studien und theoretischen Publikationen aufgegriffen. 1993 

– fast dreißig Jahre nach ihren ersten Veröffentlichungen dazu – widmete die Zeitschrift 

Psychological Inquiry Loevingers Ich-Entwicklungsmodell ein ganzes Themenheft und lud 

Forscher ein, sich daran zu beteiligen. Auch Loevinger selbst trieb über Jahrzehnte die 

Erforschung und Verfeinerung ihres Modells voran. So resümiert Kroger (2004, S. 124, 

e.Ü.), dass „sie eine der wenigen Sozialwissenschaftler war, die Identität oder ähnliche 

Phänomene erforschten, und die ihr Modell aus einer soliden empirischen Basis heraus 

entwickelten.“ 

 

Schon früh wurde Ich-Entwicklung auch als für Beratung relevantes Modell entdeckt (z.B. 

Swensen 1980; Young-Eisendrath, 1982). Cebik (1985) zog beispielsweise für Supervisoren 

folgendes Fazit: „Fehler und Ineffektivität in den Fachrichtungen der psychischen Ge-

sundheit könnten dadurch vermindert werden, dass die Ausbildung von Personen die 

eigene Ich-Entwicklungsstufe berücksichtigt“ (S. 232, e.Ü.). Ebenso verwendeten viele 

Forscher Loevingers Ich-Entwicklungsmodell in empirischen Forschungen im Kontext von 

Counseling, Supervision oder Organisationsentwicklung. In diesen wurden zumeist ein-

zelne Aspekte wie beispielsweise der Zusammenhang mit Empathie (z.B. Carlozzi & 

Liberman, 1983), Qualität des Interaktionsgeschehens zwischen Berater und Klient (Allen, 

1980), Güte von Klientenbeschreibungen (Borders, Fong & Neimeyer, 1986) oder Einstel-

lungen gegenüber potentiellen Kunden (Sheaffer, Sias, Toriello & Cubero, 2008) er-

forscht. In diesen Arbeiten findet sich zwar meist ein Abgleich mit Arbeiten zu ähnlichen 

Aspekten, es fehlt allerdings ein systematischer Vergleich und eine Zusammenstellung 

der Ergebnisse über die verschiedenen beratungsrelevanten Aspekte, die in empiri-

schen Studien im Zusammenhang mit Ich-Entwicklung gefunden wurden. Auch ein spä-
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terer Überblick von Borders (1998) erfüllt dies nicht. Insofern besteht hier eine deutliche 

Forschungslücke. 

 

Gerade in den letzten Jahren scheinen entwicklungspsychologische Stufenmodelle, ins-

besondere von Loevinger und Kegan, die sich auf Persönlichkeitsentwicklung insgesamt 

beziehen, verstärkt in der Praxis wahrgenommen zu werden. Dies betrifft vor allem den 

Kontext von Coaching, Beratung und Führungskräfteentwicklung (z.B.  Torbert & Associ-

ates, 2004; Joiner & Josephs, 2007; Bachkirova, 2010; McGuire & Rhodes, 2009; Berger, 

2012; Binder, 2010, 2014). Insofern scheint eine strukturierte Aufarbeitung des Zusam-

menhangs von Ich-Entwicklung und Beratung nicht nur für die Forschung, sondern auch 

für die Praxis nützlich, zumal Ich-Entwicklung als zentraler Persönlichkeitsaspekt im 

deutschsprachigen Beratungskontext nach wie vor nahezu unbekannt ist.  
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1.2 Überblick über die Arbeit 

Im Folgenden möchte ich die Art der Aufarbeitung und den Aufbau der Arbeit erklären, 

um den Zusammenhang zwischen den einzelnen Kapiteln zu verdeutlichen. 

 

Um die derzeitige Forschungslage im theoretischen Teil dieser Arbeit systematisch darzu-

stellen, ist es notwendig, tiefer auf die einzelnen empirischen Studien einzugehen. Daher 

werden nicht nur Ergebnisse auf dem Niveau von Zusammenfassungen (Abstracts) vor-

gestellt, sondern zum Teil auch das Untersuchungsdesign und die Operationalisierungen 

der untersuchten Konstrukte diskutiert. Nur so ist es meines Erachtens möglich, die Er-

gebnisse dieser teilweise sehr aufwendigen Studien wirklich zu verstehen und entspre-

chend interpretieren zu können. Für eine maximale Anschaulichkeit sind zudem – soweit 

vorhanden – Tabellen und Abbildungen aus den entsprechenden Originalarbeiten in 

den Text integriert. Ebenso kommen einzelne Autoren zu Wort, deren Zitate der besseren 

Lesbarkeit wegen ins Deutsche übersetzt wurden(mit „e.Ü.“ gekennzeichnet). Sie brin-

gen teilweise ihre Gedanken und Ergebnisse so treffend auf den Punkt, dass sie am bes-

ten für sich selber sprechen.  

 

Die Arbeit gliedert sich insgesamt in vier Hauptteile, die im Folgenden kurz dargestellt 

werden. Das zweite Kapitel  bietet einen aktuellen Überblick über das Thema Ich-

Entwicklung, wie er bisher in diesem Umfang nicht veröffentlicht wurde. Es gliedert sich in 

zwei Abschnitte: Der erste Abschnitt besteht in einem detaillierten Überblick zu Loevin-

gers Ich-Entwicklungsmodell in all seinen relevanten Facetten. Im zweiten Abschnitt 

werden wichtige Studien zur empirischen Überprüfung von Loevingers Ich-

Entwicklungsmodell systematisch zusammengestellt. Dieses Modell betrifft ein sehr um-

fassendes und schwer zu erschließendes Persönlichkeitskonstrukt. Es kommt vor, dass 

auch ausgewiesene Entwicklungsexperten das Modell in ihren Studien nicht adäquat 

einsetzen, beispielsweise indem unrealistische Interventionszeiträume gewählt werden. 

Daher werden die Studien in diesem Teil ausführlich besprochen. Schon an dieser Stelle 

wird das Thema in seinen unterschiedlichen Facetten so ausgelotet, dass mögliche Be-

züge für den Bereich Beratung sichtbar werden können. Ebenso wird der gegenwärtige 

Stand der Forschung in einer Gesamtschau dargestellt, die in dieser ausführlichen Form 

auch in neueren Überblicksartikeln bisher nicht verfügbar ist (z.B. Manners und Durkin, 

2001; Westenberg, Hauser und Cohn, 2004). 
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Das dritte Kapitel gliedert sich in zwei Abschnitte, in denen den beiden theoretischen 

Fragestellungen dieser Studie nachgegangen wird. Im ersten Abschnitt wird anhand 

von Kompetenzanforderungen ausgewählter Beratungsverbände untersucht, inwiefern 

es Parallelen zum Modell der Ich-Entwicklung gibt. Der zweite Abschnitt widmet sich die-

ser Fragestellung anhand empirischer Studien, in denen Ich-Entwicklung und für Bera-

tung relevante Kompetenzaspekte zusammen erforscht wurden. Zu diesem Zweck wird 

ein Studienüberblick gegeben, der die dazu verfügbaren Studien nach Themenclustern 

ordnet (z.B. Ich-Entwicklung und Umgang mit Komplexität) und deren Vorgehen und Er-

gebnisse kommentiert.  

 

Im vierten Kapitel wird eine eigene umfassende Längsschnittstudie (N = 101) zu Beratung 

und Ich-Entwicklung vorgestellt. Dabei wurden die Ich-Entwicklungsniveaus von insge-

samt 49 Teilnehmern aus Beratungsweiterbildungen (Supervision, DGSv zertifiziert) und 

einer Vergleichsgruppe von 52 Teilnehmern aus MBA-Studiengängen zu zwei Zeitpunk-

ten getestet. Im ersten Abschnitt werden dazu das Forschungsdesign, die beiden empiri-

schen Fragestellungen sowie das Erhebungsinstrument erläutert. Im zweiten Abschnitt 

werden die empirischen Ergebnisse vorgestellt. Ein Unterabschnitt widmet sich der test-

theoretischen Überprüfung des zur Messung von Ich-Entwicklung eingesetzten Ich-

Entwicklungs-Profils, einer deutschen Version des WUSCT, bei dem verschiedene Modifi-

kationen auf der Basis neuerer verfügbarer Studien vorgenommen wurden. 

 

Im fünften Kapitel dieser Arbeit werden die theoretischen und empirischen Ergebnisse 

vor dem Hintergrund des bisherigen Forschungsstands diskutiert. Zudem wird ein Ausblick 

gegeben, in dem die Konsequenzen, die sich aus dieser Arbeit ergeben, diskutiert wer-

den: Einerseits werden Forschungslücken und -fragen erörtert, die sich bei der Ausei-

nandersetzung mit dem Ich-Entwicklungsmodel und der dazu verfügbaren Forschung 

zeigten. Andererseits wird auf die praktischen Konsequenzen eingegangen, die sich aus 

den Ergebnissen dieser Arbeit für Beratung und Beratungsweiterbildungen ergeben.  
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2 Ich-Entwicklung  

2.1 Detaillierte Darstellung des Ich-Entwicklungsmodells von Loevinger 

2.1.1 Das Ich – ein Definitionsversuch 

Ich – was ist das? Im Alltag benutzen wir dieses Wort meist, ohne groß darüber nachzu-

denken. „Ich“ zu benutzen, erscheint uns als das Selbstverständlichste der Welt, bei-

spielsweise wenn wir Sätze wie die folgenden vervollständigen: 

 

- Ich denke, dass … 

- Wenn ich kritisiert werde … 

- Ich will, dass … 

- Ich bin … 

 

In all diesen Sätzen kommt ein handelnder Agent zum Ausdruck, der sich zur Welt positi-

oniert, auf sie reagiert oder sie interpretiert. Doch wer agiert und reagiert dabei eigent-

lich? Und inwiefern ist das, worauf das Ich reagiert, von gerade diesem „Ich“ abhängig, 

also: seiner spezifischen Struktur beziehungsweise dem Entwicklungsniveau dieser Struk-

tur? Und kann man diese Struktur mit der Persönlichkeit eines Menschen gleichsetzen? 

Verfolgt man diese Gedanken weiter, dann betritt man ein Feld, das Philosophen, Mysti-

ker, Religionsstifter und Soziologen seit Jahrhunderten beschäftigt. Auch Psychologen 

befassen sich seit gut hundert Jahren damit, seit einigen Jahrzehnten besonders im 

Rahmen empirischer Forschung. 

 

Beschäftigt man sich mit dem Ich, kann man schon in der Alltagssprache viele ähnliche 

Begriffe entdecken, etwa Ego, Selbst, Identität oder Persönlichkeit. Spätestens wenn 

man den Bereich der Psychologie betritt, erlebt man eine nahezu babylonische Sprach-

verwirrung: Selbstkonzept, Selbstbewusstsein, Ich-Bewusstheit, Selbstimage, Ich, Überich, 

Ich-Stärke, Ich-Kontrolle, Ich-Funktionen und vieles mehr. Taucht man tiefer in die Be-

griffswelt des Ichs ein, bemerkt man, dass es nicht nur eine Vielzahl von ähnlichen Begrif-

fen gibt, sondern dass ein und derselbe Begriff ganz anders gebraucht oder von einem 

Autor in komplett gegensätzlichem Sinne verstanden wird wie von einem anderen Au-

tor. Als Young-Eisendrath und Hall (1987) im Jahre 1983 eine kleine Konferenz zum Thema 

„Selbst“ organisieren wollten, überraschten sie bereits die mehr als 350 Anmeldungen 
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von Forschern und Praktikern. Alle schienen jedoch von etwas anderem zu sprechen – 

und vor allem: „Niemand teilte eine gemeinsame Sprache“ (S. xi, e.Ü.). Besonders in der 

psychoanalytischen Literatur zeigt sich dies deutlich (Redfearn, 1987), seit Freud das Ich 

mit seinem Strukturmodell (Es, Ich, Überich) auch mehr in den psychoanalytischen Be-

handlungsfokus rückte (Eagle, 1991). Doch im Vergleich all dieser unterschiedlichen all-

täglichen und psychologischen Termini scheint das Ich eine Sonderrolle einzunehmen. 

Was das Ich ist und wodurch es sich von anderen Aspekten der Persönlichkeit unter-

scheidet, bringt am besten William James in seinem berühmten Kapitel über das Selbst 

auf den Punkt (1892/1963). Die darunter stehende Abbildung 1 verdeutlicht dies.   

 

Das Mich und das Ich – was auch immer ich gerade denke, bin ich mir immer zur 

gleichen Zeit meiner selbst bewusst, meiner persönlichen Existenz. Zur gleichen 

Zeit bin ich es, der bewusst ist; so dass das ganze Selbst von mir, als ob es zweisei-

tig wäre, zum Teil erkannt und zum Teil erkennend, zum Teil Objekt und zum Teil 

Subjekt, zwei Aspekte sind, die voneinander unterschieden sein müssen. Der Kür-

ze halber können wir das eine das Mich und das andere das Ich nennen. (S. 166, 

e.Ü.) 

 

Abb. 1: Zwei Seiten des Ichs: Subjekt und Objekt 

 
 

James’ essentielle Unterscheidung zwischen dem Ich und dem Mich wurde in der psy-

chologischen Forschung oft nicht wahrgenommen oder vermischt (McAdams, 1996a, 

1996b). Meist wurde nur die Objektseite (das Mich) oder ein Teil davon erforscht und die 
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erkennende Seite (das Ich als Subjekt) ausgeklammert, wie beispielsweise in Eigen-

schaftsansätzen der Persönlichkeit (siehe S. 102). 

 

In konstruktivistischen Entwicklungsansätzen hingegen ist das erkennende Subjekt seit 

den bahnbrechenden Arbeiten von Piaget (1932) das Hauptforschungsgebiet. Dieser 

sah sich selbst als Epistemologe (Erkenntnistheoretiker), den vor allem die Frage interes-

sierte, wie ein Mensch überhaupt zu Wissen über die Welt gelangt und wie sich dessen 

„Erkenntnisapparat“ entwickelt. Dies führte zu umfangreichen Studien, in denen er-

forscht wurde, wie ein Mensch über Jahre hinweg beispielsweise so komplexe Fähigkei-

ten wie das Verständnis von Zahlen, Mengen oder Kausalität erlangt. Dieser Prozess gip-

felt darin, dass die meisten Menschen im Alter von etwa 20 Jahren das entwickelt ha-

ben, was Piaget eine funktionsfähige Formallogik nennt. 

 

Doch der Erkenntnisapparat ist nur ein Teil von James’ „Ich“, wenn auch ein zentraler. 

Wenn ein Mensch „Ich“ sagt, beinhaltet dies meist noch weitere Aspekte wie zum Bei-

spiel Wünsche oder Ziele. Und es kommt dabei immer auch eine Art Haltung zur Welt 

zum Ausdruck. Insofern kann das Ich nicht auf den reinen Erkenntnisapparat des Men-

schen beschränkt werden, da dessen Denken und Handeln immer auch eine Intention 

beinhaltet. Nach Blasi (1988, S. 232, e.Ü.) ist „sein Glauben, Sehnen, Kontrollieren oder 

Hoffen nicht eine Komponente unter vielen, sondern durchdringt jeden Aspekt des 

Handelns und gibt ihm eine Einheit“. Diese Aspekte standen bei Piaget eher im Hinter-

grund. Er erkannte aber die Thematik und setzte sich an verschiedenen Stellen mit dem 

Selbst beziehungsweise dem Ich auseinander (Broughton, 1987). Auch er sah darin mehr 

als nur einen Erkenntnisapparat: „Es ist wie das Zentrum der eigenen Aktivität“ (Piaget, 

1967, S. 65, e.Ü.).  

 

Wenn das Ich das erkennende Subjekt und auch das Zentrum der eigenen Aktivität ist, 

stellt sich die Frage, wie dieses Ich in seiner Gesamtheit „funktioniert“ beziehungsweise 

was das Ich im Ganzen eigentlich ausmacht. Dieser Frage ging seit den sechziger Jah-

ren Loevinger nach, indem sie das Ich empirisch erforschte. Dabei hatte sie sich das am 

Anfang gar nicht vorgenommen (siehe S. 30). Sie stolperte stattdessen zufällig in ihren 

Forschungen über Muster in ihren Daten, die sie mit dem klassischen (linearen) Paradig-

ma von Einstellungs- und Eigenschaftstheorien nicht erklären konnte. Es fiel ihr vor allem 
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auf, dass sich die untersuchten Personen nicht nur in der Komplexität des Denkens wie 

bei Piaget unterschieden. Sie zeigten auch große Unterschiede darin, wie sie beispiels-

weise ihre eigenen Impulse kontrollieren konnten. Aufgrund der großen Breite an mitei-

nander verwobenen Aspekten, die auf unterschiedlichen Entwicklungsniveaus vorka-

men, nannte sie diese Variable „Ich-Entwicklung“. Sie selbst sah so gut wie keinen Unter-

schied zur Bezeichnung „Selbst“ (Loevinger, 1983, 1984a; Loevinger & Blasi, 1991) und 

benutzte Ich und Selbst zum Teil identisch, im Gegensatz zu Jung (Adam, 2011).  

 

Als Psychometrikerin kam es ihr darauf an, dieses „Ich“ als Konstrukt zu erfassen, zu ver-

stehen und valide messen zu können. Daher wehrte sie sich dagegen, das Ich bezie-

hungsweise Ich-Entwicklung zu definieren (1983, S. 344-345, e.Ü.): „Ich bleibe dabei, es 

[das Ich] kann nicht und braucht auch nicht definiert zu werden. Es braucht nur aufge-

zeigt zu werden. Ich-Entwicklung ist das, was passiert, wenn eine Person von Impulsivität 

zu Selbst-Schutz zu Konformität etc. wächst.“ Loevingers Konzeption des Ichs steht in Er-

gänzung, aber auch im Kontrast zu anderen Ansätzen. Vor allem in vielen psychoanaly-

tischen Theorien wird das Ich anders konzeptualisiert (Mertens, 2010). Ein Beispiel ist das 

oben erwähnte Strukturmodell von Freud und die bekannte Einteilung in seine drei In-

stanzen Es (Triebe/Lustprinzip), Ich (Bewusstsein/Realitätsprinzip) und Überich (Ansprü-

che/Moralische Instanz). Ein weiteres Beispiel ist die spätere psychoanalytische Ich-

Psychologie (z.B. Hartmann, Rapaport), die in Folge von Anna Freuds Klassiker „Das Ich 

und die Abwehrmechanismen“ (1936/2012) entstand. Dabei wurde das Ich als ein Sys-

tem von einzelnen Ich-Funktionen verstanden (z.B. wahrnehmen, denken, entscheiden).  

 

Als Naturwissenschaftlerin waren Loevinger solche postulierten Instanzen oder Funktio-

nen prinzipiell suspekt (Loevinger, 1983). Vor allem widersprachen sie dem, was sie in 

den von ihr erhobenen Forschungsdaten als eine Gesamtheit des Ichs auffand. Diese 

Daten bildeten offensichtlich ein Bündel von vielen Aspekten, die miteinander im Zu-

sammenhang standen und für jede Entwicklungsstufe des Ichs ein „strukturiertes Gan-

zes“ ergaben. Insofern verstand sie das Ich als Einheit, das man aus vielen einzelnen As-

pekten entschlüsseln kann, wenn man das Muster versteht, was das Ich ausmacht: „Ich 

bin überzeugt, dass das Selbst, Ego, Ich oder Mich in einer gewissen Art real ist und nicht 

nur durch unsere Definition entstanden ist. Mein Ziel ist es, zu verstehen, wie ein Mensch 

durch das Leben navigiert, und nicht, künstlich abgegrenzte Einheiten zu schaffen“ 
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(Loevinger, 1984a, S. 50, e.Ü.). Wie sie dieses Ich versteht und es im Kontrast zu psycho-

analytischen Konzeptionen sieht, beschreibt sie wie folgt: 

 

Das Ich ist vor allem ein Prozess und nicht ein Ding. Das Ich ist in gewisser Weise 

wie ein Gyroskop [Kreiselkompass], dessen aufrechte Position durch die Rotation 

aufrechterhalten wird. Oder, um eine andere Metapher zu benutzen: Das Ich 

ähnelt einem Bogen. Es gibt einen Spruch in der Architektur, der sagt: ‚Der Bogen 

schläft nie‘. Das bedeutet, dass die Gewichte und Gegengewichte des Bogens 

seine Form aufrechterhalten und das Gebäude stützen. Piaget benutzt dafür den 

Ausdruck ‚mobiles Equilibrium‘ – je beweglicher, desto stabiler. Das Streben da-

nach, das Erleben zu meistern, zu integrieren und ihm Sinn zu verleihen, ist nicht 

eine Ich-Funktion unter vielen, sondern die Essenz des Ichs. (Loevinger, 1969, S. 85, 

e.Ü.) 

 

McAdams (1996b) versteht das Ich ganz ähnlich und beschreibt es mit dem Kunstwort 

und Verb „selfing“, was man mit „ein Selbst erzeugen“ übersetzen kann: „Selfing ist das 

Ich. Selfing ist der Prozess, die Erfahrung als die eigene zu bestimmen. Im und durch das 

Selfing weiß eine Person implizit, dass er oder sie als Quelle, als Handelnder, als Wurzel 

der Kausalität in der Welt existiert – unterschieden von anderen Quellen, Handelnden 

und Wurzeln der Kausalität“ (S. 383, e.Ü.). Das Ich ist demnach eindeutig auf der Subjekt-

seite von James’ Einteilung anzuordnen und ein Prozess, der sich in jeder Äußerung zeigt 

und die Gedanken und Erfahrungen eines Menschen organisiert. Dies entspricht etwa 

der Einteilung, die auch Funk (1994, S. 12) mit seiner Unterscheidung zwischen “Ich als 

Prozess” und “Ich als Repräsentation-Individualisation“ (das Ich als Objekt) trifft. Er wen-

det sich damit eindeutig gegen Theorien, die das Ich in verschiedene Ichs oder Selbste 

aufteilen. Denn nach James (1892/1963, S. 182ff.) muss so etwas wie eine Einheit des 

Bewusstseinsstroms bestehen, um eine Erfahrung mit der nächsten verknüpfen zu kön-

nen. Oder, wie Loevinger (1987b, S. 92, e.Ü.) es ausdrückt: „Ich mag zwölf Selbste ha-

ben, die im Krieg miteinander stehen, aber wenn ich morgen aufwache, dann mit den 

gleichen zwölf Selbsten beschäftigt mit dem gleichen Krieg.“  

 

Zusammengefasst ist die Frage also, wie das Ich mit Erfahrungen, ob innerer oder äuße-

rer Art, umgeht, diese interpretiert und ihnen Sinn verleiht. Nach Perry (1970) ist es genau 
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das, was jeder Organismus macht: Organisieren. Im Falle des Menschen ist dieser Prozess 

das Organisieren von Bedeutung. Dazu stellt das Ich einen Bedeutungsrahmen zur Ver-

fügung (Kegan, 1980, 1994). Cook-Greuter (1994) bringt dies auf den Punkt:  

 

Das Bedürfnis nach einem stimmigen Sinngehalt scheint fundamental und eine 

Triebkraft im menschlichen Leben zu sein. Wann immer wir nicht richtig sicher sind, 

weil wir uns jenseits des Bereichs unseres gegenwärtigen Verstehens befinden, 

fühlen sich die meisten von uns ängstlich. Wir möchten eine Auflösung und 

Selbstgewissheit. Eine der Hauptfunktionen des Ichs ist es, diese Auflösung sicher-

zustellen und einen schlüssigen Sinn zu produzieren. (S. 120, e.Ü.) 

 

Beschäftigt man sich also mit Persönlichkeit und ihrem Einfluss auf relevante Bereiche 

des Lebens, scheint das Ich eine zentrale Rolle zu spielen. Denn „das Ich ist der Direktor 

der Persönlichkeit, das durch seine integrativen Kräfte in der Lage ist, das Mich zu schaf-

fen und so auch die [eigene] Identität zu konstruieren“ (McAdams, 1985, S. 129, e.Ü.). 

Das Ich ist allerdings nicht mit der Persönlichkeit insgesamt identisch (siehe S. 101). Es ist 

auch nicht mit einzelnen Ich-Funktionen (z.B. Blatt & Bermann, 1984), spezifischen Ab-

wehrmechanismen (z.B. Cramer, 1999;  Levit, 1993) oder Copingstrategien zum Schutz 

des Selbst (z.B. Harter, 1988) zu verwechseln, die damit zweifellos im Zusammenhang 

stehen (z.B. Labouvie-Vief, Hakim-Larson & Hobart, 1987).  

 

Zu Beginn dieses Abschnitts sind vier Satzanfänge aufgeführt. Jeder Mensch wird diese 

Sätze auf die ihm eigene Art und Weise ergänzen. Zwei davon entstammen Loevingers 

Erhebungsinstrument, mit dem man Ich-Entwicklung messen kann. Obwohl Tausende 

Menschen solche Sätze auf nahezu tausend verschiedene Arten fortführen, konnte 

Loevinger zeigen, dass sich darin die Strukturen des Ichs verbergen. Und die Analyse die-

ser Antworten gibt Auskunft darüber, wie weit das Ich der Antwortenden entwickelt ist. 

Hunderte empirische Studien zeigen mittlerweile, dass die jeweilige Struktur des Ichs be-

deutsame Auswirkungen darauf hat, wie Menschen mit zentralen Fragen, Themen, Auf-

gaben und Bereichen ihres Lebens umgehen (können) – sowohl beruflich als auch pri-

vat. Nach dem Lesen dieses Abschnitts fragt man sich vielleicht: „Wie würde Ich antwor-

ten?“ 
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2.1.2 Die „Entdeckung“ und Entwicklung des Modells  

Erstaunlich ist, dass das Modell der Ich-Entwicklung am Anfang aus keinem bewussten 

Forschungsprogramm entstand, sondern eher „nebenbei“ entdeckt wurde. Denn am 

Anfang stand keine Theorie, sondern reine Daten. So betonte Loevinger immer: „Unsere 

Konzeption ist durch unsere Daten entwickelt worden“ (1984a, S. 56, e.Ü.). Dieses Entde-

cken und Entwickeln hatte allerdings viel mit Ihrer Art und Weise, mit Daten umzugehen, 

sowie ihrer Methodik der Instrumentenentwicklung zu tun. Loevinger (1993a, 1993b) ver-

stand Theoriebildung als ausgewiesene Psychometrikerin immer als rekursiven Prozess. 

Denn sie nutzte die von ihr erhobenen Daten nicht nur zum Testen, sondern auch zum 

Entdecken, Entwickeln, Modifizieren und Revidieren ihres Modells der Ich-Entwicklung 

(Loevinger, 1957, 1978). Dieser methodische Ansatz ermöglichte ihr letztlich, zu erken-

nen, dass sie bei ihren frühen Forschungen offensichtlich auf einen im Hintergrund wir-

kenden Aspekt,  wie Ich-Entwicklung, gestoßen war. Und er ermöglichte die stetige Wei-

terentwicklung des Konzepts, das im Laufe ihres Forschungsprogramms zahlreiche klei-

nere und größere Veränderungen erfuhr (Loevinger & Cohn, 1998). 

 

Anfang der sechziger Jahre arbeitete Loevinger zunächst in einem Forschungsprojekt zur 

Einstellung von Frauen zu Familienproblemen. Dazu konstruierte sie die sogenannte 

„Family Problems Scale“ (FPS) (Loevinger, Sweet, Ossorio & LaPerriere, 1962). Die FPS be-

stand anfangs aus insgesamt 213 Aussagen zu unterschiedlichsten familiären Problemsi-

tuationen, die sich auf tägliche Schwierigkeiten als auch auf Schwierigkeiten über den 

gesamten Lebenszyklus hinweg bezogen. Zusätzlich beinhaltete die FPS Aussagen, mit 

denen gängige Theorien in Bezug auf Einstellungen zu Familie und damit zusammen-

hängenden Persönlichkeitsaspekten abgedeckt wurden (Loevinger & Sweet, 1961). Die 

Aussagen der FPS waren jeweils als Gegensatzpaare vorgegeben, wobei beide Ant-

wortvarianten sozial akzeptabel formuliert waren, um mögliche Abwehrreaktionen zu 

vermeiden (z.B. „Mit einem Kind, das seine Mutter hasst, stimmt etwas nicht.“ vs. „Die 

meisten Kinder haben Zeiten, in denen sie ihre Mutter hassen.“).  

 

Bei der statistischen Auswertung zeigten sich keine der von den Forschern vermuteten 

Muster (z.B. Akzeptanz der weiblichen Rolle oder Hinweise auf psychosexuelle Phasen 

nach Erikson), sondern vor allem ein Cluster von Aussagen, die offensichtlich etwas wie 

die Eigenschaft „Straforientierung versus Erlaubnisorientierung“ erfassten.  Interessanter-
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weise war dieses Cluster von Aussagen aber nicht eindeutig zu interpretieren, sondern es 

zeigten sich andere als von ihr vermutete Zusammenhänge. Beispielsweise stimmten 

vorwiegend die eher straforientierten Mütter der Aussage „Ein Vater sollte der beste 

Kumpel seines Sohnes sein“ zu (statt der gegenteiligen Aussage „Ein Vater sollte nicht 

versuchen, der beste Kumpel seines Sohnes zu sein“). Loevinger und ihr Forschungsteam 

folgten aber nicht dem verbreiteten methodischen Vorgehen, sich auf inhaltlich gut zu 

interpretierende Aussagen eines Clusters zu beschränken und schwer interpretierbare 

Aussagen zu eliminieren, um so zu einer homogenen Skala zu gelangen. Stattdessen ver-

folgten sie genau diese vermeintlichen Widersprüche und versuchten die Gemeinsam-

keiten, die sie in ihren Daten trotzdem fanden, zu beschreiben. Beispielsweise charakteri-

sierten sie eine Frau, die eine hohe Ausprägung dieses Clusters hatte, wie folgt (Loevin-

ger et al., 1962): 

 

Sie hat eine strafende und kontrollierende Einstellung in Bezug auf viele Bereiche 

der Kindeserziehung; sie hat eine geringe Fähigkeit, das innere Erleben ihres Kin-

des zu konzeptionalisieren; zugleich hat sie eine Sicht auf das Familienleben, die 

sowohl hierarchisch als auch gefühlvoll scheint. … Sie hat sie eine starre Konzep-

tion der sozialen Rolle einer Frau; einiges Misstrauen gegenüber anderen Men-

schen mit einer damit einhergehenden Ängstlichkeit; einen geordneten, plan-

mäßigen Ansatz in ihrem täglichen Verhalten; und vielleicht einen etwas trüben 

Blick bezüglich der biologischen Funktion einer Frau. (S. 113, e.Ü.) 

 

Beim Vergleich mit anderen Studien und Konzepten fiel Loevinger auf, dass diese Cha-

rakterisierung hohe Ähnlichkeit mit dem im Berkeleykreis um Adorno entwickelten Kon-

zept der „Autoritären Persönlichkeit“ aufwies (Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson & San-

ford, 1950). Dies war umso erstaunlicher, weil die Forschung mit der FPS auf familiäre 

Probleme im häuslichen Umfeld ausgerichtet war, während die Forschung von Adorno 

politisch orientiert war. Zudem studierte Loevingers Team Mädchen und Frauen, wäh-

rend bei Adornos Forschungen meist männliche Teilnehmer untersucht worden waren. 

Es zeigte sich aber beispielsweise bei beiden Forschungen, dass autoritäre Personen 

kaum über die Fähigkeit verfügten, inneres Erleben auszudrücken. Aufgrund der gefun-

denen Cluster und der Ähnlichkeiten zum Konzept der „Autoritären Persönlichkeit“ ging 
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Loevinger nun davon aus, dass sich hinter dem erfassten Merkmal ein umfangreicherer 

Persönlichkeitsapekt verbarg als zunächst angenommen.  

 

Auf dieser Grundlage entwickelte sie den Fragebogen zur „Authoritarian Family Ideolo-

gy“ (AFI) (Ernhart & Loevinger, 1969), mit dem ihr Team weitere Forschungen unternahm. 

Beim Vergleich mit klinischen Beobachtungen problembehafteter Mütter fielen dem 

Forscherteam Muster auf, die inhaltlich nicht in ihre bisherige Theorie passten. Denn ein 

Teil dieser Frauen wies eine Persönlichkeitsstruktur auf, die chaotisch und unstrukturiert 

schien, die ihre Impulse kaum kontrollieren konnten und sich Autoritäten eher verweiger-

te. Daher  waren diese Frauen nirgendwo auf dem Kontinuum entlang der beiden Pole 

„autoritär-obrigkeitshörig“ vs. „demokratisch-flexibel“ einzuordnen. So lag die Vermu-

tung nahe, dass sich die durch den AFI-Fragebogen gemessene Eigenschaft nicht linear 

verhält, sondern extremer Autoritarismus eher ein Mittelpunkt und nicht ein Endpunkt 

dieser Variable ist. Sie schien also nicht bipolar zu sein, sondern eine Sequenz von Mei-

lensteinen, was ein Hinweis auf eine Entwicklungssequenz ist. „Diese Einsicht war ein 

Wendepunkt in meiner intellektuellen Geschichte, die mich von einer Psychometrikerin 

zu einer Entwicklungspsychologin machte, von einer Eigenschaftstheoretikerin zu einer 

Strukturalistin“ (Loevinger, 1978, S.7, e.Ü.).  

 

Um diese Annahme zu überprüfen, wurde der AFI-Fragebogen in weiteren Studien mit 

größeren und unterschiedlichen Stichproben angewandt. In diesen war die ganze 

Bandbreite an Altersklassen, Erfahrungshintergründen im Umgang mit Kindern, religiösen 

Orientierungen und Ausbildungsabschlüssen abgedeckt. Bei den statistischen Auswer-

tungen zeigten sich, wie bei einer Entwicklungsvariablen zu erwarten, signifikante Zu-

sammenhänge mit Alter, Erfahrung und Ausbildungsabschluss (LaPerriere, 1962). Autori-

tarismus verhielt sich in diesen Zusammenhängen nicht linear, sondern kurvilinear. Wenn 

man diese Variable beispielsweise zusammen mit der Variable Alter untersucht, steigt 

der Wert zunächst an, erreicht einen Höhepunkt (maximale Ausprägung von Autorita-

rismus) und sinkt dann wieder ab. Eine Variable hingegen, die keine Meilensteinsequenz 

ist, verhält sich meist linear. Die folgende Abbildung 2 illustriert lineare und kurvilineare 

Beziehungen von Ich-Entwicklung anhand der Beispiele kognitiver Komplexität und Kon-

formismus. 

 



Ich-Entwicklung 

33 
 

Abb. 2: Lineare und kurvilineare Zusammenhänge am Beispiel von Ich-Entwicklung,  

kognitiver Komplexität und Konformismus 

 
 

Loevinger hatte es, wie es schien, mit einem schwer greifbaren Syndrom zu tun, das eine 

Vielzahl von unterschiedlichen Aspekten umfasste, die so bisher nicht zusammen be-

trachtet worden waren. Der bisher im Fokus stehende Aspekt „Autoritarismus“ deckte 

offensichtlich nur einen Teil der Variable ab, so dass der bisherige Begriff nicht mehr ge-

eignet schien. Zugleich handelte es sich bei der mit dem AFI-Fragebogen gemessenen 

Variable um eine Meilensteinsequenz, die Zusammenhänge mit anderen Variablen 

aufwies und somit einen Entwicklungscharakter nahelegte. Aus diesen Gründen ent-

schloss sich das Forschungsteam zu einer Umbenennung: „Es schien, dass kein geringe-

rer Begriff als ‚Ich-Entwicklung‘ diese Variable [adäquat] umfasste“ (Loevinger, 1978, S. 

11, e.Ü). Das war umso mehr gerechtfertigt, da die gefundenen Aspekte in ganz unter-

schiedlichen Kontexten vollkommen unabhängig vom ursprünglich erforschten Famili-

enkontext auftraten. Offensichtlich hatte Loevingers offen erkundendes und immer wie-

der Widersprüchen nachgehendes Vorgehen diese Entdeckung erst ermöglicht:  

 

Die kurvilineare Beziehung zwischen den Meilensteinen und dem darunter lie-

genden Entwicklungskontinuum hat eine große praktische Konsequenz. Ein Psy-

chologe kann intensiv Verhaltenstypen studieren, die eigentlich Manifestationen 

von Ich-Entwicklung sind und endlose Jahre rigoros quantitativ vorgehen, ohne 

auch nur einen Schimmer der Variable Ich-Entwicklung zu bekommen. (Loevin-

ger, 1973, S. 16, e.Ü.).   
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Um diese ihnen noch diffus erscheinende Variable Ich-Entwicklung besser zu verstehen, 

entwickelte das Forscherteam um Loevinger einen ersten Satzergänzungstest (SCT), den 

es gleichzeitig mit dem AFI-Fragebogen einsetzte. Zu dieser Zeit wurden sie auf eine 

Veröffentlichung von Sullivan, Grant und Grant (1957) aufmerksam, die ebenfalls mit of-

fenen Satzergänzungen an einem Konzept zur interpersonellen Reife arbeiteten. Dieses 

Konzept war unabhängig von Loevingers Team mit Daten von männlichen Delinquen-

ten entstanden, wies jedoch erstaunliche Parallelen auf. So lieferten Sullivan et al. eine 

erste Makrovalidierung des Modells der Ich-Entwicklung. Aus dem Konzept übernahm 

Loevinger dessen vier Stufen und deren Benennung (Impulsive, Conformist, Conscienti-

ous und Autonomous Stage) und begann darauf aufbauend, Ich-Entwicklung weiter zu 

konzeptionalisieren. Als Vorteil erwies sich, dass Sullivan et al. in ihrer Studie anhand klini-

scher Interviews eine Reihe von Indikatoren zur Klassifizierung ihrer vier Entwicklungsstu-

fen herausgearbeitet hatten, die zur Beurteilung der einzelnen Satzergänzungen heran-

gezogen werden konnten. 

 

Bei der Anwendung ihres neuen Instruments in der Praxis merkten die mittlerweile mit der 

Entwicklungssequenz und deren Zeichen gut vertrauten Scorer jedoch bald, dass zwi-

schen der Impulsiven und der Konformistischen Stufe eine Stufe zu fehlen schien: Immer 

wieder fielen ihnen Personen auf, die weniger impulsiv als Personen schienen, die der 

ersten Stufe zugeordnet waren, die aber auch nicht eindeutig der zweiten Stufe zuzu-

ordnen waren. Zwar orientierten sich diese vorwiegend an eigenen kurzfristigen Vortei-

len, hatten jedoch keine Regeln verinnerlicht und schienen sich eher selbst zu schützen. 

Diese bisher fehlende Stufe entsprach hingegen dem Delta-Code, der in Isaacs’ Theorie 

zur Beziehungsfähigkeit (1956) beschrieben war.  

 

Auf ähnliche Weise verglich Loevinger ihr Modell mit weiteren Konzepten, in denen ver-

gleichbare Entwicklungsaspekte unabhängig davon untersucht worden waren. Bei-

spielsweise wies Pecks Modell der Charakterentwicklung (Peck & Havingshurst, 1960) vie-

le Parallelen zu ihrem Konzept auf. Dies führte zur ersten Veröffentlichung Loevingers, in 

der sie ihr Konzept der Ich-Entwicklung darstellte und begründete (1966, deutsch 1977). 

Für Loevinger war dies aber nur der Anfang der weiteren Erforschung von Ich-

Entwicklung. Drei Jahrzehnte lang revidierte sie durch neue Daten immer wieder nicht 

haltbare Annahmen und verfeinerte den Satzergänzungstest sowie seine Auswertungs-
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kriterien immer weiter. Dann veröffentlichte sie ein erstes umfassendes Manual zur Aus-

wertung (Loevinger & Wessler, 1970; Loevinger, Wessler & Redmore, 1970) und weitere 

sechs Jahre später ein Werk, in dem sie ihr Konzept der Ich-Entwicklung umfassend dar-

legte (Loevinger, 1976). Auch damit war ihr intensiver Forschungsprozess allerdings noch 

lange nicht abgeschlossen. Loevinger selbst beschrieb ihr Selbstverständnis einmal wie 

folgt: „Um eine Wissenschaftlerin zu sein, reicht es nicht aus, eine Theorie und Daten zu 

haben und auch nicht, eine gute Theorie und einwandfreie Daten zu haben. Das Kern-

stück des wissenschaftlichen Ansatzes ist eine schöpferische Kopplung zwischen diesen, 

also ein systematisches Programm zum Korrigieren, Revidieren und Erweitern der theore-

tischen Konzeptionen in Resonanz auf empirische Studien“ (Loevinger, 1978, S. 2, e.Ü.). In 

den folgenden 20 Jahren verfolgten Loevinger und ihr Team ein solches Programm zur 

Erforschung von Ich-Entwicklung weiter. Bald schon überprüften sie das ursprünglich nur 

anhand von Frauen erforschte Konstrukt für beide Geschlechter und legten dazu ein 

weiteres Manual vor (Redmore, Loevinger & Tamashiro, 1978). Ebenfalls nahm Loevinger 

umfangreiche Validierungsstudien vor (z.B. Loevinger, 1979a), die zu verbesserten Test-

versionen führten (Loevinger, 1985b). Im Laufe der nächsten 17 Jahre revidierte sie auf-

grund ihrer weiteren Forschung einen Teil ihrer Stufenfolge im präkonventionellen Be-

reich und nummerierte ihre Stufenfolge einheitlich. Dies mündete in ein durch neuere 

Stichproben modifiziertes Auswertungssystem (Hy & Loevinger, 1996). Mit 84 Jahren ver-

öffentlichte sie ein Resümé mit einem Überblick ihrer etwa 40-jährigen Forschungsarbeit 

zu Ich-Entwicklung unter dem bezeichnenden Titel „Bekenntnisse einer Bilderstürmerin: 

Am Rande zu Hause“ (Loevinger, 2002). 

 

2.1.3 Stufen der Ich-Entwicklung 

Das Besondere am Modell der Ich-Entwicklung von Loevinger ist, dass es zugleich eine 

Persönlichkeitstypologie und eine Entwicklungssequenz darstellt. 

 

- Als Persönlichkeitstypologie beschreibt es typische Funktionsweisen beziehungs-

weise Muster von Persönlichkeit und wodurch sich diese auszeichnen (z.B. Ge-

meinschaftsorientierung, Eigenbestimmtheit). 

- Als Entwicklungssequenz ordnet es diese Persönlichkeitstypen zu einer aufein-

ander aufbauenden Reihenfolge, die Menschen – wenn sich ihre Persönlichkeit 

entwickelt – durchlaufen. 
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Dass diese (und weitere) Besonderheiten von Ich-Entwicklung das Modell im Vergleich 

zu anderen Persönlichkeitsmodellen viel schwieriger zugänglich machen, bringt Loevin-

ger (1976) selbst wie folgt zum Ausdruck:  

 

Eine Konzeption, in der Ich-Entwicklung sowohl eine Typologie als auch eine Ent-

wicklungssequenz ist, bedeutet, dass sie [Ich-Entwicklung] eine Abstraktion ist. Sie 

kann nicht reduziert werden auf konkrete, beobachtbare Leistungen… Ich-

Entwicklung steht in Beziehung zu und ist abgeleitet aus Beobachtungen, aber sie 

ist nicht direkt beobachtbar. (S. 57, e.Ü.)  

 

Dennoch sprechen die Ergebnisse zahlreicher Forschungsstudien dafür, dass ein so um-

fangreiches Konstrukt wie Ich-Entwicklung tatsächlich zu existieren scheint (siehe S. 125). 

Auch scheint das jeweilige Entwicklungsniveau großen Einfluss auf viele Aspekte des Le-

bens zu haben, die mit zunehmender Reife immer besser bewältigt werden können (Ke-

gan, 1996). Insofern ist das Konstrukt der Ich-Entwicklung eine Abstraktion, die für 

Loevinger (1984a) dennoch sehr real ist:  

 

Ich bin davon überzeugt, dass das Selbst, das Ego, das Ich oder das Mich in ge-

wisser Weise real und nicht nur durch unsere Definition erschaffen sind. Meine Ab-

sicht ist es, zu verstehen, wie ein Mensch durch das Leben navigiert und nicht, 

künstlich abgegrenzte Einheiten zu erschaffen… Was ich Ich-Entwicklung ge-

nannt habe, glaube ich, ist zurzeit die größte Näherung, zu der wir kommen kön-

nen, wenn man versucht, die Entwicklungssequenz des Selbst oder seiner Haupt-

aspekte aufzuzeichnen. (S. 50, e.Ü.) 

 

Um die von Loevinger skizzierten Stufen der Ich-Entwicklung zu verstehen, ist es notwen-

dig, von konkreten Verhaltensweisen abstrahieren zu können (im Überblick siehe Anlage 

1). Denn ein bestimmtes Ich-Entwicklungsniveau kann sich auf sehr unterschiedliche Art 

und Weise zeigen. Ein ganz in seinen Impulsen gefangenes Kind, für das die Impulsive 

Stufe normal ist, und der noch immer impulsabhängige Jugendliche oder Erwachsene, 

die normalerweise eine spätere Entwicklungsstufe erreicht haben, teilen zwar ein spezifi-

sches Muster, das gemeinsam mit anderen Aspekten kennzeichnend für diese Stufe ist. 

Sie werden diese Verhaltensweisen aufgrund ihres Altersunterschiedes aber wahrschein-
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lich sehr unterschiedlich äußern. Daher muss eine wirklich altersunabhängig beschriebe-

ne Entwicklungssequenz, wie sie Loevinger herausgearbeitet hat, die einzelnen sie kon-

stituierenden Aspekte notwendigerweise abstrakt fassen. 

 

Ein Beispiel dafür liefert Haan, Stroud und Holsteins (1973) Studie zur Hippie-Kultur, die 

sich als Gegenentwurf zur konservativen US-Kultur der damaligen Zeit verstand. Die Stu-

die von Haan et al. ergab, dass die meisten untersuchten Hippies auf der Gemein-

schaftsbestimmten (E4) oder Rationalistischen Stufe (E5) verortet waren. Einer der zent-

ralsten Aspekte der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) und der darauf folgenden Ra-

tionalistischen Stufe (E5) ist der Aspekt „Konformismus“. Die reine Betrachtung des anti-

konservativen Auftretens der Hippies würde wahrscheinlich nicht konformistisch erschei-

nen. Von einem entwicklungspsychologischen Standpunkt aus aber würde man sie 

dennoch als konformistisch einschätzen, wenn „Konformität, Nichtkonformität oder Anti-

komformität ein zentrales Thema in ihrem Leben darstellt“ (Loevinger & Blasi, 1976, S. 195, 

e.Ü.). Man könnte daher bei diesem Aspekt der Ich-Entwicklung eher von Meta-

Konformität sprechen. Denn es geht nicht um die alltägliche Beobachtung konformisti-

schen oder antikonformistischen Verhaltens, sondern um die dahinter liegende Ich-

Struktur. 

 

Im Folgenden werden die einzelnen Ich-Entwicklungsstufen anhand ihrer wesentlichen 

Charakteristika kurz beschrieben, um so einen Überblick über die Entwicklungssequenz 

zu ermöglichen (vgl. Loevinger, 1976; Hy & Loevinger, 1996; Westenberg, Hauser & 

Cohn, 2004). Die Stufenbezeichnungen sind neben den Nummerierungen (E2 bis E9) ei-

ne Orientierungshilfe, um ein wesentliches und hervorstechendes Merkmal der jeweili-

gen Stufe zu verdeutlichen. Loevinger (1976, S. 15) selbst warnte jedoch davor, ihre Stu-

fenbezeichnungen wortwörtlich zu nehmen, da sie keinesfalls das gesamte Muster der 

jeweiligen Entwicklungsstufe erfassen würden. Auch bei anderen Entwicklungsstufen tre-

ten Aspekte der in der Stufenbenennung genannten Merkmale auf, allerdings nicht im 

gleichen Ausmaß. Für die Beschreibung der Stufen werden hier die Bezeichnungen von 

Binder (2007a, 2010; Binder & Kay, 2008) gewählt, d.h. die Begriffe, wie sie im Ich-

Entwicklungs-Profil (www.I-E-Profil.de) verwendet werden. Die Bezeichnungen der Stufen 

im Ich-Entwicklungs-Profil lehnen sich an Loevingers Stufenbezeichnungen an, sind aber 

aus zwei Gründen verändert:  
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1 . Einige von Loevingers Bezeichnungen sind nicht verständlich genug und  

erfassen nicht das Wesentliche der jeweiligen Stufe.  

2 . Manche Stufenbezeichnungen werden von Menschen auf dieser Entwick-

lungsstufe möglicherweise schwer als Beschreibung akzeptiert.  

 

Die Entwicklungsstufe E8, von Loevinger als Autonome Stufe bezeichnet, ist ein Beispiel 

dafür. Diese Bezeichnung erweckt oft die Assoziation von (im übertragenen Sinne) „auf 

eigenen Füßen stehen“/„selbstständig sein“, was eher ein zentrales Merkmal der Ent-

wicklungsstufe E6 ist (im Sinne eines unabhängigen Ichs). Loevinger wählte diese Be-

zeichnung, um auf den Aspekt „Respekt vor dem Bedürfnis Anderer nach Selbstbestim-

mung“ hinzuweisen. In ihrer letzten Revision erkannte sie die missverständliche Bezeich-

nung, obwohl sie bei ihrem eingeführten Terminus blieb: „Erikson (1950) benutzte den 

Begriff autonom für die Phase, die hier als selbst-schützend [E3] bezeichnet wird… Hier ist 

der Begriff Autonomie für eine Stufe am anderen Ende der Skala reserviert“ (Hy & 

Loevinger, 1996, S. 6, e.Ü). Der zweite Kritikpunkt bezieht sich auf die Anwendung des 

Entwicklungsmodells. Loevinger berücksichtigte diesen Aspekt nicht, da sie reine For-

schung betrieb, die Ergebnisse den Forschungsteilnehmern also nicht zurückmeldete. 

Dieser Punkt ist aber wichtig, wenn man mit diesem Modell praktisch arbeitet, sei es im 

Coaching, in der Führungskräfteentwicklung oder in der Diagnostik. Ein Beispiel soll dies 

verdeutlichen: Die Entwicklungsstufe E4 wird bei Loevinger als „konformistisch“ bezeich-

net und hat somit einen eher negativen Klang. Im Ich-Entwicklungs-Profil wird diese Stufe 

neutraler als „gemeinschaftsorientiert“ bezeichnet, womit sie von Menschen auf dieser 

Stufe leichter angenommen werden kann. Bei anderen Stufenbezeichnungen wurde 

ähnlich verfahren (z.B. „selbstorientiert“ statt „opportunistisch“). Dies soll auch vermei-

den, dass Stufenbezeichnungen als Etikettierungen von Menschen (z.B. Experte, Strate-

ge) verwendet werden, wie dies bei den von Torbert für seine praktischen Forschungen 

verwendeten Begriffen scheint (z.B. Torbert, 1987a). 

 

2.1.3.1 Die frühen Stufen der Ich-Entwicklung 

Wenn ein Mensch auf die Welt kommt, hat er im eigentlichen Sinne noch kein eigenes 

Ich. Loevinger bezeichnet diesen Zustand als Präsozial-symbiotische Stufe (E1), erläutert 

diesen jedoch nicht näher, da diese Stufe nicht im Geltungsbereich ihres Ich-
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Entwicklungsmodells liegt. Hier kennt ein Säugling noch nicht den Unterschied zwischen 

sich und der Umwelt und auch nicht zwischen belebten und unbelebten Elementen: 

„Das Kind kann beispielsweise nicht zwischen der Quelle des Unwohlseins durch zu helles 

Licht und der durch Hunger unterscheiden“ (Kegan, 2003, S. 85). Erst später lernt der 

Säugling, sich selbst als getrennt von der Umwelt wahrzunehmen und entdeckt, dass es 

eine stabile Welt von Objekten gibt (Objektpermanenz). Und er lernt, die Mutter von der 

Umgebung zu unterscheiden, wobei er noch eine symbiotische Beziehung zur Mutter 

hat. Erst am Ende dieser Stufe kann man von einem eigenen Ich sprechen, wobei der 

Spracherwerb offensichtlich eine starke Rolle spielt. Im Gegensatz zur Konzeption von 

Loevinger wird in der psychoanalytischen Literatur meist nur diese kurze Phase als Ich-

Entwicklung bezeichnet. 

 

Darauf folgt die Impulsive Stufe (E2) der Ich-Entwicklung, in der sich das Kind von der 

zentralen Bezugsperson immer mehr abgrenzt und seinen eigenen Willen ausübt. Physi-

sche Bedürfnisse und eigene Impulse werden ungehindert gezeigt. Es bleibt dabei in 

hohem Maße abhängig von anderen und ihnen gegenüber fordernd. Regeln werden 

noch nicht verstanden, als schlechtes Verhalten gilt, was bestraft wird. Andere Men-

schen werden danach eingeordnet, wie sie den eigenen Wünschen dienen. Daher wird 

die Einschätzung „gut“ oder „schlecht“ eher damit verwechselt, wie nett oder nicht nett 

das Gegenüber zu einem selbst ist. Emotionen sind noch undifferenziert und eher körper-

licher Natur. Die Zeitorientierung ist noch ausschließlich auf das Hier und Jetzt bezogen. 

 

Indem ein Mensch lernt, wie Belohnung und Bestrafung funktionieren, erkennt er, dass es 

Regeln gibt. Die Selbstorientierte Stufe (E3) ist somit ein weiterer Schritt in der Entwick-

lung, der eine erste Form von Selbstkontrolle beinhaltet. Regeln werden jetzt befolgt  

(oder gebrochen), weil sie eigenen Vorteilen dienen. Insofern steht die eigene Nutzen-

maximierung im Vordergrund. Auch zwischenmenschliche Beziehungen werden vor-

wiegend an eigenen Vorteilen gemessen, wobei die in der vorherigen Stufe vorhande-

ne Abhängigkeit schwindet und Dinge lieber selbst gemacht werden. Ein längerer Zeit-

horizont fehlt und der Wunsch nach unmittelbarer Bedürfniserfüllung bleibt vorhanden, 

im Zweifelsfall auf Kosten anderer. Es herrscht eine sich selbst schützende Orientierung 

vor, bei der Ursachen und Schuld außerhalb des eigenen Selbst verortet werden (z.B. 
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„Ich war mit den falschen Leuten zusammen…“). Selbstkritik ist noch kaum vorhanden 

oder bezieht sich dann auf Aspekte, für die man sich nicht verantwortlich fühlt.  

 

2.1.3.2 Die mittleren Stufen der Ich-Entwicklung 

Ein weiterer qualitativer Schritt erfolgt mit der Gemeinschaftsorientierten Stufe (E4), auf 

der das eigene Wohlergehen mit dem einer Gemeinschaft oder einer anderen Autorität 

verbunden wird (z.B. Familie, Arbeitsgruppe, Lehrer, Vorgesetzter). Man identifiziert sich 

jetzt mit diesen und akzeptiert weitgehend unhinterfragt deren Werte, Meinungen und 

Weltbilder. Regeln werden eingehalten, weil sie dort so gelten. Wichtig ist Anerkennung 

durch die jeweilige gewählte Bezugsgruppe, daher ordnet man sich den dort geltenden 

Bedingungen unter und versucht, ein akzeptiertes Mitglied zu sein. Damit geht einher, 

dass man die Welt in einfache Kategorien einteilt und klare Vorstellungen und Regeln 

hat, wie etwas zu sein hat oder wie mit etwas zu verfahren ist. Man sieht sich selbst und 

andere Personen eher so, wie man sein sollte, und nicht, wie man vielleicht ist. Das Be-

wusstsein ist dabei auf Äußerliches ausgerichtet (z.B. Kleidung, Aussehen, guter Ruf) und 

es gibt offensichtlich noch kein ausdifferenziertes Innenleben. 

 

Mit dem Erwachen einer eigenen Stimme, die unabhängig von anderen wird, beginnt 

der nächste Schritt zur Rationalistischen Stufe (E5), die eigentlich eine Übergangsstufe ist. 

Personen auf dieser Stufe ist klar geworden, dass Menschen vielschichtiger sind und häu-

fig nicht mit den sie betreffenden Stereotypen übereinstimmen. Dadurch erweitert sich 

auch die Fähigkeit, das eigene Innenleben zu erfassen. Aber auch Beziehungen zu an-

deren werden jetzt nicht mehr nur in Form von gemeinsamen Aktivitäten oder dem Tei-

len gemeinsamer Bezugsgruppen verstanden, sondern auch danach, was dies für einen 

bedeutet und welche Gefühle damit verbunden sind. In diesem Zusammenhang wer-

den auch früher als fest und unverrückbar geltende Regeln eingegrenzt. So werden jetzt 

beispielsweise unterschiedliche Bedingungen für verschiedene Situationen oder Grup-

pen in Rechnung gestellt. Insgesamt geht damit eine höhere kognitive Flexibilität einher, 

denn Dinge werden jetzt zunehmend hinterfragt. Man beginnt Gründe für Verhalten zu 

suchen, selbst wenn sich diese noch häufig auf einfache Aspekte beziehen (z.B. „…weil 

ihn etwas stört“). Selbstkritik ist in Ansätzen sichtbar, geht aber in sozialen Situationen 

meist mit einem Gefühl der Befangenheit einher. Bestimmend ist der Aspekt, sich nun 
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von anderen zu unterscheiden, wobei man sich häufig noch an einzelnen (zuweilen ein-

seitigen) Standards orientiert. 

 

Ein einschneidender Wechsel in der Ich-Entwicklung ist der Übergang zur Eigenbestimm-

ten Stufe (E6). Mit dieser ist erstmals ein Ich entstanden, das unabhängig von anderen 

„konstruiert“ ist. Es ist gekennzeichnet durch selbst evaluierte Standards und Werte, an 

denen die eigene Verantwortung festgemacht wird. Eine Entscheidung wird nicht ge-

troffen, weil andere Menschen es so wollen, sondern weil man sie selbst als richtig sieht 

und fühlt. Ein einprägsames Beispiel ist Luthers Standhalten am 18. April 1521 vor dem 

Wormser Reichstag: „… ich kann und will nichts widerrufen, weil es gefährlich und un-

möglich ist, etwas gegen das Gewissen zu tun“ (Treu, 2006, S. 51). Ein Mensch auf dieser 

Stufe erkennt immer mehr Wahl- und Gestaltungsmöglichkeiten und betrachtet Regeln 

in Bezug auf ihre Angemessenheit. Es werden Motive und andere innere Aspekte bei der 

Betrachtung von Personen in Rechnung gestellt, was dazu führt, das man sich selbst und 

andere vielfältiger beschreiben kann. Eine Person auf dieser Stufe ist daher reflektierend 

und zur Selbstkritik fähig. Damit geht ein längerfristigerer Zeithorizont, das Bestreben, wei-

ter zu kommen und ein breiterer Blick auf die Welt einher, bei dem das Ich nicht mehr 

ausschließlich im Zentrum stehen muss.  

 

2.1.3.3 Die späten Stufen der Ich-Entwicklung 

Mit der nächsten Stufe der Entwicklung, der Relativierenden Stufe (E7), kann ein Mensch 

individuelle Unterschiede jetzt in größerer Breite und Tiefe sehen. Er gelangt sozusagen 

zu einem wirklichen Blick auf die Individualität eines Menschen. Zudem wird die eigene 

Subjektivität zunehmend gesehen und in Rechnung gestellt. So kann man auch Unter-

schiede leichter tolerieren als auf früheren Stufen. Menschen auf dieser Entwicklungsstu-

fe relativieren mehr und stellen zunehmend den jeweiligen Kontext in Rechnung. Innere 

und äußere Konflikte und Widersprüche werden mehr zugelassen, allerdings noch häufig 

außerhalb des eigenen Selbst verortet. Situationen und Menschen werden jetzt prozess-

hafter und damit weniger statisch wahrgenommen, so dass auch insgesamt mehr auf 

Entwicklung geachtet wird. Es werden unterschiedliche Arten von Abhängigkeiten kon-

trastiert und mehr Unterschiede zwischen dem benannt, wie etwas äußerlich erscheint 

und wie es möglicherweise tatsächlich ist.  
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Die Relativierende Stufe ist im wesentlich noch eine Übergangsstufe zur Systemischen 

Stufe (E8), in der sich viele der dort schon angelegten Aspekte erst in vollem Umfang 

zeigen. Menschen auf dieser selten erreichten Entwicklungsstufe können nun die An-

dersartigkeit anderer Menschen voll akzeptieren und schätzen deren Bedürfnis nach 

Selbstbestimmung. Dies steht im Gegensatz zur moralischen Entrüstung von Menschen 

auf früheren Stufen. Damit verschwindet auch das zuweilen exzessive Verantwortungs-

gefühl der mittleren Entwicklungsstufen (E4 – E6). Mögliche Fehler anderer können daher 

leichter aus einer wohlwollen Distanz betrachtet werden, um Lernen zu ermöglichen, 

anstatt vorher einzugreifen. Dies gelingt vor allem, weil innere Konflikte und Widersprü-

che voll anerkannt werden und nicht mehr nach außen projiziert oder verneint werden. 

Damit ist man nun in der Lage, widersprüchliche Ideen oder Konzepte zu vereinen, die 

früher als gegensätzliche Alternativen erschienen sind. Trotz der bereits erlangten inne-

ren Unabhängigkeit herrscht ein tiefer Respekt vor gegenseitigen Abhängigkeiten und 

Vernetzungen. Dies geht einher mit einer breiteren Sicht auf die Welt und dem inneren 

Wunsch, sich weiterzuentwickeln. 

 

Die letzte von Loevinger herausgearbeitete Stufe ist die Integrierte Stufe (E9), die aller-

dings, so betont sie selbstkritisch, auch am schwersten zu beschreiben ist. Menschen, die 

diese Stufe erlangt haben, sind ihrer Ansicht nach in vielem vergleichbar mit dem 

„selbstverwirklichenden Mensch“ („self-actualizer“), wie ihn Maslow (1996, S. 179-212) in 

seiner fallorientierten Untersuchung beschrieben hat. Loevinger hat diese Stufe nie wei-

ter erforscht und sah eine Begrenzung darin, überhaupt eine ausreichende Fallzahl zu 

finden, um Gemeinsamkeiten und Charakteristika dieser Entwicklungsstufe hinreichend 

genau herausarbeiten zu können. Dennoch gab es immer Interesse an dieser Stufe und 

Kritik an Loevingers Vorgehen, z.B. von Billington (1988, S. 76, e.Ü.): „Wie auch immer, es 

gibt Anzeichen dafür, dass die [letzte] Stufe existiert. Nur weil sie sehr selten und nicht 

vollständig verstanden ist, scheint das kein Grund zu sein, diese Stufe zu eliminieren.“ 

Cook-Greuter nahm dieses Thema auf und erforschte insbesondere die späten Entwick-

lungsstufen in Loevingers Modell. Die so über viele Jahre zusammengetragene umfang-

reiche Datenbasis führte schließlich zu einer Neuformulierung der späten Entwicklungs-

stufen (siehe S. 55). 
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Auch wenn Loevinger den Forschungsarbeiten Cook-Greuters (1990, 1994, 2000a), die 

sich ausschließlich mit den späten Ich-Entwicklungsstufen beschäftigen, skeptisch ge-

genüber stand, sah sie die Entwicklungssequenz nie als geschlossen an. So betonte sie, 

„dass es keine höchste Stufe gibt, sondern nur ein Öffnen gegenüber neuen Möglichkei-

ten“ (Loevinger, 1976, S. 26, e.Ü.). Ebenso wehrte sie sich stets gegen eine normative 

Begründung ihrer Entwicklungssequenz, wie sie von Kohlberg gefordert wurde: „Ich kann 

seiner Kritik an meiner Arbeit (Snarey, Kohlberg und Noam, 1983) nur zustimmen, dass ihr 

die normative Komponente seines Ansatzes fehlt und dass ich lediglich versuche zu be-

stimmen, was ist, unbehindert dessen, was sein sollte“ (Loevinger, 1986a, S. 187). Daher 

benannte sie auch nie einen Endpunkt ihrer Ich-Entwicklungssequenz.  

 

2.1.4 Aspekte und Bereiche der Ich-Entwicklung 

Verfolgt man die Beschreibungen der einzelnen Ich-Entwicklungsstufen, fällt auf, dass 

jede Stufe der Ich-Entwicklung durch eine Vielzahl von Aspekten gekennzeichnet ist. 

Denn Ich-Entwicklung ist im Gegensatz zu anderen Entwicklungsbereichen eines Men-

schen (z.B. Entwicklung moralischen Urteilens, kognitive Entwicklung) ein sehr breites Feld 

und umfasst viele aufeinander bezogene Aspekte. Die einzelnen Aspekte, die sich in der 

Ich-Entwicklungssequenz finden (z.B. Zeitorientierung im Hier und Jetzt, ein Denken in 

Richtig oder Falsch), sind allerdings nicht über alle Stufen hinweg die gleichen. Vielmehr 

stellt jede Stufe der Ich-Entwicklung eine Struktur von Aspekten dar, die gehäuft zusam-

men auftreten und offensichtlich aufeinander bezogen sind. Lasker (1978, S. 32, e.Ü.) 

bringt diesen Zusammenhang auf den Punkt: „Das Ich wird in diesem Sinn als holistisches 

Phänomen gesehen. Es ist die zugrunde liegende Einheit einer Vielfalt von Facetten, 

welche die Essenz einer Ich-Entwicklungsstufe ausmachen. Keine Facette kann außer-

halb des Kontexts anderer verstanden werden.“  

 

Jede Stufe der Ich-Entwicklung ist insofern durch jeweils andere Aspekte als die vorheri-

ge oder nachfolgende Stufe definiert. Es treten allerdings nicht immer vollständig neue 

Aspekte auf. Vielmehr verändern sich diese Aspekte über die verschiedenen Stufen der 

Ich-Entwicklungssequenz hindurch, wie Abbildung 3 verdeutlicht. 
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Abb. 3: Typische Verläufe von Aspekten der Ich-Entwicklung 

 
 

Am Beispiel von Regeln lässt sich gut illustrieren, wie sich einzelne Aspekte über ver-

schiedene Stufen der Ich-Entwicklung verändern. Auf der Impulsiven Stufe (E2) werden 

Regeln noch kaum verstanden, auf der Selbstorientierten Stufe (E3) hingegen wird der 

Vorteil von Regeln erkannt, vor allem auch, weil sie das Leben berechenbarer machen. 

Erst auf der Gemeinschaftsorientierten Stufe (E4) werden Regeln aus sich heraus akzep-

tiert, sofern sie der Gruppe entstammen, mit der man sich identifiziert und verbunden 

fühlt. Mit weiterer Entwicklung beginnt ein Mensch dann immer mehr zu sehen, dass Re-

geln nur unter bestimmten Bedingungen gelten oder in einzelnen Fällen vor dem Hinter-

grund des eigenen Gewissens möglicherweise gänzlich abzulehnen sind. Loevinger & 

Wessler (1978, S. 55, e.Ü.) beschreiben, wie anspruchsvoll es ist, diese qualitative und 

quantitative Veränderung von einzelnen Aspekten methodisch adäquat umzusetzen: 

„Eine Schwierigkeit in der Formulierung von Auswertungsregeln besteht darin, dass Kon-

zepte nicht voll ausgeprägt auf einer Stufe hervortreten, sondern dazu tendieren, in kli-

scheehafter Form auf niedrigen Stufen und dann voll ausgeprägt auf höheren Stufen zu 

erscheinen.“  

 

Starrett (1983) sowie Kishton, Starrett und Lucas (1984) untersuchten solche nicht-

monotonen Verläufe anhand des Aspekts Impulsivität. Um testen zu können, inwiefern 

Impulsivität ein gleichbleibender Aspekt ist oder eher mit bestimmten Entwicklungsstufen 

zusammenhängt, bedienten sie sich eines innovativen Studiendesigns: Sie erhoben Ich-

Entwicklung zusammen mit zwei Impulsivitätsskalen in einer Gruppe von 89 jüngeren 
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Schülern (Durchschnittsalter 14,8 Jahre) und 83 älteren Schülern (Durchschnittsalter 18,7 

Jahre). Die durch die beiden Skalen gemessene Impulsivität war dabei als lineare Eigen-

schaft konzipiert (Eysenck & Eysenck, 1977). Mittels einer Faktorenanalyse, einem mul-

tivariaten Verfahren zur Messung latenter Faktoren in einem Datensatz, prüften sie die 

erhobenen Daten. Anschließend verglichen sie die resultierenden Faktorladungen in 

den beiden Untersuchungsgruppen. Ihre Ergebnisse zeigten die vor dem Hintergrund 

von Loevingers Ich-Entwicklungsmodell zu erwartenden Zusammenhänge, die Kisthon, 

Starrett und Lucas (1984) wie folgt kommentieren:  

 

Eine Persönlichkeitsdimension, die ein Hauptbestandteil der Ich-Funktion zu einem 

bestimmten Alter ist, kann für ein anderes Alter wesentlich weniger kritisch sein. In 

dieser Studie wurde dies am Beispiel von Impulsivität und Ich-Entwicklung de-

monstriert. Im frühen Jugendalter ist das Ausleben von Impulsen zu einem hohen 

Maße mit anderen Aspekten von Ich-Entwicklung verbunden: Bewusstseinsfokus, 

interpersoneller Stil und kognitive Komplexität beeinflussen und werden beein-

flusst durch schwache Impulskontrolle. Während der kognitive und soziale Rei-

fungsprozess voranschreitet, wird das Funktionieren des Ichs differenzierter und in-

tegrierter. Leistung, Rollenkonzeptionalisierung und kognitive Komplexität werden 

zu vorherrschenden Themen des Ichs. Impulskontrolle (in Abwesenheit von Patho-

logie) erreicht einen Meilenstein und wird ein immer periphereres Element. Da ei-

nes der zugeschriebenen Attribute hoher Stufen der Ich-Entwicklung Spontanität 

ist, gibt es die Vermutung, dass die Bedeutung von Impulsivität im Erwachsenen-

alter wieder zunimmt. Dies kann eher die Form von Offenheit gegenüber neuen 

Erfahrungen oder ‚sensation seeking‘ annehmen als der Widerstand gegen Cha-

rakteristika der Sozialisation wie bei impulsiven Kindern oder Jugendlichen. (S. 61, 

e.Ü.) 

 

Um den Zusammenhang zwischen einzelnen Aspekten und Ich-Entwicklung weiter zu 

verstehen, ist die Erkenntnis wichtig, dass zwischen einzelnen beobachtbaren Verhal-

tensweisen und dem gesamten Muster einer Entwicklungsstufe ein Unterschied besteht. 

In Bezug auf die Impulsive Stufe (E2) macht Loevinger (1977, S. 157) beispielsweise auf 

Folgendes aufmerksam: „Einige Verhaltensweisen dieses Stadiums, wie z.B. Wutanfälle, 

erhalten sich unverändert durch den gesamten Lebenszyklus, sind also nicht altersspezi-
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fisch.“ Es ist daher zwischen einzeln auftretenden Wutanfällen und einer Abhängigkeit 

von Impulsen im gesamten Lebenskontext zu unterscheiden, die mit vielen weiteren As-

pekten zusammen auftritt (als Hinweis auf die impulsive Entwicklungsstufe). Beim ersten 

Fall könnte man von mangelnder Impulskontrolle sprechen und beim zweiten Fall eher 

von einer generellen Impulsabhängigkeit. Die Vielzahl von Aspekten, die sich in der Ich-

Entwicklungssequenz insgesamt zeigen, kann man vier Bereichen zuordnen, die in der 

folgenden Tabelle 1 aufgeführt sind.  

 

Tab. 1: Vier Bereiche der Ich-Entwicklung 

Ich-Entwicklung 

1. 2. 3. 4. 

Charakter 
(Umgang mit eigenen 

Impulsen und Maß-
stäben) 

Interpersoneller Stil 
(Art und Weise, mit an-

deren umzugehen) 

Bewusstseinsfokus 
(Bereiche, auf die sich 

die Aufmerksamkeit 
richtet) 

Kognitiver Stil 
(Art und Weise der 

Denkstrukturen) 

 
Loevinger erkannte in ihren Forschungsarbeiten, dass diese vier Bereiche der Ich-

Entwicklung nicht isoliert voneinander bestehen. Allerdings sind sie auch nicht im Sinne 

von vier feststehenden Faktoren der Ich-Entwicklung zu verstehen. Denn bei faktoren-

analytischen Untersuchungen zur Überprüfung der Dimensionalität von Ich-Entwicklung 

konnte immer nur ein Hauptfaktor gefunden werden (siehe S. 168). Sie beobachtete, 

dass sich die vier Bereiche gemeinsam in einer zusammenhängenden Art und Weise, 

einer Art organisierter Ganzheit, entwickeln. Diese Entwicklung folgt einer gemeinsamen 

Richtung, die zu immer größerer Differenziertheit und Integriertheit des eigenen Ichs 

führt. Die Entwicklung in jedem dieser vier (nur konzeptionell) zu unterscheidenden Be-

reiche verhält sich wie folgt: 

 

1 . Der Charakter entwickelt sich von stark impulsgesteuert und mit Befürchtungen 

vor Bestrafung (bei „falschem“ Verhalten) beschäftigt zu immer stärker selbstre-

gulierend und eigene Maßstäbe für sich findend, die später zunehmend wieder 

transzendiert werden. 

2 . Der interpersonelle Stil entwickelt sich von sehr manipulierend zu immer stärker 

die Autonomie anderer berücksichtigend sowie auf für alle Seiten tragfähige in-

terpersonelle Vereinbarungen achtend.  
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3 . Der Bewusstseinsfokus ist bei frühen Stufen stärker auf externe Dinge und eigene 

Bedürfnisse gerichtet. In späteren Stufen ist dieser auch mehr auf interne Aspekte 

(Motive, Gefühle etc.) sowie Individualität und Entwicklung hin ausgerichtet.  

4 . Der kognitive Stil entwickelt sich von sehr einfach und undifferenziert zu immer 

größerer konzeptioneller Komplexität, Multiperspektivität und Fähigkeit mit Wider-

sprüchen umzugehen. 

 

Der Begriff „Charakter“, scheint in der psychologischen Forschung ein etwas veralteter 

Begriff zu sein. Von Loevinger (1987a, S. 226) wurde dieser Bereich von Ich-Entwicklung 

auch öfter als „Impulskontrolle“ bezeichnet. Dieser Begriff ist aber irreführend, da er  

eher für die frühen Ich-Entwicklungsstufen zutrifft und nicht das Spektrum dessen abbil-

det, was durch den Begriff „Charakter“ im Ich-Entwicklungsmodell gemeint ist. Neuer-

dings greifen einige Psychologen den Begriff Charakter wieder auf. Ähnlich wie Loevin-

ger verstehen sie diesen Begriff aber nicht wie früher als Synonym für Persönlichkeit ins-

gesamt, sondern in einem engeren Sinne. Ein Beispiel dafür sind Peterson und Seligman 

(2004), die analog zum klinisch orientierten DSM (Diagnostic and Statistical Manual of 

Mental Disorders) ein Klassifikationsschema zu Charakterstärken entwickelten.  

 

2.1.5 Ich-Entwicklung als Transformation 

Die Verschiedenheit der Aspekte, die eine Entwicklungsstufe ausmachen, als auch die 

qualitative Veränderung einzelner Aspekte sind der Grund dafür, dass Loevinger Ich-

Entwicklung nicht als eine kumulative Variable ansieht. Vielmehr zeigt sich daran, dass 

jede spätere Stufe der Ich-Entwicklungssequenz eine qualitative Veränderung beinhal-

tet. Aufgrund dieser qualitativen Unterschiede von einer Stufe zur nächsten stellt Ich-

Entwicklung eine Sequenz von Meilensteinen dar. Denn es existiert eine Vielzahl von kur-

vilinearen Beziehungen (wie am Beispiel von Regeln illustriert) und die Bedeutung einzel-

ner Aspekte ändert sich über die Entwicklungssequenz hinweg (vgl. Kishton, Starrett und 

Lucas, 1984). Wie Längsschnitt- und andere Studien zur Überprüfung der Sequenzialität 

von Ich-Entwicklung (siehe S. 172) bestätigen, gibt es auch eine eindeutige Reihenfolge 

dieser Entwicklungssequenz. Jede Stufe ist dabei differenzierter und integrierter als die 

vorherige und gestattet einem Menschen größere Freiheitsgrade im Umgang mit Ande-

ren, sich selbst und seiner Umwelt. Insofern bedeutet ein Schritt zu einer nächsten Stufe 

der Ich-Entwicklung auch eine Entwicklung in Richtung größerer persönlicher Reife.   
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Um den Unterschied zwischen einer qualitativen und stufenförmigen Entwicklung zu ei-

nem „mehr desselben“, zu verdeutlichen, unterscheidet Cook-Greuter (2004) zwei unter-

schiedliche Arten von Entwicklung: horizontale und vertikale Entwicklung. Ich-

Entwicklung ist dabei eine Form von vertikaler Entwicklung, während horizontale Ent-

wicklung eher Lernen bedeutet. Doch worin besteht dieser Unterschied (vgl. Binder, 

2010)? 

 

- Lernen: Dabei kommt es zur Aneignung von Wissen, weiteren Kompetenzen und 

neuen Erfahrungen. Greift man die alltagssprachliche Verwendung von Entwick-

lung auf, sollte man eher von horizontaler Entwicklung sprechen, denn es findet 

nur eine zusätzliche Aneignung neuer Konzepte statt. Die grundsätzliche Art und 

Weise, wie sich ein Mensch mit sich und der Welt auseinandersetzt, bleibt dage-

gen unverändert.  

- Entwicklung: Hierbei kommt es zu einer differenzierteren und integrierteren Sicht 

auf sich selbst und die Welt. Es findet also ein qualitativer Sprung statt (Transfor-

mation zu einer späteren Entwicklungsstufe). Insofern kann man dies in Abgren-

zung zum Alltagsverständnis als vertikale Entwicklung bezeichnen. 

 

Die Abbildung 4 verdeutlicht diese Unterscheidung. Die Scheiben stehen für verschie-

dene Stufen der Ich-Entwicklung. Die unterschiedlichen Größen der Scheiben veran-

schaulichen, dass jede spätere Entwicklungsstufe qualitativ reifer als die vorherigen Stu-

fen ist. Dies impliziert auch, dass mit fortschreitender Ich-Entwicklung immer mehr und 

anderes Lernen und damit Handeln möglich wird. Man könnte auch sagen, dass der in-

nere Raum, den ein Mensch zur Verfügung hat, größer wird. 
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Abb. 4: Entwicklungsrichtungen: Horizontal und vertikal  

 
 

In der obigen Abbildung 4 ist ein gestrichelter Pfeil nach unten eingezeichnet. Damit soll 

das Phänomen der Regression verdeutlicht werden. Darunter ist ein Zurückfallen in eine 

frühere Stufe der Entwicklung zu verstehen, das in der Regel temporär, also zeitlich be-

grenzt ist. Häufig ist einem Mensch seine Regression bewusst oder zumindest kann dieser 

Zustand bemerkt werden, wenn er vorüber ist. McCallum (2008) untersuchte das Phä-

nomen der Regression intensiv mit Teilnehmern eines einwöchigen gruppendynami-

schen Laboratoriums. Durch die sehr persönlichen Erfahrungen, die die unstrukturierten 

Gruppensituationen mit unbekannten (Mit-)Teilnehmern und dem bewussten Erzeugen 

von Konflikten bei den Teilnehmern hervorriefen, schien diese gruppendynamische Ver-

anstaltung besonders geeignet, das Phänomen der Regression zu untersuchen. Es zeigte 

sich, dass Teilnehmer auf allen Stufen der Ich-Entwicklung Zustände der Regression erleb-

ten. Je nach Ich-Entwicklungsstufe fiel die Regression allerdings unterschiedlich stark und 

unterschiedlich lange aus. Ebenso bemerkte McCallum, dass dieses Zurückfallen den 

Teilnehmern auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung offensichtlich währenddessen be-

reits bewusst wurde. Teilnehmer auf mittleren Stufen der Ich-Entwicklung hingegen be-

merkten dies eher im Nachhinein. Das Phänomen der Regression steht allerdings nicht 

im Widerspruch zu einem stufenförmigen Entwicklungsmodell, wie Kegan, Lahey und 

Souvaine (1998) sehr anschaulich erläutern:  

 



Ich-Entwicklung 

50 
 

Es mag wahr sein, dass wir Aspekte unseres Erfahrens gemäß eines Prinzips orga-

nisieren, das inkonsistent mit unserer jetzigen, komplexesten Kapazität ist. Aber es 

ist auch wahr, dass wir diese Art zu fühlen nicht mögen. Die Art, wie wir denken, 

fühlt sich für uns nicht akzeptabel oder stimmig an; wir fühlen uns nicht wie wir 

selbst. Aber wer oder was ist für dieses Bewerten verantwortlich? … Wir fühlen uns 

unzufrieden, weil unsere jetzige, komplexeste Art des erwachsenen Organisierens 

[unserer Erfahrung] immer noch am Werk ist; in diesem Falle, indem es die ganze 

Erfahrung bewertet und es unangenehm findet, sogar bedauert, dass wir nicht in 

der Lage sind, unser vollstes Selbst ‚ins Spiel zu bringen‘.(S. 57, e.Ü) 

 

Es handelt sich beim Ich-Entwicklungsmodell also um eine qualitative Veränderung von 

einer zur nächsten Stufe im Sinne vertikaler Entwicklung. Das, was von einer Entwick-

lungsstufe zur nächsten passiert, bezeichnet Kegan (2000) als Transformation. Denn beim 

Übergang von einer Stufe der Entwicklung zur nächsten verändert sich die Struktur des-

sen, wie eine Person sich selbst, andere und die Welt insgesamt interpretiert. Kegan 

spricht dabei vom Organisieren von Erfahrung, so dass jede Stufe ein System darstellt, 

mit dem ein Mensch Bedeutung für sich schafft (im Englischen „meaning making sys-

tem“). Ähnlich wie Cook-Greuter (2004) unterscheidet Kegan zwischen zwei verschie-

denen Arten von Veränderung, die er als Information und Transformation bezeichnet. 

Abbildung 5 verdeutlicht diesen Unterschied anhand des Bildes zweier Behälter und der 

inhärenten Bedeutung der beiden Begriffe, wenn man diese in ihre Bestandteile zerlegt: 

In-Formation und Trans-Formation.  

 

Abb. 5: Information vs. Transformation 
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Nach Kegan ist Lernen vor allem  In-Formation. Diese kann man sich so vorstellen, dass 

immer mehr Themen und Aspekte in eine bestehende Form „gegossen“ werden. Die 

Form bleibt dabei allerdings unverändert. Insofern ist Information das, was Cook-Greuter 

als horizontale Entwicklung (beziehungsweise Lernen) bezeichnet. Bei Trans-Formation 

hingegen findet eine qualitative Umstrukturierung statt, das heißt die Form selbst (das, 

was jede Entwicklungsstufe ausmacht) wird transformiert. Der größere Behälter verdeut-

licht diese neue Form, die entstanden ist und die nun in der Lage ist, die Bestandteile der 

früheren Form zu integrieren.  

 

So einfach der Unterschied zwischen horizontaler Entwicklung und vertikaler Entwicklung 

beziehungsweise zwischen Information und Transformation zu verstehen sein mag, so 

schwierig ist es allerdings, diesen Unterschied  zu diagnostizieren, also bei einer Person 

zuverlässig eine bestimmte Stufe der Ich-Entwicklung bestimmen zu können. Loevinger 

hat dazu für ihr Modell einen Satzergänzungstest (den Washington University Sentence 

Completion Test, kurz WUSCT) entwickelt, während Kegan für sein Modell ein spezielles 

Interviewformat (Subjekt-Objekt-Interview, kurz SOI) einsetzt. Der folgende Interviewaus-

schnitt aus einer Studie von Kegan  illustriert, wie eine Frau innerhalb ihrer Beziehung zu 

einer neuen Erkenntnis gekommen ist, die sie nun auch in ihr Handeln umsetzt (Kegan, 

Lahey & Souvaine, 1998): 

 

Ich tue jetzt einfach einige der Dinge, die ich mag, selbst, anstatt sie nicht zu tun 

oder Randy dazu zu bewegen, sie mit mir zu unternehmen. Er selbst mag es lie-

ber, zu Hause zu sitzen und Fernsehen zu schauen und ich war es gewohnt, bei 

ihm zu sitzen und nicht auszugehen. Aber jetzt habe ich verstanden, dass er gar 

nicht die Absicht hat, dies auch zu machen und dass er sich wirklich viel besser 

fühlt, wenn ich alleine in eine Kunstausstellung gehe. Denn dann fühlt er sich 

nicht, als würde er mir vorenthalten, zu gehen oder als ob er selbst gehen müsste. 

Vorher war das eine richtige Belastung zwischen uns, weil wir nicht so viel ausgin-

gen, wie ich wollte. Oder wir gingen und er mochte es eigentlich nicht, so dass 

ich mich schuldig fühlte, ihn überredet zu haben, mitzukommen. Ab und zu allei-

ne auszugehen macht uns beide glücklicher und dadurch läuft es zwischen uns 

runder. (S. 49, e.Ü.)  

 



Ich-Entwicklung 

52 
 

Die Frau spricht in diesem Ausschnitt über eine Veränderung im Verhältnis zu ihrem 

Mann. Offensichtlich hat sie etwas in Bezug auf ihre gegenseitige Beziehung gelernt und 

realisiert, dass sie nun anders handeln kann und dies auch umsetzt. Wäre die Frage des 

Allein-Ausgehens ein Beratungsanliegen der Frau gewesen, könnte man sagen, dass die 

Beratung erfolgreich war. Aber hat dabei tatsächlich auch Entwicklung (Transformation) 

stattgefunden? Ein qualitativer Sprung, der ihr auch bei weiteren Anliegen die geschil-

derte Freiheit lässt – oder fand nur eine inhaltliche Veränderung (In-Formation) statt?  

 

Eine Transformation hätte stattgefunden, wenn die Frau nun in der Lage wäre, das Erfül-

len ihrer eigenen Wünsche unabhängig von den Empfindungen, Bewertungen und 

Wünschen ihres Mannes zu konstruieren. Dies würde bedeuten, dass die in diesem Auss-

schnitt bei genauer Betrachtung noch deutlich werdende konformistische Grundstruktur 

ihres Ichs (sich selbst in Abhängigkeit von Anderen zu konstruieren) nicht mehr zum Aus-

druck kommt. Dieser Unterschied zwischen einer rein verhaltensorientierten Betrachtung 

und einer Betrachtung, welche die dahinterstehende Organisation des Ichs mitberück-

sichtigt, ist das, was eine entwicklungsorientierte Perspektive ausmacht.  

 

2.1.6 Ebenen der Entwicklung 

Das Modell der Ich-Entwicklung von Loevinger beschreibt einen Prozess aufeinander 

folgender Stufen. Jede Stufe der Ich-Entwicklung stellt dabei einen Meilenstein dar, der 

zu einer immer umfassenderen und differenzierteren Sicht auf sich selbst, auf andere 

und die Welt führt. So unterschiedlich die einzelnen Entwicklungsstufen auch sind, lassen 

sich übergreifende Gemeinsamkeiten entdecken, wenn eine weiter reichende Betrach-

tungsperspektive eingenommen wird: In Analogie zu Kohlberg (1969) kann man nicht 

nur Stufen, sondern auch Ebenen der Entwicklung unterscheiden. Kohlberg benennt für 

sein Modell zur Entwicklung moralischen Urteilens drei Ebenen und bezeichnet diese als 

präkonventionell, konventionell und postkonventionell. Die drei Ebenen verdeutlichen 

den generellen Orientierungsrahmen, in den die einzelnen Stufen eingeordnet sind. 

Damit helfen sie, Gemeinsamkeiten einzelner Entwicklungsstufen besser zu verstehen 

und vor allem auch zentrale Entwicklungsübergänge besser zu kennzeichnen. Kohlbergs 

Dreiteilung wurde daher auch von anderen Forschern aufgegriffen (z.B. Alexander & 

Langer, 1990; Miller & Cook-Greuter, 1994). Tabelle 2 gibt dazu einen komprimierten 

Überblick (vgl. Garz, 2008, S. 102). Im Vergleich zu Kohlberg sind die kennzeichnenden 
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Merkmale der Ebenen leicht angepasst. Damit umfassen sie auch Aspekte, die sich 

nicht nur auf die Entwicklung moralischen Urteilens beziehen.  

 

Tab. 2: Ebenen der Entwicklung 

Ebenen Merkmale 

vorkonventionell - Konkret-individuelle, nicht sozialisierte Perspektive  
- vorwiegend am eigenen Selbst orientiert 

konventionell 
- Ebene des sozialisierten Individuums 
- an Erwartungen, Normen und Regeln der Gesellschaft oder Teil-

bereichen davon orientiert 

postkonventionell 
- der Gesellschaft vorgeordnete Perspektive 
- unabhängig davon an allgemeinen Prinzipien orientiert 
- Relativität eigener Sichtweisen anerkennend 

 

2.1.6.1 Vorkonventionelle Ebene 

Die vorkonventionelle Ebene beinhaltet die Impulsive und Selbstorientierte Stufe der Ich-

Entwicklung (E2 und E3). Beide Stufen sind für das Kindes- und Jugendalter ein normales 

Entwicklungsstadium, treten im Erwachsenenalter allerdings eher selten auf. Auf dieser 

Ebene orientiert sich ein Mensch vorwiegend an eigenen Bedürfnissen und Interessen 

und ist noch nicht fähig, die Perspektive anderer Menschen oder der Gesellschaft dau-

erhaft in sein Handeln einzubeziehen. Damit ist nicht gemeint, dass Menschen auf dieser 

Ebene sich nicht für andere engagieren oder nur an sich denken. Es bedeutet vielmehr, 

dass sie sich dabei an ihren eigenen Gedanken, Gefühlen oder Motiven orientieren. 

 

2.1.6.2 Konventionelle Ebene 

Bei dieser Bezeichnung sollte beachtet werden, dass „konventionell“ nicht mit „konser-

vativ“ zu verwechseln ist. Konventionell in diesem Sinne bedeutet, dass Menschen auf 

dieser Ebene weitestgehend durch ihre soziale Umwelt geprägt sind. Wie sie das tun und 

woran sie sich konkret orientieren, kann dabei sehr verschieden sein (vgl. Haan, Stroud & 

Holstein, 1973). Auf dem konventionellen Entwicklungsniveau befindet sich in westlich 

geprägten Gesellschaften der Großteil der Erwachsenen (siehe S. 96). Damit hat ein 

Mensch sozusagen das Stadium eines „sozialisierten Mitglieds“ einer Gesellschaft er-

reicht. Die konventionelle Ebene umfasst insgesamt drei Stufen der Ich-Entwicklung. Be-

ginnend mit der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4), die stark durch die Erwartungen 
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der jeweiligen Bezugsgruppe definiert ist, entwickeln sich die meisten Menschen bis zur 

Rationalistischen Stufe (E5) weiter. Ihr Blick weitet sich über die unmittelbare Bezugs-

gruppe hinaus. Damit gewinnen sie mehr innere Unabhängigkeit und eine stärkere Ori-

entierung an eigenen Standards. Die Eigenbestimmte Stufe (E6) hingegen ist die letzte 

konventionelle Stufe. Man kann sie als „Modell“ der westlichen Gesellschaft ansehen: 

Ein Mensch, der eine eigene Identität entwickelt hat, fähig ist, Unterschiede wahrzu-

nehmen, Situationen rational abzuwägen und sich seine eigenen Ziele setzt. Eine Wei-

terentwicklung darüber hinaus wird von der Gesellschaft kaum unterstützt (z.B. Billington, 

1988).  

 

2.1.6.3 Postkonventionelle Ebene 

Die postkonventionelle Ebene beginnt mit der Relativierenden Stufe (E7). Personen, die 

dieses Entwicklungsniveau erreichen, haben zunehmend mehr Abstand zu der Art und 

Weise, wie in einem sozialen System (Familie, Freundeskreis, Unternehmen, Gesellschaft 

etc.) Dinge eingeschätzt und für wichtig und richtig befunden werden. Bestehende 

Normen, Regeln und Strukturen werden nun als eine Art, die Wirklichkeit zu gestalten, 

aufgefasst und daher als prinzipiell veränderbar angesehen. Während bei den konven-

tionellen Stufen der Ich-Entwicklung (E4 bis E6) vor allem Ähnlichkeit zu Anderen und 

Stabilität im Vordergrund stehen, werden auf den postkonventionellen Stufen zuneh-

mend Unterschiede und Veränderung an sich begrüßt. Damit einher geht eine wach-

sende Bewusstheit, wie man Dinge interpretiert und wie dies durch eigene kulturelle 

Prägungen beeinflusst ist. Die Tabelle 3 gibt einen Überblick über die den drei Ebenen 

der Entwicklung zugeordneten Ich-Entwicklungsstufen. 
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Tab. 3: Ebenen und Ich-Entwicklungsstufen 

Stufennummer Ich-Entwicklungsstufen Ebenen 

E2 Impulsgesteuerte Stufe  

vorkonventionell 
E3 Selbstorientierte Stufe 

E4 Gemeinschaftsbestimmte Stufe  

konventionell 
E5 Rationalistische Stufe 

E6 Eigenbestimmte Stufe 

E7 Relativierende Stufe  

postkonventionell 
E8 Systemische Stufe 

E9 Integrierte Stufe 

  

Loevinger verwendet Kohlbergs Unterscheidung dreier Entwicklungsebenen für die von 

ihr herausgearbeiteten Stufen der Ich-Entwicklung nicht. Dennoch sind die Parallelen in 

den darin zum Ausdruck kommenden grundlegenden Merkmalen der Entwicklungsebe-

nen offenbar. Dies wird in Überblicksarbeiten deutlich, in denen die Stufen verschiede-

ner Entwicklungsmodelle vergleichend dargestellt werden (z.B. Kegan, 1979; Lee & 

Snarey, 1988). In einigen empirischen Studien wurde eine zum Teil ähnliche Gruppierung 

von Teilnehmern vorgenommen, bei der die Autoren zwischen „Pre-Conformists“ (E2, E3 

= präkonventionelle Ebene), „Conformists“ (E4, E5 = konventionelle Ebene) und Postcon-

formists (≥ E6 = späte konventionelle und postkonventionelle Ebene) unterscheiden, um 

Entwicklungsunterschiede besser herausarbeiten zu können (z.B. Rozsnafszky, 1981; No-

vy, 1993). Allerdings beginnt mit der Relativierenden Stufe (E7) ein weiterer entscheiden-

der Entwicklungsschritt, der mit mehr Distanz zur eigenen kulturell geprägten Sichtweise 

einhergeht, die dadurch zunehmend relativiert wird. Insofern erscheint Kohlbergs Unter-

scheidung dreier genereller Entwicklungsebenen auch für die Ich-Entwicklungssequenz 

als die sinnvollere Einteilung. 

 

2.1.7 Die Erweiterung der postkonventionellen Ebene nach Cook-Greuter 

Loevinger (1976, 1996) beschreibt in ihrem Ich-Entwicklungsmodell insgesamt neun Stu-

fen. In ihren Forschungsarbeiten deutete sich an, dass es nach der Systemischen Stufe 

(E8) noch eine weitere Stufe zu geben schien. Diese konnte sie aber aufgrund der weni-
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gen Personen, die sich bis dorthin entwickeln, nicht ausreichend klar herausarbeiten. 

Loevinger (1976) selbst war die erste, die sich damit kritisch auseinandersetzte:  

 

Es ist aufgrund vieler Ursachen die am schwierigsten zu beschreibende Stufe. Weil 

sie so selten ist, ist es schwierig genügend Fälle zu finden, um sie zu untersuchen. 

Zudem muss jeder Psychologe, der diese Stufe erforschen will, seine eigenen Be-

grenzungen als ein potentielles Hindernis des Verstehens in Rechnung stellen. Je 

höher die Stufe ist, die man untersucht, desto mehr ist es wahrscheinlich, dass 

diese die eigene übersteigt und die eigene Kapazität herausfordert. (S. 26, e.Ü.)  

 

Hauser (1976) beanstandete in der ersten kritischen Übersicht zum Ich-

Entwicklungsmodell von Loevinger dementsprechend, dass die Integrative Stufe (E9) zu 

unpräzise gefasst und nicht hinreichend genau zu messen sei. Er schlug vor, für zukünfti-

ge Forschungsstudien die beiden letzten Stufen (E8 und E9) in einer Kategorie zusam-

menzufassen. Loevinger schloss sich dieser Kritik an: „Weil diese Stufe in den meisten 

Stichproben selten ist und es auch unter qualifizierten Scorern größere Unterschiede in 

der Beschreibung und Anwendung dieser Stufe auf bestimmte Fälle gibt, sollte diese Stu-

fe in den meisten Fällen mit der Stufe 8 kombiniert werden“ (Hy & Loevinger, 1996, S. 7, 

e.Ü.). 

 

Unter wissenschaftlichen wie auch praktischen Gesichtspunkten bleibt dieser Vorschlag 

aber unbefriedigend, weshalb sich nicht alle Forscher mit dieser Lösung zufrieden ga-

ben. Die weitere Forschung zu den späten postkonventionellen Stufen der Ich-Entwick-

lung wurde maßgeblich von Cook-Greuter angestoßen und vorangetrieben (1994). 

Cook-Greuter war seit Ende der siebziger Jahre an vielen unterschiedlichen Studien als 

Scorerin für den WUSCT beteiligt. Bald fiel ihr auf, dass die Auswertungskriterien für 

Loevingers Integrierte Stufe (E9) im Vergleich zu früheren Stufen nicht ausreichend wa-

ren. Bei den auszuwertenden Tests gab es immer wieder Satzergänzungen, für die in der 

Theorie und im Auswertungsmanual keine Entsprechung zu finden waren. Diese unge-

wöhnlichen Satzergänzungen deuteten auf eine Entwicklungsstufe hin, in der die Me-

chanismen der eigenen Bedeutungsschöpfung zunehmend bewusst sind und hinterfragt 

werden. Sie stammten zudem von Personen mit einem Gesamtwert jenseits der Eigen-

bestimmten Stufe (E6). Cook-Greuter vermutete daher, dass es sich um Zeichen noch 
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späterer Entwicklungsstufen handelte, als sie im Modell von Loevinger beschrieben wer-

den. Sie fing ab 1980 systematisch an, ungewöhnliche und mittels der bisherigen Aus-

wertungskriterien nicht hinreichend zuordenbare Aussagen zu sammeln und Kriterien zu 

finden, mit denen sie diese ordnen konnte. Wie bei Loevinger war der Ausgangspunkt 

von Cook-Greuters Erforschung der späten Ich-Entwicklungsstufen also ihre Irritation 

durch ungewöhnliche Daten. Im weiteren Verlauf ihrer Arbeit glich sie die aus den Da-

ten entwickelten Kriterien mit Konzepten anderer Forscher ab, die sich auf empirischer 

Grundlage mit der Entwicklung des Denkens im Erwachsenenalter befassten (Basseches, 

Commons, Kegan, Koplowitz, Torbert). Ebenso studierte sie die Entwicklungstheorien, die 

sich mit transpersonalen Entwicklungsstadien befassten (Alexander, Wilber), um dort 

weitere Hinweise zu selten auftretenden späteren Stufen der Ich-Entwicklung zu gewin-

nen. Interessanterweise wurde sie bei diesem Vorhaben nicht von Loevinger ermutigt, 

da diese davon überzeigt war, dass die Erforschung „höherer“ Entwicklungsstufen un-

möglich sei (Cook-Greuter & Volckmann, 2003).  

 

Die Erweiterung des Ich-Entwicklungsmodells von Loevinger fiel in eine Zeit, in der viele 

Forscher begannen, Entwicklung im Erwachsenenalter intensiver zu erforschen (z.B. Ale-

xander & Langer, 1990). Bis dahin hatte Piagets letzte Stufe der kognitiven Entwicklung, 

die Stufe der formalen Operationen, lange Zeit einen Punkt markiert, der von vielen For-

schern als Ende der Entwicklung angesehen wurde: „Diese generelle Form des Gleich-

gewichts kann man in dem Sinne als Endpunkt annehmen, als er während der Lebens-

spanne des Individuums nicht mehr modifiziert wird“ (Piaget & Inhelder, 1958, S. 332, 

e.Ü.). Ab 1981 fanden zur Entwicklung im Erwachsenenalter an der Harvard University die 

ersten Symposien statt, aus denen zwei einflussreiche Sammelbände entstanden 

(Commons, Richards & Armon, 1984; Commons, Armon, Kohlberg, Richards, Grotzer & 

Sinnott, 1990). Dort stellte Cook-Greuter (1990) erstmals ihre Erweiterung von Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell vor. Zu dieser Zeit hatte sie Daten aus 24 verschiedenen For-

schungsprojekten und fast 2000 Satzergänzungstests in Hinblick auf Zeichen späterer 

Entwicklungsstufen ausgewertet. Ihre Erweiterung betrifft vor allem zwei Aspekte. Einer-

seits präzisiert sie die Entwicklung nach dem Erreichen der eigenbestimmten Stufe (E6). 

Andererseits beschreibt sie zwei neue Entwicklungsstufen, die bei Loevinger in die „Rest-

kategorie“ der Integrierten Stufe (E9) fallen. 
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2.1.7.1 Die Neuinterpretation der Postkonventionellen Ebene 

Nach Cook-Greuter (2000, S. 81-82) gibt es eine Zweiteilung der postkonventionellen 

Ebene, die Loevinger noch nicht erkannt hatte: 

 

Den ersten Schritt innerhalb der Postkonventionellen Ebene bezeichnet sie in Anlehnung 

an Koplowitz (1984) als Systemische Ebene der Postkonventionalität (vgl. Systemische 

Gesellschaft, 2013). Menschen, die diese Ebene erreichen (E7 und E8), beginnen immer 

mehr zu realisieren, wie sie die Welt interpretieren und inwiefern dies durch ihren persön-

lichen und kulturellen Hintergrund beeinflusst ist. Insofern nehmen sie die Subjektivität ih-

rer eigenen Sichtweise zunehmend in Betracht. Sie konstruieren sich und die Welt dabei 

als weitestgehend stabil, sind sich aber der Bedeutung dessen, wie sie diese Vorstellung 

konstruieren, zunehmend bewusst. Dabei berücksichtigen sie gegenseitige Abhängig-

keiten und konstruieren Beziehungen zwischen einzelnen Elementen nicht mehr nur line-

ar, sondern auch zirkulär. Sie stellen unterschiedliche Ansätze, Modelle und Betrach-

tungsweisen in Rechnung und können diese auch aufeinander beziehen. In Bezug auf 

sich sind sie zunehmend in der Lage, auch unterschiedliche und sich widersprechende 

Anteile ihrer Persönlichkeit in ein stabiles Selbst zu integrieren. 

 

Den zweiten Schritt innerhalb der Postkonventionellen Ebene kann man am besten als 

Dialektische Ebene der Postkonventionalität bezeichnen. Menschen, die sich hierhin 

entwickeln (E9 und E10), erkennen immer mehr, dass alle Objekte nur menschlich produ-

zierte Konstrukte sind. Sie hadern mit der Begrenzung ihrer Erfahrung durch Sprache und 

verlieren sozusagen den Glauben daran, dass Sprache ein adäquates Instrument zum 

Verständnis der Realität ist (vgl. Laske, 2006a, S. 73). Menschen auf dieser Ebene versu-

chen dem hinter allen Bezeichnungen, Bewertungen und Unterscheidungen liegenden 

permanenten Fluss der Dinge näher zu kommen. Denn ohne Sprache und ihre durch 

das Ich erschaffenen Konstrukte scheint es nur einen undifferenzierten Fluss von Phäno-

menen zu geben. Und somit fühlen sie sich auch immer mehr durch die Idee des Ichs 

selbst begrenzt. Der zweite Schritt innerhalb der Postkonventionellen Ebene stellt daher 

einen Übergang zu der von Forschern für Transpersonale Entwicklung als Ich-

Transzendente Ebene beschriebenen Modus des Bewusstseins dar.  
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Cook-Greuter bezeichnete den zweiten Schritt innerhalb der Postkonventionellen Ebene 

zunächst als „unitär“ (1990) und später als „postautonom“ (1999, 2000, 2011). Mit dem 

Begriff „postautonom“ verdeutlicht sie, dass es sich um Entwicklung jenseits der von 

Loevinger als „autonom“ (E8) bezeichneten Stufe der Ich-Entwicklung handelt. Ihre Be-

zeichnung erscheint jedoch aus zwei Gründen nicht ganz befriedigend: Einerseits erfolgt 

die Benennung quasi als Abgrenzung zu einer Stufe, die in ihrer Bezeichnung selbst oft 

missverstanden wird. Andererseits kommt darin nicht die spezifische Qualität dieses 

Schritts zum Ausdruck. Die Bezeichnung „dialektisch“ im Sinne von Basseches (1984a, 

1984b, 1986) scheint wesentliche Merkmale (zumindest des Denkens) dieses zweiten 

Schritts innerhalb der postkonventionellen Ebene besser abzubilden. Denn dialektisches 

Denken geht davon aus, dass ein Objekt nicht ohne sein Gegenteil gedacht werden 

kann, immer Teil eines größeren Feldes ist, in Beziehung zu anderen Objekten steht und 

in stetigem Wandel begriffen ist (vgl. Laske, 2009). Die Essenz dessen bringt vielleicht 

Lenin  (1915/1964, S. 338) in seinem berühmten Essay „Zur Frage der Dialektik“ gut auf 

den Punkt: „Spaltung des Einheitlichen und Erkenntnis seiner widersprechenden Be-

standteile … ist das Wesen … der Dialektik“. Auch Cook-Greuters (2000, S. 105) Vergleich 

ihrer Scoringkriterien mit anderen postformalen Entwicklungstheorien weist den größten 

Zusammenhang zu Basseches’ Merkmalen auf. Pascual-Leone (1990, S. 279ff.) schlägt 

sogar den Begriff einer „dialektischen Stufe“ für diesen Entwicklungsbereich vor. Basse-

ches beschrieb diese Form des Denkens in 24 sogenannten „dialektischen Denkformen“ 

und machte sie empirisch messbar. Eine empirische Untersuchung von Ledoux (1991) 

zeigte bereits deren Zusammenhänge zu späten Stufen der Ich-Entwicklung auf und 

auch Laske gibt dafür mehrere Beispiele (2006, S. 73; 2009, S. 249 ff.). 

 

Über diesen zweiten Schritt der postkonventionellen Ebene hinaus scheint es eine weite-

re Ebene der Bewusstseinsentwicklung zu geben: Die Ich-transzendente Ebene (Cook-

Greuter, 2000b), die allerdings nicht mehr durch die von Loevinger oder Cook-Greuter 

gewählten Methoden erfassbar scheint. Andere Entwicklungstheoretiker (z.B. Alexander 

& Langer, 1990; Wilber, 2001) beschreiben diese theoretisch. Miller und Cook-Greuter 

(1994) erläutern die Schwierigkeit, diese Ebene zu fassen, wie folgt: 

 

  



Ich-Entwicklung 

60 
 

Eines der vertracktesten Probleme bei dem Versuch, über diese ungewöhnlichen 

Modi der Erfahrung zu sprechen, ist das Fehlen eines Vokabulars, das die gestalt-

hafte Natur und Nichtlinearität der dabei benutzten Konzepte widerspiegelt. Von 

einer universellen Perspektive aus gesehen gibt es nur eine unteilbare Realität, 

ein zusammenhängendes Netz von Phänomenen. Vor der Sprache gibt es kein 

Höher oder Niedriger, kein Früher oder Später, kein Gut und kein Schlecht. Mit der 

Sprache betonen wir auf spezifische Art einige Aspekte des Flusses der Erschei-

nungen, während wir andere vernachlässigen. Wir analysieren, teilen, verglei-

chen, kategorisieren, bewerten Erfahrungen und dadurch bilden wir unsere 

menschliche Welt der sprachlichen Konstrukte. Im menschlichen Bereich wird Er-

fahrung durch Sprache vermittelt und geteilt. Aber Wörter sind nie neutral: sie 

sind abstrahiert und durch unsere Aufmerksamkeit speziell gemacht. Für die meis-

ten Menschen bedeutet „höher“ auch „besser“: ein höherer Verdienst, höhere 

Leistungen, höhere Entwicklung. Aber die Reise der [postkonventionellen] Ent-

wicklung ist adäquater beschrieben als eine Reise nach innen zu immer tieferen 

und subtileren Schichten des Wahrnehmungsvermögens. Sie führt zu einer immer 

direkteren Erfahrung des nichtsprachlichen, nicht durch Repräsentationen vermit-

telten Bereich des Seins. (S. xxii-xxiii, e.Ü.) 

 

Tabelle 4 zeigt das erweiterte Modell der Ich-Entwicklung mit der Zweiteilung der post-

konventionellen Ebene und den zwei neu herausgearbeiteten postkonventionellen Stu-

fen. Diese werde im nächsten Abschnitt beschrieben werden.  
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Tab. 4. Ebenen und Ich-Entwicklungsstufen mit Erweiterung nach Cook-Greuter 

Stufen-
nummer 

Ich-Entwicklungsstufen Ebenen 

E2 Impulsgesteuerte Stufe  

vorkonventionell 
E3 Selbstorientierte Stufe 

E4 Gemeinschaftsbestimmte Stufe  

konventionell 
E5 Rationalistische Stufe 

E6 Eigenbestimmte Stufe 

E7 Relativierende Stufe Schritt 1: 

systemisch 

 

 

postkonventionell 
E8 Systemische Stufe 

E9 Integrierte Stufe Schritt 2: 

dialektisch 
E10 Fließende Stufe 

E11 - ?  Ich-transzendent 

 

2.1.7.2 Die letzten beiden Stufen der Ich-Entwicklung nach Cook-Greuter 

Anstelle der Integrierten Stufe (E9), deren Beschreibung Loevinger selbst nicht ganz zu 

trauen schien (s.o.), arbeitete Cook-Greuter zwei neue Stufen heraus: Die Integrierte Stu-

fe (E9) (engl. „construct-aware stage“) und die Fließende Stufe (E10) (engl. „unitive sta-

ge“), die beide in den zweiten Abschnitt der Postkonventionellen Ebene fallen.  

 

Auf der Integrierten Stufe (E9) realisiert ein Mensch für sich, dass das Ich zentraler Be-

zugspunkt ist (Ich als Repräsentation aller Lebenserfahrungen) und gleichzeitig alle inne-

ren und äußeren Reize verarbeitet (Ich als Prozess). Die dadurch gegebene Egozentrik 

wird als Beschränkung des eigenen Erlebens und als Hindernis für weiteres Wachstum 

empfunden. Infolge dessen kehrt sich die Aufmerksamkeit immer mehr darauf, die 

Grenzen des immer wachsamen und alle Erfahrungen strukturierenden Ichs zu überwin-

den. Man versucht zunehmend, den eigenen automatisierten Denkmustern und Denk-

prozessen auf die Spur zu kommen. Menschen auf dieser Stufe spüren nun, dass es na-

hezu unmöglich ist, nicht zu denken und zu analysieren und dass Sprache an sich immer 

schon ein Vorsortieren und Abstrahieren von der zugrundeliegenden Realität ist. Ihnen 

wird gewahr, dass die weitere Verfeinerung von Beschreibungen sie immer weiter weg 
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von der als zugrundeliegend gespürten Einheit führt. In Bezug auf sich selbst fühlen sie 

die Vergeblichkeit, sich selbst adäquat zu beschreiben. Sie sehen diesen Versuch zu-

nehmend als Selbstbeschränkung an und stellen die Vorstellung, dass es einen solchen 

stabilen Kern der eigenen Persönlichkeit gibt, immer mehr in Frage.  

 

Die Fließende Stufe (E10) stellt bereits einen Übergang zur Ich-transzendenten Ebene dar 

und kann vielleicht am prägnantesten anhand ihrer zentralen Motivation des Seins be-

schrieben werden (vgl. Cook-Greuter, 2000, S. 155). Menschen auf der Fließenden Stufe 

streben nicht mehr wie diejenigen auf der systemischen Entwicklungsstufe (E8) danach, 

sich maximal selbst weiterzuentwickeln, noch danach, „bewusst zu sein“ wie auf der in-

tegrierten Entwicklungsstufe (E9), sondern vielmehr nur „zu sein“. Sie erleben den 

Wunsch, frei zu sein von jeder selbsteinschränkenden Selbst-Definition, ebenso wie von 

exzessiven Kategorisierungen und Bewertungen anderer. Die Selbst-Identität auf dieser 

Stufe ist vielmehr fließend. Die Funktion des Ichs, sich durch Abgrenzung von anderen zu 

definieren und zu vergegenständlichen, wird durchschaut. Damit geht eine Erweiterung 

und neue Qualität des Ichs einher, denn man erlebt sich und andere nun als ein Teil der 

Menschheitsgeschichte, eingebettet in den Fluss der Ereignisse und nicht mehr getrennt 

von ihnen. „Gefühle der Zugehörigkeit und Gefühle des Getrenntseins und Einzigartigkeit 

werden ohne übermäßige Spannung empfunden“ (Cook-Greuter, 1990, S. 93, e.Ü.). 

Menschen auf dieser Stufe scheinen offensichtlich fließend zwischen verschiedenen Per-

spektiven, Ebenen, Zeitfenstern oder zwischen Groß und Klein ihren Fokus verändern zu 

können. Ebenso akzeptieren sie alle Formen des Bewusstseins als gleichartige Erfahrun-

gen. Sie empfinden weniger, Dinge kontrollieren zu müssen oder immer exaktere Be-

obachtungen anzustellen, sondern vielmehr „Zeuge“ dessen zu sein, was gerade pas-

siert. Ihr Ich, das zunehmend weniger eigene Grenzen kennt, scheint diesen Menschen 

eine Freiheit zu ermöglichen, andere wirklich so lassen zu können oder gar eine Einheit 

mit ihnen zu spüren, weil sie sich selbst in Einheit mit allem erleben. Diese Stufe liegt inso-

fern am Ende eines langen Weges der Ich-Entwicklung, im dem zunächst überhaupt ein 

„Ich“ aufgebaut wird (bis Stufe E6), um es dann wieder zu verflüssigen oder zu dekon-

struieren. Kaum jemand hat dies so treffend auf den Punkt gebracht wie Engler (1986, S. 

17): „You have to be somebody before you can be nobody.“ 
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Die Forschungsarbeit von Cook-Greuter und ihre Neuformulierung und Erweiterung des 

Ich-Entwicklungsmodells in Hinblick auf die späten Stufen war der Startpunkt für die wei-

tere Erforschung der späten postkonventionellen Ebene. Insbesondere durch Cook-

Greuters Zusammenarbeit mit Ken Wilber (2001) wurde ihre Arbeit immer bekannter. In 

Folge dessen entstanden mehrere Forschungsarbeiten, die Cook-Greuters Stufenerwei-

terungen und Auswertungsmechanismen nutzten. Die wesentlichen Aspekte ihrer Neu-

formulierung der späten Ich-Entwicklungsstufen schienen sich dabei zu bestätigen (Hew-

lett, 2003; Stitz, 2004; Marko, 2006; Pfaffenberger, 2007; Nicolaides, 2008). Ebenso ent-

stand ein Sammelband mit verschiedenen Beiträgen zu „Postkonventioneller Persönlich-

keit“, der eine kritische Auseinandersetzung damit leistet (Pfaffenberger, Marco & 

Combs, 2011). Hy und Loevinger (1996) selbst kommentierten in späteren Jahren das 

wachsende Interesse in Verbindung mit der Mahnung, die eigene Position auf der Ent-

wicklungssequenz richtig einzuschätzen:  

 

Es ist nachvollziehbar, dass gerade die niedrigsten und die höchsten Stufen be-

sonderes Interesse auslösen, weil beide eine Art mystischer Aura umgibt… Die 

höchsten Stufen sind zum Teil faszinierend, weil sie so viel davon beinhalten, was 

jeder von uns auch anstrebt oder glaubt, dass er oder sie es erreicht hat. (1996, 

S. 7, e.Ü.).  

 

Cook-Greuter (2010) äußerte ebenfalls wiederum Skepsis gegenüber mancher neuerer 

Forschung zu postkonventionellen Stufen der Ich-Entwicklung. Denn bei all diesen Stu-

dien steht zugleich die Frage im Raum, inwiefern die Forscher selbst eine Entwicklungs-

stufe erreicht haben, die ausreicht, um diese Art der Forschung wirklich in ihrem Kern 

verstehen und auch selbst betreiben zu können (vgl. Laske, 2006b). 
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2.1.8 Exkurs: Kegans Subjekt-Objekt-Theorie der Entwicklung des Selbst 

Neben Loevingers Modell der Ich-Entwicklung gibt es einen weiteren Entwicklungsan-

satz, der dazu große Parallelen aufweist: Die Subjekt-Objekt-Theorie der Entwicklung des 

Selbst von Kegan (1994). Beide Ansätze werden von anderen Autoren (z.B. Speicher & 

Noam, 1999) dem gleichen Thema (Ich-Entwicklung) zugerechnet und in Übersichten 

verschiedener Entwicklungsmodelle immer wieder vergleichend nebeneinander gestellt 

(z.B. Wilber, 2001). Sowohl Loevingers als auch Kegans Modell sind Theorien, die sich auf 

Ich-Entwicklung in einem konstruktivistisch-entwicklungspsychologischen Verständnis be-

ziehen. Loevingers Forschungsarbeit steht allerdings durch die aus der Forschungspraxis 

abgeleitete Entwicklung ihres Modells als auch durch ihre Messmethode (den WUSCT) 

weitestgehend außerhalb des Piagetschen Ansatzes. Erst später integrierte sie Aspekte 

dieses Ansatzes in ihr Werk. Kegan hingegen steht eindeutig in der strukturgenetischen 

Tradition Piagets und zwar sowohl bezüglich seines theoretischen Hintergrunds als auch 

seiner Messmethodik (dem SOI). Umso erstaunlicher ist, dass sich beide Theorien als auch 

die dazu empirisch gewonnenen Erkenntnisse nahezu vollständig überlappen. Kegans 

Modell verdeutlicht zudem Aspekte, die bei Loevinger zwar implizit enthalten sind, aber 

nicht direkt beschrieben werden. Diese Aspekte (Verhältnis Kognition/Emotion, Subjekt-

Objekt-Gleichgewicht, spiralförmiger Prozess der Entwicklung) bieten ergänzende Zu-

gänge zum vertieften Verständnis von Ich-Entwicklung. Da Kegan nicht nur als Wissen-

schaftler tätig war, sondern auch im klinischen Bereich als Praktiker arbeitete, vermag er 

zudem, viele Prinzipien anschaulich anhand von Beispielen zu illustrieren.  

 

Loevinger und Kegan nahmen in den siebziger und achtziger Jahren direkt aufeinander 

Bezug, anfangs kritisch den jeweils anderen Ansatz beäugend (Loevinger, 1979c, 1986b; 

Kegan, 1979, 1986b; Barrett & Harren, 1979) und in späteren Jahren eher versöhnlich 

(Kegan, Lahey & Souvaine, 1998). Vergleicht man beide Ansätze, spricht alles dafür, 

dass sie im Kern die gleiche Entwicklungssequenz meinen, selbst wenn ihre Stufeneintei-

lungen und Begriffe zum Teil voneinander abweichen. So beschreibt Block (1971) bei-

spielsweise Ich-Entwicklung im Kern als zunehmende Differenzierung des Ausgleichs zwi-

schen Selbst und Anderen, womit er im Wesentlichen eines der später von Kegan be-

schriebenen Kernprinzipien betont. Kegan spricht im Gegensatz zu Loevinger nicht vom 

„Ich“, sondern vom „Selbst“ (1994), bezieht sich in der Einordnung seines Modells aber 

dennoch auf Loevingers Ansatz der Ich-Entwicklung (1979, 1998); und auch Loevinger 
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spricht zuweilen vom „Selbst“ statt vom „Ich“ (Loevinger, 1987a; Loevinger & Blasi, 1991). 

Leider fehlt bisher jeder tiefer gehende Vergleich des theoretischen Hintergrunds, ab-

gedeckter Themen, Vergleichbarkeit der Entwicklungssequenz, Messmethodik, empiri-

scher Forschungslage und praktischer Anwendbarkeit. Das ist vor allem darauf zurückzu-

führen, dass das Beherrschen der Entwicklungsmodelle und deren spezifischer Messme-

thodik eine intensive und viele Monate umfassende Einarbeitung erfordert. Sowohl 

Loevinger (Loevinger & Wessler, 1970;  Hy & Loevinger, 1996) als auch Kegan (Lahey, 

Souvaine, Kegan, Goodman & Felix, 1988) weisen explizit auf die Anforderungen an Per-

sonen und die Schwierigkeit hin, die jeweiligen Scoringsysteme hinreichend zu erlernen. 

Theoretische Vergleiche beider Modelle finden sich bei Kroger (2004) und Stålne (2011). 

Erste empirische Hinweise zur gleichen Stufensequenz finden sich bei Kroger und Green 

(2004) sowie Al-Owidha, Green und Kroger, (2009). 

 

2.1.8.1 Die „Entdeckung“ des Subjekt-Objekt-Modells  

Kegan und Rogers führten in den siebziger Jahren eine Reihe von klinischen Interviews 

mit psychiatrischen Patienten, um deren zugrunde liegende subjektive Erkenntnistheorie 

zu erfassen (Lahey et al., 1988, S. 290). Dabei machten sie zwei Entdeckungen. Sie er-

kannten, dass es eine Reihe von Themen gibt, die sich gut dazu eignen, zur zugrundelie-

genden Struktur dessen vorzustoßen, wie ein Mensch sein Selbst/Ich definiert: Beispiels-

weise wenn Personen über Themen sprechen, die sie ärgerlich machen, bei denen sie 

sich erfolgreich fühlen oder wenn sie Angst empfinden. Denn bei diesen Themen geht es 

implizit um Selbstreferenz und damit um die Grenzziehung zwischen dem, was man dem 

eigenen Selbst als zugehörig empfindet und was nicht. Zweitens gelangten sie zu einer 

spezifischen Strategie des Interviewens, um die Struktur hinter dem Inhalt der Aussagen 

herauszuarbeiten und valide messen zu können.  

 

Am Beispiel des Themas „Ärger“ ist dies gut zu verdeutlichen, denn Ärger ist eine Art Ver-

letzung des Selbst. Üblicherweise würde man eine Person danach fragen, warum sie är-

gerlich ist oder was sie verärgert hat. Kegan und Rogers ging es aber um die dahinter 

liegende subjektive erkenntnistheoretische Dimension. Mit ihrer spezifischen Inter-

viewstrategie versuchten sie daher zu erfahren, wie das Selbst konstruiert sein muss, um 

die geschilderte Erfahrung als eine Bedrohung des Selbst zu erleben, auf die ein Mensch 

mit Ärger reagiert. Ein fundamentaler Unterschied in der Fragestellung!  
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2.1.8.2 Kognition und Emotion als zwei Seiten der Entwicklung 

Loevinger erkundete das Thema Ich-Entwicklung anhand von Satzergänzungen, die all-

gemeine (z.B. Regeln), persönliche (z.B. Selbstdefinition) und interpersonelle (z.B. Familie) 

Themenstellungen betreffen. Insofern stand bei ihr das innere emotionale Erleben der 

untersuchten Personen nicht im Vordergrund, selbst wenn dieses implizit in den Satzer-

gänzungen zum Ausdruck kommt. Kegan hingegen lotete in seinen klinischen Interviews 

direkt und in all seinen Facetten aus, was für den Interviewten bei den besprochenen 

Themen auf dem Spiel steht. Dadurch beschäftigte er sich direkter mit den emotionalen 

Anteilen und damit, in welchem Verhältnis diese zu der spezifischen Organisation des 

Selbst (das sogenannte Subjekt-Objekt-Gleichgewicht) stehen.   

 

Dazu definierte Kegan jedoch die klassische Frage „Was ist das Verhältnis von Kognition 

zu Emotion?“ neu und fragte stattdessen: „Welche Beziehung haben Kognition und 

Emotion miteinander?“ (Kegan, Noam, Rogers, 1982, S. 105, e.Ü.). Er argumentiert, dass 

Kognition und Emotion nicht zu trennen sind, sondern zwei Seiten einer gemeinsamen 

Struktur und eines gemeinsamen Entwicklungsprozesses darstellen. Auch Piaget (1981) 

äußerte sich so, obwohl in seiner eigenen Arbeit hauptsächlich die Erforschung kogniti-

ver Aspekte im Fokus stand: „Es gibt keine zwei Entwicklungsprozesse, einen kognitiven 

und einen affektiven; es gibt keine zwei getrennte psychische Funktionen, und es gibt 

keine zwei Formen von Objekten: alle Objekte sind kognitiv und affektiv zugleich“ (S. 41, 

e.Ü.). Kegan, Noam und Rogers (1982, S. 106) verdeutlichen diese Idee anhand der Me-

tapher einer Glasröhre mit zwei offenen Enden, in der sich eine Murmel befindet. Be-

wegt sich die Glasröhre, beginnt man sich zu fragen, an welcher Seite der Glasröhre die 

Murmel herausrollen wird. Das heißt, man fängt an, die rechte Öffnung von der linken 

Öffnung zu unterscheiden und sich nur noch auf die beiden Öffnungen zu konzentrie-

ren. Vielleicht wird man jedoch irgendwann die Sichtweise entwickeln, dass die beiden 

Öffnungen verbunden sind und die Glasröhre das entscheidende Element ist: Denn oh-

ne die Glasröhre gibt es auch keine Öffnungen. Analog zu der Glasröhre besteht die 

Frage zum Verhältnis von Emotion und Kognition darin, was der größere Kontext sein 

könnte, auf den sich Emotion und Kognition gemeinsam zurückführen lassen.  
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2.1.8.3 Subjekt-Objekt-Beziehungen als Grundlage der Bedeutungsbildung 

Im Zuge seiner Forschung erkannte Kegan, dass dieser größere Kontext in der spezifi-

schen Beziehung zwischen Subjekt und Objekt liegt. Das sich daraus ergebende Subjekt-

Objekt-Gleichgewicht beschreibt er als ein grundlegendes Prinzip der Organisation des 

Selbst. Er bezeichnet es als „den schlafenden Schlüssel zum besseren Verständnis von 

Transformationen“ (Debold & Kegan, 2003, S. 84). Nach seinem Modell ist unter diesen 

Begriffen folgendes zu verstehen: 

 

- Subjekt: Hierunter fallen alle Aspekte, die von einer Person nicht gesehen oder 

hinterfragt werden können, beispielsweise Beziehungsdefinitionen oder Annah-

men über die Welt. Man könnte dies mit einer Brille vergleichen, durch die man 

auf die Welt schaut, ohne dass man weiß oder merkt, dass man diese Brille trägt. 

Aspekte, die vollkommen auf der Subjektseite einer Person liegen, können daher 

nicht reflektiert werden, denn man ist mit ihnen verschmolzen, identifiziert oder in 

sie eingebettet. Insofern hat ein Aspekt, der dem Subjekt einer Person zugeordnet 

ist, diese Person im Griff. 

- Objekt: Hierunter fallen die Aspekte, die eine Person sehen, über die sie reflektie-

ren, die sie steuern und sich dazu bewusst in Beziehung setzen und kontrollieren 

kann. Insofern ist ein Aspekt, der auf der Objektseite zu verorten ist, in der Ver-

antwortung und bestenfalls im Zugriff dieser Person. 

 

Die Frage von Subjekt und Objekt ist letztendlich eine uralte philosophische Frage, die 

Kegan in seinem Modell empirisch überprüfbar gemacht und ganz auf die Praxis bezo-

gen hat. Im Zuge der Ich-Entwicklung verschiebt sich das Verhältnis von Subjekt zu Ob-

jekt immer mehr in Richtung Objekt und das Subjekt wird kleiner. Diese Verschiebung soll 

Abbildung 6 verdeutlichen. 
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Abb. 6: Verschiebung des Subjekt-Objekt-Gleichgewichts 

 
 

Dies ermöglicht eine immer größere Bewusstheit und Freiheit des Ichs. Aber nicht nur 

das: „Mit jedem dieser Schritte gesteht er [der Mensch] der Welt ein weiteres Stück un-

abhängiger Integrität zu, auf jeder Stufe wird die Verschmelzung zwischen ihm und der 

Welt etwas mehr gelöst“ (Kegan, 1994, S.106). Kegan sieht in seinem Modell der Subjekt-

Objekt-Beziehungen ein Prinzip, das verschiedenen Entwicklungstheorien zugrundeliegt. 

So zeigt er beispielsweise, wie sich damit die Entwicklung der Formallogik nach Piaget 

und die Moralentwicklung nach Kohlberg erklären lassen. Das folgende Beispiel (Kegan, 

1994) verdeutlicht die Subjekt-Objekt-Beziehung in Hinblick auf Piagets Stufen der kogni-

tiven Entwicklung: 

 

Einmal ereignete sich folgendes: Eine Mutter von zwei Kindern war wegen des 

ständigen Quengelns ihres Sohnes am Ende ihrer Geduld angelangt. Diesmal 

ging es um die Verteilung des Nachtischs. Die Mutter hatte ihrem Zehnjährigen 

zwei Stückchen Kuchen gegeben, ihrem Vierjährigen nur eines. Dem betrübten 

jüngeren Sohn hatte sie erklärt, er bekäme nur eins, weil er kleiner sei; wenn er 

größer ist, wird er auch zwei bekommen. Wie man sich vorstellen kann, war der 

Kleine mit dieser Logik nicht einverstanden und fuhr fort, sein Schicksal zu bekla-

gen. Die Mutter verlor die Geduld. In einem Anflug von Sarkasmus griff sie seinen 

Teller und sagte: „Du willst zwei Stücke? Gut, du sollst zwei Stücke haben. Hier!“ – 

wobei sie seinen Kuchen in der Mitte durchschnitt. Sofort war Ruhe; der kleine 
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Junge dankte seiner Mutter ernsthaft und machte sich zufrieden an seinen Nach-

tisch. Die Mutter und der ältere Bruder waren beide überrascht. Sie schauten den 

Kleinen an, als hätten sie einen Geist vor sich. Dann schauten sie sich gegenseitig 

an; in diesem Augenblick teilten sie eine eben gewonnene Einsicht in die Realität 

des Sohnes und Bruders, eine Realität, die von der ihren recht verschieden war. 

(S. 50) 

 

Der vierjährige Junge ist vermutlich der vor-operativen Entwicklungsstufe des Denkens 

zuzuordnen. Damit ist er noch nicht zu einer Sicht in der Lage, die der Welt Beständigkeit 

verleiht (konkret-operative Stufe), wie sie zum Beispiel in Piagets bekannten Wasserexpe-

riment zur Mengeninvarianz untersucht wird. Was aber ist das dahinter liegende Subjekt-

Objekt-Gleichgewicht, das ihm die Teilung des Kuchenstücks nicht als Farce vorkom-

men, sondern so zufrieden erleben lässt? Der Vierjährige scheint noch in seine Wahr-

nehmungen eingebunden zu sein, das heißt, er kann noch nicht zwischen den Dingen 

an sich und seiner Wahrnehmung darauf unterscheiden. Ebenso wenig kann er seine 

Wahrnehmungen so koordinieren, dass er vorher und nachher gleichzeitig in Rechnung 

stellen kann. So meint er nun, genauso zwei Stücke wie sein älterer Bruder erhalten zu 

haben. Daher „ist“ der Vierjährige seine Wahrnehmungen, anstatt sie zu „haben“. Auf 

der Objektseite hingegen kann er in seinem Alter schon Errungenschaften verbuchen, 

die ihm bis zum Alter von ungefähr zwei Jahren nicht zur Verfügung standen, weil er sie 

nicht kontrollieren konnte: z.B. Koordination seiner Handlungen und Reflexe. Die folgen-

de Tabelle 5 (Kegan, 1994, S. 65) zeigt dieses Subjekt-Objekt-Gleichgewicht. 

 

Tab. 5: Subjekt-Objekt-Gleichgewicht auf zwei Stufen kognitiver Entwicklung  

Piagets Stufen  
der kognitiven Entwicklung 

Subjekt:  
Wodurch werde  
ich gesteuert? 

Objekt: 
Was kann ich steuern? 

Vor-operative Stufe Wahrnehmungen Handlungs-Empfindungs-Reflexe 

Konkret-operative Stufe Reversible Operationen (das 
Gegenwärtige) 

Wahrnehmungen 

 

Auf der nächsten Entwicklungsstufe (konkret-operativ) wird das, was auf der vorherigen 

Entwicklungsstufe Subjekt war, zum Objekt. „Anstatt die Welt durch seine Wahrnehmun-
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gen zu sehen, kann das Kind jetzt die Wahrnehmungen selbst sehen“ (Kegan, 1994, S. 

56). Ein Beispiel dafür wäre ein Junge, der von einem hohen Gebäude aus nach unten 

schaut und sagt: „Die Leute sehen aus wie Ameisen“, womit er vermittelt, dass er seine 

eigenen Wahrnehmungen in Rechnung stellen kann. Somit ist ein qualitativer Sprung in 

der Organisation des Selbst entstanden. Dieses Selbst ist differenzierter, weil es weitere 

maßgebliche Unterscheidungen treffen kann, und es ist integrierter, weil es diese nun 

auch auf einer bewussteren Ebene in sein Handeln integrieren kann. 

 

Im Zuge seiner Forschungsarbeiten zur subjektiven Erkenntnistheorie von Erwachsenen 

konnte Kegan nun spezifische, qualitativ unterschiedliche Entwicklungsstufen des Selbst 

identifizieren, die eine eindeutige Entwicklungssequenz bilden. Diese sind jeweils durch 

ein bestimmtes Subjekt-Objekt-Gleichgewicht gekennzeichnet. Kegan benutzt dafür 

zum Teil auch andere Bezeichnungen und spricht beispielsweise von Stufen der Bedeu-

tungsbildung („meaning making“), Stufen des Bewusstseins oder Komplexität des Geis-

tes. Diese Stufen korrespondieren in hohem Maße mit den Stufen der Ich-Entwicklung 

von Loevinger. In späteren Veröffentlichungen erwähnen Kegan und Lahey (2009) 

Loevingers WUSCT und das Subjekt-Objekt-Interview als zwei Instrumente, mit denen sich 

die Komplexität des Geistes messen lässt.  

 

Die folgende Tabelle 6 (vgl. Kegan 1996, S. 122-123) verdeutlicht das Subjekt-Objekt-

Gleichgewicht auf den jeweiligen Entwicklungsstufen des Selbst und setzt diese mit den 

entsprechenden Stufennummern der Ich-Entwicklung von Loevinger in Beziehung.  
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Tab. 6:  Subjekt-Objekt-Gleichgewicht nach Kegan und korrespondierende Stufen  

der Ich-Entwicklung nach Loevinger 

Entwick-
lungsstufe 

(Loevinger) 

Entwick-
lungsstufe  
(Kegan) 

Subjekt  
Wodurch werde ich gesteuert? 

Objekt 
Was kann ich steuern? 

E3 Souveränes 
Selbst (S2) 

Bedürfnisse, Interessen,  
Wünsche 

Impulse, Wahrnehmungen 

E4 Zwischen-
menschliches 

Selbst (S3) 

Beziehungen, Erwartungen re-
levanter Bezugspersonen 

Bedürfnisse, Interessen,  
Wünsche 

E6 Institutionelles 
Selbst (S4) 

Eigene(s) Identität, Ideologie, 
Weltbild 

Beziehungen, Erwartungen rele-
vanter Bezugspersonen 

E8 Überindividu-
elles Selbst  (S5) 

Überindividuelle Prinzipien und 
Werte, Austausch  zwischen 

Selbstsystemen 

Eigene(s) Identität, Ideologie, 
Weltbild 

E10  Subjekt-Objekt-Differenzierung löst sich auf 

 

Die Ich-Entwicklungsstufen E5, E7 und E9 sind in dieser Tabelle nicht aufgeführt, da sie 

Zwischenstufen des Subjekt-Objekt-Gleichgewichts darstellen. Aufgrund ihrer For-

schungsergebnisse sieht Loevinger diese als eigenständige Entwicklungsstufen an, da sie 

über Jahre oder Jahrzehnte stabile Stufen der Entwicklung sein können, die zudem 

durch eine spezifische Struktur von Aspekten definiert sind. Nach dem Modell von Kegan 

sind diese Stufen allerdings in einem Ungleichgewicht, das Laske (2006a, S. 115f.) als 

Entwicklungskonflikt bezeichnet. Ein Mensch auf diesen Stufen befindet sich sozusagen 

zwischen zwei sehr unterschiedlichen Subjekt-Objekt-Gleichgewichten, die schwer mit-

einander in Einklang zu bringen sind. Die Tabelle 6 zeigt, dass mit jeder neuen Hauptstufe 

das, was das Ich auf der vorherigen Stufe ausgemacht hat (Subjekt), zum Objekt wird. 

Dies bedeutet, dass zum einen eine immer unverzerrtere Wahrnehmung und zum ande-

ren immer mehr Freiheitsgrade entwickelt werden. Beispielsweise ist man auf der Ge-

meinschaftsbestimmten Stufe (E4) seine Beziehungen, während man auf der Eigenbe-

stimmten Stufe (E6) seine Beziehungen hat. Damit wird ein Mensch in die Lage versetzt, 

besser mit widersprüchlichen Ansprüchen anderer umzugehen. 
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2.1.8.4 Der spiralförmige Prozess der Entwicklung des Selbst 

Den von Kegan beschriebenen Entwicklungsstufen des Selbst liegt noch ein weiterer 

Prozess zugrunde. Diesen kann man in Anlehnung an Kroger als Prozess der (strukturel-

len) Identitätsentwicklung bezeichnen. Denn letztlich geht es dabei um die Balance 

„zwischen dem, was als Selbst definiert wird, und dem, was dem Bereich des Anderen 

zugeordnet wird“ (Kroger, 2004, S. 10, e.Ü.). Der Zusatz „strukturell“ soll darauf hinweisen, 

dass es nicht um den spezifischen Inhalt der Identität geht. Diese kann beispielsweise 

anhand vollkommen verschiedener Themen und Aspekte für sich definiert werden (z.B. 

Religion, Berufszugehörigkeit, Nationalität, Hobby, politische Auffassungen). Bei Kegan 

geht es hingegen nicht um den Inhalt, sondern um die Struktur der Identität. Das fol-

gende Beispiel verdeutlicht vielleicht am besten diesen Unterschied (Kegan, 1994): 

 

Ein weißer Jugendlicher, der in den Nordstaaten Amerikas in einer liberal gesinn-

ten Vorstadtumgebung lebt, wird sich sehr wahrscheinlich für Rassengleichheit 

aussprechen, wenn das die herrschende Ethik seiner Altersgenossen ist; wird ein 

Schul- und Wohnungswechsel notwendig, der die Familie in den Süden oder nä-

her an die Großstadtzentren des Nordens bringt, so wird der Jugendliche sehr 

bald die rassistischen Meinungen seiner neuen rassistischen Freunde überneh-

men. Nach herrschender Auffassung wird es heißen, der Jugendliche habe sich 

unter der Einwirkung neuer Freunde und neuer Einflüsse verändert; genauso rich-

tig ist es aber, zu sagen, die Art, wie der Jugendliche Bedeutung bildet, sei die 

gleiche geblieben. (S. 88) 

 

Im Zuge dieser (strukturellen) Identitätsentwicklung sind zwei Aspekte wichtig:  

 

- Die Entwicklung der Identität vollzieht sich in einem wiederkehrenden Wechsel 

zwischen der Bezogenheit auf sich selbst (Ich) und der Bezogenheit auf andere. 

Auf Stufen mit gleichem Fokus wird diese allerdings strukturell anders definiert (z.B. 

E3 und E6). 

- Die Identität eines Menschen wird mit jeder Ich-Entwicklungsstufe umfassender 

und zugleich flexibler. Dadurch gewinnt das Selbst immer mehr Freiheitsgrade.  
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Dieser Wechsel zwischen der Bezogenheit auf sich selbst und der Bezogenheit auf ande-

re geht auf zwei Grundbedürfnisse zurück, die die „Dualität der menschlichen Erfah-

rung“ (Bakan, 1966) ausmachen: „Das eine dieser Bedürfnisse kann man vielleicht als 

Verlangen nach Zugehörigkeit bezeichnen, als Verlangen nach Beteiligung, Nähe, Bin-

dung, als Verlangen, von anderen gehalten, aufgenommen, begleitet zu werden. Das 

andere Bedürfnis kann man Verlangen nach Unabhängigkeit oder Selbständigkeit nen-

nen; es ist unser Verlangen, verschieden zu sein, unsere eigene Richtung zu bestimmen, 

die eigene Integrität zu wahren“ (Kegan, 1994, S. 149).  

 

Abb. 7: Helix der Entwicklung mit Stufennummern nach Loevinger (E) und Kegan (S) 

Stufen-Nr. Fokus: Ich                                                     Fokus: Andere Ebenen 

E10   
postkonventionell E9  

E8 / S5  

E7  

E6 / S4   
konventionell E5  

E4 / S3  

E3 / S2  vorkonventionell 

E2 / S1  

 
Die obenstehende Abbildung 7 (vgl. Kegan, 1994, S. 152) veranschaulicht diesen Prozess 

der Identitätsentwicklung. Die Punkte auf der Kurve zeigen die jeweilige Stufe der Ich-

Entwicklung und damit das, was man am treffendsten als „strukturelle Identitätsposition“ 

(Binder, 2009b) bezeichnen kann. Die Punkte auf den Außenpositionen, die jeweils ei-

nem Fokus zugeordnet werden können, sind die jeweiligen Hauptstufen des Selbst, de-

nen ein stabiles Subjekt-Objekt-Gleichgewicht zugrunde liegt (siehe Tabelle 6). Die Punk-

te in der Mitte (z.B. E5 und E7) sind stabile Zwischenpositionen, die nach Loevinger eige-

ne Entwicklungsstufen darstellen. Die beiden letzten Identitätspositionen (E9 und E10) 

sind von Kegan selbst nicht weiter erforscht oder beschrieben worden und fallen in den 

zweiten Abschnitt der postkonventionellen Ebene (Cook-Greuter, 2000).  
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2.1.8.5 Hauptstufen des Selbst 

Im Folgenden sind die Hauptstufen des Selbst jeweils kurz beschrieben. Diese bezeichnet 

Kegan auch als Stufen des Bewusstseins (vgl. Kegan, Lahey & Souvaine, 1998). Auf die 

Charakterisierung der ersten Stufe (S1) wird verzichtet, da diese hauptsächlich kleine 

Kinder betrifft und auch in Loevingers Modell der Ich-Entwicklung keine Berücksichtigung 

findet. 

 

- S2 – Souveränes Selbst: Ein Mensch auf dieser Stufe ist vornehmlich durch seine 

eigenen Wünsche und Bedürfnisse bestimmt (Subjekt). Im Vergleich zur vorheri-

gen Stufe muss er seinen Impulsen (Objekt) nicht mehr sofort nachgehen. Er hat 

gelernt, dass andere Menschen andere Meinungen und Gedanken haben, die 

getrennt von seinen sind. Er kann sich allerdings nur schwer in die Lage anderer 

hineinversetzen. Er orientiert sich an seinen eigenen Interessen, andere Personen 

werden nur insofern in den Blick genommen, wenn sie seinen eigenen Interessen 

dienen können oder ihnen entgegenstehen.  

 

- S3 – Zwischenmenschliches Selbst: Ab dieser Stufe sieht ein Mensch Andere nicht 

mehr nur als Mittel zur Befriedigung eigener Bedürfnisse. Da die Bedürfnisse und 

Interessen jetzt auf der Objektseite liegen, ist er stärker in der Lage, diese zu reflek-

tieren und mit den Interessen anderer zu koordinieren. Er hat nunmehr die Mei-

nungen, Erwartungen und Ansichten relevanter anderer Personen oder Bezugs-

gruppen verinnerlicht und ist in ihren Empfindungen von ihnen abhängig. Es gibt 

sozusagen kein „Ich“, das unabhängig von den Ansprüchen und Sichtweisen (re-

levanter) anderer existiert. Insofern kommt ein Mensch auf dieser Stufe dann in 

Konflikt, wenn zwei relevante Bezugspersonen unterschiedliche Erwartungen an 

ihn stellen. Denn er verfügt noch über kein System, das diese von einer außenste-

henden Position koordinieren kann.  

 

- S4 – Institutionelles Selbst: Erreicht ein Mensch diese Stufe, hat er zum ersten Mal 

ein stabiles Ich gebildet, das unabhängig von den Meinungen, Ansichten und 

Erwartungen anderer Personen existiert. Das Ich ist jetzt nicht mehr seine Bezie-

hungen, sondern hat seine Beziehungen und kann sie daher von einem eigenen 

Standpunkt aus koordinieren. Es hat eigene Werte und Bezugssysteme entwickelt, 
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anhand derer es seine Entscheidungen treffen kann. Die Begrenztheit dieses 

Selbstsystems liegt darin, dass das Ich seine eigene Bedeutungsbildung, das heißt, 

welchen Werten und Bezugsystemen es selbst unterliegt, kaum hinterfragt und 

auch nicht deren Begrenzung in Anwendung auf andere sieht.  

 

- S5 – Überindividuelles Selbst: Die wenigen Menschen, die diese Stufe erreichen, 

erkennen die Grenzen ihres eigenen inneren Systems beziehungsweise die Gren-

zen, überhaupt mit einem identifiziert zu sein. Ihr eigenes Werte- und Bezugssys-

tem ist nun auf der Objektseite und daher der Reflexion, Überprüfung und Steue-

rung zugänglich. Sie sind nicht mehr mit irgendeinem System identifiziert, sondern 

in der Lage, ihr jeweiliges System zu hinterfragen, anzupassen oder aufzugeben, 

wenn ein Kontext etwas anderes sinnvoll erscheinen lässt. Wie auf der Stufe 3 (so-

zialisiertes Selbst) liegt bei dieser Stufe der Fokus auf der Beziehung zu anderen, al-

lerdings auf einem strukturell anderen Niveau: „Der große Unterschied zwischen 

der nun erreichten Ebene und Stufe 3 besteht darin, dass wir es jetzt mit einem 

‚Selbst‘ zu tun haben, das sich dem Anderen zuwenden kann, anstatt aus ihm 

hervorzugehen. Die Ich-Stufe 3 [E4] war zwischenmenschlicher Natur (Beziehun-

gen durch Verschmelzung); die Ich-Stufe 5 [E8] ist überindividueller Natur (Bezie-

hungen, in denen die Partner ihre Identität wahren können)“ (Kegan, 1994, S. 

146-147). 

 

Die oben beschriebenen Stufen zeigen nicht nur immer komplexer werdende Strukturen 

des Selbst, sondern ermöglichen einem Mensch einen immer größer werdenden Frei-

heitsgrad. Dies hat auch emotionale Auswirkungen. Wie Kegan verdeutlicht, scheint es 

so etwas wie „stufenspezifische Reizbarkeiten“ zu geben: Jeder weitere Schritt in der Ich-

Entwicklung erlaubt es einem Menschen, Dinge gelassener zu sehen, die er früher nicht 

konnte. Auf der Stufe des souveränen Selbst (S2/E3) ist man beispielsweise nicht mehr 

Objekt seiner Impulse und momentanen Stimmungen und erträgt daher auch einen 

Verzicht darauf leichter (vgl. Loevingers Aspekt der Impulskontrolle als Teil der Ich-

Entwicklung).  
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2.1.9 Stabilität und Veränderbarkeit von Ich-Entwicklung 

2.1.9.1 Alter und Ich-Entwicklung  

Ein kennzeichnender Aspekt von Ich-Entwicklung ist die bemerkenswerte Stabilität im 

Erwachsenenalter. Während Kindheit und Jugend eine Zeit des Wachstum im Sinne per-

sönlicher Reife sind, scheint sich Ich-Entwicklung im Erwachsenenalter zu stabilisieren. So 

fand Loevinger (1976) in ihren Studien heraus, dass sich das Ich-Entwicklungsniveau bei 

der Mehrheit der Erwachsenen auf der Rationalistischen Stufe (E5) einpendelt.  

 

Um diese Feststellung anhand einer breiteren und sichereren Datenbasis zu überprüfen, 

führte Cohn (1998) eine Metaanalyse durch, in der er die Ergebnisse zahlreicher anderer 

empirischer Studien mit Jugendlichen und Erwachsenen zu Ich-Entwicklung und Alter 

zusammen untersuchte. Cohn verfolgte bei seiner Sekundäranalyse vorhandener Daten 

eine mehrschrittige Auswertungsstrategie. Zuerst analysierte er die Daten von 30 Quer-

schnittsstudien und anschließend von 16 Längsschnittstudien. Im folgenden Schritt unter-

suchte er weitere 56 Studien anhand einer Regressionsanalyse, um so deren Trends bes-

ser untersuchen zu können. Der Vorteil dieses Vorgehens lag darin, die Frage zum Zu-

sammenhang von Alter und Ich-Entwicklung anhand unterschiedlicher Forschungsdes-

igns und -methoden analysieren zu können. Insgesamt berücksichtigte Cohn in seiner 

Metaanalyse 102 unterschiedliche Studien, die Daten von insgesamt 12.370 Teilnehmern 

umfassten. 

 

Die Ergebnisse von Cohn bestätigen Loevingers Beobachtungen zur Stabilität von Ich-

Entwicklung im Erwachsenenalter. Bei der Analyse der Querschnittsstudien stellte sich 

heraus, dass die durchschnittliche Korrelation zwischen Alter und Ich-Entwicklung im Ju-

gendalter (bis 20 Jahre) bei r = 0,40 lag. Bei den Erwachsenen (älter als 20) hingegen 

fand Cohn eine Korrelation von r = 0,04, das heißt nur noch einen äußerst schwachen 

Zusammenhang zwischen Alter und Ich-Entwicklung. Die Längsschnittstudien zeigten ein 

ähnliches Bild: Während bei den Jugendlichen in 11 der 16 Studien ein signifikanter Zu-

wachs an Ich-Entwicklung auftrat, war dies bei den jungen Erwachsenen nur noch bei 6 

von 21 Studien der Fall. Auch in den Längsschnittstudien unterschied sich die durch-

schnittliche Korrelation von Alter und Ich-Entwicklung in den beiden Altersgruppen: Bei 

den Jugendlichen war sie fast die gleiche wie bei den Querschnittsstudien: r = 0,41. Bei 

den jungen Erwachsenen hingegen lag sie mit einem Wert von r = 0,13 deutlich niedri-
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ger. Die unterschiedliche Höhe dieser Korrelationen ist erneut ein Indiz dafür, dass sich 

Ich-Entwicklung mit dem Eintritt in das Erwachsenenalter abschwächt, auch wenn sie 

nicht gänzlich stehen bleibt. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen mit insgesamt 144 

Stichproben zeigten schließlich ein ähnliches Bild: Das Auftreten von quadratischen 

Trends stützt die Hypothese, dass im Kinder- und Jugendalter eine fortschreitende Ich-

Entwicklung stattfindet, die sich im frühen Erwachsenenalter abschwächt und dann sta-

bilisiert. In Abbildung 8 ist ein solcher Trend deutlich anhand der Mittelwerte von insge-

samt 252 unterschiedlichen Stichproben zu erkennen. So zieht Cohn (1998, S. 143, e.Ü.) 

folgendes Fazit: „Es findet individuelle Entwicklung im Erwachsenenalter statt, obwohl es 

scheint, dass dies für die meisten Menschen nicht charakteristisch ist.“  

 

Abb. 8: Ich-Entwicklung und Alter in verschiedenen Stichproben (Cohn, 1998, S. 140) 

 
 

In dieser Untersuchung wurden keine Geschlechtsunterschiede berücksichtigt. Dazu 

existierte jedoch bereits eine Metaanalyse, ebenfalls von Cohn (1991). Dessen Ergebnis-

se zeigten bei Mädchen im Teenageralter einen deutlichen Entwicklungsvorsprung in 

Hinblick auf Ich-Entwicklung. Dieser verringerte sich bereits mit dem Eintritt ins Collegeal-

ter, so dass im Erwachsenenalter kaum Unterschiede zwischen Männern und Frauen zu 

verzeichnen waren.  
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Kurz nach Cohns Metaanalyse (1998) legten Westenberg und Gjerde (1999) die Ergeb-

nisse ihrer neunjährigen Längsschnittstudie mit zwei Erhebungszeitpunkten anhand von 

Teilnehmern im Alter von 14 und 23 Jahren (N = 97) vor. Im Gegensatz zu früheren Stu-

dien konnten sie damit die Entwicklungsverläufe vom Jugendalter bis in das frühe Er-

wachsenenalter untersuchen. Ihre Ergebnisse bestätigen mit einem durchschnittlichen 

Zuwachs von etwa 1,5 Stufen, dass vom Jugendlichen- zum frühen Erwachsenenalter 

eine hohe Variabilität der Ich-Entwicklung besteht. Der Vergleich der beiden Erhebun-

gen zeigte auch, dass die Varianz der Ich-Entwicklungsstufen im Alter von 23 Jahren sig-

nifikant größer war: So fanden sich im Alter von 14 Jahren vier und im Alter von 23 Jah-

ren sechs verschiedene Ich-Entwicklungsstufen bei den Teilnehmern. Im Erwachsenenal-

ter scheinen daher neben dem reinen Alterszuwachs andere Aspekte eine größere Rolle 

zu spielen. Aufgrund ihrer kleinteiligen Untersuchungen intraindividueller Verläufe stießen 

Westenberg und Gjerde noch auf ein weiteres interessantes Ergebnis: Je nach Ich-

Entwicklungsstufe im Alter von 14 Jahren zeigten sich unterschiedlich starke Zuwächse 

zum zweiten Erhebungzeitpunkt mit 23 Jahren. Jugendliche, die sich zum Zeitpunkt der 

ersten Erhebung bereits auf der Rationalistischen Stufe (E5) befanden, verzeichneten in 

den folgenden neun Jahren den geringsten Zuwachs an Ich-Entwicklung. Dies führte 

Westenberg und Gjerde (1999, S. 247) zu der Annahme, dass die Stabilisierung des Ich-

Entwicklungsniveaus eher mit dem Erreichen der Rationalistischen Stufe (E5) zu tun hat 

als mit einem bestimmten Alter. Syed und Seifge-Krenke (2013, S. 379), die diese Frage-

stellung aufgriffen, kommen später anhand der Ergebnisse ihrer zehnjährigen Längs-

schnittstudie mit 98 weiblichen Jugendlichen (14 bis 24 Jahre) zu dem gleichen Schluss.  

 

Ähnliche Ergebnisse in Bezug auf Alter und Entwicklung finden sich auch in der Weis-

heitsforschung. Staudinger (2005, S. 346) bemerkt dazu in einem Überblicksartikel: „Zwi-

schen etwa 14 und 25 Jahren bildet sich die Grundlage dieses Einsichts- und Urteilssys-

tem [sic] heraus, nach dem 25. Lebensjahr allerdings scheint es nicht mehr auszu-

reichen, älter zu werden, um ‚lebenseinsichtiger‘ oder gar ‚weiser‘ zu werden.“ 

 

2.1.9.2 Das Erreichen eines stabilen Gleichgewichts der Ich-Entwicklung  

Loevinger als auch Kegan verstehen Ich-Entwicklung (im Sinne Piagets) als interak-

tionistischen Prozess. Das heißt, dass Entwicklung eine aktive Auseinandersetzung des 
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Menschen mit seiner Umwelt darstellt und nicht ein bloßer Reifungsprozess (wie etwa zur 

Geschlechtsreife) ist, der zu einem fixen Endpunkt führt. Loevinger verdeutlichte dies an-

hand eines Modells überlappender Kurven. Zu jedem Alter können sich Menschen auf 

unterschiedlichen Stufen der Ich-Entwicklung befinden. Ich-Entwicklung kann dabei 

aufgrund vieler Einflüsse weiter voranschreiten oder auch zu einem (vorläufigen) Ende 

kommen.  

 

Abb. 9: Entwicklungsmodell einer Meilensteinsequenz (Loevinger, 1976, S. 167) 

 
 

Auch Piagets Modell der kognitiven Entwicklung, das qualitativ unterschiedliche und 

aufeinanderfolgende Stufen des Denkens beschreibt, lässt sich dem oben skizzierten 

Modell zuordnen (Loevinger, 1976, S. 172). Im Vergleich der empirischen Studien zu bei-

den Modellen zeigt sich allerdings ein auffälliger Unterschied: Piagets letzte Stufe der 

kognitiven Entwicklung (formal-operativ) erreichen die meisten Menschen in einem Alter 

zwischen elf bis fünfzehn Jahren (Buggle, 2001; Scharlau, 2007). Damit haben sie prinzi-

piell ein Denken erreicht, mit dem sie von konkreten Inhalten abstrahieren und abstrakt 

logisch schlussfolgern können. Lange vor dem Erwachsenenalter ist somit die nach Pia-

get letzte Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht, auch wenn diese nicht immer in vol-

ler Ausprägung und in allen Bereichen gleich auftritt (z.B. Shayer & Wylam, 1978; De Lisi 

& Staudt, 1980; Bradmetz, 1999). Im Gegensatz dazu findet bei der Mehrheit der Erwach-

senen kein Wachstum bis zur spätesten (heute messbaren) Stufe der Ich-Entwicklung 

(E10) statt. Das Ich-Entwicklungsniveau stabilisiert sich beim Großteil der Erwachsenen in 
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westlichen Ländern auf der Rationalistischen Stufe (E5). Damit scheinen sie mit ihrer ge-

genwärtigen Stufe der Ich-Entwicklung ein Gleichgewicht gefunden zu haben, das eine 

Weiterentwicklung im Sinne größerer persönlicher Reife unwahrscheinlich werden lässt. 

Dies verwundert umso mehr, denn eine Weiterentwicklung zu späteren Stufen der Ich-

Entwicklung bringt eine Vielzahl von Vorzügen mit sich, die so gut wie alle Arbeits- und 

Lebensbereiche betreffen (vgl. Kegan, 1996; Rogers, Mentkowski & Reisetter Hart, 2006, 

S. 509ff.). Manners und Durkin (2000, S. 477) stellen in ihrer Übersicht zu Ich-Entwicklung im 

Erwachsenenalter beispielsweise folgende Vorteile heraus: 

 

- Bessere präventive Gesundheitsfürsorge bei älteren Erwachsenen (z.B. Gast, 1984) 

- Besseres Verstehen von Kindern (z.B. Dayton, 1981) 

- Höhere Empathie, Nähe und Klarheit der Kommunikation bei Paaren (z.B. Zilber-

mann, 1984) 

- Größere Kompetenz von Managern (z.B. Givens, 1984) 

- Effektiveres Entscheidungsverhalten bei Managern (z.B. Merron, 1985)  

- Geringere Symptomschwere von psychiatrischen Patienten (z.B. Noam, 1998) 

 

Die aufgeführten Studien im zweiten Kapitel (siehe S. 147) und im dritten Kapitel  (siehe S. 

216) zeigen, dass dies nur eine kleine Auswahl der vielen positiven Aspekte ist, die mit 

späteren Stufen der Ich-Entwicklung einhergehen. Gerade bei einem Persönlichkeitskon-

strukt wie Ich-Entwicklung, bei dem Unterschiede nicht nur eine Frage des persönlichen 

„Stils“ sind (im Sinne eines neutral zu bewertenden „so oder anders“), stellt sich die Fra-

ge, weshalb sich Entwicklung im Erwachsenenalter verlangsamt beziehungsweise bei 

vielen Menschen zum Stillstand kommt (vgl. Edelstein & Krettenauer, 2004). So scheint es 

zunächst, dass Piagets zentrale Entwicklungsprinzipien Ich-Entwicklung nur bedingt zu 

erklären vermögen. Nach Piaget (1970/2010) ist das Auflösen interner Widersprüche eine 

der zentralsten Quellen für Entwicklung. Diese führt gemäß Werners „orthogenetischem 

Prinzip“ zu internen Strukturen des Denkens, die immer differenzierter und integrierter sind 

und mit denen neuartigen Situationen zunehmend flexibler begegnet werden kann 

(Werner, 1948; Glick, 1992). Diese Auflösung von Widersprüchen, die für einen Menschen 

ein Ungleichgewicht darstellen (Disäquilibration), geschieht nach Piaget durch ein 

Wechselspiel zweier unterschiedlicher Mechanismen:  
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1 . Assimilation: Ein Mensch passt seine Erfahrungen an die eigene kognitive Struktur 

an, ohne diese selbst zu verändern. 

2 . Akkomodation: Wenn die bisherigen Denkschamata nicht mehr ausreichen, be-

stimmte Erfahrungen zu verarbeiten, passt ein Mensch seine kognitive Struktur an 

die Umwelt an. 

 

Prinzipiell ist Assimilation daher stabilisierend und Akkomodation ein in Richtung Verän-

derung wirkender Mechanismus. Loevinger (1976) erklärt, warum offensichtlich diese 

beiden Mechanismen nicht ausreichen, um zu einem späten Ich-Entwicklungsniveau zu 

führen:  

 

Natürliche Phänomene wirken als Schrittmacher für kognitives Wachstum, indem 

sie konstant Erwartungen in Frage stellen, die auf falschen Hypothesen beruhen. 

Daher benötigt ein maximales Gleichgewicht das Erreichen der formal-

operationalen Entwicklungsstufe. Das Ich [hingegen] ist eine Struktur von Erwar-

tungen, die sich nicht auf natürliche, sondern vorwiegend auf interpersonelle 

Phänomene bezieht. So lange ein Kind in einer Umwelt lebt, die diese Erwartun-

gen nicht bestätigt, liegt ein Potential für weiteres Wachstum vor. Wenn die 

Sichtweise des Kindes auf seine interpersonelle Umwelt mit dem übereinstimmt, 

was dort existiert, d.h. wenn seine Erwartungen den Verhaltensnormen um es 

herum entsprechen, dann ist ein Gleichgewicht erzielt und die Wahrscheinlichkeit 

für weitere Veränderung ist klein. (S. 311, e.Ü.) 

 

Auch Block (1982) weist in seinem klassischen Artikel zu Piagets Konzeption der Mecha-

nismen von Assimilation und Akkomodation darauf hin, dass diese nur begrenzt auf Per-

sönlichkeitsentwicklung anwendbar sind. Denn sie beziehen sich auf Denken in Hinblick 

auf unbelebte Dinge (wie das Verständnis von Raum, Zeit, Kausalität etc.): „Der Unter-

schied zwischen einer passiven und leidenschaftslosen Welt, über die man ein eindeuti-

ges Verständnis erlangen kann, und einer interaktiven, Leidenschaft mit sich bringenden 

Welt, in der das Verständnis niemals mehr als Ungewissheit und Vieldeutigkeit übersteigt, 

ist schwerwiegend“ (Block, 1982, S. 289-290, e.Ü.). Bei Ereignissen oder Situationen, die 

für Menschen potentiell ein Ungleichgewicht erzeugen können, spielen insofern weitere 

Aspekte wie beispielsweise das Ausmaß und der Umgang mit eigener Angst, Einstellun-
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gen, Erwartungen oder Motive eine zentrale Rolle. Die Frage ist, wie diese Aspekte zu-

sammen Ich-Entwicklung beeinflussen oder wie man diese fördern kann. Denn es 

scheint, dass Weiterentwicklung eher unwahrscheinlich wird, sobald Menschen eine 

passende Nische für sich gefunden haben. Auch Loevinger (1976) stellte sich diese Fra-

ge, sah aber auch die Schwierigkeiten, die damit verbunden sind:  

 

Manche Leute glauben, dass die Gesellschaft Bedingungen fördern sollte, die 

dazu führen, dass mehr Menschen die Stufen jenseits von Konformität [Stufe E4 bis 

E5] erreichen. Sie schlagen vor, dass die Gesellschaft diejenigen belohnen sollte, 

die auf der Eigenbestimmten Stufe oder sogar der Strategischen Stufe sind, wie 

sie jetzt Konformisten oder Opportunisten belohnt. Aber dieser Vorschlag ist oder 

führt zu einem Paradox. Die Essenz der Eigenbestimmten Stufe ist es, zumindest 

teilweise frei von sozial erwünschten Belohnungen oder Strafen zu sein. Wie kann 

man Belohnungen so einsetzen, dass eine Person davon befreit wird, auf sie zu 

reagieren und durch sie geprägt zu werden? (S. 28, e.Ü.) 

 

Mittlerweile liegt zu diesen Fragen eine Reihe von Praxiserfahrungen und Forschungser-

gebnissen vor. Diese bieten zahlreiche Hinweise darauf, welche Aspekte mit fortschrei-

tender Ich-Entwicklung im Zusammenhang stehen. Dazu ist es sinnvoll, sowohl stabilitäts-

fördernde als auch veränderungsfördernde Mechanismen von Persönlichkeit in den 

Blick zu nehmen. Denn Veränderungsmechanismen scheinen nicht nur die Kehrseite von 

Stabilitätsmechanismen zu sein: „Diese sind vielmehr oft verschiedene Mechanismen, 

die zu jeder Zeit Kontinuität und Veränderung erzeugen können“ (Caspi & Roberts, 2001, 

S. 62, e.Ü.).  

 

2.1.9.3 Mechanismen der Stabilität und Veränderbarkeit von Persönlichkeit in Bezug auf 

Ich-Entwicklung 

Caspi und Roberts (2001; Roberts & Caspi, 2003) beschreiben ein Rahmenmodell zur 

Kontinuität und Veränderbarkeit von Persönlichkeit im Lebensverlauf. Auf der Grundlage 

zahlreicher Studien unterschiedlicher Forschungsbereiche skizzieren sie darin wesentliche 

Aspekte beziehungsweise Mechanismen, die für Kontinuität als auch Veränderung von 

Persönlichkeit im Lebensverlauf verantwortlich zeichnen.  
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Folgende drei Mechanismen scheinen danach potentiell stabilisierend auf Persönlich-

keit im Lebensverlauf zu wirken: 

 

1 . Umgebungsbezogene Einflüsse aufgrund langfristig stabiler Umwelten 

2 . Genetische Einflüsse 

3 . Person-Umwelt-Interaktionen 

a) Reaktive Interaktionen, also das bewusste Auswählen und Filtern von Informa-

tionen aus der Umwelt 

b) Proaktive Interaktionen, also das selektive Auswählen von Umwelten und Per-

sonen, die der eigenen Persönlichkeit entsprechen 

c) Evokative Interaktionen, also das Hervorlocken von bestimmten Reaktionen 

anderer aufgrund eigener bestimmter Persönlichkeitsmerkmale (die wiederum ei-

ne bestätigende Wirkung ausüben) 

 

Die Vielzahl der Mechanismen, die potentiell verändernd auf Persönlichkeit wirken, fas-

sen Caspi und Rogers zu folgenden Clustern zusammen: 

 

1 . Umstände/Bedingungen, die andere Reaktionen erfordern, beispielsweise die 

Übernahme neuer Rollen oder neuartige Situationen 

2 . Selbstbeobachtung und Reflexion  

3 . Beobachtung anderer (im Sinne sozialen Lernens) 

4 . Austausch und Rückmeldungen durch andere 

 

Das Modell von Caspi und Roberts nimmt keinen expliziten Bezug auf konstruktivistische 

Entwicklungmodelle der Persönlichkeit. Daher stellt sich die Frage, inwiefern sich in Stu-

dien zum Modell der Ich-Entwicklung Hinweise auf die dort herausgearbeiteten Mecha-

nismen finden lassen. Robert und Caspi beziehen sich bei Veränderungen der Persön-

lichkeit auch nicht auf eine bestimmte Richtung. In Entwicklungsmodellen der Persön-

lichkeit hingegen wird eine bestimmte Reihenfolge im Sinne von hierarchischen Entwick-

lungsstufen postuliert. Daher ist auch die Frage relevant, wie die oben beschriebenen 

Mechanismen der Veränderung genau wirken, um qualitative Sprünge der Entwicklung 

im Sinne von Ich-Entwicklung zu ermöglichen.  
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Viele Studien zu Ich-Entwicklung geben Hinweise auf die ersten beiden Aspekte, die sich 

auf Umgebungseinflüsse beziehungsweise veränderte Umstände beziehen. Insbesonde-

re sind dies Studien von Hauser und Kollegen (z.B. Hauser, Powers, Noam, Jacobson, 

Weiss & Follansbee, 1984; Hauser, Powers, Noam, 1991; Billings, Hauser & Allen, 2008; Al-

len, 2010). Im Rahmen ihrer ersten Studie erhoben Hauser et al. (1984) die Ich-

Entwicklung von Jugendlichen als auch ihrer Eltern. Zudem analysierten sie das Kommu-

nikationsverhalten der Familien (N = 61) anhand transkribierter Mitschnitte von Diskussio-

nen zu moralischen Dilemmata. Dort zeigten sich bereits mittlere bis starke Zusammen-

hänge zwischen dem Kommunikationsverhalten der Eltern und der Ich-Entwicklung ihrer 

Kinder. Das Ausmaß akzeptierenden Kommunikationsverhalten war beispielsweise positiv 

(r = 0,40) und bewertendes negativ (r = - 0,24) mit dem Ich-Entwicklungsniveau der Ju-

gendlichen korreliert. Auch in Längsschnittstudien mit jungen Menschen im Alter zwi-

schen 14 und 25 Jahren zeigte sich, dass die weitere Entwicklung von Jugendlichen mit 

dem Kommunikationsverhalten im Elternhaus zusammenhängt (z.B. Billings et al. 2008). 

Ähnliche Ergebnisse fanden Syed und Seiffge-Krenke (2013) in ihrer zehnjährigen Längs-

schnittstudie mit 98 Familien, bei der mit Fragebögen zum Familienklima gearbeitet wur-

de. Zudem hatten die Jugendlichen, die sich bis ins Alter von 25 Jahren besonders stark 

entwickelten, Eltern, die im Schnitt eine signifikant spätere Ich-Entwicklungsstufe aufwie-

sen (im Vergleich zu denjenigen, deren Entwicklung im Gruppenvergleich im Durch-

schnitt lag). 

 

Anhand einer Querschnittstudie untersuchte Billington (1988) speziell den Einfluss von 

Promotionsprogrammen auf Ich-Entwicklung. Dabei verglich sie das Ich-

Entwicklungsniveau von 60 Promotionsstudenten im mittleren Erwachsenenalter (37 bis 

48 Jahre), von denen 30 gerade ihr Studium begonnen und 30 es beendet hatten. Die 

Hälfte davon studierte an „traditionellen“ Universitäten, die andere Hälfte an einer Uni-

versität, die explizit eine Philosophie selbstbestimmten und gegenseitigen Lernens vertrat 

(„nicht-traditionell“). Zusätzlich wurden Informationen zum Lernklima und damit zusam-

menhängenden Aspekten (z.B. Feedback) mittels Fragebogen und Interviews erhoben.  
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Abb. 10: Ich-Entwicklung zu Promotionsbeginn/-ende und Art der Universität  

 (Billington, 1988, S. 190) (Ego Level 2 = E6) 

 
 

Während das Promotionsstudium an sich keinen Effekt auf die Ich-Entwicklung hatte, 

zeigte sich in der Varianzanalyse ein signifikanter Interaktionseffekt in Hinblick auf den 

Typ der Universität (Abbildung 10). Nur bei den Studenten der „nicht-traditionellen“ Uni-

versität zeigte sich ein signifikanter Unterschied im Ich-Entwicklungsniveau zwischen Be-

ginn und Ende. Dieser betrug nahezu eine Stufe. Der fehlende Haupteffekt weist darauf 

hin, dass die rein intellektuelle Herausforderung eines Promotionsstudiums offensichtlich 

kein Trigger für weitere Ich-Entwicklung ist, wenn das Studium nicht durch ein offenes 

und Exploration förderndes Lernklima ergänzt wird. Bemerkenswert war zudem der ge-

fundene Interaktionseffekt zwischen dem Anspruch, den die Studierenden an eine sti-

mulierende und herausfordernde Umgebung hatten, und dem Typ der Institution. Wäh-

rend sich bei Studenten mit hohem Anspruch bei der nicht-traditionellen Universität ein 

signifikanter mittlerer Anstieg im Ich-Entwicklungsniveau ergab, zeigte das Ich-

Entwicklungsniveau zum Ende des Studiums an den traditionellen Universitäten sogar ei-

ne Regression.  

 

Zum genetischen Einfluss auf Ich-Entwicklung existiert eine einzige Zwillingsstudie von 

Newman, Tellegen und Bouchard (1998). Diese testeten 45 eineiige und 28 zweieiige 

Zwillinge im Alter von 16 bis 70 Jahren, die seit ihrer Kindheit getrennt aufgewachsen wa-



Ich-Entwicklung 

86 
 

ren. Mittels dieses klassischen Zwillingsdesigns zur Bestimmung des genetischen Anteils 

eines Persönlichkeitsaspekts (vgl. Asendorpf, 1988) schätzten sie den Anteil an Varianz 

auf 47 Prozent (kontrolliert für Intelligenzmaße). Damit ist der erbliche Anteil etwa so groß 

wie bei anderen bisher untersuchten Persönlichkeitsmerkmalen. Wie und wodurch dieser 

Wert bei einer Entwicklungsvariablen zustande kommt, kann dadurch allerdings nicht 

erklärt werden. Newman et al. erhoben bei ihrer Studie auch Werte für generelle Intelli-

genz und speziell verbale Intelligenz. Diese konnten die großen Unterschiede im Ich-

Entwicklungsniveau der Teilnehmenden allerdings nicht erklären. Obwohl der Zusam-

menhang zum Alter in dieser Studie sehr gering war, könnte allerdings der mit 16 Jahren 

beginnende Altersbereich eine konfundierende Variable sein, die den genetischen An-

teil leicht überschätzen ließ. Ein Teilnehmerkreis von ausschließlich Erwachsenen mit ei-

nem Mindestalter von 20 Jahren wäre angesichts der Metaanalyse von Cohn (1998) aus 

empirischen und theoretischen Gründen begründeter gewesen. 

 

Besonders auf die stabilitätsfördernden Mechanismen, die Roberts und Caspi als Person-

Umwelt-Interaktionen bezeichnen, wies auch Loevinger immer hin. Dabei bezog sie sich 

auf Sullivan (1953), um die bemerkenswerte Stabilität von Ich-Entwicklung zu erklären. 

Sein Begriff des „Selbst-Systems“, auf das Loevinger als einen zentralen Einfluss ihres Mo-

dells verweist, entspricht weitestgehend dem, was sie als spezifische Struktur jeder Ich-

Entwicklungsstufe versteht. Nach Sullivan tendiert jedes Selbst-System dazu, seine interne 

Konsistenz zu bewahren, indem es durch selektive Unaufmerksamkeit diejenigen Infor-

mationen ignoriert, die nicht zu der jeweils erreichten Stufe der Entwicklung passen. Je-

des Selbst-System ist dabei im Wesentlichen ein Angstmanagement-System. Seine Funk-

tion besteht darin, das Individuum vor unangenehmen und potentiell angstbesetzten 

Informationen und Situationen zu schützen. An anderer Stelle vergleicht Loevinger daher 

die jeweilige Ich-Entwicklungsstufe auch mit der Funktion eines Immunsystems (1987a, S. 

93). Die Tatsache, dass ein Großteil der Erwachsenen sich auf einem mittleren Niveau 

der Ich-Entwicklung befindet, legt dabei die Vermutung nahe, dass es mit irgendeiner 

Art von Kosten verbunden wäre, sich weiterzuentwickeln. Diese Idee findet sich auch 

bei der transformationsorientierten Methodik von Kegan und Lahey (2001, 2009, 2010), 

die dazu dient, das jeweilige „Immunsystem gegen Veränderungen“ herauszuarbeiten, 

um so Entwicklung zu ermöglichen. 
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Beispiele für vor allem reaktive Person-Umwelt-Interaktionen finden sich in den narrati-

ven Studien von McAdams (z.B. 1985) oder später zusammen mit Bauer. In einer Studie 

mit 176 Personen im Alter zwischen 19 und 70 Jahren untersuchten Bauer, McAdams und 

Sakaeda (2005; Bauer & McAdams, 2004a) beispielsweise den Zusammenhang zwi-

schen der Betonung von Wachstumszielen und hedonistischen Zielen. Das Ausmaß die-

ser Ziele verglichen sie mit dem unabhängig davon erhobenen Ich-Entwicklungsniveau. 

Interessant dabei war, dass nicht explizit nach diesen Zielen gefragt wurde, sondern ein-

zelne Episoden ihrer autobiographischen Erinnerungen anhand eines dafür entwickelten 

Schemas kodiert wurden. Die Ergebnisse der Auswertungen bestätigten die These, dass 

ein hohes Ich-Entwicklungsniveau vor allem mit einem hohen Ausmaß an Erinnerungen, 

die mit Wachstum zu tun hatten, zusammenhängt. Personen, die ihre Erfahrungen vor 

allem dahingehend reflektieren, was sie daraus lernen oder welche neuen Perspektiven 

sie daraus gewinnen, wiesen im Durchschnitt eine spätere Stufe der Ich-Entwicklung auf 

als diejenigen, die vor allem den „hedonistischen“ Aspekt betonten (im Sinne ihres da-

maligen Wohlbefindens). Weitere Studien dazu konnten diese Zusammenhänge auch in 

Längsschnittstudien nachweisen (Bauer & McAdams, 2010).  

 

Studien, die sich mit Ich-Entwicklung im klinischen Kontext beziehungsweise mit Psycho-

pathologie befassen, geben weitere Hinweise auf Faktoren, die dazu führen, dass Per-

sonen sich nicht oder schwieriger in Richtung weiterer persönlicher Reife entwickeln. Ins-

besondere sind hier die zahlreichen Studien von Noam und Kollegen zu erwähnen. No-

am (1992) verglich in einer Studie (N = 139) Highschool-Schüler mit Jugendlichen, die 

sich in psychiatrischer Behandlung befanden. Letztere wiesen im Vergleich eine signifi-

kante Verzögerung in der Ich-Entwicklung auf, wie die weiter links liegende Verteilung 

der gestrichelten Balken in Abbildung 11 zeigt.  
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Abb. 11: Ich-Entwicklung psychiatrischer Patienten und gleichaltriger Jugendlicher  

 (Noam, 1992, S. 682) (I3 = E4) 

 
 

Er führt dies auf etwas zurück, das er „Einkapselung“ nennt: alte Strukturen, die von einer 

früheren affektiven und kognitiven Logik geprägt sind und die „zu rigiden, abgesonder-

ten Aspekten der vorherrschenden Selbst- und Weltsicht“ führen (Röper & Noam, 1999, 

S. 263). Warum diese aufrecht gehalten werden, erklärt Noam (1992, S. 686, e.Ü.) wie 

folgt: „Oft wird der Verlust, der mit dem Loslösen von einer Einkapselung verbunden ist, 

als größer empfunden als die Vorteile, die mit weiterer Entwicklung vermutet werden“. 

Noam, Recklitis und Paget (1991) untersuchten in einer Studie mit 37 Teilnehmern (12- bis 

16-jährige Jugendliche), inwiefern eine Verbesserung der klinischen Symptome in Zu-

sammenhang mit einem Zuwachs oder Stehenbleiben auf der jeweiligen Ich-

Entwicklungsstufe zusammenhängen. Diejenigen Jugendlichen, die nach ihrer Entlas-

sung eine leichte Zunahme in ihrer Ich-Entwicklung verzeichneten, wiesen im Vergleich 

zu denjenigen, bei denen keine fortschreitende Ich-Entwicklung stattfand, auch eine 

signifikante Abnahme ihrer psychiatrischen Symptome auf.  

 

Ein Beispiel für proaktive Person-Umwelt-Interaktionen findet sich in einer der ersten in-

terkulturellen Ich-Entwicklungsstudien. Lasker (1978) untersuchte bei einigen Teilstichpro-

ben in Curacao auch, inwiefern Ich-Entwicklung Einfluss auf Freundschaftsbeziehungen 
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hatte. Dabei bat er die Teilnehmer seiner fünftägigen Trainings sechs Monate später, ei-

ne Liste ihrer besten Freunde aufzustellen. Aus diesen konnte er Soziogramme bilden und 

die Häufigkeit gegenseitiger Wahlen berechnen. Die Ergebnisse zeigen, dass die gleich-

zeitig erhobene Ich-Entwicklungsstufe offensichtlich auch eine „soziologische“ Variable 

ist: Gegenseitige Wahlen zeigten sich am häufigsten bei Personen innerhalb einer hal-

ben Ich-Entwicklungsstufe (p < 0,05). Ähnliche Ergebnisse fanden sich auch in einer Stu-

die zu Ich-Entwicklung und Freundschaft von Mikkelson (1980). Sofern dies nicht nur für 

diese Studie zutrifft, schaffen sich Menschen damit eine Umwelt, die zumindest bezüg-

lich dieser Variable keine weiteren Anregungen bietet. Gerade die Auseinandersetzung 

mit Personen, die auf einer späteren Stufe denken und empfinden, ist aber einer der 

klassischen Treiber von Entwicklung, wie in den Interventionsansätzen zur Moralentwick-

lung von Kohlberg herausgearbeitet wurde (z.B. Arbuthnot, 1984). Findet dies nicht nur in 

einzelnen Einheiten wie bei Interventionsprogrammen statt, sondern über Monate und 

Jahre wie bei Ehepaaren, sind noch größere Effekte zu erwarten.  

 

Genau entgegengesetzt scheint hingegen das Persönlichkeitsmerkmal „Offenheit für 

neue Erfahrungen“ zu wirken, das in vielen Studien signifikant mit Ich-Entwicklung korre-

liert (siehe S. 102). Wie genau dieser Aspekt allerdings auf Ich-Entwicklung wirkt, ist bisher 

noch nicht sicher. Bisher liegen gemischte Ergebnisse dazu vor, ob diese Variable tat-

sächlich mit explorierendem Verhalten in einer Vielzahl von Lebensbereichen einher-

geht (vgl. Manners & Durkin, 2000, S. 499-501). Dies könnte eine Erklärung für die gefun-

denen Zusammenhänge sein: Denn je mehr eine Person sich auf neue Themen oder Si-

tuationen einlässt oder diese sogar aktiv aufsucht, umso mehr Chancen ergeben sich, 

die bisherige Struktur der Bedeutungsbildung zu hinterfragen beziehungsweise hinterfra-

gen zu lassen. 

 

In der mehrjährigen und vielfältigen Studie von Lasker finden sich auch erste Hinweise für 

evokative Person-Umwelt-Interaktionen, bei denen das Verhalten von Personen eine 

Reaktion hervorruft, die wiederum bestätigend auf die Person zurückwirkt. Lasker wollte 

die Interaktionen in seinen Trainingsgruppen zur Leistungsmotivationssteigerung besser 

verstehen. Dabei griff er auf Bales’ Interaktionsprozessanalyse zurück, ein System zur Ver-

haltenskodierung in Gruppen. Er gruppierte die von Bales (1970) aus typischen Interakti-

onsmustern bestehenden Persönlichkeitstypen in seinen Trainingsgruppen nach Stufen 
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der Ich-Entwicklung und fand eine Reihe signifikanter Unterschiede in der vermuteten 

Richtung. Das Beziehungsverhalten von Personen auf der Selbstbestimmten Stufe (E3) 

kommentiert er etwa wie folgt: „Es besteht eine gewisse eindringliche, sich selbst erfül-

lende Qualität in Bezug auf diese Beziehungen. Indem sich eine Person auf der selbstbe-

stimmten Stufe in eine ruhige, beherrschte und selbst-schützende Position bringt, ent-

fremdet sie sich selbst von der Gruppe und scheint eine Atmosphäre von Feindseligkeit 

und Uneinigkeit zu erzeugen, die Selbstschutz erfordert. Wenn diese Feindseligkeit als 

Negativität zu Tage tritt, dann schiebt ihn dies in weitere soziale Isolation“ (Lasker, 1978, 

S. 349, e.Ü.). 

 

Eine Studie von Bursik (1991) illustriert besonders den Aspekt des Reagierens auf unerwar-

tete und potentiell stressbesetzte Umstände. Dazu untersuchte sie 104 Frauen, die gera-

de eine Trennung oder Scheidung von ihrem Mann erlebt hatten, die nicht länger als 

acht Monate zurück lag. Zu diesem Zeitpunkt und erneut ein Jahr später testete Bursik 

das Ich-Entwicklungsniveau dieser Frauen und mittels verschiedener Instrumente den 

Grad an gelungener Anpassung an ihre neue Lebenssituation. Die Trennung an sich 

zeigte keinen Einfluss auf das Ich-Entwicklungsniveau. Frauen allerdings, welche die 

Trennung zu Beginn als besonders stressvoll erlebten (Disäquilibration) sowie ein Jahr 

später eine gelungene Anpassung (und damit gelungenes Coping) zeigten, wiesen ei-

nen signifikanten Zuwachs an Ich-Entwicklung auf. Bei allen Gruppen mit anderen Ver-

läufen (unverändert hohe oder niedrige Anpassung zu beiden Zeiten oder hohe Anpas-

sung zu Beginn und später nicht) zeigte sich hingegen wie vermutetet keine signifikante 

Veränderung im Ich-Entwicklungsniveau. 

 

Eine Studie, in der es vor allem um veränderungsfördernde Mechanismen der Selbstbe-

obachtung und Reflexion, Austausch und Rückmeldungen durch andere und Rollen-

übernahme geht, stammt von Torbert und Fisher (1992). Diese berichten von Ergebnissen 

zweier Studien mit MBA-Studierenden und Managern, von denen zu zwei Erhebungzeit-

punkten Daten bezüglich ihres Ich-Entwicklungsniveaus vorlagen. Die Autoren vergli-

chen dabei das Ich-Entwicklungsniveau derjenigen, die kontinuierlich an sogenannten 

„Selbsterforschungsgruppen“ teilgenommen hatten, mit denjenigen, von denen keine 

dieser gezielten Aktivitäten bekannt waren. Dabei traten signifikante und eindrucksvolle 

Unterschiede auf, wie die folgende Tabelle 7 zeigt.  
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Tab. 7:   Ich-Entwicklung und Teilnahme an Selbsterforschungsgruppen  

(Torbert & Fisher, 1992, S. 186) 

 
 

Die Aktivitäten in den Selbsterforschungsgruppen bezogen sich allerdings auf einen Zeit-

raum von mindestens eineinhalb Jahren und beinhalteten eine Vielzahl von Aspekten. 

Beispielsweise wurde mit Rückkopplung eigener transkribierter Beratungssituationen und 

der gezielten schriftlichen Auseinandersetzung damit gearbeitet. Ebenso beinhaltetete 

dies auch das Arbeiten mit autobiographischen Elementen vor dem Hintergrund von 

Loevingers und Kegans Ich-Entwicklungsmodell. Zudem fand ein intensiver Austausch 

und gegenseitiges Erkunden zu persönlichen Themen in den Gruppen selbst statt, in de-

nen auch gezielt Feedback auf unterschiedlichen Ebenen erfolgte (vgl. Torbert, 1973, 

1976, 1981, 2000; Argyris 1995; Argyris, Putnam, McLain Smith, 1990). Leider liegen zu die-

sen Aktivitäten keine weiteren Daten der Teilnehmer vor. Berichtet wird allerdings, dass 

Variablen wie Alter und Bildung keinen Einfluss auf die Ergebnisse hatten.  

 

Eine Metaanalyse mit Studien, die ebenfalls eine Vielzahl von veränderungsfördernden 

Mechanismen beinhalteten, stammt von Sprinthall (1994). Dieser verglich insgesamt elf 

Interventionsstudien, in denen jeweils Moralentwicklung und Ich-Entwicklung als abhän-

gige Variable gemessen wurden. Teilnehmer waren in diesen Fällen allerdings Jugendli-

che im Highschool-Alter. Alle Interventionsstudien arbeiteten mit dem Aspekt der sozia-

len Rollenübernahme (vgl. Mead, 1974; Selman, 1971) kombiniert mit Training in Bera-

tungsfähigkeiten und kritischer Reflexion. Die Ergebnisse dieser Metaanalyse zeigten ein 
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eindeutiges Bild mit einer im Durchschnitt signifikanten und hohen Effektstärke, wie die 

Tabelle 8 zeigt. 

 

Tab. 8:  Metaanalyse zu Interventionsstudien mit sozialer Rollenübernahme  

(Sprinthall, 1994, S. 89) 

 
 

2.1.9.4 Fazit zur Veränderbarkeit von Ich-Entwicklung im Erwachsenenalter 

Für alle von Caspi und Roberts beschriebenen Mechanismen, die zu Stabilität oder auch 

Veränderbarkeit von Persönlichkeit im Lebensverlauf beitragen, finden sich Beispiele 

empirischer Studien in Bezug auf Ich-Entwicklung. In den oben beschriebenen Studien 

zeigen sich zudem weitere Hinweise auf spezifische Aspekte, die einen Fortschritt in Rich-

tung späterer Stufen der Ich-Entwicklung behindern oder begünstigen können. Nur we-

nige Anstrengungen wurden allerdings bis in die 1990er Jahre unternommen, um diese 

Vielzahl von Hinweisen zu integrieren. So bemerkte auch Loevinger (1994a, S. 4, e.Ü.), 

dass „keine allgemein akzeptierte Theorie existiert, die Fortschritte in Ich-Entwicklung er-

klärt“.  
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Sprinthall (1994, S. 94, e.Ü.), der zur gleichen Zeit eine Metaanalyse zu Interventionen im 

Jugendalter veröffentlichte, leitete allerdings einige erste Wirkmechanismen für das Er-

wachsenenalter ab. „Die Bedingungen für psychisches Wachstum waren klar: (a) Erfah-

rungen in Rollenübernahme sammeln können, speziell im Helfen; (b) geleitete Reflexion; 

(c) eine Balance zwischen Handeln und Reflexion; (d) Kontinuität, mindestens über ein 

Semester andauernd; und (e) ein Gruppenklima, das sowohl unterstützend als auch 

herausfordernd war.“  

 

Mittlerweile liegt auch eine Vielzahl von Interventionsstudien vor, in denen versucht wur-

de, Ich-Entwicklung im Erwachsenenalter gezielt zu fördern. Diese Studien bezogen sich 

auf sehr unterschiedliche Gruppen von Teilnehmern und fanden in unterschiedlichen 

Bereichen statt, von Krankenschwestern (White, 1985) über Gefängnisinsassen 

(MacPhail, 1989), Lehrer (Oja, 1978) zu vielen anderen Kontexten und Rollen. Ein kom-

mentierter Überblick zu diesen Studien findet sich bei Manners und Durkin (2001, S. 488-

492). Bereits Sprinthall (1994, S. 89-90) fand in einer nachträglichen Untersuchung heraus, 

dass bei den weniger erfolgreichen Interventionsstudien wesentliche Interventionsele-

mente nicht gut ausbalanciert waren. Ähnliches zeigte sich auch bei den von Manners 

und Durkin kommentierten Studien. Bei diesen gab es teilweise methodische Fehler oder 

wesentliche Wirkelemente waren nicht ausreichend berücksichtigt. Insgesamt erwiesen 

sich allerdings 10 der 16 untersuchten Interventionsstudien als wirksam. Das heißt, dass 

auch im Erwachsenenalter eine gezielte Förderung von Ich-Entwicklung möglich ist. 

Auch zeigte sich, dass eine Entwicklung über die bei Studien immer wieder als Modal-

wert gefundene Rationalistische Stufe (E5) erreicht werden konnte. In Bezug auf die 

Wirkmechanismen stellte sich heraus, dass von den insgesamt neun Interventionsstudien, 

die explizit mit einem Equilibrationsmodell arbeiteten, acht signifikante Fortschritte in der 

Ich-Entwicklung erreichen konnten.  

 

Nach Manners und Durkin stellt eine Weiterentwicklung zu einer nächsten Stufe der Ich-

Entwicklung eine „akkomodative Antwort“ auf bestimmte Lebenserfahrungen dar. Diese 

können selbst initiiert sein (beispielsweise durch Teilnahme an einer „Selbsterforschungs-

gruppe“) oder sich ergeben (beispielsweise durch eine nicht selbst gewollte Trennung). 

Allerdings scheint es auf spezifische Qualitäten von Lebenserfahrungen anzukommen, 
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damit eine solche Umstrukturierung der eigenen Persönlichkeit in Richtung reiferer Ent-

wicklungsstufen stattfindet. In ihrem umfassenden Überblick haben Manners und Durkin 

(2000, S. 503) diese Aspekte einzeln herausgearbeitet. Potentiell entwicklungsfördernde 

Lebenserfahrungen 

 

- stellen die Struktur der bisherigen Ich-Entwicklungsstufe in Frage, 

- sind persönlich bedeutsam, 

- emotional fordernd, 

- interpersoneller Natur 

- und als Herausforderungen positiv interpretierbar.  

 

Die Studien zu Ich-Entwicklung, in denen bestimmte Umweltbedingungen mit untersucht 

wurden, weisen zusätzlich auf ein bestimmtes entwicklungsförderndes Klima hin: Dies 

scheint in einer besonderen Mischung von unterstützenden, wohlwollenden und gleich-

zeitig herausfordernden sowie in Frage stellenden Verhaltensweisen im Umfeld anderer 

Menschen zu bestehen. Sprinthall (1994, S. 94, e.Ü.) nennt diese schwer zu erreichende 

Balance das „erzieherische Paradox“. Auch Syed und Seiffge-Krenke (2013, S. 380, e.Ü.) 

kommen in ihrer zehnjährigen Längsschnittstudie zu einem ähnlichen Schluss: „In Bezug 

auf das Fördern von Ich-Entwicklung scheint ein rein warmes und unterstützendes Um-

feld nicht ausreichend.“ Dies erinnert daran, was Schulz von Thun (2013, S. 54) in einem 

anderen Zusammenhang mit seiner psychologischen Faustregel (A + K = E) kurz und 

knapp auf den Punkt bringt: Danach ist Entwicklung (E) dann wahrscheinlich, wenn ein 

ausreichendes Maß an Akzeptanz (A) mit Konfrontation (K) durch andere Sichtweisen 

zusammen kommt. 

 

Studien zu Ich-Entwicklung, in denen gleichzeitig weitere Persönlichkeitsaspekte unter-

sucht wurden, zeigen zudem deutlich, dass die Wahrscheinlichkeit, eine spätere Stufe 

der Ich-Entwicklung zu erreichen, offensichtlich mit anderen Persönlichkeitsaspekten als 

Ich-Entwicklung selbst in Zusammenhang steht. Belege dafür sind auf unterschiedlichen 

Ebenen der Persönlichkeit, wie sie McAdams (2002) in seinem Drei-Ebenen-Modell be-

schreibt, zu finden (siehe S. 107). Beispiele für die erste Ebene der grundlegenden Eigen-

schaften finden sich in den Untersuchungen zum Big-Five-Modell. Dort korreliert bei-

spielsweise der Faktor „Offenheit für neue Erfahrungen“ positiv mit Ich-Entwicklung (z.B. 



Ich-Entwicklung 

95 
 

McCrae & Costa, 1980). Beispiele für die zweite Ebene der spezialisierteren Persönlich-

keitsaspekte finden sich bei Lasker (1978), der Ich-Entwicklung in Bezug auf McClellands 

Grundmotive untersuchte oder auch in der oben beschriebenen Studie von Bauer und 

McAdams (2004a), die implizite Ziele in den Blick nimmt. Ein Beispiel für die dritte Ebene 

der Persönlichkeit (Integrative Lebenserzählungen) findet sich in der Studie von Helson, 

Mitchel und Hart (1985). Diese gibt Hinweise darauf, inwiefern die Ebene der Identität 

mit Ich-Entwicklung zuammenhängt: Die Autoren analysierten intensiv die Lebenswege 

von sieben Frauen, die bei der letzten Erhebung ihrer mehr als zwanzigjährigen Längs-

schnittstudie die äußerst selten erreichte systemische Stufe (E8) erreicht hatten. Trotz aller 

Unterschiede in den konkreten Lebenswegen zeigten sich dort bemerkenswerte Ähn-

lichkeiten, in der Art und Weise, wie diese Frauen auf sich und ihr Leben schauten. Wei-

tere Beispiele, wie bestimmte Selbstdefinitionen zu Lebenswegen führen, die im Zusam-

menhang mit Ich-Entwicklung stehen, finden sich bei Helson und Roberts (1994) oder 

Helson und Srivastava (2001).  

 

Wie letztlich verschiedene Aspekte zusammenkommen müssen, um ein Fortschreiten in 

Hinblick späterer Ich-Entwicklungsstufen zu ermöglichen, beschreiben Staudinger und 

Kunzmann (2005) sehr eindringlich:  

 

Es braucht außergewöhnliches Bemühen und wahrscheinlich auch Pein, um auf 

dem Weg in Richtung Weisheit und persönlichem Wachstum voranzuschreiten. 

Der Umfang kritischer Selbstprüfung und das Ausmaß an Flexibilität und Unge-

wissheitstoleranz, die notwendig ist, um diesen Fortschritt zu ermöglichen, erfor-

dert eine besondere Kombination an persönlichen Eigenschaften, Motivation 

und Erfahrungskontexten, die selten vorkommen. (S. 326, e.Ü.) 

 

Diese verschiedenen Aspekte zu sehen und Menschen darin herauszufordern sowie sie 

dabei zu unterstützen, diese zu mobilisieren, auch wenn sie zunächst nicht erkennbar 

sind, scheint aufgrund der Forschungslage ein weiterer Hebel zu sein, Ich-Entwicklung zu 

fördern (vgl. King & Hicks, 2007). Dennoch: „Man kann nur versuchen, Türen zu öffnen. Es 

wird immer die Wahl des Einzelnen sein, ob er durch diese Türen gehen möchte“ 

(Loevinger, 1976, S. 426, e.Ü.).  
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2.1.10 Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen im Erwachsenenalter 

2.1.10.1 Loevinger-basierte Studien 

Cohn (1998) ging in seiner Metaanalyse zu Alter und Ich-Entwicklung der Frage nach, 

wann sich Entwicklung verlangsamt oder zum vorläufigen Ende kommt. Die Daten be-

stätigen eindeutig Loevingers These, dass sich Ich-Entwicklung mit Anfang 20 stabilisiert: 

Die Korrelation zwischen Alter und Ich-Entwicklung über Tausende Probanden beträgt 

ab diesem Zeitpunkt nur noch r = 0,04. Allerdings untersuchte Cohn nicht, welche pro-

zentuale Verteilung sich nur bei Erwachsenen zeigt, obwohl seine Datenbasis von über 

12.000 Personen unterschiedlichster Stichproben im Alter zwischen 9 und 91 Jahren ei-

nen umfassenden Überblick dazu erlaubt hätte. Es zeigte sich immerhin, dass der Mittel-

wert der meisten Studien im Erwachsenenalter zwischen der Rationalistischen Stufe (E5) 

und der Eigenbestimmten Stufe (E6) lag (Cohn, 1998, S. 140). 

 

Wie der vorherige Abschnitt zeigt, gibt es genügend Hinweise, dass eine weitere Ent-

wicklung auch im Erwachsenenalter möglich ist (z.B. Helson, Mitchell & Hart, 1985). Da-

her ist die Frage relevant, von welcher Verteilung im Erwachsenenalter ausgegangen 

werden kann. In den ersten Jahren wurde der Großteil der Studien zu Ich-Entwicklung 

allerdings mit Jugendlichen oder gemischten Altersgruppen durchgeführt. Ein erster 

Hinweis auf die Verteilung bei Erwachsenen findet sich bei Loevinger und Wessler (1978), 

die für ihre Manualkonstruktion verschiedene Teilstichproben mit einem breiten Alters-

spektrum verwendeten. Darunter ist auch eine Teilstichprobe mit Frauen im Alter zwi-

schen 21 und 50 Jahren und mindestens einem Collegeabschluss (n = 106). Die prozen-

tual umgerechnete Verteilung im Vergleich zur weiblichen Gesamtstichprobe (N = 1640) 

zeigte sich wie folgt (Tabelle 9): 

 

Tab. 9:  Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen im Vergleich erwachsener Frauen zur Ge-

samtstichprobe (Loevinger & Wessler, 1978, S. 28) 

Stichproben E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 

Erwachsene 0% 3,8% 31,1% 19,8% 30,2% 11,3% 3,8% 0% 

Gesamt- 
stichprobe 

4,6% 7,3% 32,8% 24,6% 22,8% 5,4% 1,8% 0,7% 

Ebenen vorkonventionell konventionell postkonventionell 
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Im Vergleich fällt auf, dass sich nur 3,8 Prozent der erwachsenen Frauen auf der vorkon-

ventionellen Ebene befinden (gesamt: 11,9 Prozent). Und der Prozentsatz auf der post-

konventionellen Ebene ist mit 15,1 etwa doppelt so hoch wie in der Gesamtstichprobe 

(7,9 Prozent). Die Rationalistische Stufe (E5) markiert bei den erwachsenen Frauen etwa 

die Mitte, knapp die Hälfte befindet sich auf den späteren Stufen (E6 – E9), bei der Ge-

samtstichprobe hingegen sehr viel weniger (30,7 Prozent). Vor dem Hintergrund vieler 

weiterer Studien bemerkt Loevinger später zum Ich-Entwicklungsniveau im Erwachse-

nenalter (1987b, S. 231, e.Ü.): „Die meisten Erwachsenen ohne Collegeabschluss befin-

den sich auf dieser Stufe [E5] oder einer niedrigeren; die meisten Erwachsenen mit ei-

nem Collegeabschluss sind auf dieser Stufe oder einer höheren“ (vgl. Loevinger, Cohn, 

Bonneville, Redmore, Streich & Sargent, 1985). 

 

Mit einer Kurzversion des WUSCT erhob Holt (1980) eine repräsentative Stichprobe für Ju-

gendliche und junge Erwachsene (16 bis 25 Jahre) in den USA (N = 966), in der zudem 

weibliche und männliche Teilnehmer fast zu gleichen Teilen vertreten sind. Um den Ef-

fekt von weiterführenden Bildungsabschlüssen auf Ich-Entwicklung zu untersuchen, kon-

trastiert er Personen mit und ohne Collegeabschluss. 

 

Tab. 10:  Repräsentative Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen im Jugendlichen- und  

  Erwachsenenalter (Holt, 1980, S. 916) 
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In Tabelle 10 wird sichtbar, dass der Modalwert in beiden Teilstichproben auf der Ratio-

nalistischen Stufe (E5) liegt. Im konventionellen Bereich der Ich-Entwicklung sind über 70 

Prozent aller Teilnehmer zu verorten (Conformist = E4 bis Conscientious = E6). Bei den 

Collegeteilnehmern fällt allerdings der Anteil der präkonventionellen Stufen deutlich 

niedriger und der Anteil der postkonventionellen Stufen (ab Individualistic = E7) deutlich 

höher aus. Ebenso findet sich bereits ein höherer Prozentsatz an Teilnehmern auf der Ei-

genbestimmten Stufe (E6).  

 

Die Erhebung der Verteilung im Erwachsenenalter anhand einer breiten Datenbasis wie 

derjenigen von Holt ist aufgrund des immensen Aufwands schwer zu realisieren. Es sind 

aber verschiedene Zusammenstellungen verfügbar, in denen mehrere Einzelstudien mit 

erwachsenen Teilnehmern unterschiedlichen Alters aggregiert wurden. Die erste stammt 

von Torbert (1991, S. 43) und beinhaltet sechs verschiedene Studien mit Managern un-

terschiedlicher Branchen (N = 497), die Torbert später aggregierte und deren Ergebnisse 

(Torbert & Associates, 2004, S. 79) hier aufgeführt sind. Interessant ist dabei die Aufschlüs-

selung nach Hierarchieebenen. In den obersten Ebenen zeigt sich der Prozentsatz der 

Manager auf der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) verschwindend gering. Hinge-

gen ist der Prozentsatz der Manager auf den postkonventionellen Stufen erhöht, selbst 

wenn dieser auch nur 14 Prozent beträgt. Die zweite Verteilung stammt aus Rooke und 

Torberts (2005, S. 68) bekannt gewordenem Artikel im Harvard Business Review (HBR), der 

vielfach als Referenz genommen wird (z.B. Wilms, 2010; April, Kukard & Peters, 2013). 

Aufgrund des Zeitschriftformats der HBR finden sich keine genauen Angaben zur Her-

kunft der Daten, außer dass sie aus unterschiedlichsten Projekten mit Tausenden Teil-

nehmern stammen. Die dritte Verteilung stammt von Cook-Greuter (2010, S. 304-305) 

und beinhaltet Forschungsstudien und Projekte von 1980 bis 2000 mit Personen im Alter 

zwischen 16 und 82 Jahren (N = 4267). Da darin Personen unterschiedlichster sozialer 

Schichten, Bildungsniveaus und Berufsgruppen enthalten sind, ist diese Verteilung zu-

mindest für US-amerikanische Verhältnisse besonders repräsentativ. Alle drei Verteilun-

gen sind in der folgenden Tabelle 11 aufgeführt. Prozentzahlen, die für zwei Stufen gel-

ten, sind im Original so aufgeführt. 
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Tab. 11: Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen in drei aggregierten Stichproben 

Stichproben E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 

Tobert 
(1991/2004) 

0% 3% 10% 45% 35% 7% 0% – 

Rooke & Torbert 
(2005) 

0% 5% 12% 38% 30% 10% 4% 1% 

Cook-Greuter 
(2010) 

0,7% 7,1% 8,4% 37,1% 29,7% 10,6% 4,6% 1,3% 0,5% 

Ebenen vorkonventionell konventionell postkonventionell 

 

Alle aufgeführten Verteilungen sind bezogen auf die Prozentzahlen der konventionellen 

Ebene in etwa vergleichbar. Zwischen etwa 75 und 80 Prozent der getesteten Personen 

befinden sich auf der Gemeinschaftsbestimmten, der Rationalistischen oder der Eigen-

bestimmten Stufe der Ich-Entwicklung (E4 bis E6). Zwischen 7 und 17 Prozent erreichen 

die postkonventionelle Ebene (E7 bis E10). Der Prozentsatz auf den vorkonventionellen 

Ebenen scheint hingegen im Erwachsenenalter sehr gering zu sein (zwischen 3 und 7 

Prozent). Insofern weisen die drei Gesamtverteilungen trotz Unterschieden vor allem im 

postkonventionellen Bereich große Ähnlichkeiten auf.  

 

2.1.10.2 Vergleich mit Studien zu Kegans Ich-Entwicklungsmodell 

Die obigen Verteilungen beziehen sich alle auf das Ich-Entwicklungsmodell von Loevin-

ger. Auch zu Kegans Modell der Ich-Entwicklung gibt es mehrere empirische Studien, 

selbst wenn die Datenlage nicht annähernd die Vielzahl an weltweiten Studien zum 

WUSCT erreicht. Da die beiden Modelle eine hohe Überschneidung aufweisen, wäre zu 

erwarten, dass auch die mit den beiden Instrumtenten (WUSCT, SOI) erhobenen Daten 

ähnliche Verteilungen aufweisen.  

 

Tabelle 12 gibt einen Überblick über die Ergebnisse aus den verschiedenen Studien zu 

Kegans Modell. Alle Studien beziehen sich auf Erwachsene im Altersbereich bis 55 Jahre 

(Kegan, 1996, S. 194). Die Gesamtstichprobe besteht aus insgesamt zwölf verschiedenen 

Studien (N = 282) einzelner Dissertationen. Die in diese zwölf Studien eingeschlossene 

Bar-Yam-Studie untersucht amerikanische Militärangehörige und ihre Familien, die alle 

ein Graduate-Studium abgeschlossen haben. Daher stellen die Befragten eine Stich-
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probe mit einem höheren Bildungsniveau im Vergleich zur Gesamtstichprobe dar (N = 

60), weshalb die Ergebnisse hier einmal über alle Studien und einmal nur für die Bar-

Yam-Stichprobe wiedergegeben werden.  

 

Tab. 12: Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen im Vergleich – Kegan basierte Studien 

(Kegan, 1996, S. 193) 

Stufen 
(Kegan) 

Gesamt- 
stichprobe 

(12 Einzelstudien) 

Mit Graduate-
Studienabschluss 
(Bar-Yam-Studie) 

 

Ebenen 

S5 0% 0%  
postkonventionell 

> S4 < S5 6% 10% 

S4 34% 42%  
 

konventionell > S3 < S4 32% 37% 

S3 14% 11% 

> S2 < S3 8% 0%  
vorkonventionell 

S2 5% 0% 

 

Insgesamt ist der Prozentsatz auf der präkonventionellen Ebene mit 13 Prozent in Kegans 

Gesamtstichprobe höher als in Loevinger basierten Studien. Dies kann aber auch auf 

Stichprobeneffekte zurückzuführen sein (vgl. Bugenhagen & Barbuto, 2012, S. 42). Bei-

spielswiese befanden sich bei der sozioökonomisch gemischten isländischen Studie von 

Krettenauer, Hofmann, Ullrich & Edelstein (2003) mit 22-jährigen Teilnehmern noch 15,6 

Prozent im präkonventionellen Bereich der Ich-Entwicklung (N = 103). 

 

Loevingers und Kegans Modelle nutzen vollkommen unterschiedliche Methoden (Satz-

ergänzungstest vs. klinisches Interview), nehmen unterschiedliche Stufeneinteilungen vor 

und unterscheiden sich in der Art der auszuwertenden Entwicklungsaspekte sowie der 

Cut-off-Punkte und Verrechnungssysteme zur Bestimmung der Gesamtstufe einer Person. 

Zudem sind die Stichproben unterschiedlich. Insgesamt gesehen sind die Ergebnisse der 

Kegan-basierten Studien denen der auf Loevinger basierenden Studien dennoch sehr 

ähnlich. Darauf weist Kegan hin:  
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Wir haben jetzt zwei hoch entwickelte, reliable und weit verbreitete Messverfah-

ren, um geistige Komplexität in dem hier besprochenen Sinne zu bestimmen. … 

Beide Studien [Kegan, 1994; Torbert, 1987], jede mit komplett unterschiedlichen 

Stichproben durchgeführt, erreichen die gleichen Ergebnisse – dass bei der 

Mehrheit der Personen die geistige Komplexität noch nicht die institutionelle Stufe 

[self-authoring, S4 ~ E6] erreicht hat – und da beide Studien in Hinblick auf Mittel-

schicht und Berufstätige mit Collegeabschluss verzerrt sind, scheint der aktuelle 

Prozentsatz in der Gesamtbevölkerung noch höher zu sein. (2009, S. 27, e.Ü.) 

 

2.1.11 Ich-Entwicklung und Persönlichkeit  

Jede Fokussierung auf ein Persönlichkeitsmodell birgt die Gefahr, die ganze Persönlich-

keit damit erklären zu wollen. Insofern ist aus wissenschaftlicher Sicht eine Einordnung 

dessen erstrebenswert, was durch ein Modell nicht erklärt wird und inwiefern die dort be-

schriebenen Aspekte im Zusammenhang mit dem Feld der Persönlichkeit insgesamt ste-

hen. Dieser Anspruch wird bisher kaum erfüllt, da sich die einzelnen Ansätze und Model-

le meist nur innerhalb ihrer eigenen Forschungstraditionen bewegen (siehe unten). So 

beschreibt auch beispielsweise Mayer (1998, S. 118) das Feld der Persönlichkeitspsycho-

logie insgesamt als „desorganisiert“.  

 

Als Persönlichkeitstypologie und Entwicklungssequenz zugleich, als Abfolge von Meilen-

steinen, als Modell, das die Subjekt- und nicht die Objektseite der Erfahrung abbildet 

und letztendlich als Modell mit einer Vielzahl von Aspekten (kognitiv, motivational, emo-

tional etc.) ist Loevingers Modell der Ich-Entwicklung schwer einzuordnen. Loevinger 

selbst sah in Ich-Entwicklung einen zentralen Faktor der Persönlichkeit („master trait“), 

betonte aber, das Ich-Entwicklung nicht alles ist: „Das Ich ist nicht das Gleiche wie die 

ganze Persönlichkeit. Es ist in etwa das, was die Person als ihr Selbst empfindet“ (1976, S. 

67, e. Ü.; vgl. Blasi, 1976; Blasi & Oresick, 1987, S. 74). Sie selbst grenzte sich von anderen 

Persönlichkeitsmodellen ab, unternahm aber keine Versuche, das Konstrukt Ich-

Entwicklung im Kontext anderer Persönlichkeitsansätze differenzierter zu verorten (vgl. 

Loevinger, 1998). Daher stellt sich die Frage, wie Ich-Entwicklung im Verhältnis zur Persön-

lichkeit eines Menschen zu sehen ist.  
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2.1.11.1 Begriffsklärung Persönlichkeit 

Im weitesten Sinne ist fast jeder im Alltag eine Art Persönlichkeitspsychologe. Um im täg-

lichen Miteinander handlungsfähig zu sein, machen sich Menschen beispielsweise Ge-

danken darüber, was das Gegenüber auszeichnet, warum er oder sie sich in bestimm-

ten Situationen auf eine bestimmte Art und Weise entschieden hat oder sich in Zukunft 

wohl verhalten wird. Doch diese „naiven“ Persönlichkeitstheorien sind eher implizit, meist 

bruchstückhaft und oft einseitig. Zudem zeigt die Ich-Entwicklungssequenz, dass mit fort-

schreitender Ich-Entwicklung überhaupt erst ein Verständnis von Individualität entsteht. 

Beispielsweise entwickelt sich erst ab der Rationalistischen Stufe (E5) ein Verständnis von 

überdauernden differenzierten Eigenschaften, die jenseits von klischeehaften Zuschrei-

bungen wie beispielsweise „gut“, „böse“ oder „nett“ sind (vgl. Block, 1995, S. 196).   

 

Auch in der wissenschaftlichen Psychologie gibt es keine allgemein anerkannte Definiti-

on, was Persönlichkeit umfasst. Bereits Allport (1937) führte in seinem klassischen Werk 49 

Definitionen von Persönlichkeit auf und ergänzte sie um eine eigene fünfzigste Definition. 

Seitdem hat sich der Einigungsprozess nicht wesentlich verbessert (vgl. Sader & Weber, 

1996, S. 9ff.). Doch einseitige Definitionen von Persönlichkeit sind gefährlich, weil sie ei-

nen bestimmten Persönlichkeitsansatz beziehungsweise eine bestimmte Tradition zum 

Maßstab einer Forschungsdisziplin machen (vgl. Riegel, 1981). In Anlehnung an Herr-

mann (1991, S. 29), der bereits eine integrative Definition vorschlägt, scheint heute in 

etwa Konsens über folgende Aspekte von Persönlichkeit zu bestehen (Binder, 2009a, S. 

3): „Persönlichkeit bezieht sich auf die Einzigartigkeit, das heißt die spezifische Art und 

Weise, wie ein Mensch über verschiedene Situationen sowie einen längeren Zeitraum 

(Monate/Jahre) denkt, fühlt und sich verhält, das heißt mit seiner Umwelt agiert und auf 

sie reagiert.“ 

 

2.1.11.2 Ich-Entwicklung und Eigenschaftsansätze der Persönlichkeit 

Im Alltag wird Persönlichkeit oft mit den Eigenschaften eines Menschen gleichgesetzt. 

Auch in der wissenschaftlichen Psychologie ist der Eigenschaftsorientierte Persönlich-

keitsansatz sehr präsent, wenn nicht gar vorherrschend zur Erklärung von Persönlichkeit. 

Dies hat sich vor allem nach der durch Mischel (1968) angestoßenen Situationismusde-

batte verschärft. Dort wurde die Frage diskutiert, ob es überhaupt Sinn macht, von stabi-

len Persönlichkeitsmerkmalen zu sprechen oder ob nicht von einem höheren Einfluss si-
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tuativer Aspekte auf Verhalten auszugehen ist. Die dadurch angeschobenen For-

schungsarbeiten haben dazu geführt, dass es heute überzeugende „Belege für die brei-

te Beschaffenheit individueller Unterschiede, ihrer zeitlichen Stabilität, ihrer psychobiolo-

gischen Fundierung und ihrer Effektivität im Voraussagen von wichtigen Verhalten-

strends und Lebensergebnissen“ gibt (McAdams & Pals, 2006, S. 204, e.Ü.).  

 

Das Erstarken des Eigenschaftsorientierten Ansatzes hängt stark mit der Formulierung und 

Überprüfung des sogenannten Big-Five-Modells der Persönlichkeit zusammen. Bis in die 

siebziger Jahre entstand eine Vielzahl gut ausgearbeiteter empirischer Persönlichkeits-

modelle (z.B. Cattels Sixteen Personality Factor Questionnaire), die jeweils unterschiedli-

che und unterschiedlich viele Eigenschaften beinhalteten. Gleichzeitig gab es immer 

mehr Studien, die nachzuwiesen schienen, dass die Vielzahl von Eigenschaften, die in 

diesen Persönlichkeitsmodellen abgebildet waren, im Wesentlichen auf fünf große Clus-

ter zurückzuführen sind. Diese werden meist wie folgt benannt: 

 

1 . Neurotizismus (z.B. Grad an Nervosität, Ängstlichkeit, emotionaler Labilität) 

2 . Extraversion (z.B. Grad an Geselligkeit, Aktivität, Gesprächigkeit) 

3 . Offenheit für Erfahrungen (z.B. Grad an Neugier, Bevorzugung von Abwechslung) 

4 . Verträglichkeit (z.B. Grad an Wohlwollen und Kooperation anderen gegenüber) 

5 . Gewissenhaftigkeit (z.B. Grad an Zuverlässigkeit, Pflichtbewusstsein) 

 

Etwa ab den 1980er Jahren bestand immer mehr Konsens, dass mit diesen fünf Clustern 

(den Big Five der Persönlichkeit) erstmals eine einheitliche Struktur von Persönlichkeitsei-

genschaften gefunden war. Bald aber schien es, dass die Hauptvertreter dieser Big Five, 

vor allem Goldberg (1990) und Costa und McCrae (1992), damit auch einen übermäßi-

gen Anspruch vertraten, wie beispielsweise in folgendem Zitaten zum Ausdruck kommt: 

„Genauso, wie sich Kartographen letzten Endes auf ein Standardsystem mit Nord-Süd- 

und Ost-West-Achsen geeinigt haben, so müssen sich Persönlichkeitsforscher auf ein 

Standardset von Platzierungen für die Big-Five-Dimensionen einigen“ (Goldberg, 1993, S. 

30, e.Ü.). In McCraes Aussagen wird die Bandbreite der Big Five ähnlich gesehen (1992, 

S. 243, e.Ü.), in dem er behauptet, dass das Big-Five-Modell ein „universell beschreiben-

der Rahmen … für ein umfassendes Assessment von Individuen“ ist. Dieser Anspruch des 
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Eigenschaftsansatzes wurde speziell für das Big-Five-Modell (z.B. Block, 1995), aber auch 

generell (z.B. Pervin, 1994) fundiert kritisiert.  

 

Da Loevinger mit ihrem Modell der Ich-Entwicklung einen gänzlich anderen Ansatz von 

Persönlichkeit vertrat, wurde bald die Frage nach der Beziehung zwischen diesen bei-

den Ansätzen gestellt und in mehreren Studien empirisch untersucht. Eine erste Studie 

stammt von McCrae und Costa (1980), in der die Autoren drei ihrer Faktoren (Neuroti-

zismus, Extraversion, Offenheit für Erfahrungen) zusammen mit Ich-Entwicklung überprüf-

ten. Die Ergebnisse zeigten, dass nur der Faktor „Offenheit für Erfahrungen“ mit Ich-

Entwicklung in einem hochsignifikanten, jedoch insgesamt moderaten Zusammenhang 

stand (r = 0,23), weshalb die Autoren schlussfolgerten: „Ich-Entwicklung und Offenheit 

sind nicht equivalent. Ich-Entwickung ist ein breiteres Konzept“ (McCrae & Costa, 1980, 

S. 1188, e.Ü.). Sie vermuteten, dass Offenheit möglicherweise ein förderlicher Faktor für 

Ich-Entwicklung ist. Denn Offenheit für neue Erfahrungen ermöglicht einer Person eine 

breitere Palette an Erfahrungen. Dieser Faden wurde in einer späteren Studie von Mor-

ros, Pushkar & Reis (1998) wieder aufgenommen, die den von McCrae und Costa ge-

fundenen Zusammenhang an einer Stichprobe mit älteren Teilnehmern überprüften. Der 

Zusammenhang konnte dabei bestätigt werden, wobei sich eine um den Einfluss von 

Ausbildung bereinigte hochsignifikante Korrelation von r = 0,29 ergab. Der Zusammen-

hang zwischen Offenheit für Erfahrung und Ich-Entwicklung war somit noch etwas höher. 

Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass bei den untersuchten Personen eine größe-

re Bandbreite an Ich-Entwicklungsstufen vorhanden war, was den Zusammenhang in 

der ersten Studie möglicherweise unterschätzen ließ. In Anbetracht der damaligen For-

schungslage zogen Costa und McCrae (1993) im Vergleich beider Ansätze folgendes 

Fazit: „[Loevingers] Betonung von Persönlichkeitsentwicklung, individuellem Ausdruck 

von Eigenschaften und der internen Struktur von Eigenschaften macht auf neue Fragen 

aufmerksam, die traditionelle Eigenschaftsmodelle typischerweise ignoriert haben“ (S. 

22, e.Ü.).  

 

In späteren Studien wurden schließlich alle fünf Faktoren zusammen mit Ich-Entwicklung 

untersucht. Die Ergebnisse dieser Studien bestätigen den Zusammenhang mit Offenheit 

für neue Erfahrungen und ergänzen die früheren Forschungsarbeiten um wertvolle Er-

kenntnisse. Einstein und Lanning (1998) kommen dabei zu folgendem Schluss: „Wir ver-
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suchten zu untersuchen, in welchem Ausmaß die fünf Faktoren die Essenz jeder Ich-

Entwicklungsstufe erfassen konnten. Zu einem großen Teil konnten sie dies nicht“ (S. 578, 

e.Ü.). Und Hogansen und Lanning (2001), die aus den Satzergänzungen des WUSCT (zur 

Messung von Ich-Entwicklung) Einschätzungen bezüglich der Big-Five-Faktoren errech-

neten, stellten fest, dass sich die Bedeutung der fünf Faktoren in Abhängigkeit von der 

Position auf der Ich-Entwicklungssequenz hinweg ändert. Auch Loevinger hatte genau 

auf diesen Aspekt sich verändernder Bedeutungen von Eigenschaften, die im Big-Five-

Modell nicht abgebildet werden können, immer wieder hingewiesen, vor allem in Hin-

blick auf den fünften Faktor Gewissenhaftigkeit: „Wie können Psychologen dieser Denk-

tradition [Big-Five-Eigenschaftsmodell] mit aus Gewissen handelnden Leuten, die Wider-

stand leisten und oft ein nicht ordentliches Auftreten haben, umgehen? Wenn Konformi-

tät [E4] und Gewissenhaftigkeit [E6] die gleiche Dimension sind, was bedeutet dann zivi-

ler Ungehorsam? Sowohl die Nürnberger Gerichtsprozesse als auch die Watergate-

Verhandlungen beruhen auf genau dieser Unterscheidung“ (Loevinger, 1994a, S. 3-4, 

e.Ü.). Denn vor welchem Hintergrund sich im Big-Five-Modell ein hoher Wert im Faktor 

Gewissenhaftigkeit ergibt, kann mit dem Eigenschaftsansatz nicht erfasst werden. Damit 

fehlt letztlich die spezifische Struktur der Bedeutungsbildung, die sich mit jeder Stufe der 

Ich-Entwicklung manifestiert: Ein sich auf Konformität berufender Adolf Eichmann und 

eine Widerstandskämpferin wie Sophie Scholl, die ihrem eigenen Gewissen folgte, hät-

ten möglicherweise den gleichen Wert im Faktor „Gewissenhaftigkeit“ erhalten können. 

Insofern stellt das Ich-Entwicklungsmodell eine wichtige Ergänzung von Eigenschaftsmo-

dellen dar. Denn die im Big-Five-Modell (oder anderen Modellen) abgebildeten Eigen-

schaften werden damit weiter kontextualisiert (Roberts & Pomerantz, 2004). Es ist daher 

anzunehmen, dass dies auch zu einer höheren Vorhersagekraft (prädiktive Validität) 

beispielsweise im Rahmen beruflicher Auswahlverfahren beitragen kann.  

 

Offenbar handelt es sich bei dem Big-Five-Eigenschaftsmodell und dem Ich-

Entwicklungsmodell nicht um vollkommen unabhängige Ansätze, mit denen Aspekte 

der Persönlichkeit erfasst werden, die nichts miteinander zu tun haben. Vielmehr scheint 

es sich um komplementäre, also sich gegenseitig ergänzende Modelle zu handeln. Bei-

de erfassen Aspekte, die im jeweils anderen Modell kaum oder zumindest nicht explizit 

erfasst werden (z.B. Neurotizismus als Aspekt des Big-Five-Modells) und sie scheinen die 

Aspekte des jeweils anderen Modells in ihrer jeweiligen Ausprägung zu ergänzen. Vor 
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dem Hintergrund der beiden Studien von Einstein und Lanning (1998) sowie Hogansen 

und Lanning (2001) liegt allerdings der Schluss nahe, dass Ich-Entwicklung wie von 

Loevinger behauptet tatsächlich ein „master trait“ ist, der als wesentlicher Moderator 

der Persönlichkeit fungiert: Denn die spezifischen Ausprägungen der Big-Five-

Eigenschaften scheinen sich dadurch erheblich zu verändern (vgl. Kurtz und Tiegreen, 

2005, S. 315-316). Dagegen kann durch die zusätzliche Betrachtung der Big Five weder 

die Spezifität einzelner Ich-Entwicklungsstufen erfasst werden noch wird die Reihenfolge 

der Ich-Entwicklungssequenz in Frage gestellt.  

 

2.1.11.3 Ich-Entwicklung im Rahmen integrativer Persönlichkeitsansätze 

Beschäftigt man sich mit Persönlichkeitspsychologie, stellt man zumeist ein buntes Pot-

pourri großer Erklärungsansätze (z.B. Psychoanalyse, Behaviorismus, Eigenschaftmodell) 

und Forschungsarbeiten zu einzelnen Aspekten der Persönlichkeit (z.B. Motivforschung) 

fest. So beklagt beispielsweise Hogan (2005, S. 332, e.Ü.), dass „unter den aktiven For-

schern so gut wie keine Übereinkunft bezüglich einer Agenda für diese Disziplin [Persön-

lichkeitspsychologie] besteht“. McAdams und Pals (2006, S. 204, e.Ü.) bringen ein ähnli-

ches Unbehagen zum Ausdruck: „Das Zögern der Persönlichkeitspsychologie, einen 

übergreifenden Rahmen zum Verständnis der ganzen Person zur Verfügung zu stellen, ist 

besonders in den Lehrbüchern dieser Disziplin offensichtlich.“ Da das große Gebiet Per-

sönlichkeit von unterschiedlichen Schulen und Traditionen mit jeweils eigenen For-

schungsansätzen und -methoden bearbeitet wird, stellen sich (nicht nur im Hinblick auf 

Ich-Entwicklung) zwei grundlegende Fragen: 

 

- Worin liegen die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen 

Persönlichkeitsmodellen und -aspekten – das heißt, was wird durch sie speziell be-

schrieben oder erklärt?  

- Wie können die einzelnen Persönlichkeitsmodelle und -aspekte im Zusammenspiel 

verstanden werden und welche Mechanismen kommen dabei zum Tragen? 

 

Um den Beitrag von Ich-Entwicklung zum Verständnis der Gesamtpersönlichkeit einord-

nen zu können, ist es wichtig, gerade diese Vielfalt an Persönlichkeitsaspekten und da-

mit einhergehenden Forschungstraditionen zu würdigen und in einem integrativen Zu-

sammenhang zu sehen. John und Robins (1994, S. 141, e.Ü.) fordern in ihrem Plädoyer für 
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eine Forschungsvielfalt genau das: „Wir sind zuversichtlich, dass letztendlich Eigen-

schaftsforschung durch dynamische und entwicklungsbezogene Ideen durchdrungen 

wird und wir damit einem integrativen Modell der Persönlichkeit näher kommen.“ Inso-

fern kann keine Forschungstradition ein Vorrecht beanspruchen, Persönlichkeit erklären 

zu wollen (Loevinger, 1996). Vor dem Hintergrund der Vielfältigkeit des Menschen 

scheint dies auch nicht mit einem Gesamtmodell möglich. Denn schon Loevinger als 

ausgewiesene Psychometrikerin bemerkte dazu (mit einem Seitenhieb auf Eigenschafts-

theoretiker, die sich vor allem faktorenalytischer Methoden bedienen) (1976, S. 176, 

e.Ü.): „Die Natur verheißt uns kein orthogonales Universum, eine Welt, die in Zeilen und 

Spalten geordnet ist, wo alle unterscheidbaren Eigenschaften statistisch unabhängig 

voneinander sind“. Insofern sind Ansätze, die Big Five noch weiter statistisch zu verdich-

ten (Musek, 2007) zweifelhaft, vor allem auch in Hinblick auf den Nutzen für die Praxis.  

 

Viel befruchtendere Forschungsfragen und größeren Nutzen für die Praxis versprechen 

Versuche, diese Vielfalt zu würdigen und im Rahmen integrativer Ansätze aufeinander 

zu beziehen. Mayer (1998) schlägt dazu beispielsweise einen allgemeinen systemtheore-

tischen Rahmen vor, um die Vielfalt einzelner Forschungen in diesem Feld zu ordnen. Für 

die Frage, inwiefern das Konstrukt Ich-Entwicklung im Gesamtkontext der Persönlichkeit 

zu verstehen ist, bieten sich insbesondere die Ansätze von McAdams und Kuhl an. Denn 

beide Forscher haben neben ihrer eigenen spezialisierten Forschung einen integrativen 

Rahmen entwickelt, der in der Lage ist, eine Vielzahl unterschiedlichster einzelner For-

schungsstränge zu integrieren. Inwiefern das Modell der Ich-Entwicklung in diesem Rah-

men verortet werden kann, wird im Folgenden beschrieben.  

 

2.1.11.3.1 Ich-Entwicklung im Rahmen des Drei-Ebenen-Modells der Persönlichkeit von 

McAdams 

In den 1990er Jahren schrieb McAdams einen viel beachteten Artikel (1995), in dem er 

einen konzeptionellen Rahmen für Persönlichkeitsforschung skizzierte. Darin stellte er an-

hand einer persönlichkeitspsychologischen Reflexion über einen Partygast die Frage fol-

gende Frage: What do we know when we know a person? In diesem und weiteren Arti-

keln (1996a, 1996b, 2006) knüpfte er an Murrays Programm einer synthetischen Persön-

lichkeitsforschung an, die dieser „Personology“ genannt hatte (Murray, 1938). Aus-

gangspunkt dafür war Kluckhohn und Murrays (1953, S. 53) bekannte Aussage, dass je-
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der Mensch in bestimmter Hinsicht erstens wie alle anderen Menschen, zweitens wie ei-

nige andere Menschen und drittens wie kein anderer Mensch ist.   

 

Vor diesem Hintergrund entwickelte McAdams (2002 im Detail) sein Drei-Ebenen-Modell 

der Persönlichkeit, das die Vielzahl psychologischer Forschungsarbeiten mit Relevanz für 

die Persönlichkeitspsychologie aufgreift. Tabelle 13 zeigt dessen wesentliche Charakte-

ristika auf. 

 

Tab. 13: Drei-Ebenen der Persönlichkeit und ihre Beziehung zu Kultur  

(McAdams & Pals, 2006, S. 212) 

Ebene Funktion Beziehung zur Kultur 

1 Grundlegende  
Eigenschaften 

Umreißen einen Grundriss des Ver-
haltens 

Beeinflusst, wie Eigenschaften 
ausgedrückt werden 

2 Charakteristische 
Anpassungen 

Füllen die Details menschlicher Indi-
vidualität 

Animiert zu verschiedenen Mustern 
charakteristischer Anpassungen 
(z.B. eher individualistisch oder 
kollektivistisch) 

3 Integrative 
Lebenserzählungen 

Erzählen, was das Leben für einen 
Menschen insgesamt bedeutet und 
wie Identität entwickelt wird 

Versorgt Lebensentwürfe mit ei-
nem Menü von Geschichten und 
spezifiziert, wie diese erzählt und 
gelebt werden sollten 

 

Die erste Ebene der Persönlichkeit besteht nach McAdams aus relativ breiten Eigen-

schaften, wie sie im Big-Five-Modell abgebildet sind. Nach McAdams stellen sie nur In-

formationen über die allgemeinsten, vergleichenden und dekontextualisierten Dimensi-

onen einer Person zur Verfügung, ähnlich den Wahrnehmungen und Interpretationen 

von Fremden, wenn sie sich begegnen. Aus evolutionärer Sicht hatte es offenbar in Be-

gegnungen mit Fremden einen Vorteil, bestimmte grundlegende Eigenschaften zu be-

rücksichtigen. Nach Goldberg (1981) scheint die Sprache dafür fünf Gruppen von Be-

griffen zu beinhalten: So kann jedem der fünf Faktoren letztendlich eine relevante Frage 

zugeordnet werden, die hilft, eine fremde Person besser einzuschätzen. Für den ersten 

Faktor „Neurotizismus“, der unter anderem auch Labilität beinhaltet, wäre dies bei-

spielsweise: Ist sein/ihr Verhalten weitestgehend berechenbar? Oder für den vierten Fak-

tor „Verträglichkeit“ wäre dies etwa die Frage: Wie gut kann man mit ihm/ihr auskom-

men? McAdams sieht daher einen wichtigen, wenn auch begrenzten Nutzen des Big-
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Five-Modells: „Das letztliche Ergebnis einer guten Eigenschaftsanalyse würde wenig 

mehr als eine systematische Psychologie des Fremden erscheinen“ (1996, S. 303, e.Ü.).  

 

Die zweite Ebene der Persönlichkeit fügt diesem Bild eines Menschen charakteristische 

Details hinzu, die helfen, die Individualität besser verstehen zu können. Denn Eigenschaf-

ten können beispielsweise keine Dynamik erklären, die sich aus bestimmten Bedingun-

gen herleitet, wie beispielsweise im Ausspruch „Meine Dominanz zeigt sich, wenn meine 

Kompetenz bedroht wird“ (Thorne, 1989, S. 149, e.Ü.). In die zweite Ebene fallen daher so 

unterschiedliche Konstrukte wie Motive, Werte, Abwehrmechanismen, Coping-Stile, per-

sönliche Projekte und vieles mehr. Nach McAdams ist diese zweite Ebene noch ein „wei-

testgehend unkartographiertes Feld“ (1995, S. 376). Im Gegensatz zu den letztlich nur 

beschreibenden, grundlegenden Eigenschaften des Big-Five-Modells sind die Aspekte 

der zweiten Ebene der Persönlichkeit eher richtungsgebender, strategischer oder ent-

wicklungsbezogener Art. Insofern kontextualisieren sie die grundlegenden Eigenschaften 

(Ebene 1) in Hinblick auf Zeit, Ort oder Rolle. Denn richtungsgebende Persönlichkeitsas-

pekte wie Motive, Ziele oder Pläne orientieren eine Person in Hinblick auf die Zukunft und 

können nicht durch die Big Five erklärt werden (Winter, John, Stewart, Klohnen & Dun-

can, 1998). Ebenso fällt die Bewältigung bestimmter Lebensaufgaben, wie sie in Eriksons 

Modell der psychosozialen Entwicklung beschrieben werden (Erikson, 1968), mit be-

stimmten Lebensphasen zusammen (Kontextualisierung in Hinblick auf Zeit und Rolle). 

 

Die dritte Ebene der Persönlichkeit betrifft das, was selbst nach Einbezug der vielen ver-

schiedenen, spezifischen Aspekte der zweiten Ebene immer noch fehlt: Die Frage, wie 

ein Mensch sein Leben und seine Biographie deutet und welchen Sinn er darin sieht. Das 

heißt, es geht letztlich darum, wie ein Mensch Identität entwickelt und aufrechterhält. 

Denn eine noch so lange Liste von Eigenschaften oder Aspekten von Ebene 1 und Ebe-

ne 2 ergibt noch lange keine persönliche Identität, auch wenn diese Liste ein Teil davon 

ist (McLean & Fournier, 2007). McAdams zeigt durch seine Forschungsarbeiten, wie diese 

Aufgaben gemeistert (oder verfehlt) werden, in der Art und Weise, wie Menschen ihr ei-

genes Leben erzählen (McAdams, 1985, 1993, 2008).  

 

Betrachtet man diese drei Ebenen der Persönlickeit nach McAdams, stellt sich die Fra-

ge, wo das Modell der Ich-Entwicklung darin zu verorten ist. Zunächst ist Ich-Entwicklung 
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ein Aspekt der zweiten Ebene. Denn wenn ein Mensch eine bestimmte Entwicklungsstu-

fe erreicht hat, dann ist die Perspektive, aus der heraus dies geschieht, bereits kontextu-

alisiert (zeitliche Entwicklung). Dennoch scheint das Ich eine Sonderstellung einzuneh-

men, wie beispielsweise Hogansen und Lanning (2001, S. 459, e.Ü.) in ihren Studien zu 

Ich-Entwicklung im Zusammenhang mit dem Big-Five-Modell bemerken: „Aber obwohl 

Ich-Entwicklung vielleicht als nur eines von mehreren Konstrukten auf dieser Ebene ver-

standen werden könnte, kann es auch als ein grundlegenderes, organisierendes Prinzip 

des Persönlichkeitssystems verstanden werden, das topographisch tiefer und ontolo-

gisch vor den vielen anderen Variablen auf der ersten und zweiten Ebene in McAdams’ 

(1995) Schema liegt.“  

 

McAdams sieht das Selbst eines Menschen als Konstrukt an. Daher ist zu fragen, wer dies 

eigentlich konstruiert. McAdams (1996, S. 301, e.Ü.), der Ich-Entwicklung in den meisten 

seiner Forschungsarbeiten als Variable miterhob, positioniert das Ich letztlich im Sinne 

von James (1892/1963) außerhalb der drei Ebenen: „Eine adäquate Beschreibung einer 

Person erfordert eine klare Unterscheidung zwischen den Ich- und Mich-Aspekten von 

Persönlichkeit“. Und weiter: „Eigenschaften, Interessen und Geschichten sind keine ‚Tei-

le‘ oder ‚Komponenten‘ des Ichs; stattdessen sind sie potentielle Elemente des Michs“ 

(S. 303, e.Ü.). Nach McAdams ist das Ich demnach „der Regisseur der Persönlich-

keit“(1985, S. 129, e.Ü.). Wie dieses Ich auf unterschiedlichen Stufen seiner Entwicklung 

bedeutende Unterschiede in der Art und Weise produziert, wie Identität erzeugt wird, 

hat McAdams in vielen Studien gezeigt (z.B. de St. Aubin & McAdams, 1995; Adler, 

Wagner & McAdams, 2007).  

 

2.1.11.3.2 Ich-Entwicklung im Rahmen der Theorie der Persönlichkeits-System-

Interaktionen von Kuhl 

Ein weiterer integrativer Ansatz der Persönlichkeit, in dem unterschiedliche Aspekte und 

Traditionen zusammenführt werden, stammt von Kuhl (2001). Wie McAdams beantwor-

tet er die Frage nach den Unterschieden und Gemeinsamkeiten der verschiedenen Per-

sönlichkeitsaspekte. Obwohl McAdams durchaus auch die Frage, wie die einzelnen Per-

sönlichkeitsaspekte zusammenspielen, in seine Forschung einbezieht, geht es ihm in sei-

nem Drei-Ebenen-Modell allerdings mehr darum, einen Menschen in seiner Gesamtheit 

zu verstehen und daraus ableiten zu können, wie er sich verhält. Kuhl dagegen versucht 
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mit seiner Theorie der Persönlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie), stärker die zwei-

te Frage zu beantworten und auch die spezifischen Mechanismen herauszuarbeiten, 

die dabei am Werke sind. Insofern hat die Theorie von Kuhl einen etwas anderen 

Schwerpunkt: Sie ist enger gefasst, da die Ebene 3 in McAdams Modell (Identität – integ-

rative Lebenserzählungen) nicht explizit berücksichtigt wird. Und sie ist umfassender, weil 

die handlungssteuernden Mechanismen expliziert werden. Kuhls Persönlichkeitstheorie ist 

im Wesentlichen handlungstheoretisch orientiert und nimmt dabei auch Aspekte aus 

den persönlichkeitspsychologischen Nachbardisziplinen Emotions-, Motivations-, Kogniti-

ons- und Neuropsychologie auf. Er postuliert insgesamt sieben Systemebenen (siehe Ta-

belle 14).  

 

Tab. 14: Die sieben Systemebenen der Theorie der Persönlichkeits-System Interaktionen 

(Kuhl, 2010, S. 437) 

 
Systemebene 

Primäre Funktion 

Verhaltensbahnung Erfahrungsorientierung 

1 Elementare  
Kognition 

Gewohnheiten 

Intuitive Verhaltenssteuerung 

Objekte 

Objekterkennung 

2 Temperament Motorische Aktivierung 

Opportunistische Energetisierung  
sensu-motorischer Netzwerke 

Sensorische Erregung 

Sensibilisierung  
der Objekterkennung 

3 Affekt Belohnungsfokus 

Konditionierung positiven Affekts  
auf Objekte 

Bestrafungsfokus 

Konditionierung negativen Affekts 
auf Objekte 

4 Progression  
vs. Regression 

Top-down 

Modulation der Ebenen 1-3  
durch die Ebenen 5-7 

Bottom-up 

Dominanz der Ebenen 1-3 

5 Motive als „intelli-
gente Bedürfnisse“ 

Leistung, Macht 

Wirkungsorientierte Motive 

Beziehung, Freies Selbstsein 

Erlebnisorientierte Motive 

6 Höhere Kognition 
(Wissen u. Fühlen) 

Analytisches Denken 
 (entweder – oder) 

Wissensabhängig 

Holistisches Fühlen  
(sowohl – als - auch) 

Erfahrungsabhängig 

7 Selbststeuerung 
(Agency) 

Selbstkontolle 

Ich (Intention) 

Selbstregulation 

Selbst (Extension) 
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Nach ihm nehmen die verschiedenen Traditionen in der Psychologie jeweils nur be-

stimmte Ausschnitte menschlichen Funktionierens in den Blick. Keine davon ist exklusiv 

nur einer Systemebene zuzuordnen, akzentuiert aber meist eine davon. Seiner Meinung 

nach erlaubt der Stand der heutigen Forschung, vor allem durch neuere experimental-

psychologische und neurobiologische Forschung, eine Einordnung in ein integratives 

Persönlichkeitssystem. Kuhl versteht Persönlichkeit daher wie folgt (2010, S. 16): „Persön-

lichkeit lässt sich demnach als die für das Individuum typische Art und Weise beschrei-

ben, wie die verschiedenen Systemebenen das Erleben und Handeln steuern.“ Kuhl 

sieht die einzelnen Systemebenen als aufsteigendes System von jeweils höher entwickel-

ten (komplexeren) Ebenen, die das Handeln eines Menschen gemeinsam beeinflussen. 

Höhere Systemebenen können dabei die Funktionen auf den niedrigeren Systemebe-

nen modulieren beziehungsweise steuern. Auf jeder dieser Systemebenen gibt es nach 

Kuhl (2010, S. 436) zwei Funktionen, „die andersartig oder gar antagonistisch arbeiten“. 

Während die Erfahrungsorientierung eher ganzheitlich orientiert ist, funktioniert die Ver-

haltensbahnung, indem sie auf spezifische Objekte fokussiert. 

 

Auf der ersten Systemebene geht es vor allem um automatisierte Verhaltensprogram-

me, die im Sinne von Gewohnheiten das Verhalten steuern. Diese funktionieren nach 

dem Reiz-Reaktions-Schema, das heißt, sobald ein entsprechender Reiz auftaucht, wird 

ein bestimmtes Verhalten automatisch abgespult, ohne Beteiligung weiterer Denkpro-

zesse. Die zweite Systemebene betrifft den Grad der globalen Aktivierung eines Men-

schen (Temperament), wobei diese Aktivierung eher situationsblind und unspezifisch 

wirksam ist. Eigenschaften wie Neurotizismus oder Extraversion sind beispielsweise dieser 

Ebene zuzuordnen. Wie sich diese Aspekte spezifisch äußern, wird allerdings erst durch 

höhere Ebenen der Persönlichkeit beeinflusst. Auf der dritten Systemebene (Affekt) wird 

dieser Grad an ungerichteter Aktivierung spezifiziert, das heißt, es entwickelt sich durch 

Lernvorgänge ein Muster an Anreizen, die für eine Person attraktiv sind und daher Ver-

halten motivieren oder hemmen. Dies hängt damit zusammen, wie positive Affekte 

durch die Befriedigung von eigenen Bedürfnissen entstehen oder frustriert werden.  

 

Kuhl sieht diese ersten drei Ebenen aus Sicht der Evolution des Menschen als ältere Quel-

len des Erlebens und Handeln. Sie sind eher unspezfisch oder berücksichtigen nur einzel-

ne Ausschnitte (Ebene 3): „Immer dann, wenn eine differenziertere (‚intelligente‘) Be-
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rücksichtigung des Kontexts sinnvoll erscheint, sollten die einfachen Gewohnheiten und 

Anreizaufsuchungsroutinen abgeschwächt werden“ (Kuhl, 2010, S. 212). Auf der vierten 

Systemebene geht es daher im weitesten Sinne um Stressbewältigung (Coping) und die 

Entscheidung darum, inwiefern es sinnvoll ist, den früheren Ebenen das Steuer zu über-

lassen (Regression) oder zum Beispiel auf planvolles Handeln umzuschalten (Ebene 5 – 

7).  

 

Mit der fünften Systemebene wird eine komplexere Verhaltensbahnung ermöglicht. Da-

bei stehen Motive im Vordergrund, die offensichtlich vorbegrifflich und nicht direkt be-

wusster Natur sind. Hiermit wird Verhalten in eine Richtung gelenkt, die davon abhängt, 

welche Grundmotive bei einem Menschen im Vordergrund stehen. Liegt beispielsweise 

ein starkes Machtmotiv vor, dann wird ein Mensch in vielen Kontexten versuchen, Einfluss 

auf andere auszuüben. Auf der sechsten Systemebene befinden sich nach Kuhl die hö-

heren kognitiven Prozesse. Diese Ebene beinhaltet, wie (und ob) ein Mensch sich Ziele 

vornimmt und Pläne entwickelt. Die kognitive Verarbeitung kann dabei eher analytisch 

oder auch ganzheitich erfolgen, je nachdem wie gut der Zugriff auf Parallelverarbei-

tungsprozesse des Gehirns gelingt (Erfahrungs- und Verhaltensbahnung). Die höchste, 

siebte Systemebene in der PSI-Theorie betrifft die Selbststeuerung. Sie stellt sozusagen 

die Steuerungszentrale der Persönlichkeit insgesamt dar. Sie übernimmt die Aufgabe, 

die Beteiligung der einzelnen Systemebenen am Erleben und Handeln insgesamt zu re-

gulieren. Dabei sind zwei Funktionen zu unterscheiden: Einerseits die Selbstkontrolle, bei-

spielsweise im Sinne bewusster Unterdrückung von bestimmten Gewohnheiten, und die 

Selbstregulation, das heißt das Flexibilisieren oder möglicherweise Infragestellen der ei-

genen Ziele. 

 

Kuhl nimmt in seiner PSI-Theorie keinen expliziten Bezug auf das Modell der Ich-

Entwicklung. Er verwendet aber das „Ich“ und das „Selbst“ als zentrale Begriffe für seine 

siebte Systemebene und verweist vielfach auf Theorien, die sich mit dem Selbst beschäf-

tigen, beispielsweise Kohut, Erikson oder Rogers. Diese Begriffe weisen Parallelen zu 

Loevingers Begriff des Ichs auf, wobei Kuhl das Ich und das Selbst hypothetisch trennt 

(siehe Tabelle 14). Forschungsstudien, bei denen sich zwischen Ich-Entwicklung und ein-

zelnen Aspekten der bei Kuhl beschriebenen Systemebenen Zusammenhänge gezeigt 

haben, können jedoch Hinweise auf die Verortung von Ich-Entwicklung in Kuhls Persön-
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lichkeitsmodell liefern. Dazu lässt sich tatsächlich eine Reihe von Forschungsstudien fin-

den, von denen die allermeisten jedoch Korrelationsstudien sind, aus denen keine Wir-

kungsbeziehungen geschlossen werden können. Dennoch scheinen diese alle eine Zu-

ordnung zu einer Ebene nahezulegen. Mit zunehmender Ich-Entwicklung beispielsweise  

 

- verändern Eigenschaften wie Neurotizismus und Extraversion sich in der Form ihres 

Ausdrucks (z.B. Hogansen und Lanning, 2001) (2. Ebene), 

- können Emotionen besser verstanden und kontrolliert werden (z.B. Labouvie-Vief, 

DeVoe & Bulka, 1989) (4. Ebene), 

- verändert sich bei grundlegenden Motiven deren Gewichtung (z.B. Lasker, 1978) 

wie auch dessen Ausprägungsform (z.B. McClelland, 1978b) (5. Ebene), 

- verändert sich die Art zu denken von anfangs einfachem Entweder-Oder-Denken 

zu später größerer Multiperspektivität und Dialektik (z.B. Miller, 1994) (6. Ebene), 

- nimmt die Komplexität des Selbstbildes zu (z.B. Hauser, Jacobsen, Noam & Powers 

(1983) und es finden sich in den Reflexionen über das eigene Leben zunehmend 

mehr Hinweise auf eigene Entwicklung im Sinne von Wachstum oder die Integra-

tion neuer Perspektiven über sich selbst (z.B. Bauer, McAdams & Sakaeda, 2005) 

(7. Ebene). 

 

Es scheint somit, dass Ich-Entwicklung einen moderierenden Einfluss auf viele System-

ebenen hat. Da Kuhls PSI-Theorie ein Modell hierarchischer Steuerung ist, wäre das Ich-

Entwicklungsmodell auf der siebten Systemebene anzusiedeln. Auch dort lassen sich Zu-

sammenhänge zwischen zunehmender Ich-Entwicklung und den von Kuhl beschriebe-

nen Funktionen des Ichs beziehungsweise Selbst finden. Ich-Entwicklung scheint den-

noch nicht mit der siebten Systemebene von Kuhl identisch zu sein. Vielmehr liegt der 

Schluss nahe, dass das Niveau der Ich-Entwicklung ein guter Indikator dafür sein könnte, 

wie entwickelt Teile der siebten Systemebene sind. Wie die Studien von Blasi nahelegen 

(Blasi & Oresick, 1987; Blasi, 1988), ist die siebte Systemebene auf frühen Stufen der Ich-

Entwicklung möglicherweise noch kaum vorhanden und auch die sechste Systemebene 

wenig ausgebildet. Vor allem ab den postkonventionellen Stufen der Ich-Entwicklung 

scheint zudem immer mehr ein Ausgleich zwischen dem zu erfolgen, was Kuhl als „Ich“ 

und „Selbst“ bezeichnet. Beispielsweise herrscht bis zur Eigenbestimmten Stufe (E6) 

überwiegend noch ein statisches und eher rationales Erleben („Ich“) vor, das sich mit 
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den postkonventionellen Stufen immer mehr auch anderen Modi der Erfahrung 

(„Selbst“) öffnet (z.B. Cook-Greuter, 2010). Die Forschung zu postkonventionellen Stufen 

der Ich-Entwicklung (E7 bis E10) zeigt zudem, dass damit immer mehr Selbstrelativierung 

stattfindet. Diese entspricht dem von Kuhl benannten zweiten Modus dieser Ebene 

(Selbstregulation, als Ergänzung zur Selbstkontrolle). Insofern könnte in zunehmender Ich-

Entwicklung auch ein gesunder Ausgleich dieser beiden Modi der siebten Ebene liegen, 

wie er sich in den sowohl von Hy und Loevinger (1996, S. 7) als auch von Kuhl (2010, S. 

388) als Ideal beschriebenen „selbstaktualisierenden Person“ nach Maslow oder der 

„voll-funktionsfähigen“ Person nach Rogers zu zeigen scheint. 

 

2.1.12 Kritik am Ich-Entwicklungsmodell von Loevinger 

Loevingers Modell der Ich-Entwicklung ist kein Modell, das nur einen Teilaspekt mensch-

lichen Daseins wie die Entwicklung des Denkens, des moralischen Urteilens oder der so-

zialen Perspektivenübernahme (z.B. Piaget, Kohlberg, Selman) beschreibt: „Loevinger 

war mit einem äußerst kreativen Forschungsprogramm vorgestoßen, das in etwa das 

größte und einflussreichste Persönlichkeitskonstrukt, das man sich vorstellen konnte, ope-

rationalisierte – das Ich selbst“ (McAdams, 1998, S. 27, e.Ü.). Damit erlangte ihr Modell 

große Aufmerksamkeit, wie Hunderte Zitationen ihrer Publikationen (Loevinger, 1985a) 

sowie darauf bezogene theoretische und empirische Veröffentlichungen durch andere 

Forscher zeigen.   

 

Zugleich wurde Loevingers Modell auch vielfältig kritisiert und von vielen Seiten kritisch 

überprüft (siehe S. 125). Denn es folgte keinem der damals (oder heute) vorherrschen-

den Forschungsparadigmen und Ansätzen der Persönlichkeits- oder Entwicklungspsy-

chologie. Daher konnte ihr Modell der Ich-Entwicklung auch keinem dieser Ansätze ein-

deutig zugeordnet werden. Es war zwar empirisch angelegt, aber Loevingers Vorgehen 

folgte weder den vorherrschenden eigenschaftsorientierten, faktorenanalytisch vorge-

henden Persönlichkeitsansätzen (z.B. Costa & McCrae, 1992) noch den Neo-

Piagetschen Ansätzen, die Stufenstrukturen mittels intensiver klinischer Interviews ermittel-

ten (z.B. Colby, Kohlberg, Speicher, Hewer, Candee, Gibbs & Power, 1987). Zu Beginn 

ihrer Forschung bezog Loevinger sich auch nicht auf den strukturgenetischen Ansatz Pi-

agets, mit dessen Ansatz sie damals „komplett unvertraut“ war (1998, S. 352, e.Ü.). In ih-

rem Überblick kommen Westenberg, Hauser und Cohn (2004, S. 598, e.Ü.) daher zu fol-
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gendem Schluss: „Doch in vielerlei Hinsicht passt Loevingers Modell nicht in die Tradition 

kognitiver Entwicklungsansätze, weil es an sich kein [reines] Modell kognitiven Wachs-

tums und Denkens ist“. Dennoch weist das Modell der Ich-Entwicklung zu diesen Ansät-

zen die meisten Parallelen auf. Letztlich geht es in ihrem Modell um die Genese von 

Strukturen, wenn diese auch anders definiert werden. Daher wurde die überwiegende 

Kritik auch von Vertretern Neo-Piagetscher Ansätze formuliert.  

 

Loevinger benutzte den an psychoanalytische Termini erinnernden Begriff „Ich-

Entwicklung“ und nahm auch auf psychoanalytische Gedanken und Theorien Bezug 

(z.B. Freud, Erikson, Sullivan). Ihrer Theorie wurde daher oft eine Nähe zur Psychoanalyse 

nachgesagt (z.B. Snarey, Kohlberg & Noam, 1983). Von psychoanalytischer Seite wurde 

ihr Ansatz jedoch kaum aufgenommen, obwohl sie bereits in einem frühen Überblick 

psychoanalytische Theorien zu Ich-Entwicklung berücksichtigte (Loevinger, 1969). Eine 

Buchbesprechung aus psychoanalytischer Sicht resultierte sogar in einer negativen 

Empfehlung (Blanck, 1976). Ansonsten wurde Loevingers Modell der Ich-Entwicklung in 

psychoanalytischen Kreisen weitestgehend ignoriert (im Gegensatz beispielsweise zu 

Kernbergs Entwicklungsmodell, z.B. 1985). Dafür gab es verschiedene Gründe: Zum ei-

nen geht ihr Entwicklungsmodell explizit nicht auf klinische Aspekte oder Störungsbilder 

ein. Zum anderen fand ihr strikt empirisches Vorgehen und ihre Abneigung gegenüber 

„verdinglichten“ theoretischen Konstrukten bei Psychoanalytikern wenig Anklang. Ke-

gan beschreibt dies anschaulich anhand seiner Beobachtungen eines Zusammentref-

fens von Kohlberg, Gilligan und Loevinger in einem psychoanalytischen Institut in den 

1970er Jahren (Kegan, Lahey & Souvaine, 1998, S. 39-40). Westen, der ihr Modell Jahr-

zehnte später im Kontext psychoanalytischer Theorien bespricht, kommt allerdings zu 

einem anderen Schluss: „Loevinger bringt dem psychoanalytischen Denken etwas, das 

es dringend braucht: eine ausgeklügelte Empirie. Und bis heute hat kein Forscher, der so 

fließend darin ist und so mit psychoanalytischen Ideen gerungen hat, die Kombination 

von psychometrischer und theoretischer Gewandheit wie Loevinger“ (Westen, 1998, S. 

66, e.Ü.).  

 

Insgesamt bezieht sich die kritische Auseinandersetzung mit Loevingers Modell auf sehr 

unterschiedliche Aspekte. Den Großteil dieser Kritik kann man folgenden Themenberei-

chen zuordnen: 
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1 . Fehlende Definition des Ichs und von Ich-Entwicklung 

2 . Infragestellen der Einheit des Ichs im Gegensatz zu Bereichstheorien  

der Entwicklung 

3 . Keine harte Strukturtheorie im Sinne Piagets 

4 . Kein Messverfahren, das Tiefenstruktur misst 

5 . Unzureichende Erklärung der Mechanismen von Ich-Entwicklung 

6 . Fehlende Berücksichtigung von Anpassungsleistungen 

 

2.1.12.1 Fehlende Definition des Ichs und von Ich-Entwicklung 

Auffallend ist, dass Loevinger selbst in ihren vielen Publikationen keine klare Definition ih-

rer beiden zentralen Begriffe gibt: Weder definierte sie „Ich“ noch „Ich-Entwicklung“. 

Dies wird ihr seit ihren ersten Veröffentlichungen von vielen Seiten vorgeworfen (z.B. Holt, 

1974). Loevinger selbst glaubte nicht daran, das Ich definieren zu können: „Das Ich zu 

definieren ist vielleicht gar nicht möglich, aber man kann darüber nachdenken“ (1969, 

S. 85, e.Ü.). Sie verwies auf die immer wieder in ihren Daten gefundenen Muster der Ent-

wicklung und fürchtete die Verdinglichung ihrer Begriffe. Ihr Interesse war ein ganz an-

deres: „Meine Absicht ist es, den Weg zu verstehen, wie ein Mensch durchs Leben navi-

giert, nicht künstlich abgegrenzte Einheiten zu kreieren“ (Loevinger, 1984, S. 50, e.Ü.). So 

verständlich ihre Position auch ist, stellt die fehlende klare Definition sicherlich einen 

nachvollziehbaren Kritikpunkt dar, zumal über die vielen Publikationen Loevingers hin-

weg immer wieder einzelne Erläuterungen dazu zu finden sind. Es scheint, dass James’ 

Unterscheidung zwischen dem Selbst als Subjekt (Ich) und dem Selbst als Objekt, wie sie 

auch McAdams (1996a) aufgreift, am besten klärt, was unter Loevingers Ich zu verste-

hen ist (siehe S. 24). 

 

2.1.12.2 Infragestellen der Einheit des Ichs  

Sowohl Loevingers als auch Kegans Modell sind Theorien, die sich direkt auf das Ich be-

ziehen und damit auf eine Vielzahl von Aspekten, die das Ich ihrer Ansicht nach ausma-

chen. Diese Sicht wurde bereits früh kritisiert, beispielsweise anhand der Frage, welcher 

Entwicklungsbereich (z.B. kognitive Entwicklung) das umfassendere Konstrukt ist und 

damit andere Bereiche beinhaltet. Vor allem wurde bezweifelt, dass die von Loevinger 

herausgearbeiteten vier Bereiche der Ich-Entwicklung (Charakter, interpersoneller Stil, 
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Bewusstseinsfokus, kognitiver Stil) tatsächlich eine Einheit bilden. Diese Frage kann heute 

angesichts Dutzender empirischer Studien als weitestgehend im Sinne Loevingers be-

antwortet gelten. Kohlberg näherte sich in den 1980er Jahren Loevingers Perspektive auf 

das Ich etwas an: „Während moralisches Urteilen die Domäne der Entwicklung über das 

rein Kognitive hinaus erweiterte, gibt es noch eine umfassendere Einheit, von der sowohl 

die kognitive als auch die moralische Entwicklung ein Teil sind. Wir beziehen uns dabei 

auf Ich-Entwicklung – die Erkenntnis neuer Bedeutungen im Leben“ (Snarey, Kohlberg & 

Noam, 1983, S. 303, e.Ü.). Im Gegensatz zu Loevinger nehmen Snarey et al. allerdings 

verschiedene Teilbereiche von Ich-Entwicklung an, wie sie in der von ihnen skizzierten 

Ich-Entwicklungsmatrix zum Ausdruck kommen (S. 309-310). Darin unterscheiden sie ver-

schiedene Umweltaspekte (z.B. Natur, soziale Umwelt) und Arten des Denkens, Fühlens 

und Handelns darüber (z.B. moralisch, epistemologisch), die in Kombination verschiede-

ne abgegrenzte Teilbereiche der Ich-Entwicklung ergeben. Danach repräsentiert bei-

spielsweise Selmans Theorie der sozialen Perspektivenübernahme (1980) den Bereich 

von Ich-Entwicklung, der sich aus der Schnittmenge der sozialen Umwelt mit der des 

epistemologischen Denkens ergibt. Eine ähnliche Kritik an der Vermischung von sozio-

emotionaler und kognitiver Entwicklung findet sich später bei Laske (2009). Loevinger 

hingegen waren solche postulierten logischen Verknüpfungen einzelner Bereiche oder 

die künstliche Trennung von Entwicklungslinien suspekt. Für sie war gerade die hohe 

Ähnlichkeit über die einzelnen Entwicklungsmodelle hinweg das, was es nahe legte, dies 

als einheitliches Phänomen zu verstehen und empirisch zu testen. „Natürlich kann jede 

Eigenschaft, Fähigkeit oder Teilstruktur, die man mittels eines psychologischen Tests mes-

sen kann, aufgeteilt werden … Aber bedeutet das, dass man ad infinitum neue Struktu-

ren postulieren muss?“ (Loevinger, 1983, S. 340, e.Ü.). In Hinblick auf die praktische An-

wendbarkeit des Modells scheint die Frage von Substrukturen eine Frage der Nützlichkeit 

und der Kosten zu sein. Diese kann nur von jedem Anwender selbst beantwortet werden 

(z.B. in der Managementdiagnostik). Für die Wissenschaft muss die Frage, inwiefern sich 

ein logisches Gebilde von aufeinander bezogenen Unterbereichen der Ich-Entwicklung 

nachweisen lässt, aufgrund des immensen Untersuchungsaufwands für ihre Beantwor-

tung wahrscheinlich ungeklärt bleiben.  
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2.1.12.3 Keine harte Strukturtheorie im Sinne Piagets 

Kohlberg und Armon (1984) unterscheiden in ihrem klassischen Artikel drei Arten von Stu-

fenmodellen, die sie wie folgt bezeichnen: Harte Stufenmodelle (z.B. Piaget, Kohlberg), 

weiche Stufenmodelle (z.B. Loevinger, Fowler) und funktionale Stufenmodelle (z.B. 

Erikson, Levinson). Danach folgen allein die harten Stufenmodelle den von Piaget formu-

lierten Kriterien für ein Stufenmodell (nach Kohlberg, Levine & Hewer, 1983, S. 31), die 

man auf folgende drei Punkte reduzieren kann: 

 

1 . Die Entwicklungsstufen sind qualitativ unterschiedliche Strukturen im Sinne von 

Modi des Denkens. Jede dieser Stufen beinhaltet eine bestimmte Organisation 

des Denkens, eine strukturierte Ganzheit. Einzelne Aspekte davon formen ein be-

stimmtes und in sich konsistentes Cluster. 

2 . Diese Stufen folgen einer invarianten Sequenz, das heißt einer eindeutigen Rei-

henfolge. Kulturelle Faktoren können dabei einen Einfluss auf die Geschwindigkeit 

haben, aber nicht die Reihenfolge verändern. 

3 . Die Stufen stellen eine hierarchische Integration dar: Die jeweils folgende Stufe 

differenziert und integriert die Aspekte der vorherigen Stufe. 

 

Bezüglich des ersten Kriteriums kritisieren Kohlberg et al. (1983, 1984) etwa, dass bei 

Loevinger keine innere Logik der einzelnen Stufen erkennbar ist und Inhalt und Struktur in 

den Stufenbeschreibungen vermischt werden. Diese Kritik wird allerdings dem Ich (im 

Gegensatz zu den kognitiven Funktionen bei Piaget) keineswegs gerecht, wie auch Blasi 

bemerkt: „Wenn es wahr ist, dass der Gehalt von Ich-Entwicklung aus Relationen zwi-

schen der Person als Subjekt und den Emotionen, Interessen, Bedürfnissen, Werten und 

weiteren Aspekten dieser Person besteht statt aus Objekt zu Objekt-Relationen, dann 

folgt die Stukturierung der Elemente von Ich-Entwicklung dem Prinzip der Selbstkonsis-

tenz und nicht notwendigerweise einem logischen Zusammenhang“ (Blasi, 1998, S. 19, 

e.Ü.). Insofern versteht Loevinger das Kriterium Struktur anders, denn die Struktur einer 

Entwicklungsstufe kann auch inhaltliche Aspekte (beispielsweise Verantwortungsgefühl) 

umfassen. Loevinger abstrahiert allerdings von den konkret genannten Inhalten und ver-

steht unter Struktur die in sich konsistente Art und Weise, auf sich, andere und die Welt zu 

schauen und dieser damit Bedeutung zu verleihen. 
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Bezüglich des zweiten und dritten Kriteriums wird kritisiert, dass Loevinger ihre Stufenfolge 

der Ich-Entwicklung nicht durch eine zugrundeliegende Logik erklärt (z.B. Broughton und 

Zahaykevich, 1977; Snarey, Kohlberg & Noam, 1983). So beklagen Broughton und 

Zahaykevich (1988, S. 186, e.Ü.) „das Fehlen jeder logischen Natur in der Reihenfolge“ 

oder „ihr Versagen, eine Erklärung für den Prozess zu liefern, durch die eine Entwicklung 

von einer Stufe zur nächsten zustande kommt“. Auch diese Kritik wendet Prinzipien an, 

die Loevingers Ich-Entwicklung nicht angemessen sind. Blasi verweist beispielsweise auf 

folgenden Aspekt: „Dass ein Mensch erst einmal ein angemessenes Ausmaß an Impuls-

kontrolle erreichen sollte, bevor er Gegenseitigkeit in zwischenmenschlichen Beziehun-

gen bewältigen kann, ist nicht eine Frage der Logik, sondern der menschlichen Psycho-

logie“ (Blasi, 1998, S. 22, e.Ü.). Ähnliche Erklärungen lassen sich nicht nur für den Über-

gang von der Selbstorientierten Stufe (E3) zur Gemeinschaftsorientierten Stufe (E4), son-

dern auch für andere Übergänge im Ich-Entwicklungsmodell finden. Diese wurden nicht 

explizit von Loevinger herausgestellt, sondern erschließen sich erst bei intensiver Beschäf-

tigung mit ihrem Modell. Im Gegensatz dazu bietet der von Kegan (1979) herausgear-

beitete Wechsel in der Subjekt-Objekt-Beziehung ein strukturelles Prinzip für die Entfal-

tung der Ich-Entwicklungssequenz: „Diese [Subjekt-Objekt-Beziehung] erfasst auch die 

zugrundeliegende Struktur und die Prozesse, die in Loevingers Theorie fehlen“ (S. 9, e.Ü.). 

Auch Cook-Greuter ging in ihrer Erweiterung von Loevingers Ich-Entwicklungsmodell ei-

nen ähnlichen Weg wie Kegan. Sie verdeutlichte dabei, wie die Erweiterung der jeweils 

verfügbaren Perspektiven pro Stufe ein sich entfaltendes Prinzip der Ich-Entwicklungs-

sequenz darstellt (Cook-Greuter, 1990, S. 87ff.).  

 

Insgesamt scheint die obige Kritik von Kohlberg und anderen an Loevingers Ich-

Entwicklungsmodell ebenso wie die bewertende Unterscheidung zwischen harten und 

weichen Stufenmodellen nicht ihrem Gegenstand gerecht zu werden. Dies bemängeln 

auch Speicher und Noam (1999, S. 106, e.Ü.): „Wie auch immer, es bleibt unklar, warum 

ein konzeptioneller Fokus auf das Selbst [Ich] weniger Unterscheidungen in Bezug auf 

harte Stufen einbringen sollte als die Erforschung des moralischen Urteils“. Statt dieser 

bewertenden Unterscheidung schlagen sie daher vor, je nach Umfang des zu untersu-

chenden Themas zwischen minimalistischen (z.B. kognitiver Entwicklung) und maxima-

listischen (z.B. Ich-Entwicklung) Strukturmodellen zu unterscheiden. Offensichtlich konnte 

auch Kohlberg die Grenzen des von ihm vertretenen harten Strukturansatzes sehen 
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(Kohlberg & Ryncarz, 1990, S. 206, e.Ü.): „Die Gründe für den Erfolg von Piagets hartem 

Schema für das Vermessen logischer und moralischer Entwicklung sind möglicherweise 

genau die gleichen, die es verhindern werden, die Erfahrungen und Weisheit des Er-

wachsenenalters zu kartieren.“  

 

2.1.12.4 Kein Messverfahren, das Tiefenstruktur misst 

Eine generelle Kritik, die nicht spezifisch Loevingers Messinstrument (WUSCT) betrifft, son-

dern eine Vielzahl entwicklungspsychologischer Methoden, stammt von Forschern aus 

der Tradition von Commons und Dawson. Beide entwickelten Messverfahren, die Ent-

wicklung als zunehmende Komplexität konzeptionalisieren und die bereichsunspezifi-

sche Prinzipien zur Messung verwenden. Mit bereichsunspezifischen Messverfahren ist 

gemeint, dass im Gegensatz zu Strukturen und Mustern, die nur für das Modell der Ich-

Entwicklung oder das Modell moralischen Urteilens gelten, einheitliche Kriterien, soge-

nannte „Tiefenstrukturen“ (Dawson, 2001) verwendet werden, um Entwicklung zu mes-

sen und abzubilden. Damit verbunden ist der Anspruch, nun keine „alten“ Messverfah-

ren mehr für spezifische Entwicklungsbereiche (z.B. Ich-Entwicklung oder Moralentwick-

lung) zu benötigen. Nach Commons (2008, S. 305, e.Ü.) ermöglicht sein Modell Hierarchi-

scher Komplexität (MHC) „die Untersuchung universeller Muster der Evolution und Ent-

wicklung“. Einen ähnlichen Anspruch vertritt Dawsons Lectical Assessment System (LAS) 

(Dawson-Tunik, Commons, Wilson & Fischer, 2005). Mit beiden Messverfahren konnten 

beeindruckende Ähnlichkeiten zwischen verschiedenen kognitiven Entwicklungsmodel-

len gefunden werden (z.B. Dawson, 2000), die zeigen, dass aufsteigende Komplexität 

offensichtlich ein zentrales Erklärungsprinzip für verschiedene Entwicklungslinien ist (vgl. 

Werner, 1948). Stein und Heikkinen (2008, S. 128-129, e.Ü.) meinen dazu, dass „bereichs-

spezifische Messverfahren indirekt eine gemeinsame latente Dimension betreffen, die 

das LAS direkt erfasst“. In einem weiteren Artikel (2009) gehen sie in ihrer Argumentation 

noch weiter und empfehlen ausschließlich Commons und Dawsons Verfahren für das 

individuelle Testen von Entwicklungsaspekten.  

 

Sowohl das MHC wie auch das LAS erscheinen zum Vergleich verschiedener Entwick-

lungsmodelle und zum Testen einzelner Fähigkeiten in Hinblick auf Komplexität äußerst 

sinnvoll. Dennoch bauen beide Systeme ausschließlich auf mathematischen Konzeptio-

nen beziehungsweise rein logischen Argumenten und Verknüpfungen auf. Sehr bedenk-
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lich ist daher, dass ein (wenn auch zentrales) Prinzip von Entwicklung offensichtlich zum 

alleinigen Prinzip jeglicher Entwicklung gemacht wird (vgl. Rogers, Mentkowski & Reiset-

ter Hart, 2006, S. 507). So basiert Stein und Heikkinens Kritik, ähnlich wie Kohlbergs Kritik 30 

Jahre zuvor, auf einer einseitigen Anwendung von Prinzipien, mit der kognitive Kompo-

nenten von Entwicklung zwar sinnvoll zu erklären sind, durch die aber andere Entwick-

lungsaspekte einseitig begrenzt werden. Bezugnehmend auf ihre Kritik an Modellen zur 

Messung von Ich-Entwicklung bemerkt Murray (2009, S. 353) Ähnliches: „Ich vertrete die 

Auffassung, dass [diese] wahrscheinlich Elemente besitzen, die sich nicht gemäß einer 

hierarchischen Logik entwickeln.“ Er verbindet dies mit dem Vorschlag, dass jede Theo-

rie und jedes Messinstrument zusammen mit einer Art „Begrenzungsanalyse“ beschrie-

ben werden sollten, mit der die potentiellen Anwendungsfelder explizit gemacht wer-

den. 

 

2.1.12.5 Unzureichende Erklärung der Mechanismen von Ich-Entwicklung 

Immer wieder wurde Loevinger vorgeworfen, dass sie letztlich keine theoretische Erklä-

rung für fortschreitende Ich-Entwicklung liefert. Dies betrifft verschiedene Punkte, bei-

spielsweise was die Stabilität oder Veränderbarkeit von Ich-Entwicklung ausmacht, wie 

sich der Übergang von einer zur nächsten Stufe vollzieht oder woran es liegt, dass sich 

manche Menschen schneller oder überhaupt weiterentwickeln. So fragte Hauser (1976) 

im Zuge des ersten größeren externen Überblick zu Ich-Entwicklung: „Was ist der Me-

chanismus der Veränderung?“ (S. 952, e.Ü.). Neben einigen Erklärungen dazu in ihrem 

umfassenden Gesamtüberblick (Loevinger, 1976), sah auch Loevinger selbst (1993b) 

diese Lücke. Es scheint jedoch, dass sie durch die Vielzahl der Forschungsarbeiten, vor 

allem durch eine Reihe von Längsschnittstudien, immer mehr geschlossen wird. Manners 

und Durkins Rahmenmodell (2000) stellt sicherlich eine Ergänzung dar. Auch das Rah-

menmodell von Roberts und Caspi (2003), das im Abschnitt zu Stabilität und Verände-

rung angewendet wird, scheint einen guten Ordnungsrahmen dafür zu bieten.  

 

2.1.12.6 Fehlende Berücksichtigung von Anpassungsleistungen 

Ein über Jahrzehnte diskutiertes Problem ist das Verhältnis von Ich-Entwicklung zu The-

men, die im Englischen unter Begriffen wie beispielsweise „adjustment“, „mental health“ 

oder „well-being“ erforscht werden. Im Englischen wird Ich-Entwicklung oft als „maturity“ 

im Sinne persönlicher Reife bezeichnet (vgl. Helson & Wink, 1987). Daher liegt die Vorstel-
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lung nahe, dass ein Mensch mit zunehmender Ich-Entwicklung eine in vielen Belangen 

„reife“ Person ist, die keine Anpassungsprobleme, Neurosen oder andere kritische Per-

sönlichkeitsaspekte aufweist. Vor allem im klinischen Bereich arbeitende Forscher wie 

Noam (1988) haben vor dem Hintergrund ihrer Forschungen daher kritisiert, dass Ich-

Entwicklung eher mit Selbstkomplexität gleichzusetzen sei, nicht aber mit einer insgesamt 

integrierten Persönlichkeitsstruktur (vgl. Labouvie-Vief & Diehl, 1998).  

 

Loevinger hingegen warnte von Anfang an vor einer Gleichsetzung ihres Modells mit 

psychischer Gesundheit oder gelungener sozialer Anpassung (1968, S. 169, e.Ü.): „Jede 

Stufe hat ihre Schwächen, ihre Probleme und Paradoxien, die sowohl ein Potential für 

Fehlanpassung als auch für Wachstum bereitstellen.“ Auch Kegans (1979) empirische 

Untersuchung zu Depression wies darauf hin, dass Menschen auf jeder Entwicklungsstufe 

depressiv werden können. Es zeigte sich allerdings, dass bestimmte Typen und damit In-

halte der Depression in starkem Zusammenhang zu bestimmten Entwicklungsstufen ste-

hen. Ich-Entwicklung und psychische Gesundheit oder Wohlbefinden sind daher kon-

zeptionell verschiedene Bereiche. Sie stehen aber in vielfältigen Zusammenhängen, die 

sich zudem über die verschiedenen Entwicklungsstufen hinweg verändern (vgl. Noam, 

1998). Staudinger und Kunzmann (2005, S. 320, e.Ü.) sehen gerade darin die Stärke von 

Modellen wie Loevingers Ich-Entwicklung und betonen, „dass es nützlich sein kann, die-

se zwei Bereiche zu unterscheiden, anstatt sie in die gleiche Kategorie zu platzieren“. 

Einen ähnlichen Standpunkt vertreten King und Hicks (2007, S. 633-634) in ihrer For-

schung. Anhand einer Skala zur Messung von Lebenszufriedenheit illustrieren sie bei-

spielsweise, welche sehr unterschiedliche Bedeutung ein gleich hoher Wert haben kann, 

je nachdem auf welcher Stufe der Ich-Entwicklung sich eine Person befindet.  

 

Insgesamt gesehen scheint daher die Kritik, dass Loevingers Ich-Entwicklungsmodell 

nicht genügend Gewicht auf integrative Persönlichkeitsprozesse legt (im Sinne von guter 

sozialer Anpassung, psychischer Gesundheit etc.) nicht zu greifen. Ihr Modell ist nicht als 

normatives Modell von Persönlichkeitsreife entwickelt worden. Vielmehr stellt es eine 

Abbildung dessen dar, wie sich das Ich eines Menschen verändert, wenn Entwicklung 

stattfindet. Daher hat Loevinger es auch immer verwehrt, einen Endpunkt von Entwick-

lung zu bestimmen. Auf allen Stufen des Ichs kann es zu einer guten oder weniger guten 

Anpassung eines Menschen kommen. Es scheint aber bei frühen Stufen ein negativer 
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und bei sehr späten Stufen der Ich-Entwicklung ein positiver Zusammenhang zu beste-

hen. Gerade für die praktische Arbeit mit dem Modell ist es allerdings sinnvoll, beispiels-

weise „Einkapselungen“ (Noam) und Fehlanpassungen gezielt mit zu berücksichtigen, 

nicht aber Modelle zu entwickeln, die beides zu integrieren versuchen.  
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2.2 Empirische Überprüfung des Ich-Entwicklungs-Modells 

Das Ich-Entwicklungsmodell von Loevinger stieß bei anderen Forschern von Anfang an 

auf sehr großes Interesse, aber auch auf Skepsis. Schon früh gab es daher Übersichtsstu-

dien und später Metaanalysen, die sich sowohl mit den zentralen Prämissen von Loevin-

ger als auch ihrer Messmethodik und dem dafür entwickelten WUSCT (Washington Uni-

versity Sentence Completion Test) kritisch auseinandersetzten, etwa von Hauser (1976, 

1993), Loevinger (1979a), Holt (1980) und Vaillant und McCullough (1987). Die Zeitschrift 

Psychological Inquiry widmete Loevingers Ich-Entwicklungsmodell 1993 ein komplettes 

Themenheft und lud weltweit Forscher ein, sich daran zu beteiligen. Die aktuellsten Über-

sichten zum heutigen Stand der Forschung stammen von Loevinger selbst (1998), Man-

ners und Durkin (2001) sowie Westenberg, Hauser und Cohn (2004). Diese sind allerdings 

in vielerlei Hinsicht nicht vollständig: Bei den Übersichten zur Überprüfung der Sequentia-

lität der von Loevinger postulierten Ich-Entwicklungsstufen sind z.B. einige interessante 

Ansätze überhaupt nicht berücksichtigt (siehe S. 172). Zum Teil waren wichtige Über-

blicksstudien zu diesem Zeitpunkt noch nicht verfügbar (z.B. die Metaanalyse zu Intelli-

genz und Ich-Entwicklung von Cohn und Westenberg, 2004) oder es wurde eher ober-

flächlich auf andere Studien verwiesen (z.B. auf die Metaanalyse zu sozioökonomischen 

Status und Ich-Entwicklung von Browning, 1987), da die jeweiligen Publikationen einen 

anderen Schwerpunkt hatten.  

 

In den Überblicksstudien zum Modell der Ich-Entwicklung wird immer wieder herausge-

stellt, dass das Modell der Ich-Entwicklung kaum von dem Messinstrument WUSCT selbst 

zu trennen ist. Denn Modell und Messmethodik waren bei Loevinger stets eng aufeinan-

der bezogen und sind daher zusammen zu sehen. Nach Manners und Durkin (2001, S. 

543, e.Ü.) „ist die Evaluierung der theoretischen und logischen Stimmigkeit untrennbar 

mit der Evaluierung der Konstruktvalidität des WUSCT verbunden“. Im Folgenden sind die 

wichtigsten Untersuchungen und Forschungsergebnisse zum Ich-Entwicklungsmodell be-

ziehungsweise dem WUSCT daher gemeinsam in einem umfassenden Überblick aufge-

führt. Die Darstellung ist bewusst sehr ausführlich gehalten. Damit sind zwei Ziele verbun-

den: Erstens soll erstmals ein umfassender methodischer Überblick über alle wesentli-

chen Aspekte des Modells gegeben werden – ein Anspruch, den bisherige Überblicks-

werke so nicht erfüllen. Zweitens soll die Vielzahl der Studien zum Ich-

Entwicklungsmodell, mit denen die zentralen methodischen Fragen und Prämissen dazu 
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überprüft und studiert wurden, das Konstrukt selbst weiter erhellen. Deswegen sind an 

vielen Stellen Graphiken und Tabellen aus den Originalstudien sowie Zitate der jeweili-

gen Autoren eingefügt, um so die Fragestellungen und Ergebnisse weiter zu illustrieren 

und auf den Punkt zu bringen. Die Darstellung orientiert sich an den drei zentralen Güte-

kriterien empirischer Untersuchungen, psychologischer Messverfahren (Bortz & Döring, 

2006, S. 195ff.; BDP, 2002) und letztlich auch psychologischer Theoriebildung:  

 

- Objektivität: Das Ausmaß der Unabhängigkeit der Ergebnisse vom Untersucher 

und der Untersuchungssituation. 

- Reliabilität: Der Grad der Zuverlässigkeit, mit der das zu untersuchende Merkmal 

gemessen wird. 

- Validität: Das Ausmaß, in dem ein Verfahren tatsächlich das misst, was es zu mes-

sen verspricht. 

 

Das Kriterium Objektivität bezieht sich auf Durchführung (z.B. standardisierte Testinstrukti-

on), Auswertung (z.B. eindeutige Zuordnungskriterien) und Interpretation psychometri-

scher Verfahren. Diese Aspekte sind ausführlich bei Loevinger und Wessler (1970), 

Loevinger, Wessler und Redmore (1970), Hy und Loevinger (1996) und Loevinger (1998) 

beschrieben. An dieser Stelle wird darauf nicht gesondert eingegangen, da sich diese 

Aspekte letztendlich in den Kriterien Reliabilität und Validität niederschlagen (Lienert & 

Raatz, 1998, S. 13). Ein Sonderfall ist das Kriterium Interrater-Reliabilität. Denn bei projekti-

ven Tests wie dem WUSCT ist diese letztlich auch ein Maß für Auswertungsobjektivität (Li-

enert & Raatz, 1998, S. 8). Die Ergebnisse dazu finden sich im Abschnitt Reliabilität.  

 

2.2.1 Reliabilität 

Projektiven Verfahren wird häufig generell eine schlechtere Reliabilität vorgeworfen, da 

deren Ergebnisse im Gegensatz zu Tests mit vorgegebenen Skalen nicht automatisch 

errechnet werden, sondern einer persönlichen Auswertung bedürfen. Westen, Lohr, Silk, 

Gold und Kerber (1990, S. 362, e. Ü.) bringen die Vorbehalte gegenüber projektiven Tests 

auf den Punkt: „Generationen von Psychologen, auch Persönlichkeitspsychologen und 

Klinische Psychologen, sind unter der tief verwurzelten Annahme ausgebildet worden, 

dass projektive Verfahren von Natur aus invalide und unreliabel sind.“ Insofern ist der Re-

liabilität besondere Beachtung zu schenken, denn ohne ausreichende Reliabilität kann 
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auch keine gute Validität erreicht werden. Zum WUSCT liegen Reliabilitätswerte nach 

folgenden unterschiedlichen Methoden zur Reliabilitätsbestimmung vor: 

 

- Testhalbierungs-Reliabilität (Split-half-Reliabilität) 

- Interne Konsistenz 

- Test-Retest-Reliabilität 

- Interrater-Reliabilität (unterschiedliche Maße) 

 

Weiterhin wurden Reliabilitätsuntersuchungen in unterschiedlichen Settings und mit un-

terschiedlichen Populationen vorgenommen. Ebenso wurde untersucht, inwieweit die 

Testergebnisse willentlich fälschbar sind, also beispielsweise im Sinne eigener oder sozia-

ler Erwünschtheit beeinflusst werden können.  

 

Die Testhalbierungs-Reliabilität gibt Auskunft über die Parallelität zweier Testhälften, 

wenn man einen Test in der Mitte teilt. Berechnet wird anschließend die Korrelation bei-

der Testhälften, wobei eine hohe Korrelation für eine hohe Reliabilität spricht. Die ersten 

Untersuchungen dazu stammen von Redmore und Waldman (1975), die dieses Maß für 

zwei Studien erhoben, eine mit 51 Schülern und eine mit 81 Studenten. Die Split-half-

Reliabilität in diesen Studien war r = 0,85 und r = 0,90. Novy und Francis (1992) testeten 

später die psychometrischen Qualitäten der revidierten Form 81 des WUSCT (Loevinger, 

1985b). Bei einer Stichprobe von 265 Erwachsenen unterschiedlichen Alters und Bil-

dungshintergrunds kamen sie auf einen Wert in Höhe von r = 0,96. Zusätzlich testeten sie 

die beiden Hälften zusammen mit acht externen Maßen, die Teilaspekte von Ich-

Entwicklung abbildeten. Die Ergebnisse für diese acht Maße unterschieden sich zwi-

schen den beiden Testhälften nur minimal. Dies zeigt an, „dass die beiden Testhälften 

austauschbar verwendet werden können“ (Novy & Francis, 1992, S. 1038, e.Ü.). Diese 

Kurzversionen des WUCST bieten sich aufgrund des geringeren Auswertungsaufwands 

für größere Forschungsprojekte an. Für den Einsatz auf Einzelebene sollte aufgrund der 

höheren Reliabilität des Gesamttests die Vollversion mit 36 Items verwendet werden.  

 

Die interne Konsistenz als Maß für Reliabilität gilt als dem Testhalbierungsverfahren über-

legen (Lienert & Raatz, 1998, S. 191). Dabei wird davon ausgegangen, dass ein Test in so 

viele Teile zerlegt werden kann, wie er Items hat. Die Interne Konsistenz ist somit das 
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Ausmaß, in dem die einzelnen Testitems zueinander in Beziehung stehen. Zur Berech-

nung wird üblicherweise Cronbachs Alpha verwendet. Loevinger und Wessler (1978) tes-

teten den WUSCT für die Publikation ihres ersten Manuals anhand einer breiten Stichpro-

be von 543 Männern und Frauen im Alter von zwölf bis 70 Jahren und mit unterschiedli-

chem Bildungshintergrund. Cronbachs Alpha ergab dabei einen Wert von r = 0,91. Bei 

späteren Studien zeigten sich ähnlich hohe Werte, die je nach Stichprobe allenfalls 

leicht schwanken. In der oben erwähnten Stichprobe von Novy mit der revidierten Form 

81 war der Wert für interne Konsistenz r = 0,90 für den Gesamttest sowie r = 0,84 und r = 

0,81 für die erste und zweite Testhälfte (Novy & Francis, 1992).  

 

Ein weiteres Maß für die Messgenauigkeit ist die Test-Retest-Reliabilität. Dabei wird ein 

Test innerhalb einer bestimmten Zeitspanne bei der gleichen Stichprobe wiederholt. Zur 

Berechnung dieses Reliabilitätsmaßes dient der Korrelationskoeffizient, der sich ergibt, 

wenn die Testwerte der beiden Erhebungen miteinander verglichen werden. Je nach 

Test kann es dabei allerdings zu einer sogenannten „Scheinreliabilität“ kommen, die den 

wirklichen Wert über- oder unterschätzt (Lienert & Raatz, 1998, S. 180ff.). In den oben 

aufgeführten Studien untersuchten Redmore und Waldman (1975) unter verschiedenen 

Bedingungen auch die Test-Retest-Reliabilität. Je nach Zeitintervall (eine oder zwei Wo-

chen) und Kontext fanden sie Werte, die sich massiv unterschieden und von r = 0,38 bis 

zu r = 0,81 reichten. Redmore und Waldmann folgern daraus, dass die Test-Retest-

Reliabilität für den WUSCT ein ungeeigneter Index für Reliabiltiät ist. Sie führen als Erklä-

rung an, dass es vor allem bei kürzeren Zeiträumen zu Motivationsverlusten kommen 

kann. Denn gerade bei einem projektiven Verfahren wie dem WUSCT spielt das Aktivie-

rungslevel eine größere Rolle als bei respondenten Testverfahren, bei denen lediglich 

aus einem vorgelegten Material ausgewählt werden muss (vgl. in Bezug auf Motivmes-

sung: Kuhl, 2010, S. 274-276). Insofern ist beim Einsatz zusammen mit anderen Erhebungs-

verfahren auch relevant, an welcher Stelle der WUSCT platziert wird: Der WUSCT sollte 

„eines der ersten und nicht eines der letzten Instrumente sein, die ausgefüllt werden“ 

(Westenberg, Hauser & Cohn, 2004, S. 604, e.Ü.). Loevinger zieht insgesamt folgendes 

Fazit: „Das Risiko von Wiederholungsmessungen in einer zu kurzen Zeit und ohne ausrei-

chende Erklärung ist, dass das TPR [= Total Protocol Rating: Wert für die Ich-Entwick-

lungsstufe] unter Umständen eine falsche Abnahme zeigt, wo eine wahre Abnahme in 

Bezug auf das Ich-Entwicklungsniveau tatsächlich extrem unwahrscheinlich ist“ (1998b, 
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S. 39, e.Ü.). Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen stellt sich bei längeren Zeitintervallen die 

Ich-Entwicklung hingegen als ein sehr stabiles Konstrukt dar. So ergeben sich je nach 

Zeitintervall Werte um r = 0,80 (z.B. Jurich & Holt, 1987; Weiss, Zilberg & Genevro, 1989; 

Blumentritt, Novy, Gaa & Liberman, 1996). 

 

Die Interrater-Reliabilität gilt als das wichtigste Reliabilitätsmaß für projektive Tests oder 

klinische Interviews (z.B. Kohlbergs Moral Judgement Interview oder Kegans Subjekt-

Objekt-Interview). Damit ist das Ausmaß an Beurteiler-Übereinstimmung gemeint, wenn 

zwei (oder mehr) Beurteiler ein Merkmal einschätzen, wobei für dieses Maß unterschied-

liche Indizes und Verfahren zur Verfügung stehen (z.B. Bortz & Lienert, 2008, S. 309ff.). 

Loevinger und Wessler (1978) führten mit der oben erwähnten Stichprobe (N = 543) eine 

Reihe von Untersuchungen dazu durch. Als Maße verwendeten sie den Prozentsatz an 

Übereinstimmung und die Korrelation der Urteile. Die durchschnittliche Übereinstimmung 

lag auf Gesamttestebene bei 71 Prozent (exakt) beziehungsweise bei 95 Prozent (inner-

halb einer Stufe). Die Interrater-Korrelation lag bei r = 0,85 beziehungsweise r = 0,86. Ähn-

liche und zum Teil noch höhere Werte fanden sich in einem umfangreichen Sample (N = 

1006) von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit der Kurzversion von Holt (1980) 

und in der oben berichteten Stichprobe von Novy (1993) mit der revidierten Form 81 

(Loevinger, 1985b). Auch für die von Cook-Greuter ergänzten Stufen E9 und E10 wurde 

die Interrater-Korrelation untersucht. Diese lag bei einer Stichprobe von 60 Personen, die 

gleichmäßig auf die späten Stufen E6 bis E10 verteilt waren, zwischen r = 0,79 und 

r = 0,95 (Cook-Greuter, 2000, S. 118ff.). Weitere Untersuchungen mit dem um die späte-

ren Stufen E9 und E10 erweiterten Ich-Entwicklungsmodell finden sich bei Torbert und 

Livne-Tarandach (2009).  

 

Zusätzlich zu diesen Studien, die sich direkt auf verschiedene Maße der Reliabilität be-

ziehen, existiert ein weiterer Aspekt, der Einfluss auf die Reliabilität hat: Unverfälschbar-

keit, das heißt der Grad, in dem Testpersonen ihre Ergebnisse willentlich beeinflussen 

können. Dieses Kriterium ergänzt die klassischen Gütekriterien und ist mittlerweile Teil der 

Bewertungskategorien des Testkuratoriums der Föderation der Deutschen Psychologen-

vereinigungen (2006, S. 499). Auch zu diesem Maß existiert eine Reihe von Studien mit 

dem WUSCT (z.B. Redmore, 1976), die im Abschnitt zur Asymmetrie des Verständnisses 

von Ich-Entwicklung aufgeführt sind (siehe S. 178). Zu testenden Personen gelingt es 
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beim WUSCT kaum, ihr Testergebnis in Richtung späterer Stufen willentlich zu beeinflus-

sen. Dies ist ein großer Vorteil im Vergleich zu anderen Persönlichkeitstests. Denn wenn es 

den zu testenden Personen kaum möglich ist, ihre Testergebnisse im Sinne sozialer Er-

wünschtheit zu beeinflussen, wird ihre Ich-Entwicklungsstufe auch exakter gemessen.  

 

Neben diesen Maßen zur Reliabilität gibt es noch weitere damit zusammenhängende 

Studien, in denen die Auswirkungen einer unterschiedlichen Testdurchführung unter-

sucht wurden. Insbesondere zwei Studien sind in diesem Zusammenhang interessant. 

Beide betreffen den Zusammenhang zwischen der (normalen) schriftlichen Darbietung 

und verschiedenen Formen der mündlichen Testdurchführung. Streich und Swensen 

(1985) fanden bei einer altersgemischten Stichprobe von 192 Teilnehmern keinen signifi-

kanten Effekt in den Testwerten, wenn die eine Hälfte des WUSCT mündlich (allerdings im 

direkten Kontakt mit den Testleitern) und die andere schriftlich vorgegeben wurde. Dies 

war auch unabhängig von den gleichzeitig mituntersuchten Variablen wie Intelligenz 

(z.B. Sprachverständnis oder logisches Denken), Geschlecht oder Alter. Hansell, Spara-

cino, Ronchi und Strodtbeck (1985) untersuchten im Unterschied zu Streich und Swensen 

die mündliche Testdurchführung per Telefon, um herauszufinden, ob sich der WUSCT 

dadurch effizienter bei sehr umfangreichen Stichproben einsetzen lässt. Mittels einer 

Kurzversion des WUSCT (2 x 12 Items) beantworteten 221 Teilnehmer einer bildungs- und 

altersgemischten Stichprobe jeweils die eine Hälfte schriftlich und die andere per Tele-

fon. Die Ergebnisse zeigten dabei, dass die Ich-Entwicklungswerte bei der telefonischen 

Durchführung signifikant niedriger ausfielen, wobei der Unterschied jedoch weniger als 

eine halbe Stufe ausmachte. 

 

Ein weiterer Ansatz, Reliabilität zu überprüfen, besteht darin, die Anwendbarkeit des In-

struments in unterschiedlichen Populationen zu überprüfen. Insbesondere die Verwen-

dung im klinischen Kontext scheint hier relevant, da sich die zu testenden Personen in 

einer schwierigen persönlichen Situation befinden, die zudem Auswirkungen auf ihre 

psychische Funktionsfähigkeit hat. Waugh (1981) ging in seiner Forschung dieser Frage 

nach und überprüfte, inwiefern die berichteten Reliabilitätswerte auch im klinischen 

Kontext zu finden sind. Dazu rekrutierte er eine Stichprobe mit insgesamt 85 Personen, 

bei der die drei klinischen Symptombereiche Neurosen, Psychosen und Persönlichkeits-

störungen in etwa gleich repräsentiert waren. Die Ergebnisse seiner Untersuchung zeig-
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ten vergleichbare hohe Werte wie die von Loevinger und Wessler (1978) berichteten. 

Waugh (1981) schlussfolgert daraus: „Diese Ergebnisse zeigen, dass der Satzergänzungs-

test zur Ich-Entwicklung auch für normal-klinische Gruppen in Bezug auf Interrater-

Reliabilität … und interne Konsistenz generalisierbar ist“ (S. 486, e.Ü.). Weitere Forschun-

gen im klinischen Kontext konnten Waughs Schlussfolgerungen bestätigen (z.B. Brow-

ning, 1986; Weiss, Zilberg & Genevro, 1989; Noam, Recklitis & Paget, 1991; Kapfhammer, 

Neumeier & Scherer, 1993). 

 

2.2.2 Validität 

Um bestimmen zu können, ob ein Test tatsächlich das misst, was er zu messen vorgibt, ist 

es notwendig, dessen Validität zu überprüfen (Cronbach & Meehl, 1955). Klassisch wer-

den dabei Inhaltvalidität, Konstruktvalidität und Kriteriumsvalidität unterschieden (Lienert 

& Raatz, 1998, S. 10).  

 

Mit Inhaltsvalidität ist gemeint, dass ein Test das zu erfassende Merkmal auch wirklich re-

präsentiert. Letztlich kann dies nur durch Experten beurteilt werden. Loevinger selbst 

verglich ihr Modell der Ich-Entwicklung umfassend mit einer Vielzahl von ähnlichen und 

unabhängig voneinander entwickelten Theorien und Modellen (1976, Kapitel 5). Sie 

spricht in diesem Zusammenhang von der „Makrovalidierung“ ihres Modells (Loevinger, 

1993a, S. 5). Dadurch klärte sie auch selbst noch deutlicher, was unter Ich-Entwicklung 

zu verstehen ist und was nicht. Rogers, Bishop und Lane (2003, S. 238, e.Ü.) kommen in 

ihrem Vergleich und ihren Anwendungsempfehlungen zu Satzergänzungstests zu fol-

gendem Fazit: „Die größte Stärke dieses Tests ist, dass deren Autoren sich darüber klar 

sind, was sie messen (Ich-Entwicklung) und dass sie externe Forschung betrieben haben, 

die das Kontrukt validieren.“ Weiterhin sprechen auch die hohen bis sehr hohen Werte, 

die bei Untersuchungen zur Interrater-Reliabilität (siehe oben) gefunden wurden, dafür, 

dass dieses komplexe Konstrukt so vermittelbar ist, dass trainierte Anwender zu einer ho-

hen Übereinstimmung ihrer Urteile kommen.  

 

Das Ziel der Konstruktvalidität (Campbell & Fiske, 1959) ist die psychologische Analyse 

eines Modells beziehungsweise eines Tests, denn Persönlichkeitsmerkmale sind letztlich 

nicht direkt beobachtbare und fassbare Einheiten, sondern Konstrukte. Den Bedeu-

tungsumfang eines solchen Konstrukts zu klären ist „ein Vorgang von erheblicher Schwie-
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rigkeit und mit großem technisch-ökonomischen Aufwand verbunden“ (Lienert & Raatz, 

1998, S. 226). Um dies zu erreichen, können verschiedene Methoden verwendet werden. 

Beispielsweise können die zu überprüfenden Tests mit anderen Persönlichkeitsmerkmalen 

korreliert werden, die ein ähnliches Konstrukt erfassen (siehe S. 133). Entscheidend dabei 

ist, dass ein Test hohe Zusammenhänge mit ähnlichen Aspekten und Konstrukten zeigt, 

die mit anderen Verfahren gemessen werden (konvergente Validität). Gleichzeitig sol-

len möglichst geringe Zusammenhänge mit andersartigen Aspekten und Konstrukten 

auftreten (divergente Validität). Nach Loevinger ist diese Unterscheidung allerdings 

nicht immer leicht zu treffen (1998a, S. 38, e.Ü.): „Außenstehende Variablen, die mit ei-

nem Testwert korrelieren, können Verzerrungen der Messung sein. In diesem Fall ist der 

Test umso valider, je geringer die Korrelation ausfällt. Oder sie können ein intrinsischer Teil 

dessen sein, was der Test misst. In diesem Fall kann der Test nicht valide sein, wenn die 

Korrelation gering ist. Das Problem besteht darin, zwischen diesen beiden Fällen zu un-

terscheiden.“ Ein noch weiter gehender Validitätsnachweis ist die inkrementelle Validi-

tät, die dann als gegeben angesehen wird, wenn zusätzlich zu einer anderen Variable 

(beispielsweise Intelligenz) ein eigenständiger Erklärungsbeitrag des zu überprüfenden 

Konstrukts nachgewiesen werden kann.  

 

Unter Kriteriumsvalidität versteht man den Zusammenhang zwischen den Ergebnissen 

eines Messinstruments und bestimmten Kriterien. Diese Kritierien sind abhängig von dem 

spezifischen Ziel, für das ein Test konstruiert wurde oder für das ein Verfahren eingesetzt 

werden soll. Kriteriumsbezogene Validität liegt demnach vor, wenn es signifikante und 

relevante Zusammenhänge des zu überprüfenden Verfahrens mit diesen Kriterien gibt. 

Sofern das Kriterium nach der Messung erhoben wird, spricht man von prädiktiver Validi-

tät. Letztlich kann die Kriteriumsvalidität daher auch als Teil der Konstruktvalidität aufge-

fasst werden (Lienert und Raatz, 1998, S. 228), wenn die empirischen Studien, die zur 

Konstruktvalidierung durchgeführt wurden, ein für einen bestimmten Zweck oder Bereich 

relevantes Kriterium betreffen. 

 

Lilienfeld, Wood und Garb (2000, S. 56, e.Ü.) bezeichnen in ihrer Studie zum wissenschaft-

lichen Status projektiver Tests den WUSCT als „das am umfassendsten validierte projekti-

ve Verfahren“. Ihrer Meinung nach hat „der WUSCT in zahlreichen Studien von unab-

hängigen Forschern beeindruckende Konstruktvalidität gezeigt“. Um einen optimalen 
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Überblick zum Stand der aktuellen Forschung zu Fragen der Konstruktvalidität zu erhal-

ten, ist die Vielzahl an empirischen Studien zu Ich-Entwicklung im Folgenden nach fünf 

zentralen Fragestellungen gruppiert: 

 

1 . Studien zu diskriminanter und inkrementeller Validität 

2 . Studien zu konvergenter Validität 

3 . Studien zu Loevingers Postulat der Einheit des Ichs 

4 . Studien zur Sequentialität der Ich-Entwicklungsstufen 

5 . Studien zur kulturellen Universalität des Ich-Entwicklungsmodells 

 

2.2.2.1 Diskriminante und inkrementelle Validität 

In Überblicken und Reviews zu Ich-Entwicklung werden immer wieder drei Variablen be-

sprochen, die möglicherweise eng mit den Stufen der Ich-Entwicklung zusammenhän-

gen (Loevinger, 1976, 1979a; Hauser, 1976). Dies sind: 

 

- sozio-ökonomischer Status 

- Intelligenz 

- Sprachvermögen 

 

In Bezug auf alle drei Variablen existieren mittlerweile mehrere Studien, mit denen sich 

Fragen nach der diskriminanten Validität klären lassen. In einigen davon wurde auch 

untersucht, inwiefern ein eigenständiger Erklärungsbeitrag von Ich-Entwicklung über die 

jeweilige Variable hinaus besteht (inkrementelle Validität).  

 

2.2.2.1.1 Ich-Entwicklung und sozio-ökonomischer Status 

Es ist kaum vorstellbar, dass Ich-Entwicklung nicht mit Bildungsmaßen und sozialem Status 

im Zusammenhang steht. Ob Ich-Entwicklung aber darauf reduziert oder weitestgehend 

dadurch erklärt werden kann, ist eine Frage, die vielfach überprüft wurde. Dabei wur-

den vor allem der Bildungsstand und der Beruf der Eltern und der getesteten Personen 

untersucht.  

 

Erste Zusammenhänge wurden von Redmore und Loevinger (1979) berichtet. Im Rah-

men von Post-hoc-Vergleichen untersuchten sie den Zusammenhang zwischen sozio-
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ökonomischem Status und Ich-Entwicklung anhand ihrer acht Längsschnittstudien. Ins-

gesamt nahmen an diesen Studien 193 Jugendliche zwischen zwölf und 16 Jahren teil, 

die jeweils zwei Mal getestet wurden. Deren sozioökonomischer Status (SES) war zum Teil 

sehr unterschiedlich (hoch, niedrig oder gemischt). Daher war es möglich, auch den Zu-

sammenhang zwischen SES und Ich-Entwicklung zu analysieren. Dazu wurde der SES an-

hand einer zehnstufigen Skala gemessen, bei der jeweils Beruf und Bildungslevel der El-

tern verrechnet wurden. Es zeigten sich signifikante Zusammenhänge zwischen SES und 

Ich-Entwicklung. Über alle Studien hinweg war die Befundlage allerdings uneindeutig, 

da es große Unterschiede zwischen den untersuchten Schulen gab: In der Hälfte der un-

tersuchten Schulen konnten signifikante und mittelstarke Korrelationen gefunden wer-

den (r = 0,34) in der anderen Hälfte hingegen nicht. Redmore und Loevinger folgerten 

daraus, „dass es wahrscheinlich scheint, dass die Unterschiede in Bezug auf Ich-

Entwicklung bei den verschiedenen Schulen für jede Klassenstufe frühere Studien bestä-

tigen, die einen Zusammenhang zwischen SES und Ich-Entwicklung in Japan (Kusatsu, 

1977) und Curacao (Lasker, 1978) gezeigt haben“ (1979, S. 16, e.Ü.).  

 

Eine weitere Studie, die im Rahmen einer anderen Fragestellung SES und Ich-Entwicklung 

untersucht, stammt von Hansell, Sparacino, Ronchi und Strodtbeck (1985). Diese fanden 

bei der von ihnen untersuchten Gruppe von Erwachsenen (N = 174) etwa gleich große, 

signifikante Zusammenhänge wie Redmore und Loevinger. Der Zusammenhang zwi-

schen Ich-Entwicklung und eigenem Bildungsstand betrug dabei r = 0,37 und der zum 

Beruf des Vaters fiel etwas geringer aus mit r = 0,28. Da bei dem Sample allerdings meh-

rere Mitglieder pro Familie getestet wurden, ist nicht klar, inwiefern dies einen relevanten 

Verzerrungsfaktor darstellte. 

 

Die erste Studie, die explizit den Zusammenhang zwischen SES und Ich-Entwicklung in 

den Fokus nahm und neben den Zusammenhangsmaßen auch die inkrementelle Validi-

tät untersuchte, stammt von Browning (1987). Sie greift auf eine große repräsentative 

Stichprobe mit insgesamt 930 Personen im Alter von 16 bis 25 Jahren zurück. Um den Zu-

sammenhang differenzierter als in der Studie von Redmore und Loevinger erfassen zu 

können, verwendete Browning verschiedene Maße für SES und berechnete die Zusam-

menhänge nach Altersgruppen geschichtet. Die Tabelle 15 stellt die Ergebnisse für die 
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dabei errechneten Zusammenhangsmaße dar (Total Protocol Rating = Stufe der Ich-

Entwicklung).  

 

Tab. 15: Korrelation zwischen Ich-Entwicklung und SES-Maßen bei altersgeschichteten 

Gruppen (Browning, 1987, S. 116) 

 
 

Die Ergebnisse belegen einen eher moderaten Zusammenhang zwischen den verschie-

denen Maßen, der gleich groß bis geringer als in den vorherigen Studien ausfällt. Der ei-

gene Bildungsstand zeigt einen moderaten Zusammenhang mit Ich-Entwicklung über 

alle Altersgruppen. Der Einfluss der elterlichen Maße (Beruf und Bildungsstand) hingegen 

besteht nur für die jüngeren Altersgruppen. Nach dem 21. Lebensjahr hingegen lässt 

sich kein signifikanter Einfluss mehr nachweisen, außer einem geringen Zusammenhang 

zum Bildungsstand der Mutter. Browning untersuchte in ihrer Studie auch die inkremen-

telle Validität in Bezug auf den sozioökonomischen Status (SES). Dabei zeigte sich, dass 

die verschiedenen SES-Maße nur acht bis 13 Prozent der Varianz in Bezug auf Ich-

Entwicklung erklären. Dies bedeutet, dass der SES zwar einen Einfluss auf Ich-Entwicklung 

hat, dieser aber relativ begrenzt ist. Bei den jüngeren Gruppen trugen die SES-Maße der 

Eltern im Vergleich zum eigenen Bildungsstand wie bereits angedeutet mehr zur Varianz 

der Ich-Entwicklung bei als bei den älteren Gruppen. Bei über Achtzehnjährigen war der 

Beitrag des eigenen Bildungsstands hingegen doppelt so hoch wie der ihrer Eltern. Dies 
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deutet an, dass der Einfluss des elterlichen Hintergrunds in Bezug auf SES ab dem frühen 

Erwachsenenalter schwindet. 

 

Spätere Studien kamen im Wesentlichen zu ähnlichen Ergebnissen, auch in anderen 

Ländern (z.B. Krettenauer, Ullrich, Hofmann und Edelstein, 2003). Lee und Snarey (1988) 

identifizierten in einer vertieften Analyse von insgesamt neun Studien (N = 567), in denen 

Ich-Entwicklung und Moralentwicklung gemessen wurde, einen moderaten Zusammen-

hang in Höhe von r = 0,33 zwischen Ausbildungsdauer und Ich-Entwicklung. Für die Mo-

ralentwicklung war hingegen ein starker Zusammenhang mit der Ausbildungsdauer zu 

verzeichnen (r = 0,50).  

 

Eine sehr interessante Studie von Snarey und Lydens (1990) wirft noch ein weiteres Licht 

auf den Zusammenhang zwischen Bildung und Ich-Entwicklung. Die Autoren untersuch-

ten Ich-Entwicklung und Moralentwicklung im Zusammenhang mit Lebens- und Arbeits-

bedingungen von Mitgliedern und ehemaligen Bewohnern (N = 60) eines israelischen 

Kibbuz, da diese einen sehr speziellen Mikrokosmos darstellen. Dort scheinen vor dem 

Ideal von Gleichheit auch größere Bildungsunterschiede eine geringere Rolle zu spielen. 

Neben SES-Maßen testeten Snarey und Lydens in ihrer Studie auch den Einfluss von Ar-

beitskomplexität. Denn wie viele Forschungsarbeiten zeigen, hat vor allem die Komplexi-

tät der Arbeitsaufgaben und nicht nur der Bildungsstand einen Einfluss auf Persönlichkeit 

(z.B. Kohn, 1980; Hoff, 1986). Snarey und Lydens fanden so heraus, dass unter den förder-

lichen Bedingungen des Aufwachsens im Kibbuz kein Zusammenhang zwischen Bildung 

und Ich-Entwicklung mehr zu verzeichnen war (Tabelle 16). Wie erwartet zeigte sich al-

lerdings ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen Arbeitskomplexität und Ich-

Entwicklung., Bei den zwei Gruppen ehemaliger Kibbuz-Bewohner hingegen traten signi-

fikante Zusammenhänge auf. Snarey und Lydens (1990, S. 92, e.Ü.) folgern daraus: „Der 

Kibbuz scheint besser in der Lage zu sein, wahre Entwicklungsunterschiede zwischen Per-

sonen konsistent zu erkennen und zu nutzen; er erlaubt Menschen, die auf höheren Stu-

fen der Moral- und Ich-Entwicklung fungieren, sich konsistenter hochkomplexen Jobs zu-

zuordnen.“ 
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Tab. 16: Korrelation zwischen Ich-Entwicklung und Beruf, Ausbildung, sozialer Klasse  

 sowie Arbeitskomplexität (Snarey & Lydens, 1990, S. 90) 

 
 

In Bezug auf die mittlerweile umfangreiche Datenlage zu Ich-Entwicklung und sozio-

ökonomischem Status kommen Manners und Durkin (2001, S. 562, e.Ü.) in ihrem kritischen 

Review von Loevingers Modell zu folgendem Fazit: „Ich-Entwicklung war außerdem ver-

schieden von SES, wie es durch Hintergrundfaktoren [z.B. Arbeitskomplexität] und den 

eigenen Bildungsstand erkennbar wird, ein Ergebnis, dass die Kritik anficht, die Theorie 

sei in Hinblick auf [soziale] Klasse verzerrt.“ 

 

2.2.2.1.2 Ich-Entwicklung und Intelligenz 

Loevinger selbst wies immer auf die hohe Bedeutung des Faktors Intelligenz bei psycho-

logischen Messungen hin (1998d, S. 347-348). Sie hielt es für angemessen, bei neuen Tests 

immer zu fragen, ob sie nicht nur schlechte Tests für generelle Intelligenz seien, bemerkte 

aber: „Generelle Intelligenz wurde fast ein Jahrhundert lang erforscht, ohne dass jemals 

auf ein Stufenkonzept wie Ich-Entwicklung hingewiesen wurde. Ja, Ich-Entwicklung ist 

mit Intelligenz korreliert, wie so vieles; nein, Ich-Entwicklung kann nicht auf Intelligenz re-

duziert werden“ (Loevinger, 1993a, S. 57, e.Ü.). Sie selbst sah kognitive Entwicklung als 

notwendige, aber allein nicht hinreichende Bedingung für Ich-Entwicklung an. Ein ge-

wisser Zusammenhang zu Maßen der Intelligenz ist somit zu erwarten, da zunehmende 

Ich-Entwicklung beispielsweise mit kognitiven Leistungen wie Perspektivenübernahme, 

einer zunehmenden Bewusstheit des eigenen Selbst und Einsicht in psychologische Zu-

sammenhänge einhergeht. 
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Über die Jahre gab es immer wieder Studien, in denen Ich-Entwicklung (gemessen mit 

dem WUSCT) zusammen mit Intelligenztests untersucht wurde. Je nach verwendeten In-

telligenzmaßen und Merkmalen der untersuchten Personen fanden sich unterschiedli-

che hohe Zusammenhänge zwischen diesen Aspekten, so dass daraus zunächst keine 

generalisierbaren Schlüsse abgeleitet werden konnten. Auf einer allgemeineren Ebene 

liefert die Metaanalyse von Ackerman und Heggestad (1997) Aufschlüsse über den Zu-

sammenhang zwischen Intelligenz und Persönlichkeitseigenschaften. Für diese Analyse 

griffen sie auf 135 Studien und Datensätze von insgesamt 64000 Personen zurück. Über 

90 Prozent der dabei untersuchten Korrelationen zwischen Intelligenz- und Persönlich-

keitsmaßen lagen dabei bei oder unter r = 0,21. Auch hier ergaben sich unterschiedliche 

Zusammenhänge je nach Persönlichkeitseigenschaft. Explizit ausgeschlossen hatten 

Ackerman und Heggestad allerdings alle Verfahren, die Entwicklung messen, da dies 

eine eigene Kategorie von Persönlichkeit darstelle, die einer anderen Forschungstra-

dition unterliege. Aufgrund dessen blieb auch die Frage, inwieweit Intelligenz und Ich-

Entwicklung korreliert sind, unbeantwortet. Da Ich-Entwicklung gleichzeitig Persönlich-

keitsaspekte wie auch Leistungsaspekte beinhaltet, ist jedoch zu vermuten, dass ein Zu-

sammenhang besteht, der sogar etwas höher ausfallen müsste als bei reinen Persönlich-

keitseigenschaften, wie sie in der Studie von Ackerman und Heggestad untersucht wur-

den.  

 

Cohn und Westenberg (2004) untersuchten in einer weiteren umfassenden Metaanalyse 

die Frage, inwiefern Intelligenz und Ich-Entwicklung tatsächlich zwei voneinander ver-

schiedene Aspekte der Persönlichkeit darstellen. In diese Analyse nahmen sie alle ver-

fügbaren Studien auf, in denen beide Aspekte zusammen untersucht wurden. Von den 

anfänglich 300 Studien verwarfen sie 52 Studien (N = 5648), in denen Ich-Entwicklung 

und Intelligenz zusammen gemessen wurden. Tabelle 17 zeigt die gemittelten Werte un-

terschiedlicher Maße für Intelligenz. 
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Tab. 17: Korrelation zwischen Ich-Entwicklung und Intelligenzmaßen  

(Cohn & Westenberg, 2004, S. 765) 

 
 

Wie erwartet wurde in 95 Prozent der Fälle tatsächlich ein Zusammenhang gefunden, 

wobei die gefundenen Korrelationen in den Studien teilweise sehr unterschiedlich waren 

und sogar in verschiedene Richtungen wiesen (zwischen r = – 0,27 und 0,64). Dies lag 

laut den Autoren an Moderatorvariablen wie z.B. der durchschnittlichen Ich-

Entwicklungsstufe in den verschiedenen Studien. Der mittlere Zusammenhang über alle 

Studien betrug r = 0,30, was auf einen moderaten Zusammenhang hinweist.  

 

Eine noch strengere Prüfung der Unabhängigkeit beider Konstrukte liegt darin, zu unter-

suchen, inwiefern ein Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und anderen gemesse-

nen Aspekten (z.B. Konformität, Externalisieren von Problemen, emotionales Verstehen) 

bestehen bleibt, wenn man die gleichzeitig gemessene Intelligenz statistisch heraus-

rechnet (inkrementelle Validität). Cohn und Westenberg (2004) identifizierten insgesamt 

16 Studien, bei denen diese Überprüfung anhand der verfügbaren Daten zu Ich-

Entwicklung, Intelligenz sowie einem weiteren erhobenen Aspekt möglich war. Statisti-

sche Tests ergaben, dass in 94 Prozent der Tests weiterhin ein signifikanter Zusammen-
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hang zwischen Ich-Entwicklung und der Kriteriumsvariable bestehen blieb, auch wenn 

der ebenfalls gemessene Intelligenzaspekt statistisch herausgerechnet wurde. Anders als 

Lubinski und Humphreys (1997), die spekulieren, dass Ich-Entwicklung möglicherweise 

keinen eigenen Beitrag über die Messung von Intelligenz hinaus bietet, kommen Cohn 

und Westenberg in ihrer Metaanalyse zu folgendem Fazit: „Die Ergebnisse  erbringen 

keinerlei Unterstützung  für diese Annahme. Im Gegenteil, die Befunde unterstützen ein-

deutig den gegensätzlichen Schluss: Ich-Entwicklung und Intelligenz sind zwei konzepti-

onell und funktionell verschiedene Konzepte“ (2004, S. 767, e.Ü.). 

 

2.2.2.1.3 Ich-Entwicklung und Sprachvermögen 

Da Ich-Entwicklung über einen projektiven Test wie den WUSCT gemessen wird, ist die 

Frage nach dem Zusammenhang zwischen Sprache und Testergebnissen beim WUSCT 

relevant. Auf diesen Zusammenhang wies Loevinger von Anfang an hin. Ein zentraler 

Aspekt ist der Zusammenhang zwischen dem Testergebnis im WUSCT und der Anzahl der 

dabei benutzten Wörter über die 36 Satzstämme. Wenn die mit dem WUSCT gemessene 

Ich-Entwicklung tatsächlich etwas anderes ist als ein Aspekt von Sprachvermögen, dann 

müsste nachzuweisen sein, dass Ich-Entwicklung nicht auf reines Sprachvermögen redu-

ziert werden kann.  

 

Loevinger und Wessler (1978) berichten von Korrelationen zwischen Ich-

Entwicklungsstufe und Anzahl der benutzten Wörter, die zwischen r = 0,31 und r = 0,35 

liegen. In späteren Studien dazu ergaben sich ähnliche Werte (z.B. Slaughter, 1983); 

manchmal niedrigere (z.B. Kishton, Starrett & Lucas, 1984) aber in mehreren auch höhe-

re (z.B. Browning, 1987). Nicht unerhebliche Zusammenhänge sind von der Sache her 

grundsätzlich zu erwarten, da Sprachvermögen (in diesem Fall ausgedrückt durch die 

Anzahl der im Test benutzten Wörter) ein Aspekt von kognitiver Komplexität ist, die ihrer-

seits einen Bereich von Ich-Entwicklung darstellt. Es ist beispielsweise fast unmöglich, 

mehrere Ideen in einer Äußerung miteinander zu verbinden, ohne dazu mehr Wörter zu 

benutzen. Ich-Entwicklung ist aber mehr als rein kognitive Komplexität, weshalb im Aus-

wertungssystem klar zwischen dem Inhalt, der Struktur einer Äußerung sowie der Anzahl 

der dabei benutzten Wörter unterschieden wird. Es finden sich sogar explizite Hinweise 

darauf, bei konstruiert anmutenden Satzergänzungen zusätzliche Vorsicht walten zu las-

sen (Hy & Loevinger, 1996, S. 35 f.). Sehr erfahrene Scorer können daher auch besser 



Ich-Entwicklung 

141 
 

Testergebnisse erkennen, hinter denen möglicherweise die Intention stand, eine spätere 

Stufe zu erreichen. Mit zusätzlichen Auswertungen, die über die im WUSCT vorgeschrie-

benen Prozeduren hinausgehen, lässt sich dies noch eher erkennen (Binder, 2009b, vgl. 

Redmore, 1976). Loevinger selbst gibt zu, dass die Anzahl der Wörter ein potentieller Fak-

tor für eine Messverzerrung sein kann (1998b, S. 38), der sich aber bei einem freien Ant-

wortformat nicht vermeiden lässt. Vaillant und McCullough sehen den Zusammenhang 

in ihrer kritischen Übersicht zum WUSCT als unproblematisch an, denn „die Anzahl der 

Wörter pro Antwort reflektiert sowohl Wortflüssigkeit als auch ein Element der Komplexi-

tät des Denkens sowie psychologische Bewusstheit, die ein legitimer Index für Ich-

Entwicklung sind“ (1987, S. 1193, e.Ü.).  

 

Cohn und Westenberg (2004) untersuchten in ihrer Studie zu Intelligenz und Ich-

Entwicklung auch diesen Zusammenhang in einer Metaanalyse, die 11 Veröffentlichun-

gen mit 2721 Datensätzen umfasste. Die durchschnittliche Korrelation zwischen Ich-

Entwicklungsstufe und Anzahl der Wörter war r = 0,54. Da die einzelnen Studien sehr un-

terschiedliche Effektstärken aufweisen, vermuten die Autoren, dass mindestens eine 

Moderatorvariable präsent war, in diesem Fall das durchschnittliche Alter der Proban-

den (r = 0,57).  

 

Um zu überprüfen, ob Ich-Entwicklung tatsächlich einen Erklärungswert über das 

Sprachvermögen hinaus hat, das sich in den WUSCT-Protokollen zeigt, berechneten 

Cohn und Westenberg (2004) auch die inkrementelle Validität. Dazu benutzten sie fünf 

Studien, in denen Ich-Entwicklung, Anzahl der Wörter und mindestens eine weitere Krite-

riumsvariable erhoben wurde. Das Ergebnis war eindeutig: Nach dem statistischen Her-

ausrechnen der Wortflüssigkeit blieb bei allen fünf Studien ein signifikanter Zusammen-

hang zwischen Ich-Entwicklung und der Kriteriumsvariable bestehen. Das bedeutet, dass 

sich Ich-Entwicklung nicht auf Wortflüssigkeit allein reduzieren lässt. Cohn und Westen-

berg verweisen in diesem Zusammenhang auch auf die Interventionsstudie von Slaugh-

ter (1983), bei der unter anderem der Einfluss von Wortflüssigkeit auf Ich-Entwicklung un-

tersucht wurde. Bei den Teilnehmern handelte es sich um Mütter aus unteren Einkom-

mensschichten, die an einem speziellen Elterntraining teilnahmen. Von der ersten Mes-

sung zur zweiten Messung gab es zwar einen Zuwachs an Ich-Entwicklung, allerdings 

keinerlei Veränderung in Bezug auf die Wortflüssigkeit. 
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2.2.2.2 Konvergente Validität 

Im Folgenden sind Studien zusammengestellt, die Ich-Entwicklung im Vergleich zu ähnli-

chen Konstrukten oder Teilaspekten untersuchen. Zur besseren Übersicht sind die For-

schungsarbeiten nach zwei Aspekten geordnet, und zwar nach: 

 

- Studien in Bezug auf andere Verfahren und Konzepte für Reife 

- Studien in Bezug auf die vier Bereiche der Ich-Entwicklung (Charakter, inter-

personeller Stil, Bewusstseinsfokus, kognitiver Stil) 

 

2.2.2.2.1 Ich-Entwicklung und andere Verfahren und Konzepte für Reife 

Das Modell der Ich-Entwicklung selbst sowie der WUSCT wurden in einem „bootstrap-

Verfahren“, in das Verhaltensbeobachtungen einflossen, entwickelt (siehe S. 30). Neben 

der Messung durch den WUSCT wurde Ich-Entwicklung daher auch schon früh durch 

andere Verfahren und methodische Zugänge validiert. Dies sind einerseits Studien, in 

denen Ich-Entwicklung auf eine andere Art und Weise eingeschätzt oder gemessen 

wurde oder Studien, in denen Ich-Entwicklung anhand anderer Verfahren untersucht 

wurde, die persönliche Reife (maturity) abbilden oder damit in Zusammenhang stehen.  

 

Die erste Studie dazu stammt von Lucas (1971) und vergleicht die Ergebnisse von Inter-

viewer-Einschätzungen zur Ich-Entwicklung mit WUSCT-Scores. Die Autorin interviewte 

dazu insgesamt 26 College-Studentinnen. Anschließend wurden die Interviews in Hin-

blick auf die darin zum Ausdruck kommende Stufe der Ich-Entwicklung eingeschätzt. Um 

zu überprüfen, wie zuverlässig diese Einschätzung war, ließ sie diese Interviews jeweils 

durch eine zweite Person unabhängig davon beurteilen. Dabei zeigte sich eine hohe 

Interraterreliabilität von r = 0,81. Zusätzlich füllten die College-Studentinnen jeweils einen 

WUSCT aus, der unabhängig davon ausgewertet wurde. Es zeigte sich, dass die Ein-

schätzungen der Ich-Entwicklungsstufe anhand der Interviews mit dem unabhängig da-

von gescorten WUSCT zu r = 0,61 korrelierten.  

 

Sutton und Swenson (1983) gingen später in einer ähnlichen Studie der Frage nach, in-

wieweit die Stufe der Ich-Entwicklung alternativ durch ein strukturiertes Interview oder 

auch den Thematischen Apperzeptions-Test (TAT) von Murray eingeschätzt werden 

kann. Der TAT ist ein projektiver Test, bei dem den Teilnehmern Bilder vorgegeben wer-
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den, zu denen sie frei danach, was sie darin sehen, kurze Geschichten aufschreiben. Um 

die Ich-Entwicklungsstufe beim Interview und beim TAT einzuschätzen, verwendeten Sut-

ton und Swenson die von Loevinger und Wessler (1970) beschriebenen Kennzeichen. Im 

Gegensatz zu Lucas rekrutierten Sutton und Swenson eine größere Teilnehmergruppe (N 

= 70) aus sechs verschiedenen Untergruppen, die zudem in Hinblick auf Alter (zwischen 

zwölf und 82 Jahren) und Ausbildung (Schüler bis Professoren) sehr unterschiedlich war. 

Wie die Abbildung 12 zeigt, liegen die durch die drei Verfahren gewonnenen Werte für 

Ich-Entwicklung dicht beieinander.  

 

Abb. 12: Ich-Entwicklung erhoben durch drei Verfahren (Sutton & Swensen, 1983, S. 471) 

 
 

Der statistische Zusammenhang zwischen Interview und WUSCT (r = 0,89) als auch zwi-

schen TAT und WUSCT (r = 0,79) war in Sutton und Swensons Studie hoch bis sehr hoch. 

Angesichts dessen, dass es für die Analyse der Ich-Entwicklungsstufe aus dem Interview 

und dem TAT kein eigenes Auswertungsmanual, sondern nur Stufenbeschreibungen be-

ziehungsweise Kennzeichen gab, drückt sich in den Ergebnissen der Untersuchungen 

von Lukas und Sutton und Swenson somit eine hohe Übereinstimmung aus. Eine Varianz-

analyse zur Prüfung von Unterschieden der drei verwendeten Verfahren in Hinblick auf 
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die Entwicklungsstufen ergab eine signifikant verzerrte Einschätzung zugunsten einer 

späteren Ich-Entwicklungsstufe durch das Interview und den TAT bei den Gruppen auf 

den späteren Stufen. Die zugunsten der späteren Stufen verzerrte Einschätzung bei spä-

teren Entwicklungsstufen (E6 bis E9) durch das Interview und den TAT scheinen auf die 

mangelnde Vertrautheit und Übung mit Kennzeichen dieser Stufen (Sutton & Swenson, 

1983, S. 472) zurückzuführen zu sein. Ebenso ist zu vermuten dass unterschiedliche Ver-

rechnungsprozeduren zur Bestimmung der Gesamtstufe aus den einzelnen zu kodieren-

den Einheiten der Interviews und des TAT dabei eine Rolle gespielt haben. 

 

Sehr früh wurde auch eine Studie durchgeführt, die mit Verhaltensmaßen arbeitete. Mi-

kel (1974, zitiert nach Loevinger, 1998b, S. 35) untersuchte dabei insgesamt 107 Insassen 

eines Gefängnisses mit dem WUSCT. Unabhängig davon wurden die Gefängnisbetreuer 

gebeten, diese Insassen anhand von Adjektiven zu beschreiben. Die Gefängnisbetreuer 

hatten keine Kenntnis der Testergebnisse und waren auch nicht mit dem Konzept der 

Ich-Entwicklung vertraut. Die Frage war daher, ob sich später Ähnlichkeiten zwischen 

ihren Beschreibungen der Insassen finden würden, wenn man diese nach ihren Tester-

gebnissen in die jeweiligen Ich-Entwicklungsstufen einteilte. Es zeigten sich dabei verblüf-

fende Überschneidungen: Beispielsweise wurden Insassen auf der Impulsiven Stufe (E2) 

von den Betreuern als schnell reizbar und undiszipliniert beschrieben, Insassen auf der 

Gemeinschaftsbestimmten und Rationalistischen Stufe (E4 und E5) hingegen als gut an-

gepasst, aber auch etwas dogmatisch. Personen, die sich auf der Eigenbestimmten  

oder späteren Stufen befanden (≥ E6), beschrieben die Mitarbeiter als ehrlich und zu-

gänglich für Beratung. Die Beschreibungen spiegeln insofern genau die von Loevinger 

beschriebene Ich-Entwicklungssequenz wider. 

 

In einer weitestgehend unbekannt gebliebenen Studie von Rootes, Moras und Gordon 

(1980) wurde der WUSCT anhand eines soziometrischen Maßes für Reife untersucht. Da-

zu wurden 60 Frauen einer Studentinnenvereinigung, die zusammen in einem Haus die-

ser Vereinigung lebten, mit dem WUSCT getestet. Zusätzlich sollten sie jeweils die zehn 

ihrer Meinung nach am reifesten und am wenigsten reifen Mitglieder ihrer Vereinigung 

auswählen. Dies geschah in Bezug auf vier Bereiche (Karriere, Ehe, Elternschaft, gesell-

schaftliche Aktivitäten), wobei jeweils kurze Beispiele für reifes Funktionieren in diesen Be-

reichen vorgegeben wurden, um den Teilnehmerinnen einen Anhaltspunkt für ihre Beur-
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teilung zu ermöglichen. Aus diesen Daten wurde ein genereller Reifefaktor berechnet 

sowie jeweils ein Reifefaktor pro Bereich. Es zeigten sich hochsignifikante und mittlere 

Korrelationen zum generellen Reifefaktor (r = 0,35) und etwas höhere zu den Reifefakto-

ren in Bezug auf Karriere (r = 0,42) und gesellschaftliche Aktivitäten (r = 0,45). Zu den  

eher „intimeren“ Reifemaßen (Ehe und Elternschaft) konnten hingegen keine signifikan-

ten Beziehungen gefunden werden. Dies kann als Bestätigung für den WUSCT gesehen 

werden, zumindest in Bezug auf die generelle Einschätzung der Reife und auf die eher 

öffentlichen Rollen. Beim Ausüben dieser Aktivitäten wurden für Außenstehende offen-

sichtlich Aspekte von Ich-Entwicklung sichtbar, die sich in ihren Einschätzungen wider-

spiegelten. 

 

Die niedrigen Werte in Bezug auf die eher intimeren Reifemaße werfen zunächst die 

Frage auf, inwiefern das Modell der Ich-Entwicklung tatsächlich so breit ist wie von 

Loevinger beschrieben. Allerdings weist mit den gesellschaftlichen Aktivitäten derjenige 

Bereich von Reife die höchste Korrelation mit Ich-Entwicklung auf, den die Teilnehmerin-

nen anhand ihrer eigenen Erfahrung am besten beurteilen konnten. Auch ist zu fragen, 

inwieweit bei 60 einzuschätzenden Personen tatsächlich genügend Vertrautheit vor-

handen war, um eine valide Einschätzung abgeben zu können. Dies wurde beispielswei-

se in der Studie von Rozsnafszky (1981, s.u.) besser gelöst, da dort nur diejenigen Perso-

nen Beurteilungen abgeben konnten, die mehrwöchigen und intensiven Kontakt mit 

den einzuschätzenden Teilnehmerinnen hatten. Ein weiterer verzerrender Faktor könnte 

sein, dass die Teilnehmerinnen eher solches Verhalten als reif einschätzten, das sie auf-

grund ihrer eigenen Entwicklungsstufe als „reif“ ansahen (siehe S. 178).  

 

Rozsnafszky (1981) führte eine beeindruckende Studie mit 92 Kriegsveteranen in Kran-

kenhäusern durch. Diese wurden jeweils mit dem WUSCT getestet und mit einem Q-sort-

Instrument (Block, 1961) anhand von 80 Aussagen zu Persönlichkeitsaspekten einge-

schätzt. Die Kriegsveteranen schätzten sich selbst anhand des Q-Sets ein und wurden 

von jeweils mehreren ihrer sie über längere Zeit behandelnden Krankenschwestern und 

Therapeuten damit eingeschätzt. Es fanden sich jeweils hohe Übereinstimmungen zwi-

schen den Q-Set-Einschätzungen und der unabhängig davon mittels des WUSCT ge-

messenen Ich-Entwicklungsstufe. Je nach Entwicklungsstufe gab es dabei auch eine un-

terschiedlich hohe Übereinstimmung zwischen Selbst- und Fremdeinschätzungen. Diese 
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war vor allem bis zur Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) geringer. Sehr deutlich zeig-

ten sich die qualitativen Unterschiede der Entwicklungssequenz in den höheren Korrela-

tionen mit denjenigen Aussagen des Q-Sets, die besonders charakteristisch für eine je-

weilige Ich-Entwicklungsstufe waren. Tabelle 18 illustriert diese Ergebnisse am Beispiel der 

Aussagen zur Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) im Vergleich zu Aussagen, die für die 

Eigenbestimmte Stufe (E6) oder spätere Stufen besonders zutrafen. 

 

Tab. 18: California Q-Set Items in Bezug zu zwei Ich-Entwicklungsniveaus  

(Rozsnafszky, 1981, S. 114) 
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Rozsnafszky (1981) zieht zu ihrer Studie folgendes Fazit:  

 

Die Messergebnisse dieser Studie sind besonders robust, weil die Beziehungen, die 

zwischen Ich-Entwicklungsstufe und Persönlichkeitsrating gefunden wurden, Be-

ziehungen zwischen zwei kontrastierenden und völlig unabhängigen Messme-

thoden sind: Q-Set-Einschätzungen und anhand eines Satzergänzungstest ge-

wonnene Werte. Sowohl Beobachtungseinschätzungen sowie Selbstein-

schätzungen wurden durch Laien, Teilprofessionelle und Experten für psychische 

Gesundheit vorgenommen. Diese hatten keine oder nur minimale Kenntnis über 

die Theorie der Ich-Entwicklung, kannten die gemessene Ich-Entwicklungsstufe 

der jeweiligen Personen nicht und wussten nicht einmal, dass das Ziel der For-

schung darin bestand, Ich-Entwicklung zu untersuchen. (S. 119, e.Ü.) 

 

2.2.2.2.2 Ich-Entwicklung und Verfahren zur Messung einzelner Aspekte 

Loevinger betonte immer, dass es sich bei Ich-Entwicklung um ein ganzheitliches Kon-

strukt handelt, dass aus folgenden vier Bereichen besteht: 

 

1 . Charakter 

2 . Interpersoneller Stil 

3 . Bewusstseinsfokus 

4 . Kognitiver Stil 

 

Diese vier Bereiche betrachtet sie als integrale und daher nur gedanklich zu trennende 

Aspekte der Ich-Entwicklung. Da es zu Beginn für ein so umfassendes Konstrukt wie Ich-

Entwicklung kaum adäquate Messverfahren gab, an denen das gesamte Modell über-

prüft werden konnte, bezogen sich die meisten Studien auf die Überprüfung einzelner 

Aspekte aus den vier Bereichen der Ich-Entwicklung. Ein Beispiel dafür sind die frühen 

Forschungsarbeiten von Hoppe (1972), in der die von Loevinger postulierte kurvilineare 

Beziehung von Konformität und Ich-Entwicklung erstmals explizit bestätigt wurde. Im Lau-

fe von über vier Jahrzehnten wurde mittlerweile eine Vielzahl von Studien durchgeführt, 

in denen der Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und den relevanten Aspekten 

des Konzepts untersucht wurde. Viele davon lassen sich nicht eindeutig nur einem der 
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vier Bereiche von Ich-Entwicklung zuordnen. So berührt beispielsweise die frühe Studie 

von Hoppe sowohl den Bereich „Charakter“ als auch den Bereich „Interpersoneller Stil“.  

 

Etwa zwanzig Jahre nach den ersten Studien einzelner Aspekte der Ich-Entwicklung un-

ternahm Novy (1993) eine umfangreiche Untersuchung, in der sie versuchte, alle vier Be-

reiche von Ich-Entwicklung anhand eines Außenkriteriums gemeinsam abzubilden. Die-

ses Außenkriterium sollte sich aus Aspekten der vier Bereiche der Ich-Entwicklung zu-

sammensetzen. Dafür wählte sie einzelne Skalen oder Teilskalen aus anderen Instrumen-

ten aus, von denen zu vermuten war, dass sie den vier Bereichen von Ich-Entwicklung 

entsprachen oder zumindest Teilbereiche davon abbildeten. Sie griff dabei zum Teil auf 

Instrumente aus Studien zurück, die schon von anderen Forschern für Validierungen von 

Ich-Entwicklung verwendet worden waren. Andere Skalen wurden nach theoretischer 

Passung zu den vier Bereichen von Ich-Entwicklung ausgewählt. Novy stellte auf diese 

Weise insgesamt zwölf Skalen zusammen, die so unterschiedliche Aspekte wie Impuls-

kontrolle, Toleranz, Bewusstheit des Selbst im sozialen Kontext oder Ambiguitätstoleranz 

messen.  

 

Mit diesen zwölf Skalen führte Novy eine Faktorenanalyse durch, die einen gut zu identi-

fizierenden Hauptfaktor ergab. Diesen benutzte sie als Außenkriterium für Ich-

Entwicklung, das heißt als alternatives Maß für psychologische Reife, und berechnete so 

für jede Person ihrer Stichprobe einen Wert auf diesem Hauptfaktor. Um dies berechnen 

zu können, hatte sie eine große Stichprobe (N = 229, Alter 18 bis 75 Jahre) an Personen 

rekrutiert, die eine möglichst große Bandbreite an Ich-Entwicklungsstufen abdeckten. 

Alle Personen beantworteten dazu den WUSCT als Maß für Ich-Entwicklung sowie die 

verschiedenen ausgewählten Skalen, mit denen die vier Bereiche der Ich-Entwicklung 

abgebildet werden sollten. Die Teilnehmer ihrer Studie teilte sie anschließend in drei 

Gruppen von Ich-Entwicklungsstufen ein, um genügend große Fallzahlen in den einzel-

nen zu vergleichenden Gruppen zu erreichen: Vorkonventionelle Gruppe (E2 und E3), 

weitgehend Gemeinschaftsbestimmte Gruppe (E4 und E5) und Eigenbestimmte Stufe 

oder später (E6 bis E8).  
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Tab. 19: Ich-Entwicklungsniveau und Werte eines aggregierten Reifemaßes  

(Novy, 1993, S. 337) 

 
 

Wie die Ergebnisse in Tabelle 19 zeigen, bestätigten sich ihre Annahmen. Die durch-

schnittlichen Werte auf dem aus zwölf Skalen errechneten Hauptfaktor bildeten genau 

die nach dem Ich-Entwicklungsmodell zu erwartende Sequenz ab. Ebenso ergab sich 

eine hochsignifikante und mittelstarke Korrelation zwischen dem aggregierten Maß an 

psychologischer Reife und dem WUSCT-Wert für Ich-Entwicklung (r = 0,35). Dies ist umso 

erstaunlicher, da die verwendeten Subskalen alle wesentlich niedrigere Reliabilitätswer-

te als der WUSCT hatten, was den statistisch überhaupt zu erreichenden Zusammen-

hang vermindert.  

 

Im Folgenden werden verschiedene empirische Studien zur konvergenten Validität vor-

gestellt, die sich vor allem auf einen der vier Bereiche von Ich-Entwicklung beziehen. Um 

einen guten Überblick über die Vielzahl von empirischen Studien zu einzelnen Aspekten 

der Ich-Entwicklung zu erreichen, sind die jeweils prägnantesten Studien dazu zusam-

mengestellt und dem jeweiligen Bereich von Ich-Entwicklung zugeordnet, der dabei im 

Fokus der Forschungstudie steht. In der Zusammenstellung finden sich sowohl „klassi-

sche“ Studien zu Ich-Entwicklung (z.B. Candee, 1974) als auch neuere Forschungen (z.B. 

Stackert & Bursik, 2006). Nach Loevinger ist es wichtig, dass das Modell der Ich-

Entwicklung, gemessen durch den WUSCT, „nicht nur im Ganzen, sondern in jedem Teil 

seiner Skala“ validiert werden müsse (1979a, S. 307, e.Ü.). Soweit vorhanden sind in den 

folgenden Übersichten zu den einzelnen Bereichen der Ich-Entwicklung daher Studien 

über die gesamte Entwicklungssequenz vertreten: also sowohl Studien, die sich eher auf 

frühe Stufen der Ich-Entwicklung beziehen (z.B. Frank & Quinlan, 1976) als auch Studien, 

die eher späte Stufen im Fokus haben (z.B. Bauer, Schwab & McAdams, 2011).  
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2.2.2.2.2.1 Charakter als Bereich von Ich-Entwicklung 

In früheren Darstellungen Loevingers (Loevinger & Wessler, 1970) wird dieser Aspekt noch 

als „Impulskontrolle und Charakterentwicklung“ bezeichnet, während sich später meist 

die Bezeichnung „Charakter“ durchgesetzt hat. Obwohl dieser Begriff etwas veraltet 

scheint, trifft er gut den Kern dessen, was in diesem Bereich der Ich-Entwicklung passiert. 

So ist eine Person auf frühen Stufen stark impulsgesteuert und orientiert sich an Befürch-

tungen vor Bestrafung (wenn man sich „falsch“ verhält) und entwickelt sich von dort hin 

zu mittleren Stufen, auf denen sie immer stärker eigene Maßstäbe entwickelt und selbst-

reguliert handelt. Auf den postkonventionellen Stufen (ab E7) werden diese Maßstäbe 

dann wieder relativiert, immer mehr in Frage gestellt und mit weiterer Ich-Entwicklung 

auch wieder transzendiert. 

 

Loevinger selbst bezeichnete die Unterscheidung zwischen Konformismus (E4) und der 

Entwicklung eines eigenen Gewissens (E6) immer als das Herz der Ich-Entwicklung. Sie 

wehrte sich stets gegen die Vermischung dieser beiden Aspekte, wie es etwa im fünften 

Faktor „Gewissenhaftigkeit“ des Big-Five-Persönlichkeitsmodells geschieht. Insofern be-

zogen sich einige der ersten Untersuchungen genau auf diesen Aspekt. So untersuchte 

Hoppe (1972; Hoppe & Loevinger, 1977) den Zusammenhang zwischen Konformismus 

und Ich-Entwicklung. In einer Studie mit 107 Jugendlichen im Alter zwischen 13 und 17 

Jahren erhob Hoppe dazu verschiedene Indizes für Konformismus, wobei er sehr unter-

schiedliche Messverfahren verwendete. Sowohl für die Ergebnisse aus dem Selbstein-

schätzungsfragebogen als auch für die Ergebnisse aus einem Verhaltensmaß für Kon-

formität (Index gebildet aus Verweisen aufgrund Verhaltens gegen die Schulautorität) 

zeigten sich die erwarteten kurvilinearen Beziehungen: Die höchsten Werte für Konfor-

mismus fanden sich jeweils im konformistischen Bereich der Ich-Entwicklung (E4 und E5), 

während die Werte auf den Stufen davor und danach geringer ausfielen. Die Beziehung 

zwischen den beiden Werten für Konformismus blieb auch nach dem Herauspartialisie-

ren des Alters oder des IQ-Wertes signifikant. Bemerkenswert dabei ist, dass sich diese 

Effekte zeigten, obwohl drei vollkommen verschiedene methodische Zugänge gewählt 

wurden: Ich-Entwicklung wurde gemessen durch ein projektives Verfahren, Konformis-

mus durch einen standardisierten Fragebogen und über ein Verhaltensmaß. Ein interes-

santer Aspekt bei dieser Studie war außerdem, dass die beiden Werte für Konformismus 

ihren Höhepunkt auf der Ich-Entwicklungsskala leicht versetzt (bei E4 und E5) hatten. 
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Dies ist ein Hinweis dafür, dass Konformismus ein Aspekt mit mehreren Facetten ist. Eben-

so ist dies ein Indiz dafür, dass der stärkste Konformismus nicht nur auf der Gemein-

schaftsbestimmten Stufe (E4) auftritt, sondern auch noch auf der Stufe danach (Ratio-

nalistische Stufe, E5). Letztere wird von Loevinger (1987b) zwar als stabile Stufe angese-

hen, befindet sich aber im Übergang von einer konformistischen Sicht zur Entwicklung 

eines eigenen Gewissens: „Trotz Wachstums in Richtung eines reicheren inneren Erlebens 

und größerer konzeptioneller Komplexität ist eine Person auf dieser Stufe [E5] immer 

noch im Grunde ein Konformist“ (S. 228, e.Ü.). Eine weitere Bestätigung für abnehmen-

den Konformismus mit zunehmender Ich-Entwicklung findet sich bei Weiss (1980), die ei-

ne Studie zu Unabhängigkeit und Selbstkontrolle durchführte. In ihrer Stichprobe von 112 

College-Studenten zeigten sich bei einer Bandbreite von der Gemeinschaftsbestimmten 

(E4) bis zur Eigenbestimmten Stufe (E6) bei der spätesten Ich-Entwicklungsstufe auch sig-

nifikant höhere Werte für Unabhängigkeit.  

 

Eine weitere Studie von Frank und Quinlan (1976) überprüfte vor allem die Validität des 

WUSCT in Bezug auf die frühen Stufen der Ich-Entwicklung (E2 und E3). Diese Entwick-

lungsstufen sind durch geringe Impulskontrolle und eine Moral gekennzeichnet, bei der 

sich eine Person vorwiegend an Bestrafung/Nichtbestrafung orientiert. Personen auf die-

sen Stufen haben noch keine Regeln wie diejenigen auf den mittleren Stufen verinner-

licht (ab E4) oder für sich selbst geprüft und entwickelt (E5 zu E6). Frank und Quinlan un-

tersuchten dazu insgesamt 66 Mädchen im Durchschnittsalter von 16 Jahren mit ver-

gleichbarem sozio-ökonomischem Hintergrund und ähnlichem IQ, wobei eine Gruppe 

von Jugendlichen aus einer Einrichtung für Mädchen mit auffälligem Verhalten rekrutiert 

wurde. Neben der Erhebung zur Ich-Entwicklung und Messung der Intelligenz wurden die 

Jugendlichen in einem Interview zu ihrem auffälligen Verhalten befragt. Sozialarbeiter 

oder andere Betreuungspersonen, die mit den Mädchen gut vertraut waren, prüften 

anschließend die dabei berichteten Taten/Verhaltensweisen.  

 

Die Ergebnisse entsprachen jeweils den nach dem Ich-Entwicklungsmodell zu erwarten-

den Hypothesen: Die straffällig gewordenen jugendlichen Mädchen befanden sich sig-

nifikant häufiger auf früheren Stufen der Ich-Entwicklung (insgesamt 85 Prozent der 

Mädchen auf der Impulsgesteuerten Stufe kamen aus der straffällig gewordenen Grup-

pe). Der Zusammenhang zwischen der Gesamtzahl der auffälligen Verhaltensweisen 



Ich-Entwicklung 

152 
 

und Ich-Entwicklung betrug r = 0,45 und war hochsignifikant. Ebenso große Unterschiede 

fanden sich auch bei dem Zusammenhang der verschiedenen als auffällig bewerteten 

Verhaltensweisen mit Ich-Entwicklung. Die Verhaltensweise, die am stärksten negativ 

und ebenfalls hochsignifikant korrelierte, war „Kämpfen“ mit einem Wert von r = - 0,52. 

Ähnliche Ergebnisse, die den Zusammenhang zwischen gewalttätigem Verhalten von 

Männern im häuslichen Bereich und deren Ich-Entwicklungstufe belegen, finden sich in 

einer späteren Studie von Hanson (1999).  

 

Labouvie-Vief führte seit den 80er Jahren verschiedene Studien durch, bei denen es vor 

allem um das Thema Emotionen in Abhängigkeit von Alter, Geschlecht und Ich-

Entwicklung ging. Im Rahmen dessen untersuchte sie auch den Zusammenhang zwi-

schen Emotionsverstehen, Ich-Entwicklung, Emotionskontrolle sowie spezifischen Coping- 

und Abwehrmechanismen (Labouvie-Vief, Hakim-Larson & Hobart, 1987; Labouvie-Vief, 

Hakim-Larson, DeVoe und Schoeberlin, 1989; Labouvie-Vief, DeVoe & Bulka, 1989). In 

ihrer Studie zur Emotionskontrolle bei negativen Gefühlen (Ärger, Traurigkeit, Angst) un-

tersuchten Labouvie-Vief, Hakim-Larson et al. (1989) diese Zusammenhänge über eine 

größere Spanne der Ich-Entwicklung und anhand einer Stichprobe von 100 Personen im 

Alter von elf bis 67 Jahren. Dabei führten sie etwa zweistündige Interviews und baten die 

Teilnehmer, jeweils eine von ihnen erlebte Situation zu jedem Gefühl zu schildern. Im An-

schluss daran wurde erkundet, wie diese Gefühle von ihnen erlebt und verstanden wur-

den und welche Mechanismen sie einsetzten, um wieder ins Gleichgewicht zu kommen. 

Die transkribierten Interviews wurden dann in Hinblick auf das darin erkennbare Level an 

emotionalem Verstehen (siehe Abb. 13) und emotionaler Kontrolle bewertet. Unabhän-

gig davon wurde die jeweilige Stufe der Ich-Entwicklung untersucht.  
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Abb. 13: Ich-Entwicklung und emotionales Verstehen (Labouvie-Vief, DeVoe  

  & Bulka, 1989, S. 432) 

 
 

Wie aufgrund des Ich-Entwicklungsmodells zu erwarten ist, waren die beiden Werte für 

emotionales Verstehen und emotionale Kontrolle hoch korreliert (r = 0, 75). Emotionskon-

trolle (als ein Aspekt des Bereichs „Charakter“) und Verstehen von Emotionen (als ein 

Aspekt des Bereichs „kognitiver Stil“) waren offensichtlich kaum voneinander zu trennen, 

so dass die Autoren daraus einen gemeinsamen Emotionswert bildeten. Höhere Emoti-

onswerte (besseres Verstehen und elaboriertere Kontrolle) gingen im Schnitt mit späte-

ren Stufen der Ich-Entwicklung einher und umgekehrt, was sich in einer hohen Korrelati-

on von r = 0,70 zeigte. 

 

Eine Studie von Bauer, Schwab und McAdams (2011) bezieht sich vor allem auf die sehr 

späten Stufen der Ich-Entwicklung (hier gemessen als E8 und E9). Die Forscher untersuch-

ten dabei den Zusammenhang zwischen subjektivem Sich-Wohlfühlen als Folge einer 

sehr reifen Persönlichkeitsstruktur und Ich-Entwicklung. Loevinger (1968) hatte diese bei-

den Faktoren stets als getrennte Aspekte angesehen. Auch die Forschung dazu hatte 

gezeigt, dass spätere Stufen der Ich-Entwicklung nicht automatisch mit einem höheren 
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Maße des Sich-Wohlfühlens einhergehen, sondern offensichtlich getrennt voneinander 

zu sehen sind (z.B. Bauer & McAdams, 2004a, 2004b, 2010). In ihrer Studie mit insgesamt 

320 Personen mittleren Alters unterzogen Bauer et al. drei ihrer Stichproben aus früheren 

Forschungen einer nochmaligen Untersuchung. Dabei gingen sie der Hypothese nach, 

dass die Beziehung zwischen Ich-Entwicklung und Maßen für das Sich-Wohlfühlen mög-

licherweise auf den sehr späten Stufen der Ich-Entwicklung anders ist. Denn auch 

Loevinger hatte die von ihr als späteste postulierte Stufe (E9) (auch aufgrund mangeln-

der Daten) mit der Beschreibung von „selbstaktualisierenden Personen“ nach Maslow 

(1996) verglichen, deren Errungenschaften er in einer berühmt gewordenen Falluntersu-

chung skizziert hatte.  

 

Vergegenwärtigt man sich die auf dieser späten Entwicklungsstufe beschriebenen As-

pekte, scheint die Hypothese von Bauer et al. plausibel: Das Ich distanziert sich hier mehr 

von sich selbst, nimmt eine weitere Perspektive ein, betrachtet sich selbst zunehmend 

prozesshafter und sieht innere Konflikte als unausweichlichen Teil des menschlichen Da-

seins. Die Ergebnisse von Bauer, Schwab und McAdams, in denen die (nach Loevinger) 

letzten beiden Stufen der Ich-Entwicklung (E8 und E9) mit früheren Stufen verglichen 

wurden, bestätigten diese theoriebezogenen Annahmen: Sowohl in Bezug auf ein Maß 

psychologischen Wohlbefindens (Ryff & Keyes, 1995) sowie in Bezug auf ein Maß der Zu-

friedenheit mit dem eigenen Leben (Diener, Emmons, Larson & Griffen, 1985) zeigten 

sich signifikante bis hochsignifikante positive Unterschiede. Das heißt, dass Personen auf 

der Systemischen (E8) und der Integrierten Stufe der Ich-Entwicklung (E9) im Durchschnitt 

höhere persönliche Zufriedenheit mit ihrem Leben zeigen und sich dabei subjektiv wohl-

er fühlen als Personen auf früheren Stufen – ein Phänomen, das King (2001) in eigenen 

Forschungen zu diesen Themen treffend als „the hard road to the good life: the happy 

mature person“ bezeichnet.  

 

2.2.2.2.2.2 Interpersoneller Stil als Bereich von Ich-Entwicklung 

Auf den frühen Entwicklungsstufen (E2 bis E3) ist der interpersonelle Stil vor allem 

dadurch gekennzeichnet, dass das eigene Interesse im Vordergrund steht. Der Umgang 

mit anderen ist daher eher einseitig orientiert bis manipulierend. Auf den mittleren Stufen 

steht primär die Kooperation mit anderen und loyales Verhalten im Vordergrund, wobei 
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das eigene Selbst zunehmend als von der Bezugsgruppe verschieden gesehen wird (E5). 

Im Zuge der weiteren Entwicklung kommt es zu einer größeren Verantwortungszunahme 

und stärkerem gegenseitigem Austausch. Auf den postkonventionellen Stufen der Ich-

Entwicklung entwickelt sich eine immer größere Akzeptanz gegenüber anderen Mei-

nungen, Lebensentwürfen und Philosophien. Die Autonomie anderer wird stärker be-

rücksichtigt sowie auf für alle Seiten tragfähige interpersonelle Vereinbarungen geach-

tet.  

 

Zu diesem Aspekt gibt es viele Studien, die sowohl frühe wie späte Bereiche der Ich-

Entwicklung untersuchen. Blasi (1971) war einer der ersten, der Ich-Entwicklung im frühen 

bis mittleren Bereich der Entwicklungssequenz bei insgesamt 109 afroamerikanischen 

Schülern der sechsten Klasse untersuchte. Damit testete er das Modell der Ich-

Entwicklung auch erstmals an einer Gruppe, die erstens jünger war, zweitens zur Hälfte 

männlich (der Test war bis dahin nur an Frauen entwickelt worden) und drittens komplett 

einer ethnischen Gruppe entstammte, die während der Testentwicklung unterrepräsen-

tiert war. Zudem verwendete er Beobachtungsmaße (Raterübereinstimmung r = 0,83), 

um das Verhalten in den verschiedenen in der Studie durchgeführten Rollenspiele zum 

Thema Verantwortung einzuschätzen. Diese verglich er mit den unabhängig davon er-

hobenen Werten in Bezug auf die Ich-Entwicklungsstufe der Teilnehmer. Sein Beobach-

tungsmaß für die entwicklungsgestufte Art der Verantwortungsübernahme korrelierte 

hoch mit dem WUSCT (r = 0,56 für Mädchen,  r = 0,54 für Jungen). Die in den Rollenspie-

len aufgezeichneten Verhaltensweisen zeigten ein genaues Bild davon, was aufgrund 

der jeweiligen Ich-Entwicklungsstufe der Schüler zu erwarten war: Beispielswiese von ei-

nem bestrafenden Verhalten bei Abweichungen auf den frühen Stufen bis zu einem an 

Autoritäten orientierten regelorientierten Verhalten anderen gegenüber auf der Ge-

meinschaftsbestimmten Stufe (E4). 

 

Lorr und Manning (1978) untersuchten den Interpersonellen Stil in einer sehr großen 

Stichprobe mit 648 Schülern von 15 bis 21 Jahren mit Hilfe des Interpersonal Style Inven-

tory (ISI) von Lorr und Youniss (1973). Dabei ergänzten sie einige Aspekte, die sich in einer 

früheren Studie von Harakal (1971) mit fast den gleichen Skalen als aufschlussreich er-

wiesen hatten. Bei dem von Lorr und Manning verwendeten Instrument handelt es sich 

um insgesamt 27 bipolare Skalen, die sich auf verschiedene Aspekte des interpersonel-
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len Stils beziehen und anhand eines Fragebogens zur Selbsteinschätzung gemessen 

werden. Beispielhafte Skalen aus dem ISI, die Aspekte des interpersonellen Stils abbilden, 

sind:  

 

- Direktiv vs. nondirektiv 

- Vertrauend vs. zynisch 

- Rollenfrei vs. rollengebunden 

- Aufmerksamkeitssuchend vs. aufmerksamkeitsvermeidend   

 

Die Autoren verwendeten eine Diskriminanzanalyse (mit den WUSCT-Werten als abhän-

gige Variable), um zu überprüfen, inwieweit die Testwerte auf den 27 Skalen des Inter-

personal Style Inventory in der Lage sind, zwischen den verschiedenen Ich-

Entwicklungsstufen zu unterscheiden. Dies gelang anhand von zwei latenten Dimensio-

nen, wobei sich eine hohe Varianzaufklärung zeigte (75 Prozent bei Frauen, 63 Prozent 

bei Männern). Die Ergebnisse illustrieren in eindrucksvoller Weise die aufgrund von Ich-

Entwicklung zu erwartenden Zusammenhänge zu den einzelnen Ich-Entwicklungsstufen 

und bestätigen die bereits von Harakal an einer anderen Stichprobe gefundenen Resul-

tate: Teilnehmer auf der Selbstorientierten Stufe (E3) wiesen beispielsweise die geringsten 

Werte bezüglich Fürsorge, Gewissen, Vertrauen, Toleranz, interpersoneller Sensitivität und 

psychologischer Orientierung auf und hatten gleichzeitig die höchsten Werte in Bezug 

auf „Closed-Mindedness“, externe Kontrolle und Gegenangriffe. Auf der Gemein-

schaftsorientierten Stufe (E4) zeigten sich die geringsten Werte bei Regelfreiheit (die sich 

insgesamt kurvilinear verhielt) und die höchsten in Bezug auf Gemeinschaftsorientierung, 

während sich bei den Teilnehmern auf der Eigenbestimmten Stufe (E6) beispielsweise 

die höchsten Werte beim Sich-Durchsetzen zu finden waren. Die Teilnehmer auf den 

späteren Stufen hatten die höchsten Werte bei Variablen wie Unabhängigkeit und Re-

gelfreiheit und die geringsten bei Variablen wie „Closed-Mindedness“ oder externe Kon-

trolle.  

 

Hauser untersuchte den Zusammenhang zu Interpersonellem Stil über viele Jahre an-

hand verschiedener Studien (auch Längsschnittstudien) und in realen Settings, um zu 

verstehen, wie sich das Ich-Entwicklungsniveau von Eltern im familiären Kontext zeigt 

und welche Auswirkungen dies auf die Entwicklung ihrer Kinder hat (Hauser, Powers & 
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Noam, 1991). In seiner frühen Studie von 1978 untersuchte er, wie sich in einem Interview 

interpersonelles Verhalten in Abhängigkeit von der jeweiligen Ich-Entwicklungsstufe der 

Teilnehmer zeigte. Im Gegensatz zur Studie von Lorr und Manning handelt es sich hierbei 

nicht um Selbsteinschätzungs-, sondern um Beobachtungsdaten (wie bei Blasi, 1971). 

Dazu untersuchte Hauser insgesamt 98 Studenten, die über ein breites Spektrum von Ich-

Entwicklungsstufen verteilt waren und bei denen pro Entwicklungsstufe keine signifikan-

ten Unterschiede in Bezug auf soziale Herkunft und Intelligenz zu verzeichnen waren. 

Diese wurden zunächst anhand eines Leitfadens interviewt, dann nach ihren Fantasien 

zu TAT-Bildern (Thematic Apperception Test) gefragt und schließlich erneut interviewt. 

Die aufgezeichneten Interviewsequenzen wurden anschließend von zwei unabhängi-

gen Ratern mittels einer sechsstufigen bipolaren Interaktions-Skala eingeschätzt, wobei 

sowohl verbale als auch nonverbale Zeichen codiert wurden. Aspekte, die dabei einge-

schätzt wurden, waren beispielsweise: Warm vs. kalt, freundlich vs. ablehnend oder re-

aktionsfreundlich vs. ignorierend. Bei drei dieser Skalen zeichnete sich ein klarer Trend (p 

< 0,10) ab, nach dem sich Teilnehmer auf späteren Entwicklungsstufen als wärmer, 

freundlicher und reaktionsfreundlicher zeigten. Durch den Einsatz des TAT zwischen den 

beiden Intervieweinheiten zeigte sich ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis, das in 

Abbildung 14 zum Ausdruck kommt.  

 

Abb. 14: Ich-Entwicklung und Reaktionsfreundlichkeit in zwei Interviewphasen  

 (Hauser, 1978, S. 343) 
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Durch das ungewohnte und möglicherweise Angst erzeugende TAT-Verfahren kam es 

bei den Teilnehmern auf den konformistischen Stufen und davor zu einem signifikanten 

Rückgang bei dem Aspekt „Reaktionsfreundlichkeit“. Nur die Teilnehmer auf der Eigen-

bestimmten Stufe (E6) oder später zeigten sich davon unbeeindruckt und veränderten 

ihr interpersonelles Verhalten in Hinblick auf diesen Aspekt auch nach dem TAT im zwei-

ten Interviewteil nicht. 

 

Die Auswahl an Studien zum Interpersonellen Stil zeigt, dass sich dahinter ein vielschich-

tiges Phänomen verbirgt. Je nach gewählter Operationalisierung und der damit einher-

gehenden Auswahl eines Teilaspekts können die Zusammenhänge zu Ich-Entwicklung 

entweder linear oder kurvilinear sein. Während der Grad der Empathie (z.B. Carlozzi, 

Gaa & Libermann, 1983) mit steigender Ich-Entwicklung prinzipiell (linear) zuzunehmen 

scheint, ist etwa ein eher äußerlich freundliches, nettes und den äußeren Schein wah-

rendes Verhalten kurvilinear mit Ich-Entwicklung verbunden (vgl. Hoppe, 1972) und er-

reicht seinen Höhepunkt auf der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4). Dies zeigte sich 

beispielsweise auch in der Studie von Westenberg und Block (1993).  

 

Swensen, der sich als Forscher zu interpersonellem Verhalten schon früh auch mit dem 

Modell von Loevinger auseinandersetzte, kam daher zu dem Schluss, „dass Ich-

Entwicklung eine Persönlichkeitsvariable zu sein scheint, die ein signifikanter Faktor in der 

Art und Weise ist, wie sich Menschen aufeinander beziehen“ (1977, S. 47, e.Ü.). Ihm 

schien beispielsweise, dass sich behavioristische, rollentheoretische Ansätze sowie hu-

manistische Ansätze zu interpersonalem Verhalten auf unterschiedliche Ausschnitte der 

Ich-Entwicklungssequenz beziehen. Denn die in diesen Ansätzen in den Fokus gestellten 

Aspekte gelten vorwiegend für bestimmte Entwicklungsstufen (behavioristisch eher bis 

E3, rollentheoretisch E4 bis E6, humanistisch ab E7). Diesen Gedanken verfolgte Noam 

später in Bezug auf klinische Interventionen weiter (z.B. Dill & Noam, 1990). 

  



Ich-Entwicklung 

159 
 

2.2.2.2.2.3 Bewusstseinsfokus als Bereich von Ich-Entwicklung 

Der Begriff Bewusstseinsfokus (engl. Conscious preoccupations) bezieht sich auf das, wo-

rauf sich die Gedanken einer Person hauptsächlich richten und um welche Themen be-

ziehungsweise Aspekte sie kreisen. Der Fokus des Bewusstseins ist auf frühen Stufen der 

Ich-Entwicklung vor allem auf externe Dinge und physische Zustände gerichtet und be-

zieht sich auf eigene Bedürfnisse, Selbstschutz und Kontrolle. Auf der Gemeinschaftsbe-

stimmten Stufe (E4) kommt zusätzlich das Thema soziale Akzeptanz, Benehmen und An-

sehen hinzu. Ab der Rationalistischen Stufe (E5) richtet sich der Fokus mehr nach innen 

(Gefühle, Probleme), wobei dies im Wesentlichen noch relativ oberflächlich bleibt, wäh-

rend ab der Eigenbestimmten Stufe (E6) differenzierter interne Aspekte (Motive, Gefühle 

etc.) in den Blick genommen werden und eigene Leistung und Weiterkommen im Vor-

dergrund stehen. Dies gestaltet sich in den späteren Stufen hin zu einem stärkeren Fokus 

auf Individualität, persönliche Entwicklung und Identitätsthemen.  

 

Viele der Studien, die den Bewusstseinsfokus in Zusammenhang mit Ich-Entwicklung un-

tersuchen, beziehen sich gleichzeitig auf den Aspekt „Kognitiver Stil“. Denn die Bewusst-

seinsinhalte sind häufig mit der Art und Weise, wie Personen darüber denken, verbun-

den. Eine erste Studie, die sich damit beschäftigte, stammt von Candee (1974), der ins-

gesamt 79 Studenten untersuchte, die an ihrer Universität an Aktivitäten in Zusammen-

hang mit einer damals sogenannten „new leftist ideology“ teilgenommen hatten. Can-

dee interviewte die Studenten zu ihren politischen Ansichten und wertete diese Daten 

bezüglich der dabei verwendeten politischen Begründungen aus (siehe Abb. 15). Die 

Art der politischen Begründungen unterschied sich signifikant zwischen den verschiede-

nen Stufen der Ich-Entwicklung (zusammengefasst nach früh, mittel, spät) und war je 

nach Art linear oder kurvilinear verteilt.  
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Abb. 15: Ich-Entwicklung und Art politischer Begründungen (Candee, 1974, S. 624) 

 
 

Beispielsweise lag die Anzahl affektiver Begründungen (z.B. „Being in the left made me 

feel good.“), die sich auf einfaches Wohlfühlen bezogen, auf den frühen bis mittleren 

Stufen (bis E5) am höchsten und nahm dann kontinuierlich ab. Pragmatische Begrün-

dungen, die sich auf das Durchführen von Aktionen oder das Erreichen bestimmter ein-

zelner Ziele bezogen (z.B. „It got Lyndon Johnson out of office and ended the war.“), 

waren kurvilinear verteilt und bei der Eigenbestimmten Stufe (E6) am stärksten vertreten. 

Begründungen, die komplexe Analysen und ein umfassendes Verständnis politischer Be-

griffe beinhalteten oder sich auf persönliches Wachstum und universelle Werte (im Sinne 

von Kohlberg) bezogen, differenzierten vor allem die späteren von den mittleren Stufen. 

 

Browning (1983) führte eine Studie durch, die insbesondere autoritäre Einstellungen im 

Verhältnis zu Ich-Entwicklung untersuchte. In einer frühen Studie von Shumate (1969) hat-

te sich bereits ein moderater negativer Zusammenhang gezeigt, wobei diese Stichprobe 

auf Personen im Bereich der Selbstorientierten Stufe (E3) bis zur Rationalistischen Stufe 
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(E5) beschränkt war. Browning hingegen konnte verschiedene Aspekte autoritären Ver-

haltens anhand einer sehr großen Stichprobe von 966 Personen im Alter von 16 bis 25 

Jahren über eine breite Auswahl an Entwicklungsstufen erforschen. Denn in ihrer Stich-

probe waren Personen von der Selbstorientierten Stufe (E2) bis zur Relativierenden Stufe 

(E7) vertreten. Abbildung 16 illustriert die Ergebnisse dieser Studie.  

 

Abb. 16: Ich-Entwicklung und autoritäre Einstellungen (Browning, 1983, S. 143) 

 
 

Bei allen verwendeten Autoritätsmaßen zeigten sich signifikante Zusammenhänge mit  

Ich-Entwicklung. Insbesondere zeigten sich wie erwartet kurvilineare Zusammenhänge. 

Dies betraf autoritäre Einstellungen im Sinne von „law and order“ (z.B. Ethnozentrismus, 

sich an Autoritäten halten) und moralistische Einstellungen (z.B. Ablehnen von bestimm-

ten Aktivitäten wie außerehelichem Sex, Abtreibung etc.), bei denen jeweils die höchs-

ten Werte auf der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) auftraten. Einstellungen, die sich 
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auf die traditionelle Rolle von Männern bezogen, nahmen hingegen linear mit späteren 

Ich-Entwicklungsstufen ab.  

 

Stackert und Bursik (2006) untersuchten in einer klinischen Studie mit 100 Psychothera-

piepatienten, inwiefern in Abhängigkeit von der jeweiligen Ich-Entwicklungsstufe Unter-

schiede in Bezug auf die in der Therapie formulierten Ziele auftreten. Dabei wurden so-

wohl Struktur (im Sinne von Komplexität = kognitiver Stil) als auch Inhalt der Ziele analy-

siert. Wie nach Loevingers Modell zu vermuten ist, zeigten sich signifikante Unterschiede, 

welche Ziele in Abhängigkeit von der jeweiligen Ich-Entwicklungsstufe geäußert wurden. 

Während Patienten auf früheren Stufen vor allem konkrete Rehabilitationsziele (z.B. 

„Meine Medikamente regelmäßig nehmen.“) nannten, standen Ziele wie „Verbesserung 

der interpersonellen Beziehungen“, „Einsicht“ oder „Lebensziele“ bei Patienten auf spä-

teren Stufen im Vordergrund. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen der Studien von 

Dill und Noam (1990; Noam & Dill, 1996), in denen sich zeigte, dass Personen auf frühe-

ren Stufen der Ich-Entwicklung Therapieformen mit konkreten Interventionen bevorzu-

gen, während auf späteren Stufen mehr einsichtsfördernde Therapieformen nachge-

fragt werden (vgl. Young-Eisendrath & Foltz, 1998).  

 

Ein reiches Material zu den Bereichen Bewusstseinsfokus (und kognitiver Stil) findet sich 

auch in Studien von Bauer und McAdams, die das Modell der Ich-Entwicklung zusam-

men mit intensiven Interviews im Rahmen ihres narrativen Ansatzes verwendeten und 

speziell auch die späteren Stufen erforschten (z.B. Bauer, McAdams & Sakaeda, 2005; 

Bauer & McAdams, 2010). Beispielsweise zeigte sich in zwei Studien von Bauer, Sakaeda 

und McAdams (2005) mit insgesamt 176 Teilnehmern von 21 bis 72 Jahren ein hochsigni-

fikanter und starker Zusammenhang (r = 0,58) zwischen Ich-Entwicklung und „Integrati-

ven Erinnerungen“. Personen auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung berichteten somit 

häufiger von Ereignissen, bei denen eigene Entwicklung im Sinne von Wachstum, Lernen 

aus Situationen oder Integration neuer Perspektiven über sich und andere stattgefun-

den hatten – alles Aspekte, die vor allem ab den postkonventionellen Stufen der Ich-

Entwicklung mehr im Fokus des Bewusstseins stehen. 
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2.2.2.2.2.4 Kognitiver Stil als Bereich von Ich-Entwicklung 

Während sich manche Aspekte bei den bisher aufgezeigten drei Bereichen der Ich-

Entwicklung linear und andere kurvilinear verhalten, scheint der Zusammenhang zwi-

schen kognitiven Aspekten und Ich-Entwicklung eher linear zu sein. Dennoch verändern 

sich die Formen des Denkens im Zuge der Ich-Entwicklung. So ist das Denken auf frühen 

Stufen sehr einfach und stereotypisierend oder zum Teil auch konzeptionell konfus. Auf 

der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) ist es zudem von vielen Klischees und schein-

bar unauflösbaren Polaritäten (entweder-oder-Denken) geprägt. Mit der Rationalisti-

schen Stufe (E5) werden diese zum Teil aufgelöst und weitere Betrachtungsweisen ins 

Spiel gebracht. Ab der Eigenbestimmten Stufe (E6) werden zunehmend mehr Muster 

gesehen und es wird eine längere Zeitspanne berücksichtigt. Neben der noch weitge-

hend statischen Sichtweise wird in Ansätzen eine Prozesssicht erkennbar. Ab den post-

konventionellen Stufen (≥ E7) kommt es zu einer immer größeren konzeptionellen Kom-

plexität und Multiperspektivität sowie auf den späteren Stufen zur Fähigkeit, immer mehr 

mit Ambivalenz und Widersprüchen umgehen zu können. 

 

Vetter-Tesch (1980, 1981) war eine der ersten, die das Modell der Ich-Entwicklung im 

deutschsprachigen Raum anwendete. Sie erforschte in ihrer Studie den Zusammenhang 

zwischen Ich-Entwicklung und kognitiven Komplexität in Bezug auf Personenwahrneh-

mung. Loevinger (1976) selbst hatte sich bereits auf den Ansatz zur kognitiven Komplexi-

tät von Harvey, Hunt und Schroder (1961) bezogen, um die in ihren Forschungen zu Ta-

ge tretenden Unterschiede noch besser verstehen zu können. Vetter-Tesch untersuchte 

insgesamt 154 Personen von 15 bis 31 Jahren zu Beginn ihrer Polizeiausbildung. Beim As-

pekt kognitive Komplexität in Bezug auf Personenwahrnehmung zeigten sich dabei 

hochsignifikante Korrelationen zu Ich-Entwicklung. Je nach Zeitpunkt der beiden Mes-

sungen war dieser Zusammenhang schwach oder mittelstark (r = 0,22 bis r = 0,35). Diese 

Ergebnisse bestätigen eine frühere Untersuchung von Sullivan, McCullough und Stager 

(1970), die ebenfalls kognitive Komplexität und Ich-Entwicklung untersuchten und zu 

ähnlichen Ergebnissen kamen. Nach Vetter-Tesch (1981, S. 116) haben zwar „kognitive 

Faktoren einen wesentlichen Anteil an der Ich-Entwicklung … für eine Reduzierbarkeit 

auf die Dimension kognitiver Komplexität liegen [aber] keine Hinweise vor“. 
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Hauser, Jacobson, Noam und Powers (1983) untersuchten im Rahmen ihrer Studien ei-

nen ähnlichen Aspekt kognitiver Komplexität, diesmal allerdings in Bezug auf die Selbst-

wahrnehmung. Dazu analysierten sie das Selbstbild von insgesamt 194 Jugendlichen im 

Alter von durchschnittlich 13 bis 14 Jahren. Die Jugendlichen bewerteten vorgegebene 

Adjektive in Bezug auf sich selbst (Selbstbild) und weitere Fragestellungen (z.B. ideales 

Selbst oder soziales Selbst, d.h. wie man glaubt, von anderen wahrgenommen zu wer-

den). Daraus berechneten Hauser et al. einen gemeinsamen Komplexitätswert. Dieser 

korrelierte hochsignifikant und mittelhoch mit Ich-Entwicklung (r = 0,29).  

 

McAdams verwendete in seinen zahlreichen Studien zur Identität im Sinne von „Lebens-

geschichte“ auch sehr oft die Variable Ich-Entwicklung, die sich vor allem als ein guter 

Prädiktor für die Komplexität der jeweiligen subjektiven Lebensgeschichte herausstellte 

(McAdams, 1985, 1990, 1993). Beispielsweise zeigte sich in seiner Studie zur Entwicklung 

von Glauben/Zuversicht (McAdams, Booth & Selvik, 1981), dass Personen auf der Eigen-

bestimmten Stufe (E6) oder späteren Stufen die Entwicklung ihres Glaubens als eine per-

sönliche Suche mit schwierigen Entscheidungen und zum Teil dramatischen Transforma-

tionen in Bezug auf ihre Werte und Ansichten beschrieben. Personen auf früheren Stufen 

hingegen tendierten dazu, ihre Werte und Ansichten seit der Kindheit als beständig zu 

erleben. Wenn sie eine Entwicklung beschrieben, dann eher eine Reise, bei der sie ihre 

ursprünglichen religiösen Ansichten verwarfen, um dann später wieder zu ihnen zurück-

zukehren. Diese Ergebnisse gleichen auch sehr dem, was Fowler (1981/1995, 2000; Fow-

ler, Streib & Keller, 2004) in seinen Forschungen zu Stufen des Glaubens mit völlig ande-

ren Verfahren herausfand. 

 

McAdams, Ruetzel und Foley (1986) interviewten in einer weiteren Studie 50 Erwachsene 

im Alter von 35 bis 49 Jahren zu ihren Lebensplänen. Diese bezogen sich auf so unter-

schiedliche Bereiche wie Beruf, Beziehungen, Freizeit und Familie. Um ausreichende Fall-

zahlen für die späteren Berechnungen zu haben, teilten sie die untersuchten Personen in 

zwei Gruppen ein: Personen bis zur Rationalistischen Stufe (E5 =„Ego stage low“) und 

Personen ab der Eigenbestimmten Stufe (E6 = „Ego stage high“) oder später. In einer 

Varianzanalyse mit Ich-Entwicklung und Geschlecht fanden sie einen signifikanten 

Haupteffekt in Bezug auf die Komplexität der Lebensziele. Die Ergebnisse in Tabelle 20 

zeigen, dass die Komplexität der Lebensziele bei der „high-Gruppe“ sowohl für Männer 
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als auch für Frauen höher ist. Bei einem zweiten Maß für Komplexität, mit dem das Aus-

maß von Veränderungsbestreben in den Lebenszielen gemessen wurde, zeigte sich hin-

gegen kein signifikanter Zusammenhang zu Ich-Entwicklung, obwohl dennoch ein ein-

deutiger Trend in Richtung eines höheren Ausmaßes anvisierter Veränderungen bei spä-

teren Entwicklungsstufen sichtbar war. 

 

Tab. 20: Ich-Entwicklung und Komplexität von Lebenszielen (McAdams, Ruetzel  

 & Foley, 1986, S. 805) 

 
 

Ähnliche Ergebnisse zeigten sich auch bei der schon erwähnten Studie von Stackert und 

Bursik (2006), bei der die Autoren die Fähigkeit, Ziele zu setzen in einer klinischen Stich-

probe untersuchten. Dabei analysierten sie die von den Patienten genannten Ziele 

auch anhand von Kriterien wie Spezifität, Komplexität, Realisierbarkeit und Flexibilität. 

Ich-Entwicklung zeigte dabei einen hochsignifikanten, mittelstarken Zusammenhang zur 

Komplexität der Ziele (r = 0,30) wie auch zum Commitment (r = 0,27). In einer zusätzlich 

berechneten Regressionsanalyse stellte sich heraus, dass Ich-Entwicklung nicht nur ein 

guter Prädiktor für die Zielkomplexität war, sondern auch erhalten blieb, nachdem Vari-

ablen wie Alter und Ausbildungsgrad in die Gleichung eingeführt worden waren.  

 

Da Ich-Entwicklung oft als rein kognitives Maß missverstanden wird, ist auch eine Studie 

interessant, in der diese Variable in Bezug auf Gefühlsäußerungen untersucht wurde. La-

ne, Quinlan, Schwartz, Walker und Zeitlin (1990) konstruierten dazu ein Instrument, das sie 

Levels of Emotional Awareness (LEAS) nannten. Dieses untersuchten sie mit Hilfe des 

WUSCT und weiterer Verfahren. Ausgangspunkt ihrer Untersuchung war eine Studie von 

Sommers (1981), die Hinweise darauf gab, dass die Breite des emotionalen Ausdrucks 

mit der Komplexität der Personenbeschreibung und der Fähigkeit, die Perspektive ande-

rer Personen nachzuvollziehen, in Zusammenhang steht. Insofern lag ein Zusammenhang 
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zum Ich-Entwicklungsniveau nahe. Um diesen Zusammenhang zu überprüfen, gaben sie 

40 Studierenden im Alter von 20 bis 30 Jahren zwanzig kurz skizzierte Szenen mit der Auf-

forderung, zu beschreiben, was sie selbst fühlen würden und was die andere Person 

wohl fühlen würde. In jeder dieser (anhand einiger weniger Sätze beschriebenen) Sze-

nen kamen zwei Personen vor. Die Szenen waren so konstruiert, dass sie potentiell Emoti-

onen wie Ärger, Angst, Freude oder Traurigkeit abbildeten. Die dabei erkennbare Kom-

plexität in der Emotionsverarbeitung ordneten die Autoren fünf unterschiedlichen Ebe-

nen zu. Dabei ergab sich ein hochsignifikanter, mittelstarker Zusammenhang zu Ich-

Entwicklung (r = 0,40). Um zu überprüfen, ob dabei nicht einfach Sprachflüssigkeit in Be-

zug auf Emotionen gemessen wurde, analysierten die Autoren zusätzlich den Zusam-

menhang zu LEAS, indem sie die Wörter in den Beschreibungen der Teilnehmer zählten. 

Dieser Zusammenhang erwies sich allerdings als nicht signifikant. 

 

Auch Hauser und Safyer (1994) untersuchten den Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Emotionen. Dabei verwendeten sie allerdings Interviewdaten. Sie inte-

ressierten sich dafür, wie Jugendliche über eigene, für sie relevante emotionale Erfah-

rungen sprechen. Im Rahmen ihrer umfassenden Längsschnittstudie analysierten sie ins-

gesamt 73 transkribierte Interviews, bei denen es um verschiedene für die jeweilige Al-

tersgruppe relevante Themen ging. Dabei verwendeten sie ein Kodiersystem (Safyer & 

Hauser, 1994) mit dem es möglich war, die spezifische Qualität (positiv, negativ) und Art 

der Emotion (z.B. Traurigkeit, Ärger, Angst) zu bestimmen. 

 

Anschließend bildeten Hauser und Safyer jeweils zwei Werte, die unterschiedliche As-

pekte der Emotionsverarbeitung abbildeten. Daraus resultierte jeweils ein Wert in Hin-

blick auf „konfliktäre Emotionen“ (gleichzeitiges Auftreten von positiven und negativen 

Emotionen) sowie ein Wert in Hinblick auf „unterschiedliche Emotionen“ (Anzahl unter-

schiedlicher Emotionen, unabhängig davon, ob negativ oder positiv). Die Ergebnisse 

zeigen, dass – wie vom Modell der Ich-Entwicklung her zu erwarten war – es bei beiden 

Werten signifikante Unterschiede in Hinblick auf die unterschiedlichen Ich-Entwicklungs-

stufen gibt. Wie in Abbildung 17 deutlich wird, steigen mit zunehmender Ich-Entwicklung 

beide Werte für Emotionsverarbeitung an. 
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Abb. 17: Ich-Entwicklung und Emotionen (Hauser & Safyer, 1994, S. 495) 

 
 

In ihrer weiteren Analyse gingen Hauser und Safyer der Frage nach, ob mit zunehmen-

der Ich-Entwicklung auch stärker Emotionen offenbart werden. Wie Tabelle 21 zeigt, 

fanden sie bei allen kodierten Emotionen signifikante, in den meisten Fällen sogar hoch-

signifikante Korrelationen, die einen mittleren bis starken Zusammenhang aufweisen.  

 

Tab. 21: Korrelation zwischen Ich-Entwicklung und Emotionen  

(Hauser & Safyer, 1994, S. 495) 
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Auch in der bereits erwähnten Studie von Candee (1974) zu Begründungen von politi-

schen Aktivitäten bei Studierenden zeigten sich Unterschiede nicht nur in der Art der Be-

gründungen, sondern auch in ihrer Komplexität. Ein signifikanter linearer Trend zeigte 

sich darin, dass mit zunehmender Ich-Entwicklung in den Begründungen komplexere 

Analysen vorkamen. Diese waren differenzierter, abstrahierter und organisierter, bei-

spielsweise indem das Erreichen bestimmter Erfolge (Typ: Pragmatische Begründung) 

hinterfragt oder in einen größeren Zusammenhang gestellt wurde. Bei dieser Stichprobe 

gab es kaum Unterschiede in Intelligenz, kognitiven Leistungen oder Ausbildung (die 

gleichzeitig erhoben wurden). Insofern wunderte sich Candee (1974):  

 

Obwohl alle unsere Teilnehmer überdurchschnittliche kognitive Fähigkeiten hat-

ten und ohne Zweifel in der Lage waren, Komplexität in der Gesellschaft zu se-

hen, fanden wir, dass nicht alle dies nutzten. Nur Personen auf den höheren Stu-

fen der Ich-Entwicklung schienen sich selbst zu fragen, wenn sie mit ihrer eigenen 

politischen Aktivität konfrontiert waren, „Welchem letztendlichen Zweck dient 

das?“ (Typ: Analyse) oder „Welche ultimativen Werte werden dadurch repräsen-

tiert?“ (Typ: Höhere Werte).  (S. 628, e.Ü.): 

 

Betrachtet man diese (und weitere) Studien zum kognitiven Stil und Ich-Entwicklung, 

dann zeigt sich eine große Vielfalt. Der kognitive Stil zeigt sich in den Studien bei ganz 

unterschiedlichen Aspekten und weist den zu erwartenden eindeutigen Bezug zu Ich-

Entwicklung auf, sowohl in Bezug auf das Selbstbild (Hauser, Jacobson, Noam und Po-

wers, 1983), die Personenwahrnehmung (Vetter-Tesch, 1981), das Konstruieren einer Le-

bensgeschichte (McAdams et al., 1981, 1986), die emotionale Erfahrung (Lane et al., 

1990), Begründungen zu politischen Sichtweisen (Candee, 1974) oder die eigenen Ziele 

(Stackert & Bursik, 2006).  

 

2.2.2.3 Die Einheit des Ichs 

Ich-Entwicklung wird von Loevinger als „Master trait“ der Persönlichkeit bezeichnet, der 

verschiedene andere Bereiche der Persönlichkeit integriert und letztendlich ein breites 

und facettenreiches Konstrukt darstellt. Die Basis ihres Konzepts und damit die Begrün-

dung für das Zusammenhängen der vielen Aspekte in ihrem Modell der Ich-Entwicklung 



Ich-Entwicklung 

169 
 

bildete das dabei verwendete Verfahren des „homogenen Entschlüsselns“ (Loevinger, 

1978, S. 4). Loevinger beschreibt interne Konsistenz als „das Kriterium, das wiederholt in 

der Verfeinerung des Manuals benutzt wurde, so dass alle Items notwendigerweise die 

gleiche zugrunde liegende Variable zu reflektieren scheinen“ (1998b, S. 31). Insofern un-

tersuchte sie auch zuerst die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) als Maß zur Homo-

genitätsbestimmung. Nach Loevinger und Wessler (1978) liegt dessen Wert bei r = 0,91. 

Weitere Studien anderer Forscher zeigten ähnliche Werte und zwar sowohl für die voll-

ständige 36-Item-Version (z.B. Redmore & Walton, 1975; Browning, 1987) als auch für die 

Kurzversion (z.B. Holt, 1980; Hansell, Sparacino, Ronchi & Strodtbeck, 1985). 

 

Ein zweites klassisches Verfahren zur Überprüfung der Frage, ob es sich bei dem Modell 

der Ich-Entwicklung um ein einheitliches Konstrukt handelt, ist die faktorenanalytische 

Überprüfung des WUSCT. Dabei werden die einzelnen Items mittels eines multivariaten 

statistischen Verfahrens auf zugrunde liegende Hintergrundfaktoren untersucht. Loevin-

ger und Wessler (1978) wandten eine solche Faktorenanalyse auf die Ergebnisse einer 

Stichprobe von 543 Frauen an. Dabei ergab sich ein einzelner Hauptfaktor mit einer ho-

hen Varianzaufklärung von 20 Prozent, während ein zweiter Faktor mit 5,6 Prozent nur 

einen sehr geringen Teil der Varianz aufklärte und auch nicht inhaltlich zu interpretieren 

war. Ähnliche Ergebnisse mit der verbesserten Form 81 des WUCST wurden von Novy 

(1993) berichtet. Diese fand eine noch höhere Varianzaufklärung für den Hauptfaktor in 

Höhe von 28 Prozent.  

 

Um die Frage der Einheit des Ichs zu klären, ist eine dritte Möglichkeit, zu versuchen, eine 

Gruppe von Items im WUSCT zu identifizieren, die abgrenzbare Teilaspekte von Ich-

Entwicklung repräsentieren. Blasi (1971) unternahm in seiner Doktorarbeit zu Ich-

Entwicklung und Verantwortung einen solchen Versuch, der aber ohne Erfolg blieb. Das 

von ihm identifizierte Set von Items, die sich seiner Einschätzung nach auf Verantwortung 

beziehen, unterschied sich statistisch nicht vom Rest der Items. Ein weiterer Versuch wur-

de von Lambert (1972a) in Hinblick auf Moralentwicklung unternommen, da diese Vari-

able mit Ich-Entwicklung hoch korreliert. Auch in dieser Studie blieb dies erfolglos. Nach 

Loevinger (1993b) gelang es auch anderen Forschern nicht, thematische Untergruppen 

von Items zu identifizieren, die spezifischen Teilaspekten der Ich-Entwicklung entspre-

chen.  
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Westenberg und Block (1993) untersuchten in einer Studie, inwiefern sich Unterschiede 

im Ich-Entwicklungslevel einheitlich bei einer Vielzahl von Aspekten der Persönlichkeit 

zeigen. Dazu untersuchten sie 98 Personen (im Alter von 14 und dann im Alter von 23 

Jahren) anhand des WUSCT. Zusätzlich schätzten jeweils mehrere Beurteiler die teilneh-

menden Personen mittels der Aussagen des California Adult Q-Sets ein (z.B. Item 60: 

„Hat Einsicht in eigene Bedürfnisse, kennt sein eigenes Selbst gut“). Grundlage dessen 

waren nicht wie bei Rozsnafszky (1981) mehrwöchige persönliche Vertrautheit, sondern 

intensive strukturierte Interviews (z.B. zu Beziehungen, moralischen Konflikten) und Be-

obachtungen in experimentellen Situationen (z.B. zu Belohnungsaufschub). Zusätzlich 

bildeten Experten in Ich-Entwicklung aus den insgesamt 100 Q-Set-Aussagen Cluster von 

Persönlichkeitseigenschaften, von denen aufgrund des Modells anzunehmen war, das 

sie in einem Zusammenhang mit Ich-Entwicklung stehen (z.B. Ich-Resilienz, interpersonel-

le Integrität, Konformismus und Bedürfnisregulation). Ein großer Vorteil dieser Studie ge-

genüber vielen anderen Studien ist, dass die Autoren explizit unterschiedlichen Vertei-

lungsarten nachgingen. Sie unterteilten die Eigenschaftscluster des Q-Sets danach, wel-

che Verteilungsart zu erwarten war (z.B. linear, kurvilinear). Dadurch konnten die An-

nahmen des Ich-Entwicklungsmodells anhand der im Q-sort-Verfahren einzuschätzen-

den Persönlichkeitsaspekte, auch in Bezug auf unterschiedliche Muster des Zusammen-

hangs getestet werden.  

 

So zeigte sich beispielsweise theoriekonform, dass Bedürfnisregulierung am niedrigsten 

bei der Selbstorientierten Stufe (E3) war, dann stärker bei der Eigenbestimmten Stufe (E6) 

und sich danach wieder abschwächte (kurvilinearer Zusammenhang). Auch die ande-

ren Untersuchungsergebnisse entsprachen den Erwartungen des Ich-Entwicklungs-

modells. Westenberg und Block kommen daher zu dem Schluss, dass trotz der vollkom-

men unterschiedlichen Arten der Datenerhebung „die Ergebnisse starke Unterstützung 

für die generelle Hypothese zu geben scheinen, dass bestimmte individuelle Unterschie-

de in der Persönlichkeit in sich geschlossen mit dem Konzept der entwicklungsbezoge-

nen Reife zusammenhängen“ (1993, S. 797, e.Ü.). 

 

Novy, Frankiewicz, Francis, Liberman, Overall und Vincent (1994) führten zur Klärung der 

gleichen Frage eine umfassende Studie mit einem ganz anderen Ansatz anhand von 
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267 Erwachsenen durch. Dabei testeten sie die von Loevinger postulierte einheitliche 

Natur des Ichs erstmals mittels Strukturgleichungsmodellierungen. Dies sind multivariate 

statistische Verfahren zum Testen und Schätzen von kausalen Zusammenhängen. Wie in 

der früheren Studie von Novy (1993, s.o.) verwendeten sie dafür zwölf verschiedene Tests 

und Skalen zur Abbildung der vier Bereiche Charakter, interpersoneller Stil, Bewusstseins-

fokus und kognitiver Stil. Diese wurden zusammen mit dem WUSCT erhoben. Anschlie-

ßend formulierten sie verschiedene Modelle zu möglichen Zusammenhängen zwischen 

den vier Bereichen und Ich-Entwicklung. 

 

Die Ergebnisse der Strukturmodellierungen stützen Loevingers Aussage, nach der Ich-

Entwicklung der „Master trait“ der Persönlickeit sei, nur teilweise: Das bestpassende 

Strukturgleichungsmodell hätte dafür das Modell sein müssen, in dem Ich-Entwicklung 

ein Konstrukt zweiter Ordnung ist, das die Kovariation der Konstrukte erster Ordnung (der 

vier Bereiche von Ich-Entwicklung, die durch eigene Skalen operationalisiert wurden) 

erklärt. Stattdessen war das bestpassendste Modell jedoch dasjenige, in dem die vier 

Bereiche und Ich-Entwicklung sowohl untereinander korreliert sind als auch mit einem 

weiteren Konstrukt zweiter Ordnung, das allen fünf Konstrukten zugrunde liegt. Novy et 

al. (1993, S. 114, e.Ü.) ziehen folgendes Fazit: „In Anbetracht der Einschränkungen als 

auch der überzeugenden theoretischen Ergebnisse dieser Studie, kann die Korrelation 

von Ich-Entwicklung mit dem Faktor zweiter Ordnung (0,480) nicht auf die leichte Schul-

ter genommen werden. Eine Korrelation dieser Größenordnung ist beeindruckend an-

gesichts der Tatsache, das dies eine Korrelation zwischen einem Konstrukt ist, das durch 

nur ein projektives Verfahren gemessen wurde, den SCT [WUSCT], und einem Konstrukt 

höherer Ordnung, das durch primäre Konstrukte identifiziert wurde, die sich jeweils aus 

mehreren objektiven Indikatoren zusammensetzen. Die Ergebnisse dieser Studie legen 

nahe, dass Ich-Entwicklung ein breites Konstrukt ist, das eine signifikante Rolle im Netz-

werk von Beziehungen spezifischer Persönlichkeitskonstrukte spielt, wenn auch vielleicht 

nicht so dominant wie von Loevinger ausgemalt.“ Diese Studie liefert somit weitere Hin-

weise für die Einheit des Konstrukts Ich-Entwicklung, aber auch weitere Fragen. Insofern 

wären ergänzende Forschungsarbeiten wünschenswert. Diese sind allerdings sehr 

schwer zu realisieren, da eine adäquate Abbildung der vier Bereiche von Ich-

Entwicklung anhand externer Skalen oder Tests sehr schwierig ist, wie die teilweise nied-



Ich-Entwicklung 

172 
 

rigen Reliabilitäten der zur Überprüfung der einzelnen Bereiche herangezogenen Skalen 

bei Novy zeigten.   

 

Die Überprüfung durch Strukturgleichungsmodelle bezieht sich eher auf eine Überprü-

fung im engeren Sinne, nämlich anhand der vier Bereiche von Ich-Entwicklung. Man 

kann Loevingers Aussage, nach der Ich-Entwicklung ein „Master trait“ ist, jedoch auch in 

einem weiteren Sinne verstehen: dass es sich bei Ich-Entwicklung um ein Konstrukt han-

delt, das eine Vielzahl von anderen Aspekten beeinflusst. In diesem Sinne äußert sich 

Lasker, der auf das Modell der Ich-Entwicklung aufmerksam geworden war, weil er in 

seinen zusammen mit McClelland durchgeführten Studien zur Leistungsmotivation auf 

nicht erklärbare Phänomene gestoßen war: „Die Tatsache, dass eine Vielzahl von pola-

ren Eigenschaften anscheinend auf einer a-priori-Basis in geordneten Mustern ansteigen 

und fallen, wenn man sie in Hinblick auf Ich-Entwicklungsstufen betrachtet, ist die Basis 

für Loevingers Aussage, dass Ich-Entwicklung ein ‚Master trait‘ ist“ (1978, S. 29, e.Ü.). 

 

2.2.2.4 Sequentialität der Stufen 

Als konstruktivistisches Entwicklungsmodell beschreibt Loevinger die Entwicklung des Ichs 

in aufeinander aufbauenden Stufen, von denen keine übersprungen werden kann. Da-

her ist der wissenschaftliche Nachweis dafür, dass die in dem Modell beschriebenen Stu-

fen in der von ihr aufgezeigten, unveränderlichen und irreversiblen Reihenfolge aufei-

nander folgen, essentiell. In den ersten Jahren der Arbeit mit dem WUSCT war es schwie-

rig, diesen Nachweis zu erbringen. Loevinger selbst bemerkte in ihrem ersten größeren 

Überblick zur Konstruktvalidität ihres Messinstruments zur Ich-Entwicklung noch selbstkri-

tisch, dass die bisherigen Studien zwar „mehr oder weniger Unterstützung für die Be-

hauptung bieten, aber keine davon vollkommen überzeugend ist“ (1979a, S. 287, e.Ü.). 

Seitdem wurde allerdings eine Vielzahl von Studien durchgeführt, die allesamt starke 

Hinweise auf die von Loevinger postulierte Sequentialität ergaben. In ihrem Überblick 

zum Stand der Forschung etwa zwanzig Jahre später beschreibt Loevinger (1998b, S. 31) 

selbst vier verschiedene Ansätze (1-4) zur Überprüfung der Validität. Darüber hinaus 

entwickelten Davison, King, Kitchener und Parker (1980) und Soff (1989, 2004) weitere 

Ansätze.  
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So bieten sich insgesamt sechs verschiedene Ansätze an, um die Sequentialität der Ich-

Entwicklungsstufen zu überprüfen.  

 

1 . Querschnittsstudien 

2 . Längsschnittsstudien 

3 . Interventionsstudien 

4 . Studien zur Asymmetrie des Verständnisses von Ich-Entwicklung 

5 . Untersuchungen anhand von Antwortmustern bei der Stufenbestimmung 

6 . Biographieforschung anhand von Kriterien der Ich-Entwicklung 

 

2.2.2.4.1 Querschnittsstudien 

Personengruppen unterschiedlicher Altersklassen zum gleichen Zeitpunkt zu untersu-

chen, ist meist der erste Ansatz, um Sequentialität zu überprüfen. Denn diese Art von Un-

tersuchungsdesign ist in der Regel am einfachsten durchzuführen, da sie zeitökonomisch 

ist. Gerade im Kindes- und Jugendalter ist theoretisch zu erwarten, dass bei verschiede-

nen Altersklassen Unterschiede in Hinblick auf Ich-Entwicklung auftreten. Findet man sol-

che Alterunterschiede, kann daraus auf einen Entwicklungsprozess geschlossen werden. 

Allerdings können diese Unterschiede nur einen indirekten Nachweis dafür leisten. 

Loevinger und Wessler publizierten 1970 ihre erste große Querschnittsstudie, bei der sie 

Ich-Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen unterschiedlichen Alters maßen. In dieser 

Studie mit Jungen und Mädchen zwischen 9 und 18 Jahren zeigten die Ergebnisse ein-

deutig, dass es einen theoriekonformen Zuwachs an Ich-Entwicklung mit steigendem Al-

ter beziehungsweise steigenden Klassenstufen gab. In Abbildung 18 zeigt sich dieser Zu-

wachs durch die sich immer weiter nach rechts verschiebenden Linien der verschiede-

nen Altersklassen. 

 

Zahlreiche weitere Querschnittsstudien wurden zudem von anderen Forschern durchge-

führt. Darunter sind vor allem diejenigen interessant, die Altersgruppen bis zum frühen 

Erwachsenenalter erforschen, da sich Ich-Entwicklung danach zu stabilisieren scheint. 

Browning (1987) beispielsweise konnte bei Studien mit zwei Altersgruppen genau diesen 

Unterschied finden: Während Ich-Entwicklung bis zum frühen Erwachsenenalter steigt, ist 

bei späteren Altersgruppen kein Unterschied mehr festzustellen. In seiner Metaanalyse zu 

Ich-Entwicklung und Alter untersuchte Cohn (1998) die Daten aus verschiedenen Quer-
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schnittstudien mit insgesamt 4330 Personen im Alter zwischen 10 und 91. Auch hier zeigte 

sich der erwartete Zusammenhang zwischen Alter und Ich-Entwicklung (r = 0,40) bis zum 

Alter von 20 Jahren, während für höhere Altersstufen keine signifikanten Zusammenhän-

ge gefunden wurden (siehe S. 76).  

 

Abb. 18: Querschnittuntersuchungen zu Ich-Entwicklung  

 (Loevinger & Wessler, 1978, S. 50) 

 
 

2.2.2.4.2 Längsschnittstudien 

Das mehrmalige Testen der gleichen Personen über einen bestimmten, am besten län-

geren Zeitraum gilt als Königsweg, um ein Entwicklungsmodell zu testen. Vaillant (1995), 

der Längsschnittuntersuchungen mit einer Zeitspanne von über einem halben Jahrhun-

dert durchführte und dabei unter anderem auch den WUSCT einsetzte (Vaillant & 

McCullough,1987), bemerkte dazu folgendes: „Wenn Sie wünschen, dass Ihre geliebten 

Theorien intakt bleiben, halten Sie sich von Längsschnittuntersuchungen fern“ (Vaillant , 

2002, S. 263, e.Ü.).  

 

Redmore und Loevinger konnten 1979 ihre ersten Längsschnittuntersuchungen mit Re-

test-Intervallen zwischen 1,5 und 6 Jahren vorlegen. Dabei verfügten sie über mehrere 

Samples mit unterschiedlichem sozioökonomischen Status, Bildungshintergrund, ethni-
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schem Status und Alter. Die von den Autorinnen untersuchten Jugendlichen befanden 

sich zwischen der 6. Klasse und dem ersten Collegejahr. Es zeigten sich mit zunehmen-

dem Alter signifikante Zuwächse in der Ich-Entwicklung der Jugendlichen (siehe Abb. 

19). Diese traten allerdings nur bei längeren Intervallen (mehr als 1,5 Jahre) auf, da Ich-

Entwicklung ein sehr stabiles Merkmal ist und als Prozess Zeit braucht 

 

Abb. 19: Längsschnittuntersuchungen zu Ich-Entwicklung  

 (Redmore & Loevinger, 1979, S. 18) 

 
 

Aufbauend auf dieser ersten direkten Bestätigung für die Sequentialität der Ich-

Entwicklungsstufen wurden von Loevinger und anderen Forschern viele weitere Längs-

schnittuntersuchungen durchgeführt, die zusätzliche Belege dafür erbrachten (z.B. Mar-

tin & Redmore, 1978; Redmore, 1983; Gfellner, 1986; Bursik, 1991; Westenberg & Gjerde, 

1999; Krettenauer, Ullrich, Hofmann & Edelstein, 2003). Redmore (1983) führte eine 

Längsschnittstudie mit einer älteren Stichprobe (College-Studenten) als der von Redmo-

re und Loevinger durch. Auch hier kam es theoriegemäß zu einer signifikanten Zunahme 
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des Ich-Entwicklungsniveaus. Bei einer weiteren Analyse in Hinblick auf unterschiedliche 

Altersgruppen unter den College-Studenten zeigte sich zudem (wie auch bei Browning, 

1987), dass sich die Entwicklung mit zunehmendem Alter abschwächt. Die durchschnitt-

liche Zunahme an Ich-Entwicklung lag für die 17- bis 19-jährigen bei 0,6 und für die 

20- bis 21-jährigen nur noch bei 0,11 (wobei eine Stufe = 1 entspricht). Bei den College-

Studenten im Alter von 22 oder mehr Jahren war gar keine Weiterentwicklung bezüglich 

des Ich-Entwicklungsniveaus mehr festzustellen. Dies entspricht den Ergebnissen zur Sta-

bilität von Ich-Entwicklung aus Cohns späterer Metaanalyse (1998). Bei den dort analy-

sierten Längsschnittstudien zeigten sich hohe Zusammenhänge zwischen Alter und Ich-

Entwicklung bei Jugendlichen (r = 0,41) und wie erwartet ein geringerer Zusammenhang 

bei College-Studenten (r = 0,13). 

 

In den Längsschnittstudien zeigte sich auch, dass einige untersuchte Personen auf frühe-

re Stufen zurückfielen. Adams und Fitch (1982) überprüften solche intraindividuellen Ver-

änderungen anhand einer Zufallsstichprobe mit 148 College-Studenten, die sie nach ei-

nem Jahr erneut testeten (Tabelle 22). Sie kodierten die einzelnen Werte in Hinblick auf 

Stabilität, Zunahme oder Regression und überprüften, inwiefern die aufgetretenen Ver-

änderungen theoriekonform waren. 

 

Tab. 22: Intraindividuelle Veränderungen der Ich-Entwicklung  

(Adams & Fitch,1982, S. 581) 

 
 

Dabei fanden sie, wie andere Studien im ähnlichen Altersbereich, einen hohen Prozent-

satz von Teilnehmern, die keine Veränderung zeigten (61,4 Prozent). Ein gutes Fünftel 

zeigte eine positive Veränderung (21,6 Prozent) und bei 17 Prozent war eine Regression 

zu beobachten. Diese Regression war allerdings theoriekonform, denn sie betraf nir-
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gends mehr als eine Stufe Rückschritt. Ähnliche Ergebnisse finden sich auch bei Gfellner 

(1986). Diese Ergebnisse widersprechen somit nicht Loevingers postulierter Stabilität und 

Irreversibilität der Ich-Entwicklung, da die Regression nur um das Schwerpunktzentrum 

herum stattfand. Denn nach Loevinger bedeutet die Einstufung einer Person in eine Stu-

fe „ungefähr, dass dies die höchste Stufe ist, auf der sie konsistent zu funktionieren fähig 

ist“ (1976, S. 200, e.Ü.). Daher ist anzunehmen, dass es aufgrund von bestimmten Einflüs-

sen auch zu leichten Rückschritten kommen kann. 

 

Ebenso deuten einige Studien darauf hin, dass ein zeitweiser leichter Rückschritt auch im 

Sinne dessen, was der Psychoanalytiker Kris (1934/1952) „Regression im Dienste des Ichs“ 

nannte, auftreten kann. Eine interessante Längsschnittstudie dazu stammt von Klein 

(1994), die genau dies untersuchte: inwiefern eine Regression in Zusammenhang mit zu-

künftigem Wachstum steht. Bei einer Stichprobe von 217 Jugendlichen mit drei Testinter-

vallen analysierte sie die Verteilung einzelner Ich-Entwicklungsniveaus (Anzahl der Ant-

worten auf verschiedenen Stufen) in den Profilen derjenigen, die zum zweiten Erhe-

bungszeitpunkt eine Regression aufwiesen. Diese setzte sie in Beziehung zu ihrer Ich-

Entwicklungsstufe bei der dritten Erhebung ein Jahr später. Die Ergebnisse bestätigen 

ihre Hypothesen, dass sich bei Regression eine größere Variabilität in der Verteilung der 

einzelnen Werte einstellt, als auch, dass diese mit einer Zunahme ein Jahr später ver-

bunden ist. 

 

Hinweise auf spezifische Muster, die mit Regression einhergehen, ging auch Rogers 

(1998) in ihrer Studie nach. Dabei führte sie zusätzliche Interviews mit Schülerinnen, die in 

zwei Längsschnittstudien (N = 38 und N = 64) wiederholt mit dem WUSCT getestet wor-

den waren und bei denen es zu einer Regression gekommen war. Weitere Untersuchun-

gen zu Regressionsphänomenen stammen von Kroger (1996) und Adams und Fitch 

(1983). Die Arbeiten von Hauser und Noam untersuchten weiterhin über lange Zeiträume 

spezifische Entwicklungsverläufe und inwiefern diese mit spezifischen Einflüssen zusam-

menhängen, beispielsweise dem Kommunikationsverhalten der Eltern (z.B. Hauser, Po-

wers & Noam, 1991; Billings, Hauser & Allen, 2008; Allen, 2010; Syed & Seiffge-Krenke, 

2013). 
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2.2.2.4.3 Interventionsstudien 

Die gezielte Förderung von Ich-Entwicklung durch theoriegestützte Programme ist ein 

weiterer Weg, Sequentialität zu prüfen. Dieser Weg ist noch aufwändiger als Längs-

schnittuntersuchungen, da zusätzlich zu den (mindestens zwei) Messungen geeignete 

Förderprogramme zu organisieren sind. Die ersten Interventionsstudien mit dem Ich-

Entwicklungsmodell führte Blasi (1971) durch, mit dem Ziel, Verantwortlichkeit zu fördern. 

Er testete insgesamt 109 Kinder der sechsten Klasse und bildete daraus Gruppen ent-

sprechend ihres Ich-Entwicklungsniveaus. Anschließend entwarf er spezielle Trainingssit-

zungen, die auf die jeweilige Stufe angepasst waren und bei denen die Kinder dazu er-

muntert wurden, gemäß einer späteren Ich-Entwicklungsstufe zu handeln und später 

darüber zu diskutieren. Die Sitzungen wurden aufgezeichnet und von mehreren Be-

obachtern ausgewertet. Nach dem insgesamt zweiwöchigen Interventionsprogramm 

wurden die Schüler erneut mit dem WUSCT getestet. Dabei konnten allerdings keine sig-

nifikanten Steigerungen verzeichnet werden, was Blasi auf die zu kurze Interventionszeit 

zurückführt. Die ersten Interventionsstudien mit Erwachsenen führte Lasker (1977) im 

Rahmen seiner langjährigen multikulturellen Forschung in Curacao durch. Bei diesen 

mehrmonatigen Trainingsprogrammen gelang es vor allem bei Arbeitern (deren Mittel-

wert dort überwiegend zwischen E3 und E4 lag), einen Anstieg zur Gemeinschaftsbe-

stimmten Stufe (E4) zu erreichen.  

 

Mittlerweile gibt es eine beträchtliche Anzahl von weiteren Interventionsstudien. Man-

ners und Durkin (2000) geben dazu einen ersten Gesamtüberblick und führen insgesamt 

16 Interventionsstudien zu Ich-Entwicklung an (siehe S. 92). Von diesen 16 waren 10 Stu-

dien erfolgreich, das heißt, es konnten signifikante Unterschiede im Ich-

Entwicklungsniveau der teilnehmenden Personen nach den untersuchten Interventionen 

im Vergleich zur vorherigen Testung verzeichnet werden. 

 

2.2.2.4.4 Studien zur Asymmetrie des Verständnisses von Ich-Entwicklung 

Wenn es sich bei Ich-Entwicklung tatsächlich um eine Entwicklungsvariable handelt, wä-

re zu erwarten, dass Personen zwar in der Lage sind, Testergebnisse zu produzieren, die 

früheren Stufen entsprechen, aber nicht fähig sind, willentlich ein Ergebnis zu erreichen, 

das einer wesentlich späteren Ich-Entwicklungsstufe entspricht. Erste Ergebnisse dazu 

finden sich in einer unveröffentlichten Arbeit von Tate (1970), der explizit unterschiedli-
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che Anweisungen bei der Durchführung des WUSCT testete (unter anderem auch „ei-

nen guten Eindruck machen“). Auch in der im vorherigen Abschnitt erwähnten Studie 

zur Förderung von Verantwortlichkeit gab Blasi (1971) den Kindern in Rollenspielen die 

Aufgabe, die Rollen von anderen Personen auf späteren Stufen zu spielen, in dem er 

ihnen dementsprechende Anweisungen gab. Wie sich in den Auswertungen der Be-

obachter herausstellte, waren die Kinder allerdings nicht dazu in der Lage. Sie konnten 

dies in den Rollenspielen nur gemäß ihrer eigenen Stufe umsetzen. Loevinger (1973) fass-

te dies als ersten Beleg für die Asymmetrie des Verständnisses auf: „Normale Leute kön-

nen das Denken von [Menschen auf] solchen Stufen nicht verstehen, die mehr als einen 

Schatten von ihrer eigenen [Stufe] entfernt sind“ (S. 14, e. Ü.). Wie weit dieser „Schatten“ 

reicht, war zu dieser Zeit noch nicht untersucht worden. Zudem bezog sich Blasis Studie 

nicht auf Erwachsene, so dass als konfundierender Faktor zusätzlich die noch nicht voll 

ausgebildete Formallogik der Kinder (gemäß Piaget) eine Rolle gespielt haben könnte.  

 

Die ersten systematischen Untersuchungen dazu wurden wenige Jahre später von 

Redmore (1976) unternommen, die fünf Experimente unter verschiedenen Bedingungen 

durchführte. In diesen Experimenten wurde das bewusste Herbeiführen sowohl von Test-

ergebnissen früherer als auch späterer Stufen untersucht. Die Ergebnisse zeigten das er-

wartete Muster: Während es den Probanden nicht schwer fiel, ein Ergebnis auf früheren 

Stufen zu produzieren, gelang es nur einem Teil von ihnen, ein Ergebnis zu produzieren, 

das einer späteren Entwicklungsstufe entsprach. Der Zuwachs umfasste im Schnitt aller-

dings nur eine halbe Stufe gegenüber der unter normalen Bedingungen gestesteten 

Ich-Entwicklungsstufe. Zudem gelang dies auch nur in den Experimenten, bei denen die 

Teilnehmer intensiv mit dem Konzept der Ich-Entwicklung vertraut gemacht worden wa-

ren (z.B. durch ein mehrwöchiges Seminar). Bei erfahrenen Scorern, die nach der auto-

matischen Berechnung des Ich-Entwicklungswertes aus den einzelnen Items zusätzlich 

den Gesamteindruck des Testprotokolls bewerteten, waren die Zuwächse noch gerin-

ger. Ähnliche Ergebnisse zeigten spätere Studien von Jurich und Holt (1987), Beaudet 

(1990) sowie Blumentritt, Novy, Gaa und Liberman (1996).  

 

In der neuesten Studie zu diesem Thema kommen Drewes und Westenberg (2001) zu 

dem Schluss: „Diese und frühere Studien zeigen auf, dass das optimale Level 0,2 bis 0,9 

oberhalb des funktionalen Levels liegt und von den spezifischen Bedingungen und Test-
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instruktionen abhängig ist“ (S. 246, e.Ü.). Vor allem solche Testbedingungen, in denen 

die Teilnehmer mit explizitem Wissen über die Entwicklungssequenz von Loevinger oder 

sogar mit detaillierten Beschreibungen späterer Stufen versorgt wurden (wie bei Drewes 

und Westenberg unter der Role Play-Bedingung), scheinen sich die stärkeren Zuwächse 

einzustellen. Wie dort betont wird, ist aber auch dann „unter keinen Umständen zu er-

warten, dass die Ich-Entwicklungsstufe um mehr als eine Stufe steigt“ (S. 246, e.Ü.).  

 

2.2.2.4.5 Untersuchungen zur Regelhaftigkeit von Antwortmustern  

Ein ganz anderer Ansatz zur Überprüfung der Sequentialität von Entwicklungsmodellen 

wurde von Davison, King, Kitchener und Parker (1980) entwickelt und anhand der Theo-

rien von Harvey, Hunt und Schroder (1961) und Loevinger (1976) getestet.  

 

Dieser Ansatz ist eher ein interner Ansatz zur Überprüfung der Sequentialität, denn er be-

zieht sich auf die spezifischen Antwortmuster, die sich zeigen, wenn Personen in Hinblick 

auf ihre Entwicklungsstufe getestet werden. Entgegen der Kritik an Entwicklungsmodel-

len, wie sie beispielsweise von sozialkognitiven Lerntheoretikern (z.B. Bandura, 1977; 

Mischel & Mischel, 1976) zuweilen geäußert wird, bedeutet die Einstufung einer Person 

auf einer bestimmten Stufe nämlich nicht, dass nur Verhalten entsprechend dieser Stufe 

zu erwarten ist. Vielmehr zeigt sich schon beim Messen, dass eine Bandbreite von Codes 

verschiedener Stufen auftritt.  

 

Abbildung 20 illustriert dies anhand des Ergebnisses einer mit dem I-E-Profil getesteten 

Person aus dem empirischen Teil dieser Studie (siehe S. 249). Hierbei handelt es sich um 

eine Person auf einer frühen Eigenbestimmten Stufe (E6). Es ist deutlich zu sehen, dass 

Antworten auf fünf verschiedenen Stufen der Ich-Entwicklung gegeben wurden, wobei 

der Großteil der Antworten auf drei, 72 Prozent davon sogar nur auf zwei Entwicklungs-

stufen entfallen. 
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Abb. 20: Ich-Entwicklungs-Profil-Verteilung aus erster Erhebung (ID-37a) 

 
 

Wenn sich eine Person weiter entwickelt, wäre zu erwarten, dass sich das spezifische 

Muster ihrer den verschiedenen Stufen zugeordneten Antworten insgesamt in Richtung 

späterer Entwicklungsstufen verschiebt. Dies ist in Abbildung 21 gut anhand des Ergeb-

nisses der gleichen Person aus der zweiten Erhebung der vorliegenden Studie zu erken-

nen. Nach der Gesamteinstufung handelt es sich zwar immer noch um eine Eigenbe-

stimmte Stufe (E6), allerdings hat sich die ganze Verteilung nach rechts verschoben. 

Frühere Entwicklungsstufen (E3 und E4) tauchen in diesem Profil nicht mehr auf, während 

sich der Anteil von E5 stark verringert und der Anteil von E6 und auch E7 verstärkt hat. 

 

Abb. 21: Ich-Entwicklungs-Profil-Verteilung aus zweiter Erhebung (ID-37b) 
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Davison et al. nehmen ähnliche Beobachtungen zum Ausgangspunkt ihres Stufen-

Sequenz-Konzepts (siehe auch Davison, 1977, 1979), das dem „Entfalten“ verschiedener 

Antwortmuster, wenn sich Personen entwickeln, Rechnung trägt. Dieses Konzept geht 

davon aus, dass es über eine Vielzahl von getesteten Personen bestimmte Antwortmus-

ter geben muss, damit die Annahme eines sequentiellen (disjunktiven) Stufenübergangs 

bestätigt werden kann (Wohlwill, 1973), wie sie im Modell der Ich-Entwicklung von 

Loevinger beschrieben wird. Frühere Stufen werden also im Laufe der Entwicklung durch 

spätere Stufen ersetzt. Da jede Person zwar einer Stufe (als Schwerpunktzentrum) zuge-

ordnet werden kann, aber beim Testen ihrer Entwicklungsstufe auch Reaktionen auf un-

terschiedlichen Stufen der Entwicklung gezeigt werden, ist dies empirisch gut zu überprü-

fen.  

 

Nach dem Stufen-Sequenz-Konzept ist zu erwarten, dass eine Person häufiger ein Ver-

halten zeigt, dass dem Schwerpunktzentrum nahe ist. Verhalten auf weiter entfernt lie-

genden Stufen sollte hingegen weniger häufig benutzt werden. Davison et al. (1980, S. 

123) illustrieren dies anhand einer hypothetischen Entwicklungssequenz mit vier Stufen (A 

bis E) und einem Schwerpunktzentrum einer fiktiven Person zwischen Stufe B und C (sie-

he Abbildung 22). Hierbei wäre zu erwarten, dass Reaktionen, die der Stufe B entspre-

chen, häufiger als solcher der Stufe A auftreten und ebenso Reaktionen, die der Stufe D 

entsprechen, häufiger als die der Stufe E zu verzeichnen sind, da sie näher am Schwer-

punktzentrum sind.  

 

Abb. 22: Hypothetische Entwicklungssequenz mit Schwerpunktzentrum (Ø)  

 (Davison et al., 1980, S. 123) 

 
 

Davison et al. testeten in einer Studie mit insgesamt 171 Studierenden (high school seni-

ors, undergraduates, graduate students), inwieweit die mit Loevingers Satzergänzungs-

test gefundenen Antwortmuster diesem Stufen-Sequenz-Konzept entsprechen. Dazu lis-

teten sie alle vorgefundenen Antwortmuster (bezogen auf die drei häufigsten im indivi-
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duellen Profil vertretenen Stufen) auf, überprüften, wie häufig diese auftraten (Frequenz) 

und inwiefern diese dem Model entsprachen oder nicht (siehe Tabelle 23). Die einzelnen 

Stufen pro Antwortmuster ordneten sie jeweils nach der Häufigkeit (von links nach 

rechts). Je nach Auslegung des Modells zeigte sich eine hohe bis sehr hohe Überein-

stimmung mit den Daten (72 Prozent beziehungsweise 81 Prozent), was Davison et al. als 

„beeindruckende Unterstützung“ für Loevingers Stufenmodell der Ich-Entwicklung wer-

ten (1980, S. 129, e.Ü.). 

 

Tab. 23: Frequenz von Antwortmustern der Ich-Entwicklungs-Werte  

(Davison et al., 1980, S. 126) 

 

 

 
 

Vetter-Tesch (1981) überprüfte das Ich-Entwicklungsmodell erneut anhand einer in etwa 

gleich großen deutschsprachigen Stichprobe von 151 Polizeischülern im Alter von 15 bis 

31 Jahren mittels des Stufen-Sequenz Konzepts von Davison et al. Auch in diesem Fall 

ergab sich eine ähnlich hohe Übereinstimmung in Höhe von 74 Prozent, was Vetter als 

erneute Bestätigung auffasst: „Die Annahme einer geordneten Stufenabfolge im Sinne 

des disjunktiven Entwicklungsmodells kann für LOEVINGERs Konzept der Ich-Entwicklung 

somit als gesichert gelten“ (1981, S. 56). 
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2.2.2.4.6 Biographieforschung anhand von Kriterien der Ich-Entwicklung 

Einen sehr interessanten Ansatz, der in der internationalen Forschung zu Ich-Entwicklung 

jedoch bisher weitgehend unbemerkt geblieben ist, entwickelte Soff (1989, 2004, 2011) 

in Deutschland. Ihr Ausgangspunkt ist Charlotte Bühlers (1975) These, dass Tagebücher 

von Jugendlichen eigentlich „Entwicklungsbücher“ sind, durch deren Analyse man typi-

sche Entwicklungsverläufe über die Zeit des Schreibens nachzuvollziehen kann (sofern 

diese über einen längeren Zeitpunkt vorliegen). Einzig Kroger scheint ähnliche Gedan-

ken verfolgt zu haben, denn in ihrer vergleichenden Übersicht zu Entwicklungsmodellen 

der Identität nutzt sie Tagebuchausschnitte der jungen Anais Nin (1981, 1982) zur Veran-

schaulichung einzelner Ich-Entwicklungsstufen (Kroger, 2004, S. 130ff.).  

 

Im Rahmen ihrer Forschungen analysierte Soff Dutzende Tagebücher Jugendlicher auf 

die in diesen Texten zum Ausdruck kommende Ich-Entwicklungsstufe. Die ihr zur Verfü-

gung stehenden umfangreichen Quellen boten reichhaltiges Material, um Bühlers These 

anhand des Ich-Entwicklungsmodells von Loevinger zu überprüfen. Soffs Ansatz unter-

scheidet sich daher in vielerlei Hinsicht von anderen Ansätzen zur Überprüfung von Se-

quentialität. Da die von Soff analysierten Tagebücher von den Verfassern nicht für die 

Öffentlichkeit bestimmt waren, ist das dort geschriebene Material besonders intim. Es ist 

daher auch eine hohe Signifikanz des Materials für die schreibende Person zu vermuten, 

so dass die auszuwertenden Textstellen als authentisch aufzufassen sind. Dies ist ein gro-

ßer Vorteil im Vergleich zu anderen persönlichen Veröffentlichungen wie etwa Autobio-

graphien bekannter Personen, die häufig nicht allein verfasst und im Hinblick auf öffent-

liche Selbstdarstellung geschrieben werden. Soff wertete die einzelnen Tagebuchse-

quenzen in einem sorgfältigen Prozess nach den von Loevinger herausgearbeiteten As-

pekten aus, die sich in den einzelnen Ich-Entwicklungsstufen zeigen (Soff, 1989, S. 100ff.). 

Sie untersuchte auf diese Weise 58 Tagebücher unterschiedlicher Generationen mit ins-

gesamt 16.482 Sinneinheiten, die sie zur Bewertung der darin zum Ausdruck kommenden 

Ich-Entwicklungsstufe verwendete. Dies beinhaltete auch eine Überprüfung der Interra-

ter-Reliabilität wie bei den Untersuchungen anhand des Satzergänzungstests, wobei sich 

eine hohe Übereinstimmung zeigte (84 Prozent exakte Übereinstimmung). Die Tagebü-

cher waren zum Forschungszeitpunkt schon Jahre und teilweise Jahrzehnte alt. Daher 

war kein gleichzeitiges Testen der Verfasser mit Loevingers standardisiertem Verfahren 

(WUSCT) möglich. Dies hätte einen Vergleich mit Soffs Bestimmung des Ich-
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Entwicklungsniveaus anhand freier Textstellen ermöglicht. Denn die von ihr zitierten Bei-

spiele für postkonventionelle Stufen (Soff, 1989, S. 60-63) scheinen teilweise zu hoch ein-

gestuft; ein Phänomen, dass sich bei der Studie von Sutton und Swensen (1983) bei frei-

em zu scorendem Material ähnlich zeigte (siehe S. 142). 

 

Die Ergebnisse von Soffs umfangreichen Tagebuchanalysen zeigen, dass über die Jahre 

der Kindheit bis hin zum frühen Erwachsenenalter im Schnitt ein eindeutiger Anstieg der 

Ich-Entwicklung zu verzeichnen war. Ebenso folgte diese genau der in Loevingers Modell 

beschriebenen Sequenz der Ich-Entwicklung. Die Forschungen von Soff sind insofern ein 

besonderer Beleg für die Sequentialität der Ich-Entwicklungsstufen. Denn anhand der 

Tagebuchaufzeichnungen konnte über viele Jahre hinweg und kontinuierlich (durch die 

Vielzahl der wöchentlichen Aufzeichnungen) verfolgt werden, wie sich Entwicklung über 

die einzelnen Stufen vollzieht. Und dies, ohne dass ein von Forschern gesetzter Reiz (Test) 

gesetzt wurde oder die Personen mit Situationen oder Aufgaben konfrontiert wurden, 

die möglicherweise nicht ihrem Lebenskontext entsprechen. Soff (1989, S. 246) zieht da-

her folgenden Schluss: „Zusammenfassend kann festgestellt werden, daß die Untersu-

chung der Ich-Entwicklung anhand von Jugend-Tagebüchern aus verschiedenen 

Schreibergenerationen die Annahme prinzipiell epochen-unabhängiger Gültigkeit der 

Theorie LOEVINGERs im wesentlichen bestätigt hat.“ 

 

2.2.2.5 Kulturelle Universalität von Ich-Entwicklung 

Wenn es sich bei dem Ich-Entwicklungs-Modell von Loevinger tatsächlich um ein zentra-

les und universelles Konstrukt der Persönlichkeit handelt, dann müssten die dort gefun-

denen Aspekte der Ich-Struktur sowie die Sequenz der Stufen in anderen Kulturen eben-

so zu finden sein. Lasker (1977, 1978) überprüfte als erster Loevingers Modell in anderen 

Kulturen. In Curacao (Niederländische Antillen) wendete er in einem mehrjährigen For-

schungsprojekt das zunächst nur für Frauen entwickelte Manual auch auf Männer an. In 

einem aufwändigen Mikrovalidierungsprozess entwickelte er ein Manual für die dortige 

Sprache und führte zusätzliche Validierungsstudien anhand weiterer Fragebögen, pro-

jektiver Tests und Verhaltensbeobachtungen durch. Lasker äußert sich zur Übertragbar-

keit Loevingers Modells wie folgt: „Die Satzergänzungskategorien, die mit weiblichen 

amerikanischen Erwachsenen in Englisch entwickelt wurden, passten trotz kultureller, lin-

guistischer und Unterschiede/n in Bezug auf Geschlecht klar für über achtzig Prozent der 
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Antworten von Männern aus Curacao, die eine Vielzahl von Sprachen benutzten“ (Las-

ker, 1978, S. 112, e.Ü.). 

 

Ebenso früh fanden erste Forschungsarbeiten in einer asiatischen Kultur (Japan) statt 

(Kusatsu, 1977), die später erweitert und vertieft wurden (z.B. Sasaki, 1980; Watanabe & 

Yamamoto, 1989). In diesen kulturübergreifenden Studien zeigte sich, dass das Ich-

Entwicklungs-Modell von Loevinger auch gut im nicht westlichen Kontext anwendbar 

war. So konnte sowohl die Beschreibung als auch die Sequenz der einzelnen Ich-

Entwicklungsstufen bestätigt werden. Abweichungen gab es hingegen vor allem im In-

halt der von den Teilnehmern produzierten Satzergänzungen im Vergleich zum origina-

len Manual, das mit US-amerikanischen Gruppen entwickelt und getestet wurde. Einige 

davon konnten gut durch kulturelle Unterschiede erklärt werden (z.B. der kollektivisti-

scheren Kultur in Japan). Diese Unterschiede in den Inhalten der Satzergänzungen zei-

gen das auf, was McAdams und Pals (2006, S. 212) in ihrer Übersicht zu Persönlichkeits-

aspekten und ihrer Beziehung zum jeweiligen kulturellen Kontext in seinem Drei-Ebenen-

Modell der Persönlichkeit verdeutlichen (siehe S. 107). Ravinder (1986), der solche inhalt-

lichen Aspekte in Australien und Indien untersuchte, betont in diesem Zusammenhang: 

„Dennoch ist es Loevingers Theorie und Methode anzurechnen, dass solchen unter-

schiedlichen Antworten in ihrem Auswertungsmanual voll Rechnung getragen wird“ (S. 

683, e.Ü.). 

 

Weathersby (1993), die während ihrer Gastprofessur in Sri Lanka mit singhalesischen Ma-

nagern arbeitete und in dieser Zeit auch Validierungsstudien mit dem WUSCT unter-

nahm, kommentiert die Unterschiede und Gemeinsamkeiten hinsichtlich des kulturellen 

Hintergrunds und der universellen Ich-Entwicklung wie folgt: „Es wurde gezeigt, dass der 

Kontext in Bezug auf Führung in Sri Lanka sehr verschieden von dem in den USA und an-

deren westlichen entwickelten Ländern ist. Dennoch, in Bezug auf die Dimension der 

menschlichen Entwicklung, scheint es, dass der Prozess des [Deutens und] Umdeutens 

der eigenen Führungsqualitäten trotz kultureller Unterschiede ähnlichen Mustern folgt“ 

(S. 84).  

 

Seitdem wurde eine Vielzahl von Studien in anderen Ländern mit sehr unterschiedlichem 

kulturellem Hintergrund durchgeführt. In einer Übersicht dazu führen Carlson und Wes-
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tenberg (1998) insgesamt 19 Studien in elf verschiedenen Sprachen auf (Holländisch, 

Französisch, Deutsch, Hebräisch, Japanisch, Kanaresisch (Südindien), Norwegisch, Papi-

amentu (Niederländische Antillen), Portugiesisch, Singhalesisch, Vietnamesisch). Alles in 

allem unterstützen diese Studien die in den ersten kulturübergreifenden Untersuchungen 

gefundenen Erkenntnisse. Eine noch tiefergehende Analyse, wie sie z.B. von Snarey 

(1985) in Bezug auf den Kohlbergschen Ansatz zur Moralentwicklung geleistet wurde, 

wäre sicherlich wünschenswert. Im Vergleich dazu deuten die bisherigen Studien aller-

dings auf ähnliche Aspekte hin wie die Untersuchungen zur Moralentwicklung.  

 

Größere Vorsicht scheint allerdings bei der Übertragung des Manuals in gänzlich andere 

Kulturkontexte geboten, bei denen unbedingt mit zweisprachigen Scorern, die bereits 

über eine tiefe Kenntnis in Modell und Methodik haben, gearbeitet werden sollte (Hy, 

1998). Insgesamt folgern Westenberg, Hauser und Cohn (2004, S. 605, e.Ü.) in ihrem 

Überblick zu kulturübergreifenden Anwendungen, dass die von Loevinger entwickelte 

Methodik prinzipiell „geeignet ist für Personen von so gut wie jeder Kultur oder jeden 

Landes, da die Satzstämme sich auf universelle Themen (z.B. Eine Familie gründen und 

Kinder aufziehen...) und soziale Interaktionen (z.B. Meine Mutter und ich…) beziehen.“  

 

2.2.3 Fazit 

Die Vielzahl empirischer Studien zur Überprüfung des Ich-Entwicklungsmodells von 

Loevinger  zeigt, dass über die Jahrzehnte so gut wie jeder Aspekt davon mehrfach un-

tersucht wurde. Nicht nur für ein projektives Verfahren, sondern auch im Vergleich zu 

anderen Erhebungsinstrumenten zeigen sich hohe Werte für alle relevanten Methoden 

zur Reliabilitätsbestimmung. Ein weiterer Vorteil von Loevingers Satzergänzungsmethode 

zur Bestimmung von Ich-Entwicklung ist, dass es Testpersonen kaum gelingt, ihr Tester-

gebnis in Richtung späterer Stufen zu beeinflussen. 

 

Auch zur Überprüfung der Validität liegen umfangreiche Studien vor. Studien mit ande-

ren Variablen, von denen ein enger Zusammenhang mit Ich-Entwicklung vermutet wur-

de (sozio-ökonomischer Status, Intelligenz und Sprachvermögen), zeigen, dass Ich-

Entwicklung ein eigenes und nicht mit diesen zu verwechselndes oder durch diese ver-

zerrtes Persönlichkeitskonstrukt ist. Zu diesen Variablen und Ich-Entwicklung wurden zu-

dem Metaanalysen durchgeführt und sowohl Untersuchungen zur diskrimanten als auch 
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zur inkrementellen Validität. Daher scheinen diese Ergebnisse gut gesichert. Studien, in 

denen Ich-Entwicklung mit Aspekten der vier sie konstituierenden Bereiche (Charakter, 

interpersoneller Stil, Bewusstseinsfokus, kognitiver Stil) überprüft wurde, bestätigen die 

Komplexität des Konstrukts und seine Meilensteilsequenz. Gerade diese wurde immer 

wieder als unlogisch kritisiert (siehe S. 119). Loevinger (1997) zog zum Abschluss ihrer For-

schungslaufbahn dazu folgendes Fazit:  

 

Der grundsätzliche Unterschied zwischen der Satzergänzungsmethode und der 

Methode der Neo-Piagetianer ist, dass die Satzergänzungsmethode auf Massen 

von Daten beruht. Da die Definition der Stufen aus den Daten entstanden ist, 

kann nicht garantiert werden, dass diese strikt logisch sind, genausowenig wie 

Menschen strikt logisch sind. (S. 202, e.Ü.) 

 

Einstein und Lanning (1998, S. 559, e.Ü.) kommentieren vereinzelte Belege, die Loevin-

gers Ich-Entwicklungssequenz als rein lineare Variable erscheinen lassen, wie folgt: 

„Wenn Ich-Entwicklung als eine einzelne Eigenschaft mit einem monotonen Entwick-

lungsverlauf erscheint, kommt dies aufgrund von unempfindlichen Methoden und all-

täglichen Stichproben zustande, aber nicht aufgrund fehlender Validität des zugrund-

liegenden Modells.“ In den vielen verfügbaren Studien, die Loevingers Ich-

Entwicklungsmodell bestätigen, wurde zudem mit sehr unterschiedlichen Methoden ge-

arbeitet. Darunter finden sich beispielsweise: Für andere Zwecke erhobene Verhaltens-

maße (Frank & Quinlan, 1976), Q-Sort-Einschätzungen (Rozsnafszky, 1981), Beobach-

tungsdaten (Blasi, 1971), Therapieziele (Stackert & Bursik, 2006) oder Nachfrage nach 

unterschiedlichen Therapieformen (Dill & Noam, 1990), klassische Fragebögen (Lorr & 

Manning, 1978), Tagebücher (Soff, 1989), TATs (Sutton & Swensen, 1983), soziometrische 

Maße (Rootes et al., 1980), Interviews (McAdams et al., 1986) oder freie Beschreibung 

von Gefühlen (Lane et al., 1990). Neben den konkreten Ergebnissen dieser Studien, ist 

gerade diese Methodenvielfalt, mit der die diesbezüglichen Daten erhoben wurden, ein 

zusätzlicher Beleg für die Validität von Loevingers Modell der Ich-Entwicklung.  

  



Ich-Entwicklung 

189 
 

Manners und Durkin (2001) ziehen in der kritischen Bewertung ihres Modells insgesamt 

folgendes Fazit:  

 

Zusammenfassend hat die Forschung, die in den zwanzig Jahren seit dem letzten 

Review (Loevinger, 1979) stattgefunden hat, weitere Belege für die konzeptionel-

le Stichhaltigkeit der Ich-Entwicklungstheorie geliefert. Die Forschungsergebnisse 

zeigen auf, dass Ich-Entwicklung als komplexes, aber einheitliches Konstrukt an-

gesehen werden kann, bei dem das Ich sich in einer hierarchischen, invarianten 

und sequentiellen Art entwickelt. (S. 562, e.Ü.) 
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3 Theoretische Analysen zu Beratungskompetenz und Ich-Entwicklung 

3.1 Theoretische Fragestellungen 

Ausgangspunkt dieser Studie ist die Frage, inwiefern Kompetenzenanforderungen an 

Berater Parallelen zu Aspekten aufweisen, wie sie in Loevingers Modell der Ich-

Entwicklung beschrieben sind – vor allem in den späteren, postkonventionellen Stufen (≥ 

E7 = Relativierende Stufe).  

 

Stimmt die Annahme zum Zusammenhang zwischen beraterischer Kompetenz und Ich-

Entwicklung, würde dies nahelegen, in Beratungsausbildungen neben Fachwissen, Me-

thoden, Haltung oder beraterischer Selbstreflektion gezielt Persönlichkeitsentwicklung – 

und speziell Ich-Entwicklung – in den Fokus zu nehmen. Dies würde bedeuten, das jewei-

lige Ich-Entwicklungsniveau der Weiterbildungsteilnehmer als zentralen Persönlichkeits-

aspekt zu berücksichtigen und gezielt zu fördern, um die gesteckten Ziele der Bera-

tungsweiterbildung tatsächlich erreichen zu können. Möller und Steinhardt (2011), die im 

deutschsprachigen Raum eine der wenigen empirischen Studien zu Kompetenzerwerb 

im Rahmen von Supervisionsausbildungen durchgeführt haben, bringen genau dies auf 

den Punkt (S. 10): „Supervisorische Kompetenzen sind komplex und auch nicht auf rein 

fachliche und methodische Aspekte zu reduzieren, sondern nur in Verbindung mit Per-

sönlichkeitsentwicklung und sozialer Kompetenzentwicklung zu betrachten.“ In den fol-

genden beiden Abschnitten dieser Studie wird dieser mögliche Zusammenhang anhand 

von zwei theoretischen Fragestellungen nachgegangen: 

 

1. Inhaltliche Parallelen  zwischen Kompetenzanforderungen an Berater und Aspek-

ten der Ich-Entwicklung: 

Inwiefern lassen sich inhaltliche Entsprechungen zwischen den von ausgebildeten 

Beratern (im Sinne von Prozessberatung) geforderten Kompetenzen und den Be-

schreibungen späterer Ich-Entwicklungsstufen finden? 

 

Hypothese: Es lassen sich inhaltliche Parallelen zu Aspekten von Ich-Entwicklung 

finden, die vor allem in späteren (postkonventionellen) Stufen stärker ausgeprägt 

sind. 
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2. Empirische Zusammenhänge zwischen Beratungskompetenzen und Aspekten der 

Ich-Entwicklung:  

Welche empirisch gefundenen Zusammenhänge gibt es zwischen Ich-Entwick-

lung und Beratungserfolg beziehungsweise Beratungskompetenzen (z.B. Grad der 

Selbstreflexivität) in Studien aus verschiedenen Bereichen (Klinische Psychologie, 

Managementforschung, Organisationspsychologie etc.)? 

 

Hypothese: Es lassen sich signifikante Zusammenhänge mit Aspekten effektiver 

Beratung finden, in denen sich Personen auf früheren und späteren Ich-Entwick-

lungsstufen voneinander unterscheiden. 

 

Diese beiden theoretischen Fragestellungen werden in zwei Abschnitten separat bear-

beitet. Da die beiden Begriffe „Beratung“ und „Kompetenz“ sowohl alltagssprachlich als 

auch im wissenschaftlichen Bereich sehr uneinheitlich und mit vielerlei Bedeutungsnu-

ancen verwendet werden, wird zunächst herausgearbeitet, in welchem Sinne diese 

beiden Begriffe in der vorliegenden Studie verstanden werden. 

 

3.2 Begriffsklärung Beratung 

Wird im Folgenden von Beratung gesprochen, sind damit nur prozessberatende Formen 

von Beratung gemeint, aber keine reine Expertenberatung. Diese Unterscheidung be-

zieht sich auf die klassische Einteilung von Schein (1987, 1988, 2000), der drei grundle-

gende Modelle von Beratung beschreibt:  

 

1 . Expertenberatung 

2 . Beratung nach dem Arzt-Patienten-Modell 

3 . Prozessberatung  

 

Er definiert Prozessberatung dabei wie folgt: „Prozessberatung ist eine Reihe von Aktivitä-

ten auf Seiten des Beraters, die dem Klienten helfen, das Prozessgeschehen in seiner 

Umgebung wahrzunehmen, zu verstehen und entsprechend zu handeln, um die Situati-

on im Sinne des Klienten zu verbessern“ (Schein, 1988, S. 11, e.Ü.). Die folgende Tabelle 

24 gibt einen Überblick zur Abgrenzung der drei Beratungsmodelle und damit auch zum 

besseren Verständnis von Prozessberatung. 
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Tab. 24: Grundmodelle der Beratung von Schein (nach Fatzer, 1999, S. 22-23) 

Kurzbeschreibung Grundannahmen & Voraussetzungen 

1. Expertenberatung 

Klient weiß, was das Problem ist;  
welche Lösung benötigt wird und 
woher die Lösung kommen kann. 

Berater beschafft die benötigten In-
formationen und erarbeitet die Lö-
sungen. 

Klient hat das Problem richtig diagnostiziert. 

Klient hat Professionalität bzw. Spezialistentum des Beraters 
richtig beurteilt. 

Klient hat das Problem und welche Art der Lösung benötigt 
wird, richtig kommuniziert. 

Klient hat die Konsequenzen der Informationsbeschaffung 
bzw. der verlangten Lösung durchdacht und akzeptiert. 

2. Beratung nach Arzt-Patient-Modell 

Klient spürt bestimmte Unzulänglich-
keiten oder bzw. leidet unter Proble-
men, deren Ursachen sowie mögliche 
Lösungsansätze ihm aber unbekannt 
sind. 

Berater übernimmt die Verantwor-
tung für eine richtige Diagnose des 
Problems und dessen angemessener 
Lösung. 

Klient ist abhängig vom Beratungs-
prozess bis zur Lösungsfindung. 

Diagnoseprozess selbst wird als nützlich und hilfreich angese-
hen.  

Klient hat die Symptome richtig interpretiert und den Bereich, 
in welchem das Problem auftritt, richtig lokalisiert.  

Der indizierte Problembereich gibt die notwendigen Informati-
onen für eine zutreffende Diagnose; er manipuliert nicht, son-
dern ist kooperativ. 

Klient versteht die Diagnose und den Lösungsvorschlag des 
Beraters richtig und ist bereit, ihn anzuwenden. 

Klient kann nach der Beraterintervention allein wunschgemäß 
weiter funktionieren. 

3. Prozessberatung 

Der Klient hat das Problem und be-
hält während des ganzen Beratungs-
prozesses die volle Verantwortung 
dafür.  

Berater hilft dem Klienten, die pro-
zesshaften Ereignisse seiner Umwelt 
wahrzunehmen, richtig zu interpretie-
ren, zu verstehen und ihnen ange-
messen zu begegnen. 

Stärkstes Beteiligtsein des Klienten, 
sich selber zu helfen; vermeidet, vom 
Klienten in eines der vorangehenden 
Modelle gebracht zu werden. 

Klient spürt Wunsch nach Veränderung, hat aber das Problem 
nicht im Griff. 

Klient kennt Möglichkeiten der Lösung nicht oder nur unzu-
reichend; auch bezüglich der Frage, wer helfen könnte. 

Problem ist so beschaffen, dass der Klient nicht nur jemanden 
braucht, der die Problemursachen und -lösungen herausfin-
det, sondern dass der Klient durch die aktive Teilnahme am 
Diagnoseprozess profitiert. 

Klient hat konstruktive Absichten, er ist durch Ziele und Werte 
motiviert, die der Berater akzeptieren kann und ist in der Lage, 
eine sogenannte „helfende Beziehung“ einzugehen. 

Klient ist der einzige, der wirklich weiß, welche Interventions-
form für ihn jetzt hilfreich ist. Er kontrolliert also die Situation. 

Klient ist fähig zu lernen, wie er seine Probleme erkennen und 
lösen kann. 

 

Diese Unterscheidung ist bedeutsam, denn Expertenberatung scheint dabei die wenigs-

ten Anforderungen, eine Beratung nach dem Diagnosemodell „Arzt-Patient“ etwas 
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mehr und Prozessberatung die höchsten Anforderungen an die Persönlichkeit des Bera-

ters zu stellen (Binder, 2010). Selbst wenn bei allen drei Arten das gleiche Fachwissen ge-

fordert ist, muss sich ein Prozessberater am meisten auf den Kunden und seinen Kontext 

einlassen. Dies bedeutet beispielsweise, mehr Verantwortung beim Kunden zu lassen, 

Metakommunikation einzusetzen, sich angemessen abzugrenzen, flexibel auf die Anlie-

gen des Gegenübers eingehen und trotzdem durch den Beratungsprozess zu führen 

und insgesamt mehr auf Augenhöhe kommunizieren zu können. Unter Prozessbezogener 

Beratung sind folgende Beratungsformate zu verstehen (vgl. Fatzer, Rappe-Giesecke & 

Looss, 1999): 

 

- Supervision 

- Coaching 

- Organisationsentwicklung/Organisationsberatung 

 

Die empirische Studie der vorliegenden Arbeit bezieht sich ausschließlich auf Teilnehmer 

von Supervisionsausbildungen (zur Begründung der Auswahl siehe S. 250). Es ist allerdings 

angebracht, die theoretischen Analysen zum Vergleich von Beratungskompetenz und 

Ich-Entwicklung auf alle drei Beratungsformen zu beziehen. Denn auch wenn sich die 

Beratungsformen bezüglich ihrer Herkunft, ihres Settings, ihrer Inhalte und ihres Stadiums 

der Professionalisierung unterscheiden (z.B. Gray, 2011), scheinen sie dennoch viele der 

dafür erforderlichen Beratungskompetenzen gemeinsam zu haben (z.B. Hart, Blattner & 

Leipsic, 2001; Joo, 2005).  

 

Indizien dafür finden sich viele: So gibt es seit Jahren zahlreiche Beratungsweiterbildun-

gen, in denen verschiedene Beratungsformate (z.B. Supervision und Organisationsent-

wicklung) zusammen erlernt werden (z.B. ifs-Essen; Triangel, Berlin) oder in denen nach 

Grundmodulen zu prozessorientierten Beratungskompetenzen spezialisierte Beratungs-

formate gewählt werden können (z.B. Professio GmbH, Ansbach; ISYS, Rottenburg). 

Ebenso stellen einige Beratungsbücher und -artikel die verschiedenen prozessorientier-

ten Beratungsformate zusammen dar (z.B. Fatzer, Rappe-Giesekke & Looss 1999; Bu-

chinger & Klinkhammer, 2007; DGSv, 2011a). Mehrere Berufsverbände, in denen Berater 

organisiert sind, vertreten auch gleichzeitig verschiedene prozessorientierte Beratungs-

formen (z.B. Berufsverband für Coaching, Supervision und Organisationsberatung, 
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Schweiz (BSO)). Diese Entwicklung spiegelt sich auch darin wider, dass 2004 von mehre-

ren (inzwischen 28) Beratungsverbänden gemeinsam die Deutsche Gesellschaft für Be-

ratung e.V. (DGfB) gegründet wurde. Diese verfolgt das Ziel, professionelle und wissen-

schaftlich fundierte Beratung zu fördern. 

 

Nach langen Debatten um Unterschiede, beispielsweise zwischen Coaching und Super-

vision, nahm der Vorstand der Deutschen Gesellschaft für Supervision (DGSv) dazu Stel-

lung: „Fachlich ist die Frage des Unterschieds zwischen Supervision und Coaching nicht 

entschieden; eine Bewertung der bisherigen Debatten weist möglicherweise darauf hin, 

dass die Suche nach einer Unterscheidung ein unmögliches Unterfangen zur Beantwor-

tung einer ‚prinzipiell unentscheidbaren Frage‘ (Heinz von Forerster) darstellt“ (DGSv, 

2011b, S. 1). Schein (2010), der seit den sechziger Jahren maßgeblich Forschung und Be-

ratung im Bereich der Prozessberatung vorangetrieben hat, geht im Vergleich sogar 

noch einen Schritt weiter und resümiert sein Leben als Wissenschaftler und Berater wie 

folgt:  

 

Ich glaube mittlerweile, dass die soziale und psychische Dynamik des Helfens 

immer die gleiche ist, ob es darum geht, jemandem den Weg zu erklären, eine 

Führungskraft zu coachen oder einen kranken Ehepartner zu pflegen. Deshalb 

stelle ich zahlreiche Beispiele aus meiner persönlichen und beruflichen Erfahrung 

vor. Geholfen wurde mir in der Psychotherapie, durch Tennisstunden und auf 

zahllose andere Weise. Geholfen habe ich als Ehemann, als Vater von drei Kin-

dern und Großvater von sieben Enkeln, als Lehrer, als Berater von einzelnen Klien-

ten und von Organisationen und als jahrelanger Pfleger meiner an Brustkrebs er-

krankten Frau. Erst wenn man die Ähnlichkeiten all dieser verschiedenen Situatio-

nen erkennt, kann man eine umfassende Theorie des Helfens entwickeln. (S.13) 

 

Allen Prozessberatungsformaten ist letztlich gemein, dass dabei nicht die eigene Fach-

expertise im Vordergrund steht, die in Form von Vorschlägen oder Konzepten einge-

bracht wird, sondern die Gestaltung des Beratungsprozesses an sich (vgl. Reddy, 1997; 

Reineck & Anderl, 2012). Die Beratungsrolle entspricht eher der Rolle, die im englisch-

sprachigen Raum vor allem im Gruppenkontext als „facilitator“ bezeichnet wird (z.B. 

Schwarz, 2002). 
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3.3 Begriffsklärung Kompetenz 

Der Kompetenzbegriff geht auf McClellands einflussreichen Artikel „Testing for compe-

tence rather than intelligence“ (1973) zurück, der „den Grundstein gelegt hat für die 

beachtliche „Competency“-Bewegung der letzten zwei Jahrzehnte“ (Sarges, 2006, S. 

133). McClelland plädierte darin dafür, in der beruflichen Auswahl und Förderung statt 

auf allgemeine Leistungsmerkmale wie Intelligenz (oder Kreativität) stärker auf anforde-

rungsorientierte leistungrelevante Merkmale einer beruflichen Rolle zu achten und diese 

gezielt zu erfassen. Ebenso skizzierte er eine neue Forschungsmethodik (Behavioral Event 

Interview; McClelland, 1998), die heute in der Eignungsdiagnostik (vor allem im Ma-

nagement) weite Verbreitung gefunden hat.  

 

Im deutschsprachigen Raum wurde die weitere Erforschung beruflicher Kompetenzen 

durch Projekte der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. 

(ABWF) stark gefördert. Dies resultierte in verschiedenen Publikationen, in denen sich Er-

penbeck als federführend zeigte (z.B. Erpenbeck & Heyse, 1999; Erpenbeck & von Ro-

senstiel, 2007; Heyse, Erpenbeck & Ortmann, 2010). Erpenbecks Definition ist wie folgt: 

„Kompetenzen sind Fähigkeiten einer Person zum selbstorganisierten kreativen Handeln 

in für sie bisher neuen Situationen (Selbstorganisationsdispositionen)“ (Erpenbeck, 2010, 

S. 15). Damit nimmt er allerdings eine relativ breite und unscharfe Definition des Kompe-

tenzbegriffs  vor (vgl. Kompetenz, 2014), die  auch für die im Handbuch Kompetenzmes-

sung (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007) aufgeführten Verfahren verwendet wird. Auch 

in der Beratungspraxis wird der Kompetenzbegriff kaum präziser benutzt (z.B. Lenbet, 

2004).  

 

Der ursprünglichen Idee von McClelland folgt eher die Definition von Spencer und 

Spencer (1993, S. 9. e.Ü.), die in ihrem Werk einen breiten Überblick zu Kompetenz-

modellen geben: „Eine Kompetenz ist eine zugrunde liegende Charakteristik einer Per-

son, die kausal mit überdurchschnittlicher Leistung verknüpft ist, die anhand von Kriterien 

definiert ist.“ Das bedeutet, dass von einer Kompetenz tatsächlich erst dann gespro-

chen werden kann, wenn dadurch ein bestimmtes Leistungsniveau vorhergesagt und 

anhand von bestimmten Kriterien gemessen werden kann. Insofern wird damit der An-

spruch einer Kompetenzskalierung verfolgt. Diese findet sich in Niveaumodellen der 

Kompetenz wieder, die Hartig und Klieme (2006, S. 133) wie folgt erklären: „Es geht hier-
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bei z.B. um die Frage, welche spezifischen Anforderungen eine Person mit einer hohen 

Kompetenz bewältigen kann und welche Anforderungen eine Person mit einer niedri-

gen Kompetenz gerade noch bewältigt und welche nicht.“  

 

Der Kompetenzbegriff sowie die daraus folgenden Kompetenzmodelle können insofern 

sehr unterschiedlich ausfallen: „In Abhängigkeit von der jeweiligen Perspektive variieren 

die Kompetenzdefinitionen, Untersuchungsprogramme, Erhebungsverfahren und Aus-

wertungsstrategien“ (Bundesinstitut für Berufsbildung, 2010, S. 3). So zeigte beispielsweise 

Weinert (1999) im Auftrag der OECD auf, dass es verschiedene Varianten des Kompe-

tenzbegriffs gibt, je nachdem, ob rein kontextspezifische Leistungsdispositionen oder 

auch motivationale oder weitere Aspekte berücksichtigt werden.  

 

In dieser Arbeit wird ein Kompetenzverständnis, wie es von McClelland (1973), Boyatzis 

(1982) und Spencer und Spencer (1993) vertreten wird, zu Grunde gelegt. Abbildung 23 

illustriert dieses Kompetenzverständnis anhand zweier Graphiken. 

 

Abb. 23: Unterschiedliche Ebenen von Kompetenzen (Spencer & Spencer, 1993, S. 11) 

 
 

Nach ihnen setzt sich Kompetenz aus mehreren Aspekten zusammen, die sich auf ver-

schiedene Ebenen beziehen. Spencer und Spencer (1993) illustrieren dies mit dem Bild 

eines Eisberges, bei dem oberhalb der Wasseroberfläche die eher leicht sichtbaren As-
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pekte und unterhalb davon die eher verborgenen (oder daher nicht so schnell erkenn-

baren) Aspekte einer Person liegen. Der rechte Teil in Abbildung 24 veranschaulicht die-

se Aspekte anhand des gedachten Bildes einer Zwiebel, bei der jede Schicht einen un-

terschiedlichen Aspekt darstellt, wobei die äußeren Schichten (z.B. Wissen und Fähigkei-

ten) leichter zu verändern sind als die inneren Schichten (z.B. Selbstkonzept, Einstellun-

gen und Werte). Boyatzis (1982, S. 33) stellte bereits in seiner Erläuterung der verschiede-

nen Kompetenzebenen eine Beziehung zu Ich-Entwicklung her und sah einen Zusam-

menhang vor allem auf der Ebene des Selbstkonzepts. Im Folgenden sind die verschie-

denen  Ebenen anhand des „aktiven Zuhörens“ veranschaulicht, ein Aspekt, der in allen 

Prozessberatungsansätzen als grundlegende Anforderung vorkommt (vgl. Binder, 2004). 

Dieser Aspekt findet sich beispielsweise auch in der Kompetenzskala zu „Interpersonel-

lem Verstehen“ von Spencer und Spencer (1993, S. 39) wieder. 

  

Das Wissen zum Konzept des aktiven Zuhörens oder die rein „technische“ Komponente 

der Fähigkeit des aktiven Zuhörens, d.h. wie man beispielsweise Aufmerksamkeitsreakti-

onen (Nicken, Äußerungen wie „mhm“, „ah…“), Paraphrasieren oder Verbalisieren ein-

setzt, sind leichter zu entwickelnde und eher „äußere“ Bestandteile einer Kompetenz. 

Die dahinterliegenden Einstellungen und Werte (z.B. dass eine Person ein intensives und 

intimes Zuhören tatsächlich schätzt) oder das tiefer verankerte Selbstkonzept (z.B. sich 

als wahrer Dienstleister und Ermöglicher des Beratungskunden zu sehen und ohne eige-

ne „Heldenattitüden“ zu agieren; vgl. Block, 1993) sind hingegen schwieriger zu verän-

dern, wenn eine Person diese nicht von sich aus bereits aufweist. Auf einer noch tiefe-

ren, den Kern einer Person berührenden Ebene spielen möglicherweise entsprechende 

Eigenschaften (z.B. hohe Verträglichkeit im Sinne der Big Five Eigenschaften nach 

McCrae & Costa, 1997) oder zugrunde liegende Motive (z.B. Beziehungsmotivation) eine 

Rolle. Da letztere am stabilsten über die Zeit hinweg sind, sind sie auch am schwersten zu 

verändern.  

 

Rückle, einer der ersten deutschsprachigen Berater und Autoren zum Thema Coaching 

bringt diese Unterschiede zwischen äußeren Ebenen (z.B. Können) und tiefer liegende-

ren Ebenen einer Person auf den Punkt: „Wer nicht interessiert ist, dem fallen auch keine 

Fragen ein, selbst wenn er Fragetechnik vor und rückwärts gelernt hat. Wer nicht coura-
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giert ist, der formuliert auch keine Kritik, selbst wenn er Ich-Botschaften eingebleut be-

kam“ (Rückle, 1992, S. 75).  

 

In seinem Fazit zu den letzten 30 Jahren empirischer Kompetenzforschung zeigt Boyatzis 

(2008) auf, dass es vor allem drei leistungskritische Kompetenzcluster gibt. Diese unter-

scheiden in vielen Berufen zwischen durchschnittlicher und überdurchschnittlicher Leis-

tung. Dazu gehören: 

 

1 . Kognitive Kompetenzen, z.B. Systemdenken oder das Erkennen von Mustern 

2 . Emotionale Kompetenzen, z.B. Bewusstheit über Emotionen und emotionale 

Selbstkontrolle 

3 . Soziale Kompetenzen, z.B. Bewusstheit über soziale Phänomene, Beziehungs-

management oder Empathie  

 

Fachliches Know-how oder spezifische Erfahrungen hingegen zählt Boyatzis zu soge-

nannten „Schwellenkompetenzen“. Diese müssen als Eingangsanforderung vorausge-

setzt werden, um eine bestimmte Tätigkeit prinzipiell gut ausüben zu können. Sie diffe-

renzieren allerdings nicht gut zwischen unterschiedlichen Leistungsniveaus. 
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3.4 Inhaltliche Parallelen zwischen Kompetenzanforderungen an Berater und Aspekten 

der Ich-Entwicklung  

Das Ziel des zweiten Kapitels bestand darin, das komplexe Modell der Ich-Entwicklung 

theoretisch umfassend zu erläutern, um seine wesentlichen Aspekte und möglichen 

Auswirkungen auf andere Arbeits- und Lebensbereiche auszuleuchten. Der zweite Ab-

schnitt dieses Kapitels diente dazu, kritisch zu erhellen, inwiefern die wesentlichen 

Grundzüge und Anforderungen an ein Persönlichkeitskonstukt wie Ich-Entwicklung in 

empirischen Studien überprüft wurden. Inbesonders die Vielzahl von Studien, die sich auf 

einzelne Bereiche des Modells der Ich-Entwicklung beziehen, legen dabei bereits einen 

Zusammenhang zu Aspekten nahe, die auch für Beratung relevant sind. Dazu zählen 

beispielsweise die klassischen Studien von Lorr und Manning (1978) zu interpersonellem 

Stil oder von Candee (1974) zum Bewusstseinsfokus. In Abschnitt 2.1.4 wurde aufgezeigt, 

dass sich Ich-Entwicklung in vier eng aufeinander bezogenen Bereichen vollzieht (siehe 

S. 43). Diese eignen sich als Ausgangspunkt, um mögliche Zusammenhänge zwischen 

Ich-Entwicklung und beratungsrelevanten Kompetenzaspekten zu erkennen. Im Verlauf 

von Ich-Entwicklung beispielsweise 

 

1 . kommt es zu einer immer größeren Unabhängigkeit von externen und internen 

Einflüssen, der Entwicklung eigener Maßstäbe, umfassenderer Moralvorstellungen 

und schließlich des Transzendierens der eigenen Maßstäbe (Charakter), 

 

(mögliche Vorteile für den Beratungsprozess: z.B. eigene Impulse stärker kontrollie-

ren zu können, leichter mit Feedback vom Kunden umzugehen, eine unabhängi-

gere Position einzunehmen, die eigene Position stärker hinterfragen zu lassen),  

 

2 . wird stärker auf Selbstbestimmung Anderer geachtet und es werden immer mehr 

auf Gegenseitigkeit beruhende Beziehungen geschätzt (interpersoneller Stil), 

 

(mögliche Vorteile für den Beratungsprozess: z.B. leichter eine Position auf Augen-

höhe im Beratungsprozess einnehmen zu können, ihn nicht in eine bestimmte 

Richtung zu beeinflussen, die Entscheidungsfreiheit beim Gegenüber zu lassen), 

 



Theoretische Analysen zu Beratungskompetenz und Ich-Entwicklung 

200 
 

3 . nimmt die Fähigkeit zu, innere als auch äußere Aspekte von Personen und Bezie-

hungen und deren Verknüpfung wahrzunehmen sowie einen breiteren Blick auf 

die soziale Umwelt einzunehmen (Bewusstseinsfokus), 

 

(mögliche Vorteile für den Beratungsprozess: z.B. stärkeres Erkennen persönlicher 

Muster, größere Berücksichtigung verschiedener Aspekte im Beratungskontext 

(z.B. Gründe für Verhalten, momentaner emotionaler Zustand, Beziehungs-

abhängigkeiten), 

 

4 . kann eine Person komplexer und mit mehr Abstand wahrnehmen, unterschied-

liche Aspekte einer Situation zusammen denken, leichter verschiedene Sicht-

weisen einnehmen und besser Uneindeutigkeiten akzeptieren (kognitiver Stil), 

 

(mögliche Vorteile für den Beratungsprozess: z.B. feinere Unterscheidungen rele-

vanter Themen treffen zu können, prozesshaftere Sicht auf die Beratungsthemen 

einzunehmen, leichteres Umdeuten schwieriger Situationen). 

 

3.4.1 Methodisches Vorgehen 

Kompetenzanforderungen an (Prozess-)Berater finden sich in einer kaum zu überschau-

enden Zahl von Veröffentlichungen. Das Spektrum ist äußerst vielfältig und reicht von 

Anforderungsüberblicken aus Praktikersicht (z.B. Rappe-Giesecke, 1999, S. 86 ff.; 

Schreyögg, 2012, S. 151ff.) bis zu empirischen Studien zu Anforderungen aus Kundensicht 

(z.B. Brandenberger & Gassmann, 2006). Um eine nachvollziehbare und breite Auswahl 

an Quellen zu gewährleisten, die vor allem die Praktikersicht berücksichtigt, wurden die 

von Beratungsverbänden formulierten Anforderungen an ihre Mitglieder als Quellen für 

die zu klärende Fragestellung ausgewählt. Anhand der dort auffindbaren Aussagen wird 

analysiert und beispielhaft illustriert, inwiefern sich dort Parallelen zu Aspekten der Ich-

Entwicklung finden. Viele Berufsverbände haben mittlerweile eigene Richtlinien (z.B. 

DCV), Standards (z.B. DGSv), Anforderungen an Zertifizierung (z.B. ICF) oder Kompetenz-

rahmen (z.B. EMCC) publiziert. Diese wurden in der Regel aus einem längeren Diskurs 

führender Vertreter dieses Fachs und unter Zuhilfenahme wissenschaftlicher Erkenntnisse 

gewonnen. Insofern ist davon auszugehen, dass diese Quellen einen guten Querschnitt 

zu Kompetenzanforderungen an Berater wiederspiegeln. Denn darin zeigen sich das 
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professionelle Selbstverständnis und die offiziell geforderten oder sogar zertifizierten 

Kompetenzen der in diesem Verband organisierten Berater.  

 

3.4.1.1 Auswahl der Berufsverbände 

Allein für die prozessorientierten Beratungsformate existiert eine große Zahl von Berufs-

verbänden. Ein Vergleich aller dieser Verbände in Hinblick auf ihre Kompetenzanforde-

rungen würde eine eigenständige Forschungsarbeit erfordern. Um eine für die im Rah-

men dieser Arbeit durchzuführende explorative Studie bearbeitbare Zahl zu erreichen, 

die zugleich ein breites und repräsentatives Bild ergibt, wurden folgende Kriterien für die 

Auswahl definiert: 

 

- Sprache des Berufsverbandes (Deutsch) 

- Größe des Berufsverbandes (Anzahl Mitglieder oder zertifizierter Berater) 

- Besondere Bedeutung des Verbandes (z.B. als Kongressveranstalter)  

- Vorhandensein explizit formulierter Angaben oder Hinweise zu Kompetenzanfor-

derungen an Berater (d.h. nicht nur formal überprüfbare Kriterien wie Ausbil-

dungsnachweise oder reine Ethikrichtlinien) 

- Kein explizites Vertreten eines bestimmten Beratungsansatzes (z.B. nur systemische 

Beratung, NLP, Gruppendynamik) 

 

Anhand dieser Kriterien wurden insgesamt sechs Berufsverbände ausgewählt, die im 

Folgenden jeweils anhand kurzer Angaben beschrieben werden (Stand September 

2012):  

 

1 . Deutsche Gesellschaft für Supervision (DGSV) 

(größter deutschsprachiger Verband mit über 3800 Beratern und 40 Weiterbil-

dungsinstitutionen, eigenem Kongress und eigener Fachzeitschrift) 

2 . Deutscher Verband für Coaching und Training (DVCT) 

(ca. 1050 Mitglieder, davon ca. 630 im Bereich Coaching zertifiziert) 

3 . Deutsche Gesellschaft für Coaching e.V. (DGfC) 

(ca. 290 Mitglieder, eigene Fachtagung) 

4 . Deutscher Berufsverband für Coaching e.V. (DBVC) 

(ca. 200 Mitglieder, eigener Coachingkongress und Coachingpreis) 
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5 . Deutscher Coaching Verband e.V. (DCV) 

(ca. 170 Miglieder, eigener Coachingkongress) 

6 . International Coach Federation (ICF), deutsches Chapter 

(größter internationaler Coachingverband mit über 19.000 Mitgliedern und deut-

schem Chapter, eigener Kongress und Award) 

 

3.4.1.2 Auswahl und Auswertung der Kompetenzanforderungen 

Grundlage der Auswahl sind ausschließlich die auf den jeweiligen Websites der sechs 

ausgewählten Berufsverbände verfügbaren Quellen, in denen Kompetenzanforderun-

gen beschrieben sind. Aus diesen Quellen wurden nur diejenigen ausgewählt, die vom 

Berufsverband selbst autorisiert sind, d.h. keine Quellen, die von einzelnen Mitgliedern 

oder Funktionären verfasst wurden. Damit wurde sichergestellt, dass die dort findbaren 

Anforderungen an Berater die offizielle Meinung des Berufsverbandes widerspiegeln 

(zum Stand September 2012). 

 

Im ersten Schritt wurden aus den vorfindbaren Quellen jeweils diejenigen Aussagen zu 

Kompetenzanforderungen oder Aspekte von Kompetenzanforderungen ausgewählt, 

bei denen Parallelen zu Ich-Entwicklung zu vermuten sind. Diese betreffen vor allem die 

von Boyatzis (2008) beschriebenen drei leistungskritischen Kompetenzcluster 

(1. Kognitive Kompetenzen, 2. Emotionale Kompetenzen, 3. Soziale Kompetenzen). Von 

der Analyse ausgeschlossen wurden daher Kompetenzanforderungen, die nur Aussa-

gen zu spezifischer Fachlichkeit (z.B. „sozial- und humanwissenschaftliche Grundkennt-

nisse“, DGfC, 2011, S. 4) oder bestimmter Methodik beinhalten (z.B. „wie er den jeweili-

gen Coaching-Kontrakt (als Einzel-, Dreiecks- oder Viereckskontrakt) gestalten sollte“, 

Schreyögg, 2009, S. 39). Um eine maximale Nachvollziehbarkeit zu gewährleisten, sind 

die ausgewählten Kompetenzanforderungen pro Beratungsverband mit einer kurzen 

Einleitung zur Art der Quelle (z.B. aus „Berufsbild Supervisor/in DGSv“ oder „Standards 

Qualifizierung zum Coach DGfC“) versehen und jeweils im Original zitiert. 

 

Im zweiten Schritt wurden alle ausgewählten und im Folgenden aufgeführten Quellen 

nach inhaltlichen Parallelen zu Aspekten der Ich-Entwicklung ausgewertet. Damit wurde 

herausgearbeitet, inwiefern die von den Beratungsverbänden beschriebenen Kompe-

tenzanforderungen implizite Anforderungen an Persönlichkeitsentwicklung im Sinne von 
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Ich-Entwicklung beinhalten. Die beiden Leitfragen für die Analyse der ausgewählten 

Textquellen waren: 

 

1 . Inwiefern sind in den Kompetenzanforderungen Aspekte der Ich-Entwicklung zu 

finden? 

2 . Inwiefern enthalten die Kompetenzanforderungen Hinweise auf bestimmte Stufen 

der Ich-Entwicklung, die als Voraussetzung für eine konsistente Verfügbarkeit die-

ser Kompetenzen scheinen? 

 

Um herauszufinden, inwiefern sich die vier Bereiche der Ich-Entwicklung unterschiedlich 

stark in den Kompetenzanforderungen widerspiegeln, wurden zudem alle Aussagen in 

Hinblick darauf ausgewertet. Dabei wurden folgende vier Codes vergeben: 

 

- Charakter [CH]  

- Interpersoneller Stil [IS] 

- Bewusstseinsfokus [BF]  

- Kognitiver Stil [KS] 

 

Findet sich in den Aussagen eine Parallele zu einem oder mehreren Bereichen der Ich-

Entwicklung, sind die jeweiligen Codes hinter der entsprechenden Textpassage einge-

fügt. Um bei längeren Textpassagen die Zuordnung der Codes zu den jeweils betreffen-

den Textstellen transparent zu machen, finden sich die Codes dazu direkt im Text wie-

der. Die vier Codes wurden auf Grundlage der im ersten Teil aufgeführten Beschreibun-

gen der einzelnen Ich-Entwicklungsstufen (siehe S. 35) vergeben. Hinzugezogen wurden 

dabei insbesondere die Übersicht von Loevinger, in der die vier Bereiche über die ein-

zelnen Ich-Entwicklungsstufen hinweg zusammen dargestellt werden (Loevinger, 1976, S. 

24-25), sowie die Kennzeichen der Ich-Entwicklung über die verschiedenen Stufen, wie 

sie von Hy und Loevinger (1996) aufbereitet wurden. Die direkt in die entsprechenden 

Textpassagen eingefügten Codes geben einen Eindruck davon, welche und wie viele 

Parallelen zwischen der jeweiligen Kompetenzanforderung und Ich-Entwicklung existie-

ren. 
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Im dritten Schritt wird anhand von drei Kompetenzanforderungen unterschiedlicher Be-

ratungsverbände beispielhaft illustriert,  wie die Codevergabe [CH, IS, BF, KS] inhaltlich 

vor dem Hintergrund des Modells der Ich-Entwicklung begründet wird. Ebenso wird auf-

gezeigt, wie vor diesem Hintergrund ein Mindestlevel an Ich-Entwicklung für die jeweils 

analysierte Kompetenzanforderung anzunehmen ist.  

 

3.4.2 Ergebnisse: Aspekte der Ich-Entwicklung in Kompetenzanforderungen von Bera-

tungsverbänden 

Die Berufsverbände unterscheiden sich darin, ob Aussagen zu Kompetenzanforderun-

gen in einem expliziten Kompetenzmodell definiert sind (z.B. ICF/deutsches Chapter, 

DVCT) oder in verschiedenen Publikationen neben anderen Voraussetzungen auftau-

chen (z.B. DGSv). Obwohl nur Beratungsverbände in die Auswahl aufgenommen wur-

den, bei denen explizit formulierte Aussagen oder Hinweise zu Anforderungen an Bera-

ter zu finden sind, zeigen die verfügbaren Quellen zudem große Unterschiede bezüglich 

 

- des Umfangs (wie viel zu den einzelnen Kompetenzanforderungen geschrieben 

wird) und 

- der Konkretheit der Aussagen (wie explizit die Aussagen die jeweilige Kompe-

tenzanforderung beschreiben). 

 

Um den im Umfang stark variierenden Quellen Rechnung zu tragen, ist im Folgenden pro 

Berufsverband eine etwa gleich große Anzahl an analysierten Textstellen aufgeführt und 

mit entsprechenden Codes für die vier Bereiche versehen. Bei den ersten fünf Bera-

tungsverbänden (DGSV, DVCT, DGfC, DBVC, DCV) entsprechen die aufgeführten Text-

stellen allen Aussagen, bei denen sich Parallelen zu mindestens einem Bereich der Ich-

Entwicklung finden lassen. Bei den Kompetenzanforderungen des deutschen Chapter 

des ICF wird unter den relevanten Kompetenzen eine beispielhafte Auswahl an Unter-

aspekten vorgestellt. 

 

1. Deutsche Gesellschaft für Supervision (DGSv)  

Die DGSv hat kein Kompetenzmodell für Supervisoren definiert. Aussagen zu Anforde-

rungen finden sich allerdings in zwei unterschiedlichen Quellen. Die Erwartung an aus-

gebildete Teilnehmer wird von der DGSv (2012a) in ihrer Broschüre „Hochwertige Qualifi-
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kationen für Supervision und Coaching. Weiterbildungen und Studiengänge“ wie folgt 

beschrieben:  

 

Der erfolgreiche Abschluss einer von der DGSv zertifizierten Weiterbildung oder 

eines von der DGSv anerkannten Studienganges macht Sie zu einer Beratungs-

expertin/einem Beratungsexperten für Fragen, Themen und Herausforderungen in 

Arbeit und Beruf – prozess- und zugleich ergebnisorientiert, Reflexion anregend 

und ermöglichend, Knowhow anbietend und immer mit dem verbindenden Blick 

für die individuelle Person, für ihre jeweilige berufliche Rolle und für die Dynamik 

der Organisation/des Unternehmens. [KS] [BF] (S. 7) 

 

In Bezug auf die dafür erforderlichen Kompetenzen oder konkrete Anforderungen an 

die Ausbildungsteilnehmer findet sich in den von der DGSv herausgegebenen Broschü-

ren dazu hingegen wenig (DGSv, 2011a, 2012b, 2013/2014). Allerdings werden in der 

Broschüre „Berufsbild Supervisor/in DGSv“ „Persönliche Voraussetzungen“ dazu be-

schrieben (DGSV, 2002):  

 

Supervisoren/innen müssen besondere persönliche Voraussetzungen erfüllen. Per-

sonen, die Supervision erlernen wollen, müssen darum über folgende Kompeten-

zen verfügen bzw. in der Lage sein, sie sich anzueignen: 

- die Fähigkeit und Bereitschaft, auch in schwierigen oder konflikthaften Situatio 

   nen die Beziehung zur/ zum Supervisanden/in aufrecht erhalten zu können, [CH]   

   [IS] 

-  Einfühlung in schwierige Supervisanden, ohne sich zu verlieren, [CH] [IS] [BF]  

-  Sensitivität für innerpsychische Prozesse bei sich und anderen, [BF] 

- Sensitivität für soziale Prozesse in Gruppen, Arbeitsteams und Organisationen,  

   [BF] [KS] 

-  emotionale Klarheit und rationale Schärfe, 

-  Neugier und Interesse, 

- emotionale Stabilität und Belastbarkeit, um Spannungen aushalten und in  

   Spannungsfeldern supervisorisch handlungsfähig bleiben zu können, [CH] 

-  adäquate Ausdrucks- und Sprachfähigkeit. [BF] [KS] (S. 6.) 
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2. Deutscher Verband für Coaching und Training (DVCT):  

Vom Verband ist ein eigenes „DVCT Kompetenzmodell Coach“ (DVCT, 2012) entwickelt 

worden, dass sich im Unterschied zu Wissen und Fähigkeiten an den erweiterten Kompe-

tenzbegriff (im Sinne verschiedener Ebenen) anlehnt. Der DVCT führt auf seiner Website 

fünf Kompetenzbereiche auf: Persönliche Kompetenz, Handlungskompetenz, fachlich-

methodische Kompetenzen, sozial-kommunikative Kompetenzen und Feldkompetenz. 

Bis auf die fachlich-methodischen Kompetenzen und Feldkompetenz, bei denen es um 

spezifische Fachkenntnisse, Erfahrungen und Fertigkeiten geht, finden sich in den ande-

ren drei Kompetenzen jeweils Bezüge zu Ich-Entwicklung: 

  

Persönliche Kompetenz 

Ein Coach verfügt über Fähigkeiten, die ihm garantieren, reflektiert [CH] [BF] [KS] 

und selbstorganisiert zu handeln. Im engeren Sinne kann er sich selbst in seiner Tä-

tigkeit einschätzen und hat in diesem Rahmen Werthaltungen entwickelt, eigene 

Begabungen und Motive identifiziert [CH] [BF] und einen Leistungsvorsatz im Sinne 

seines Klienten als Coach entfaltet. 

In seinem Verhalten als Coach zeigt er ein hohes Maß an Übereinstimmung von 

Einstellungen, Verhalten und Handeln. [CH] [BF] [KS] Als Coach orientiert sich das 

Verhalten gegenüber Klienten an dem Wert der Einzigartigkeit der Person. [CH] 

[IS] Vor diesem Hintergrund entwickelt sich ein Coach in seiner Persönlichkeit  

weiter. 

  

Handlungskompetenz 

Ein Coach ist in der Lage sein Handeln auf eigene Emotionen, Motive, Werte so-

wie auf alle anderen Fähigkeiten, Erfahrungen und Kompetenzen, die seinen ei-

genen Willensantrieb im Coaching beeinflussen, zu überprüfen… [CH] [BF] 

… Im systemischen Kontext berücksichtigt er zusätzlich die Wechselwirkungen ei-

ner Veränderung innerhalb des Unternehmens bzw. der Organisation. [BF] [KS]  

  

Sozial-kommunikative Kompetenzen 

Ein Coach setzt sich unvoreingenommen mit seinem Klienten und dessen Kontext 

auseinander… [CH] Er verhält sich dabei wertschätzend und respektvoll im Um-

gang mit Klienten und anderen im Prozess beteiligten Personen… [CH] [IS] 
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Er nutzt seine Fähigkeiten, um einfühlend zuzuhören, eine Beziehung zum Klienten 

aufzubauen und angemessen in die Kommunikation mit dem Klienten zu führen. 

Zur sozial-kommunikativen Kompetenz gehört auch die Fähigkeit, Konflikte wahr-

zunehmen, sich diesen bewusst und selbstkritisch zu stellen, seinen Standpunkt 

darzulegen und einen Konsens oder Kompromiss zu finden. [CH] [IS] [BF] 

  

3. Deutsche Gesellschaft für Coaching e.V. (DGfC): 

Die DGfC (2011) hat eigene „Standards Qualifizierung zum Coach DGfC“, in denen auf 

vier Kompetenzbereiche eingegangen wird (S. 4): Selbstkompetenz, Interaktionale 

Kompetenz, Interventionskompetenz und Theoriekompetenz. Diese vier Kompetenzbe-

reiche sind mit mehreren „Kompetenzarten“ unterlegt, die allerdings nur stichpunktartig 

aufgeführt werden. Der dritte Kompetenzbereich „Interventionskompetenz“ bezieht sich 

auf spezifische methodische Kompetenzen (z.B. „Befähigung zur prozessualen Diagnos-

tik“, „Prozessplanung, Steuerung, Auswertung“). Unter den vierten Kompetenzbereich 

„Theoriekompetenz“ fallen überwiegend Wissensbestandteile (z.B. „Kenntnisse unter-

schiedlicher Beratungsansätze“), so dass eigentlich nicht von einer Kompetenz, sondern 

nur einem Aspekt davon gesprochen werden kann (siehe S. 195). Allerdings finden sich 

dort auch zwei „Kompetenzarten“, die den Umgang mit diesen Wissensbestandteilen 

betreffen. Bei folgenden Kompetenzarten finden sich Parallelen zu Ich-Entwicklung 

(DGfC, 2011): 

 

Selbstkompetenz 

1. Selbstkenntnis und Selbstreflexion [CH] [BF] 

2. Präsenz und Selbstkontakt (Bewusstheit) [BF] 

3. Rollenflexibilität [CH] [BF] 

4. Ambiguitätstoleranz = Toleranz gegenüber anderer [sic] Lebenswelten und 

Lebensentwürfen [CH] [IS] [BF] [KS] 

 

Interaktionale Kompetenz 

1. Kontakt und Dialogfähigkeit [IS] [BF] 

2. Empathie und Abgrenzung [CH] [IS] [BF] 

3. Perspektivwechsel und „Übersetzungsfähigkeit“ [KS] 

4. Verantwortungszuordnung [CH] [IS] 
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Theoriekompetenz 

3. Bereitschaft und Fähigkeit zum Diskurs [CH] [IS]  

4. Sensibilität für die eigenen, theoretischen Prägungen [CH] [BF] (S. 4) 

 

4. Deutscher Berufsverband für Coaching e.V. (DBVC): 

Der DBVC hat unter dem Titel „Leitlinien und Empfehlungen für die Entwicklung von 

Coaching als Profession“ ein Werk mit dem Untertitel „Kompendium mit den Professions-

standards des DBVC“ verfasst (Deutscher Berufsverband für Coaching e.V., 2009) Ein 

Kapitel davon ist dem Thema „Kompetenzprofil eines Coach“ gewidmet. Dort finden 

sich folgende persönliche Anforderungen (Wolf, 2009):  

 

Ein Coach muss in der Lage sein, sich selbst effektiv als Werkzeug in der Beratung 

einzusetzen – jenseits von Darstellungsdrang, aber auch jenseits von Selbstver-

leugnung [CH] [IS] [BF]. Dazu braucht er als überfachliche Qualifikation insbeson-

dere eine realistische Selbsteinschätzung [CH] [BF], emotionale Stabilität, ein ge-

sundes Selbstwertgefühl [CH] [BF], Verantwortungsbewusstsein [IS], intellektuelle 

Beweglichkeit [KS] und Einfühlungsvermögen. [IS] [BF] (S. 36) 

 

In dem anschließenden Abschnitt „Die Kernkompetenzen eines Coach“ (Schreyögg, 

2009) sind drei „Kompetenzgruppen“ aufgeführt, die anhand mehrerer Anstriche erklärt 

werden. In den beiden ersten Kompetenzgruppen („Der Coach als Analysierender“ und 

„Der Coach als Dialogpartner“) finden sich keine Parallelen zu Ich-Entwicklung. Die Be-

schreibung der einzelnen Aspekte dieser Kompetenzgruppen bezieht sich ausschließlich 

auf fachliche oder methodische Aspekte, die nach dem Kompetenzmodell von McClel-

land beziehungsweise der Übersicht von Spencer & Spencer (siehe Abbildung 23) auf 

der äußeren Ebene (Wissen, Fähigkeiten) angesiedelt sind – obwohl die Benennungen 

eher auf persönliche Kompetenzanforderungen hindeuten. Allerdings finden sich Paral-

lelen zu Aspekten der Ich-Entwicklung in der dritten Kompetenzgruppe. Diese ist daher 

vollständig aufgeführt: 
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Kompetenzgruppe 3: Der Coach als normativ Reflektierender – die normative  

Basis des Coach 

Beim Einsatz der Kompetenzen analytischer und methodischer Art ist der Coach 

idealerweise in der Lage, das einer Theorie oder einer Methode zugrunde lie-

gende Menschenmodell, d.h. die anthropologischen Prinzipien zu reflektieren 

und auf seine pragmatischen und ethischen Implikationen (Herzog 1984) hin zu 

betrachten (siehe dazu die Ausführungen im Ethik-Kodex). [CH] [KS] (S. 39) 

 

5. Deutscher Coaching Verband e.V. (DCV): 

Der DCV hat kein eigenes Kompetenzmodell veröffentlicht. In seiner Ethikrichtlinie (2012, 

S.1) findet sich allerdings ein eigener Abschnitt „Berufliche Kompetenz“. Dieser Abschnitt 

ist in drei Kompetenzen aufgeteilt, die kurz erläutert werden: Fachkompetenz, soziale 

Kompetenz und persönliche und emotionale Kompetenz. Unter Fachkompetenz finden 

sich vor allem Verhaltenverpflichtungen wie beispielsweise „seine Beratungskompetenz 

zum Wohlbefinden und im Interesse der Klienten zu nutzen“. Diese „Kompetenz“ wird 

daher nicht extra aufgeführt, ebenso wie die Aufforderung zur Supervision. Bei folgen-

den Kompetenzen zeigen sich Parallelen zu Ich-Entwicklung (DCV, 2012): 

 

Soziale Kompetenz: 

Ein DCV-Coach benutzt seine kommunikativen Fähigkeiten und Techniken zum 

Wohle der KlientInnen. [CH] [IS] Er verhält sich in seiner Rolle kongruent. [BF] Er hat 

einen erweiterten Verhaltensspielraum und berücksichtigt in seinem Vorgehen 

die aktuelle und zukünftige Gesamtsituation der KlientInnen. [BF] [KS] Er achtet 

bei Veränderungsarbeiten auf das Gesamtsystem der KlientInnen. [BF] [KS] 

  

Persönliche und emotionale Kompetenz: 

Ein DCV-Coach hat Zugang zu seinen eigenen Ressourcen und Fähigkeiten und 

verfügt über Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung [BF] [KS], Motivation, Empa-

thie [IS]. Er hat seine persönliche Biografie weitgehend aufgearbeitet. [CH] (S.1) 

 

6. International Coach Federation (ICF): 

Der ICF verfügt über eine international gültige Zusammenstellung zentraler Kompeten-

zen, die von ICF-zertifizierten Coaches erwartet werden und beim deutschen Chapter 
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etwas kürzer gefasst sind. Die elf Kernkompetenzen fasst der ICF in vier Gruppen zusam-

men, die in etwa dem Ablauf eines Coachingprozesses entsprechen. Dies sind (ICF, 

2012): I. Grundlagen schaffen (Kompetenzen 1-2), II. Die Beziehung gemeinsam gestal-

ten (Kompetenzen 3-4), III. Effektives Kommunizieren (Kompetenzen 5-7), IV. Lernen und 

Erleichtern von Ergebnissen fördern (Kompetenzen 8-11). Parallelen zu Ich-Entwicklung 

zeigen sich bei den Kompetenzen 3 bis 5 und 7 bis 8. Im Folgenden sind für jede der fünf 

Kompetenzen zwei Aspekte aus der Broschüre (ICF, 2012) beispielhaft aufgeführt:  

 

3. Vertrauen und Vertrautheit mit dem Klienten herstellen: 

d. Zeigt Respekt für die Wahrnehmungen des Klienten, seinen oder ihren Lernstil  

     und seine oder ihre individuelle Persönlichkeit, [CH] [IS] 

f.  Bittet den Klienten um Erlaubnis, wenn im Coaching-Prozess neue, sensible Ge- 

     biete berührt werden, [IS] [BF]  

 

4. Präsenz beim Coaching: 

f.  Hat keine Angst davor, den Blickwinkel zu ändern und experimentiert mit den  

     Möglichkeiten des eigenen Handelns, [CH] [KS] 

g. Zeigt Selbstvertrauen im Umgang mit starken Emotionen, hat sich im Griff und  

     wird weder durch die Emotionen des Klienten überwältigt noch in sie verstrickt,   

     [CH] [BF] (S. 2) 

 

5. Aktives Zuhören:  

a. Geht auf den Klienten/die Klientin und seine/ihre Anliegen und Ziele ein und  

     gibt nicht umgekehrt Ziele vor, nach denen sich der Klient/die Klientin richten  

     soll, [CH] [IS] 

e. Ermutigt und bestärkt den Klienten/die Klientin darin, Gefühle, Wahrnehmun- 

     gen, Bedenken, Überzeugungen, Vorschläge usw. auszudrücken und akzep- 

     tiert und erforscht diese, [IS] [BF] (S. 2-3) 

 

7. Direkte Kommunikation: 

b. Hilft dem Klienten/der Klientin, das, was sie/er möchte oder worüber sie/er un- 

     sicher ist aus einem anderen Blickwinkel zu sehen… [BF] [KS] 
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d. Gebraucht eine respektvolle Sprache, die dem Klienten/der Klientin angemes- 

     sen ist (die also beispielsweise nicht sexistisch, rassistisch, und auch nicht zu  

     technisch ist…), [CH] [IS] [BF] (S. 3) 

 

8. Bewusstsein schaffen:  

a. Geht bei der Einschätzung der Anliegen des Klienten/der Klientin über das Ge- 

     sagte hinaus und hängt nicht an dessen/deren Beschreibung fest, [BF] [KS] 

c. Identifiziert die eigentlichen Anliegen des Klienten / der Klientin, seine oder ihre  

     typische und festgelegte Art, sich selbst und die Welt wahrzunehmen, die Un- 

     terschiede zwischen Fakten und ihrer Interpretation sowie die Unterschiede  

     zwischen Gedanken, Gefühlen und Handlungen, [BF] [KS] (S. 4) 

 

3.4.3 Beispielhafte Begründungen für inhaltliche Parallelen und vorauszusetzende Min-

destniveaus an Ich-Entwicklung 

In den oben aufgeführten Kompetenzanforderungen der Beratungsverbände lassen 

sich neben den jeweils damit korrespondierenden vier Bereichen der Ich-Entwicklung in 

einigen Aussagen auch Mindestanforderungen bezüglich der dafür vorauszusetzenden 

Ich-Entwicklungsstufe erkennen. Eine ähnliche Vorgehensweise findet sich bei Laske 

(2010), der entwicklungsbezogene Mindestanforderungen der ICF-Kompetenzen an-

hand von Kegans Modell untersucht. Laske kommentiert dabei intensiv die fünfte Kom-

petenz des ICF (aktives Zuhören), der er einen eigenen Abschnitt widmet (S. 53-59). Dort 

kommt er zu folgendem Schluss:  

 

Wir haben oben behauptet, dass die ICF-Definition implizit von Coachs verlangt, 

zumindest auf S-3 [~ E4] hin entwickelt zu sein und idealerweise zumindest die Stu-

fe S-4 [~ E6] erreicht zu haben. Anders ist ein echter Dialog, ganz zu schweigen 

von echter Kommunikation, gar nicht möglich und auch kein „Verstehen des Kli-

enten“ als einer Person jenseits der Abhängigkeit des Beraters von eben dieser 

Klientenbeziehung. Wir haben gesehen, dass solange der Berater seine Bedeu-

tungen von S-3 her bildet, das Bild, das sich der Berater von seinem Klienten 

macht, hochgradig mit dem Selbstverständnis des Coachs vermischt ist, das sich 

auf die tatsächlichen oder vermuteten Erwartungen Anderer beruft. (S. 59)  
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Im Folgenden wird die Zuordnung der Codes zu den oben aufgeführten Kompetenzan-

forderungen an Berater anhand dreier Beispiele unterschiedlicher Beratungsverbände 

illustriert. Sowohl die Vergabe der einzelnen Codes als auch die zum Ausdruck kom-

menden Mindestanforderungen werden dazu jeweils begründet.  

 

1. Beispiel: (DGSv, 2002, S. 6): 

„Supervisoren/innen müssen besondere persönliche Voraussetzungen erfüllen. Personen, 

die Supervision erlernen wollen, müssen darum über folgende Kompetenzen verfügen 

bzw. in der Lage sein, sie sich anzueignen: 

- die Fähigkeit und Bereitschaft, auch in schwierigen oder konflikthaften Situatio-

nen die Beziehung zur/ zum Supervisanden/in aufrecht erhalten zu können …“ 

[CH] [IS] 

  

In dieser Kompetenzanforderung spiegeln sich Aspekte der Bereiche Charakter und in-

terpersoneller Stil von Ich-Entwicklung wider. Nach den Formulierungen der DGSV 

scheint dies mindestens Errungenschaften einer voll entwickelten Eigenbestimmten Stufe 

(E6) vorauszusetzen. Auf dieser Stufe hat ein Mensch für sich eigene Maßstäbe und Wer-

te entwickelt, die er unabhängig von anderen vertreten kann. Er fühlt sich bei Kritik oder 

Gegenwind weniger infrage gestellt, sondern kann nunmehr kritische Aspekte bei sich 

prüfen und verfügt zudem über ein ausgewogenes Maß an Selbstkritik [CH]. In Bezug auf 

den interpersonellen Stil zeichnet diese Stufe (E6) eine Konzeption von Gegenseitigkeit in 

interpersonellen Beziehungen sowie ein grundlegendes Interesse an Kommunikation aus, 

ebenso das Interesse, die Perspektive des anderen einzunehmen [IS].  

 

2. Beispiel: (DCV, 2012, S.1): 

„Ein DCV-Coach hat Zugang zu seinen eigenen Ressourcen und Fähigkeiten und ver-

fügt über Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung …“ [BF] [KS] 

 

In dieser Kompetenzanforderung spiegeln sich Aspekte der Bereiche Bewusstseinsfokus 

und kognitiver Stil der Ich-Entwicklung wider. Unabhängig von zeitlich begrenzten Zu-

ständen, die natürlich die Handlungsfähigkeit beeinflussen können, scheint auch diese 

Aussage mindestens Errungenschaften der Eigenbestimmten Stufe (E6), wenn nicht so-

gar mehr, vorauszusetzen. Dann hat sich der prinzipielle Bewusstseinsfokus eines Men-
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schen so erweitert, dass er sowohl äußere als auch innere Aspekte in seine Wahrneh-

mung integriert, wobei innere Aspekte (z.B. Gefühle oder Stimmungen) bereits differen-

ziert wahrgenommen werden [BF]. Hy und Loevinger (1996, S.6, e.Ü.) bemerken bei-

spielsweise zu dieser Stufe: „Innere Zustände und individuelle Unterschiede werden in 

klaren und differenzierten Begriffen beschrieben.“ Mit dieser Stufe geht ein kognitiver Stil 

einher, der eine gewisse konzeptionelle Komplexität aufweist und dadurch erst das Er-

kennen von hinterliegenden Mustern erlaubt (wie z.B. verfügbare innere Ressourcen). 

Auch werden absolute Aussagen nunmehr eingegrenzt oder Alternativen kombiniert, 

die auf früheren Stufen noch als entgegen gesetzte Pole erscheinen [KS]. Beides sind 

auch Voraussetzungen für effektive Selbstregulierung. 

 

3. Beispiel (ICF, 2012, S. 4): 

„Identifiziert die eigentlichen Anliegen des Klienten / der Klientin, seine oder ihre typi-

sche und festgelegte Art, sich selbst und die Welt wahrzunehmen, die Unterschiede zwi-

schen Fakten und ihrer Interpretation sowie die Unterschiede zwischen Gedanken, Ge-

fühlen und Handlungen …“ [BF] [KS] 

 

In dieser Kompetenzanforderung spiegeln sich Aspekte der Bereiche Bewusstseinsfokus 

und kognitiver Stil wider, die ein frühes postkonventionelles Entwicklungsniveau als Min-

destanforderung nahelegen. Bezüglich des Bereichs Bewusstseinsfokus [BF] benennen 

Personen ab der Relativierenden Stufe (E7) (erste postkonventionelle Stufe) zunehmend 

Unterschiede zwischen Gedanken und Gefühlen oder zwischen dem Ergebnis und dem 

dazu führenden Prozess. Auch achten Personen ab dieser Entwicklungsstufe mehr auf 

Unterschiede zwischen dem, wie etwas erscheint und was möglicherweise dahinter 

steht oder vorgeht. Auch bezüglich des Bereichs kognitiver Stil [KS] sind hier eher post-

konventionelle Aspekte angesprochen. Hy und Loevinger (1996, S.6, e.Ü.) machen bei-

spielweise auf folgenden Unterschied aufmerksam: „Wo eine Person auf der Eigenbe-

stimmten Stufe einen klaren Sinn für individuelle Unterschiede hat, besitzt eine Person auf 

der nächsten Stufe (Relativierende) einen Sinn für Individualität, für die Persönlichkeit als 

ganzes oder ihren Lebensstil.“ Und ebenso werden erst ab der postkonventionellen Ebe-

ne Kontextgebundenheit und Relativität von Standpunkten sowie kulturelle Prägungen, 

die zu bestimmten Wahrnehmungen und Interpretationen führen, prinzipiell in Rechnung 

gestellt.  
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3.4.4 Fazit 

Obwohl die verschiedenen Beratungsverbände unterschiedlich viele und unterschied-

lich konkrete Aussagen zu nichtfachlichen Kompetenzen von Beratern machen, finden 

sich bei allen davon Inhalte mit Parallelen zum Modell der Ich-Entwicklung. In den analy-

sierten und oben aufgeführten Aussagen zu Kompetenzanforderungen an Berater wur-

de bei allen Beratungsverbänden auch eine Vielzahl von Aspekten identifiziert, die im 

Zusammenhang mit Ich-Entwicklung stehen. Interessanterweise tauchen in den Aussa-

gen aller sieben Berufsverbände gleichsam Aspekte aller vier Bereiche von Ich-

Entwicklung auf (Charakter, interpersoneller Stil, Bewusstseinsfokus, kognitiver Stil). Viele 

Aussagen zu Kompetenzanforderungen betreffen zudem gleichzeitig zwei oder sogar 

mehrere Bereiche der Ich-Entwicklung. Nach Loevingers Modell wäre dies auch zu er-

warten, da die vier Bereiche zwar gedanklich zu trennende, aber in hohem Zusammen-

hang stehende Aspekte sind, die in ihrem Zusammenspiel die Entwicklungssequenz 

ausmachen.  

 

Ein Teil der mit diesem Abschnitt zu klärenden theoretischen Frage kann damit klar be-

antwortet werden: Es bestehen deutliche inhaltliche Parallelen zwischen Kompetenzan-

forderungen an Berater und Aspekten der Ich-Entwicklung. 

 

Inwiefern diese inhaltlichen Parallelen mit relevanten Aspekten der späteren (postkon-

ventionellen) Stufen der Ich-Entwicklung einhergehen, kann allerdings nicht sicher, aber 

zumindest tendenziell beantwortet werden. Die stark unterschiedliche Qualität der 

Kompetenzanforderungen verschiedener Berufsverbände erlaubt es zwar nur in einigen 

Fällen, auf ein bestimmtes Mindestniveau an Ich-Entwicklung zu schließen (wie in den 

oben detailliert begründeten drei Beispielen). Die Kompetenzanforderungen sind zum 

Teil zu unkonkret oder schlichtweg zu kurz formuliert, als dass ein fundierter Vergleich 

möglich wäre. Zudem hat keine Kompetenzanforderung eine Skalierung, die zwischen 

geringer, mittlerer oder hoher Ausprägung unterscheidet, wie sie in Niveaumodellen der 

Kompetenz üblich ist (siehe als Beispiel Anlage 2).  

 

Insgesamt betrachtet scheint die Mehrzahl der Kompetenzanforderungen allerdings 

mindestens eine voll ausgeprägte Eigenbestimmte Stufe (E6), manche auch mindestens 
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eine frühe postkonventionelle Stufe (E7) auf der Skala der Ich-Entwicklung vorauszuset-

zen. Wie in den vielen Untersuchungen mit Loevingers oder Kegans Modell deutlich 

wurde (siehe S. 96), erreicht mindestens die Hälfte der erwachsenen Bevölkerung nicht 

dieses Niveau. Zumal bei den Untersuchungen mit dem WUSCT in Rechnung zu stellen 

ist, dass die dieser Stufe zugeordneten Personen eine nicht unerhebliche Bandbreite 

aufweisen können (von früher Stufe mit nur wenigen Anzeichen davon bis zur Mehrzahl 

aller Aspekte dieser Stufe). Wenn man vom Kriterium einer voll ausgebildeten Stufe aus-

geht, sind die Prozentsätze von Personen auf der Eigenbestimmten Stufe (E6) in der Ge-

sellschaft noch einmal nach unten zu korrigieren. Insofern kann auch diese Mindestan-

forderung empirisch gesehen bereits als „späte“ Stufe bezeichnet werden. Je nachdem, 

wie man die jeweilige Kompetenzanforderung interpretiert, impliziert dies auch ein un-

terschiedlich vorauszusetzendes Niveau der Ich-Entwicklung. Das heißt, je stärker die 

Ausprägung der Kompetenzanforderungen ausgelegt wird, umso mehr werden damit 

Aspekte vorausgesetzt, die erst auf einem postkonventionellen Niveau der Ich-

Entwicklung (mit E7 beginnend) für Berater konsistent verfügbar sind.  
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3.5 Empirische Zusammenhänge zwischen Beratungskompetenzen und Aspekten der 

Ich-Entwicklung 

Die Auswertung der Kompetenzanforderungen, wie sie von verschiedenen Beratungs-

verbänden formuliert sind, ergab deutliche inhaltliche Parallelen zu Aspekten der Ich-

Entwicklung. Dies betrifft vor allem Kompetenzen, die in Bereiche wie „Selbstkompe-

tenz/persönliche Kompetenz“, „soziale Kompetenz“ oder „Handlungskompetenz“ fallen. 

Damit kommt zum Ausdruck, dass offensichtlich von Seiten der Beratungsverbände und 

der in ihnen organisierten Berater implizite Anforderungen an den Grad der Persönlich-

keitsentwicklung im Sinne von Ich-Entwicklung bestehen. 

 

Die in diesem Abschnitt zu klärende Frage ist, ob sich diese inhaltlichen Parallelen zwi-

schen Ich-Entwicklung und Kompetenzanforderungen an Berater auch in empirischen 

Studien zeigen. Unter den Hunderten von empirischen Studien, die es zum Modell der 

Ich-Entwicklung mittlerweile gibt, wurden auch einige in Beratungskontexten durchge-

führt. Denn schon kurz nach Veröffentlichung von Loevingers Forschungsmanualen 

(Loevinger & Wessler 1970; Loevinger, Wessler & Redmore, 1970) griffen Forscher aus den 

Bereichen Counseling, Supervision und Beratung Ich-Entwicklung als ein potentiell für 

den Beratungskontext (und auch für Therapie, z.B. Kirshner, 1988) relevantes Modell auf 

(z.B. Zielinski, 1973; Swensen, 1980; Blocher, 1983; Young-Eisendrath, 1982; Cebik, 1985). 

Daraus resultierten zahlreiche Studien, von denen sich einige auf den Zusammenhang 

von Ich-Entwicklung und Beratung konzentrierten, andere auf die Förderung von Ich-

Entwicklung für Berater. Zudem existieren viele weitere Studien aus Kontexten außerhalb 

von Beratung, in denen aber für Beratung relevante Kompetenzaspekte untersucht 

worden sind (z.B. Selbstreflexion, Umgang mit Komplexität). Diese Studien wurden aller-

dings nie systematisch zusammen betrachtet.  

 

3.5.1 Studien innerhalb des Beratungskontexts 

Thematisch können die Studien am besten in folgende fünf Cluster zusammengefasst 

werden:  

 

1 . Ich-Entwicklung und Empathie 

2 . Ich-Entwicklung und Beratungskompetenz beziehungsweise Beratungseffektivität 

3 . Ich-Entwicklung und Passung zwischen Berater und Kunde 
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4 . Ich-Entwicklung und eigenes Wohlergehen und Selbstregulation 

5 . Ich-Entwicklung und Moral, ethische Einstellungen und Werte 

 

Im Folgenden werden die jeweiligen Studien innerhalb der einzelnen Cluster vorgestellt 

und deren Ergebnisse kommentiert.  

 

3.5.1.1 Studien mit Fokus auf Empathie 

Vergegenwärtigt man sich die Sequenz der einzelnen Ich-Entwicklungsstufen, wird deut-

lich, dass sich mit jeder Stufe ein immer mehr auf Gegenseitigkeit und an Austausch fo-

kussierter interpersoneller Stil, ein erweiterter Bewusstseinsfokus (z.B. mehr die Innenwelt 

wahrnehmend) und ein ausdifferenzierterer kognitiver Stil zeigen. Insofern liegt es nahe, 

anzunehmen, dass Ich-Entwicklung auch mit einer erhöhten Fähigkeit zu Empathie ein-

hergeht. Bereits Piaget (1981) hatte immer wieder darauf hingewiesen, dass Kognition 

und Emotion nicht voneinander zu trennen sind. Dies betont auch Commons (2002) an-

hand seines Modells hierarchischer Komplexität. Sinnott (1998) kommt gar zu dem 

Schluss, dass „die Brücke zwischen [zwei] Realitäten eine postformale [Entwicklungsstu-

fe] zu sein scheint“ (S. 245, e.Ü.). Gerade Empathie ermöglicht eine verständnisvolle Ar-

beitsbeziehung zwischen Berater und Kunde und ist für Beratung somit ein zentraler Fak-

tor, wie schon Rogers in seinem klientenzentrierten Ansatz betont. Auch Metaanalysen 

zur Wirksamkeit von Psychotherapie (z.B. Grawe, Donati & Bernauer, 1994; Wampold, 

2001) bestätigen dies immer wieder.  

 

Eine erste Studie zum Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Empathie führte 

Zielinski (1973) mit 40 Studenten eines Beratungsstudiums (Graduate-Level) durch. Dabei 

verwendete er zwei Empathiemaße von Carkhuff: Ein Maß zur Qualität des Erkennens 

empathischen Verstehens und ein Maß für empathisches Kommunizieren. Beim ersten 

Maß (Erkennen) mussten die Teilnehmer verschiedene Antworten auf eine vorgegebene 

Szene nach dem Grad des Empathielevels einschätzen. Hier ergaben sich keine signifi-

kanten Unterschiede in Bezug auf Ich-Entwicklung. Beim zweiten Maß wurden die Teil-

nehmer aufgefordert, auf eine per Tonband vorgespielte Szene möglichst empathisch 

zu antworten. Diese Antworten wurden anschließend nach dem darin zum Ausdruck 

kommenden empathischen Kommunizieren bewertet. Insofern wurde hier eine Produk-

tionsleistung getestet, während es sich beim ersten Maß nur um eine Reproduktions-
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leistung handelt. Hierbei ergab sich ein hochsignifikanter und mehr als mittlelstarker Zu-

sammenhang zu Ich-Entwicklung (r = 0,46). Das heißt, dass Berater auf späteren Stufen 

der Ich-Entwicklung mehr in der Lage waren, ein hohes Level an empathischem Kom-

munizieren zu erreichen.  

 

Carlozzi, Gaa und Liberman (1983) griffen diese Studie auf, indem sie insgesamt 51 Stu-

dienberater mit dem WUSCT und Kagans Affective Sensivity Scale testeten. Bei diesem 

Instrument sind anhand kurzer Filmszenen die Gefühle der dort handelnden Personen 

anhand von Multiple-Choice-Antworten zu bewerten. Carlozzi, Gaa und Liberman teil-

ten die Berater nach ihrer Ich-Entwicklung in zwei Gruppen auf: Berater bis zur Gemein-

schaftsbestimmten Stufe (E4) und Berater ab der Rationalistischen Stufe (E5). Denn auf-

grund der Ich-Entwicklungssequenz vermuteten sie, dass Personen bis zur Gemein-

schaftsbestimmten Stufe (E4) nur eine geringe Fähigkeit zur Empathie besitzen. Carlozzi 

und Libermans Ergebnisse bestätigten diese Annahme: Bei einem Test auf Unterschiede 

zwischen den beiden Gruppen zeigten die Berater ab der Rationalistischen Stufe (E5) 

signifikant höhere Empathiewerte.  

 

Von Bennett (1987) stammt eine Studie, die den Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Empathie anhand einer anderen Operationalisierung mit einer Gruppe 

von 42 Studentinnen (Masterprogramm in Counseling) untersuchte. Sie testete dabei 

mittels einer Regressionsanalyse, inwiefern Ich-Entwicklung ein guter Prädiktor für Empa-

thie ist. Dabei ergab sich kein signifikanter Effekt. Bennett führt als mögliche Gründe für 

dieses unerwartete Ergebnis an, dass das verwendete Empathiemaß (Hogans Empa-

thieskala) möglicherweise ungeeignet ist: Die aus 39 Aussagen bestehende Skala (Ja-

/Nein-Anwortformat) misst kein empathisches Verstehen oder sogar Kommunizieren, 

sondern ist eine Selbsteinschätzung, die zum Teil im Kontext „des Bedürfnisses nach 

freundlicher Aufmerksamkeit“ (Bennett, 1987, S. 72, e.Ü.) und ähnlicher Aspekte steht. 

Insofern verwundert nicht, dass gerade Teilnehmer auf den postkonventionellen Stufen 

keine hohen Werte auf diesem Maß aufwiesen. 

 

Eine weitere Studie zu Empathie stammt von Hahn und LeCapitaine (1990), die Ich-

Entwicklung und in diesem Fall emotionale Entwicklung zusammen im Rahmen eines 

Peer-Counseling-Programms für junge Erwachsene (17 bis 23 Jahre) erhoben. Zur Mes-
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sung emotionaler Entwicklung setzen sie den Dupont Affective Development Test 

(DADT) ein. In diesem projektiven Test werden die Teilnehmer aufgefordert, zu verschie-

denen Gefühlen (z.B. Glück, Trauer, Wut) zu beschreiben, aufgrund welcher Aspekte sie 

dazu kommen, dass jemand diese Gefühle hat und was die Konsequenzen daraus sein 

könnten. Diese Beschreibungen werden anschließend von Experten nach dem Grad 

der emotionalen Entwicklung eingeschätzt. Insofern misst dieser Test auf eine spezielle 

Art auch Empathie. Hahn und LeCapitaines Auswertungen ergaben einen hochsignifi-

kanten und mittelhohen Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und emotionaler 

Entwicklung (r = 0,36).  

 

Zusammen weisen die verschiedenen Studien darauf hin, dass spätere Stufen der Ich-

Entwicklung in einem signifikanten Zusammenhang mit höherer Empathiefähigkeit ste-

hen beziehungsweise mit größerer emotionaler Entwicklung einhergehen (vgl. auch die 

bereits erwähnte Studie von Lane, Quinlan, Schwartz, Walker und Zeitlin, 1990). Die 

nichtsignifikanten Ergebnisse bei Bennett (1987) scheinen vor allem auf ein in diesem Zu-

sammenhang nicht sinnvolles Empathiemaß zurückzuführen zu sein. Andere Studien zu 

Ich-Entwicklung und Empathie oder Aspekten davon außerhalb des Beratungskontexts 

zeigen ebenfalls signifikante Zusammenhänge, beispielsweise eine Studie von MacDo-

nald (1991), der Zusammenhänge von Ich-Entwicklung zu verschiedenen Maßen von 

Empathie fand, oder eine Studie von Kang und Shaver (2004) zu emotionaler Komplexi-

tät und Ich-Entwicklung. Einen weiteren Hinweis in die gleiche Richtung geben zudem 

Studien im Beratungskontext, die andere entwicklungsbezogene Verfahren im Zusam-

menhang mit Empathie untersuchten und zu ähnlichen Ergebnissen kommen, beispiels-

weise Bowman und Reeves (1987) in Bezug auf Moralentwicklung oder Lovell (1999) in 

Bezug auf Perrys epistemologisches Entwicklungsmodell.  

 

3.5.1.2 Studien mit Fokus auf Beratungskompetenz beziehungsweise Beratungs-

effektivität 

Eine Reihe von Studien hat den Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und ver-

schiedenen Maßen für Beratungskompetenz oder genereller Beratungseffektivität unter-

sucht.  
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Hunsberger (1980) untersuchte anhand einer Stichprobe von 37 Studenten im Rahmen 

eines einjährigen Masterprogramms in Counseling, ob bei den in Ausbildung befindli-

chen Beratern ein Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und der Effektivität von Be-

ratung zu finden ist. Dazu verwendete er die von Myrick und Kelly entwickelte Counselor 

Evaluation Rating Scale (CERS), mit der drei verschiedene Lehrberater (Praxislehrer, Uni-

versitätssupervisoren, Supervisoren aus den Praxiseinrichtungen) die auszubildenden Be-

rater einschätzten. Eine Varianzanalyse zum Ich-Entwickungsniveau und der durch die 

jeweiligen Rater eingeschätzten Beratungseffektivität ergab allerdings keinen Zusam-

menhang. Allerdings lagen von den Supervisoren aus den Praxiseinrichtungen, bei de-

nen anzunehmen war, dass sie die Beratungseffektivität aufgrund ihrer intensiven Praxis-

begleitung am besten einschätzen konnten, nur für einen kleinen Teil der Stichprobe 

Werte vor. Um zu überprüfen, inwiefern eine Kombination aller drei Raterurteile mit der 

CERS einen Unterschied macht, unterzog Hunsberger seine Daten einer vertieften Analy-

se. Für die Teilstichprobe (n = 13) der Studenten, bei denen Ratings aller drei Lehrberater 

vorlagen, zeigte sich tatsächlich ein hochsignifikanter Effekt. Das heißt, dass die Coun-

seling-Studenten auf späteren Ich-Entwicklungsstufen über alle drei Raterurteile hinweg 

als effektiver eingeschätzt wurden (Hunsberger, 1980, S. 99). Leider wird die Höhe der 

Korrelation nicht berichtet. 

 

Allen (1980) führte zeitgleich eine Studie zum Zusammenhang von drei verschiedenen 

Entwicklungsmodellen (Ich-Entwicklung nach Loevinger, Moralentwicklung nach Kohl-

berg und Konzeptionelle Entwicklung nach Harvey, Hunt und Schoder) mit verschiede-

nen Beratungsmaßen durch. Teilnehmer der Studie waren insgesamt 39 Studierende aus 

zwei Gruppen (Masterstudenten in Counseling und Undergraduatestudenten eines Hu-

man Services-Studiums). Als Effektivitätsmaße verwendete er drei verschiedene Verfah-

ren: 1. Die Affect Sensivity Scales von Campbell, Kagan und Krathwohl, mit denen be-

wertet wird, wie gut Emotionen bei anderen erkannt werden; 2. den Interpersonal Tra-

cking Task von Ayers, mit dem verschiedene Aspekte des Interaktionsgeschehens zwi-

schen Berater und Klient abgebildet werden; 3. simulierte Klientengespräche, die nach-

her mit Flanders Interaction Analysis System kodiert wurden sowie den im Nachhinein 

dazu erhobenen Effektivitätseinschätzungen der Berater durch die Klienten. Die Ergeb-

nisse zur Affect Sensivity Skala unterstützen den in den Studien zu Ich-Entwicklung und 

Empathie gefundenen Zusammenhang, denn es ergab sich eine signifikante mittlere 
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Korrelation von r = 0,34. Ähnliche signifikante Beziehungen zeigten sich auch mit ver-

schiedenen Maßen des Interpersonal Tracking Task, beispielswiese beim Index zum akku-

raten Erkennen von Emotionen (r = 0,31). Die vielen Ergebnisse, die sich aus den Maßen 

der Interaktionsanalyse der durchgeführten Klientengespräche ergeben, fasst Allen 

(1980, S. 117, e.Ü.) für alle drei Entwicklungsmaße wie folgt zusammen: „Counseling-

Studenten auf höheren Entwicklungsstufen tendieren dazu, weniger zu erklären und zu 

interpretieren und insgesamt mehr unterstützende und indirekte Mittel der Einflussnahme 

zu verwenden.“ Die damit zum Ausdruck kommende Kombination von Interaktionsas-

pekten bildet somit die Verhaltensweisen ab, die von effektiven (Prozess-)Beratern er-

wartet werden. Die Effektivitätseinschätzung der Beratungsstudenten durch die Klienten 

ergab ein ähnliches Bild. Sowohl bei der Einschätzung, wie gut man sich und mit seinem 

Anliegen verstanden fühlt (r = 0,37), sowie die Einschätzung, als wie effektiv die Bera-

tungssitzung erlebt wurde (r = 0,34), korrelierten signifikant, mittelstark und positiv mit der 

Ich-Entwicklungsstufe der Berater. 

 

Von Borders stammen mehrere Studien zum Zusammenhang mit Beratungskompetenz 

beziehungsweise -erfolg (im Überblick: Borders, 1998). In ihrer ersten Studie (Borders, 

1984) untersuchte Borders den Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und  

 

- wie Berater ihre Kunden wahrnehmen (mittels Repertory Grid Technik nach Kelly),  

- dem direkten Verhalten mit ihren Kunden (mit den Vanderbilt Psychotherapy 

Process Scalen nach Strupp),  

- der Einschätzung der Beratungseffektivität durch Lehrsupervisoren (anhand der 

Counselor Evaluation Rating Scales von Myrick und Kelly).  

 

Borders gewann dafür 63 Graduate-Studenten in Counseling als Teilnehmer. Es zeigten 

sich allerdings nur zwischen dem Grad der Ich-Entwicklung und der Wahrnehmung der 

Klienten signifikante Zusammenhänge. In der Untersuchung dazu mittels des Repertory 

Grid wurden die Counseling-Studenten aufgefordert, acht ihrer Beratungskunden selbst 

zu charakterisieren und jeweils miteinander zu vergleichen (z.B. der Kunde, der ihr größ-

ter Erfolg war, der Kunde, der am schwersten für sie zu verstehen war). Die Ergebnisse 

kommentiert sie wie folgt: „Studenten auf höheren Stufen der Ich-Entwicklung schienen 

sich der interaktiven Natur der Berater-Kunden-Beziehung eher bewusst zu sein, etwa da 
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sie mehr im Sinne von Prozessen über ihre Kunden dachten, im Gegensatz zu Studenten 

auf niedrigeren Ich-Entwicklungsstufen“ (Borders, Fong & Neimeyer, 1986, S. 46, e.Ü.). In 

Bezug auf das direkte Verhalten im Kontakt mit Kunden (Videosequenzen eigener Bera-

tungen, kontrolliert nach Ausmaß der Beratungserfahrung) zeigte sich ein fast signifikan-

ter Zusammenhang, der nahe legt, dass Studierenden auf späteren Stufen der Ich-

Entwicklung häufiger emotional auf den anderen eingehen oder tiefer liegendere Zu-

sammenhänge erkunden. Bei der Einschätzung der Beratereffektivität durch ihre Super-

visoren ergab sich kein signifikanter Zusammenhang. Bei der weitergehenden Daten-

analyse zeigte sich dennoch ein Trend, nach dem solche Berater effektiver waren, die 

sich auf späteren Ich-Entwicklungsstufen befanden. 

 

Eine weitere Studie von Borders (1989) untersuchte den Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und dem Reflektieren über eigene Beratungssitzungen bei 27 Graduate-

Studenten in Counseling. Dazu benutzte sie ein Verfahren, bei dem die Berater Video-

mitschnitte ihrer eigenen gerade durchgeführten Beratungssitzung anschauten und 

darüber reflektierten. Diese Gedanken wurden anschließend mittels des Counselor Ret-

rospection Coding System nach Dole ausgewertet. Bei den meisten Kategorien dieses 

Instruments zeigten sich keine Unterschiede in Bezug auf das Ich-Entwicklungsniveau. Bei 

der Kategorie „Modus“ zeigten sich allerdings signifikante Unterschiede zwischen Bera-

tern auf frühen und späteren Stufen. So zeigten Berater auf späteren Stufen der Ich-

Entwicklung (E6 und E7) mehr neutralere Reflektionen und weniger negative Gedanken 

gegenüber den Klienten als auch sich selbst gegenüber. Die Studie ergab zudem rei-

ches qualitatives Material, das die quantitativ gefundenen Unterschiede gut illustriert. So 

berichteten Berater auf der Rationalistische Stufe (E5) am meisten von „Gefühlen von 

Frustration, Ungeduld oder Ärger über die Klienten, manchmal sogar den Klienten als 

verantwortlich dafür sehend, dass man selbst schlecht aussieht“ (Borders, 1989, S. 166, 

e.Ü.). Im Kontrast dazu standen Berater auf der Eigenbestimmte Stufe (E6); diese „frag-

ten sich, ob ihre verbalen Äußerungen den Klienten gegenüber zu bewertend klangen“ 

(ebd., S. 166-167, e.Ü.). Berater auf der Relativierenden Stufe (E7) hingegen „benutzten 

einen nichtbewertenden, objektiven Ansatz, um ihre inneren Reaktionen den Klienten 

gegenüber zu analysieren“ (ebd., S. 167, e.Ü).  
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Borders und Fong (1989) untersuchten in zwei verschiedenen Studien den Zusammen-

hang zwischen Ich-Entwicklung und Beratungsfähigkeiten anhand mehrerer Maße. In 

ihrer ersten Studie mit 86 Studierenden am Anfang eines Beratungsstudiums wurden die 

Beratungsfähigkeiten zu Beginn und zum Ende des Semesters gemessen. Dies geschah 

auf Grundlage kurzer Videomitschnitte eingereichter Beratungssitzungen, die mit der 

Global Rating Scala nach Gazda, Asbury, Balzer, Childers und Walters eingeschätzt 

wurden. Zu Ende des Semesters wurde eine von Borders selbst entwickelte Prüfung zu 

Beratungstechniken anhand kurzer Videomitschnitte durchgeführt, bei denen die Bera-

ter jeweils bestimmte Beratungstechniken zeigen sollten, die dann eingeschätzt wurden. 

Die regressionsanalytische Auswertung ergab keinen signifikanten Effekt von Ich-

Entwicklung auf die Einschätzungen zu Ende des Kurses. Allerdings zeigte sich ein signifi-

kanter und moderater Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Beratungsfähig-

keit zu Beginn des Kurses in Höhe von r = 0,24.  

 

Die zweite Studie führten Borders und Fong (1989) mit 44 fortgeschrittenen Studierenden 

in Counseling (Master- bzw. Doktorlevel) durch. Dabei untersuchten sie den Einfluss von 

Trainingslevel und Ich-Entwicklung auf Beratungsfähigkeit anhand eines eingereichten 

eigenen Videomitschnitts mit ihren Klienten (eingeschätzt mit der Vanderbilt Psychothe-

rapy Process Scale nach Strupp). Die Ergebnisse dazu finden sich in Tabelle 25. 

 

Tab. 25: Beratungsfähigkeit (VPPS) und Ich-Entwicklungsstufe sowie Trainingslevel  

(Borders & Fong, 1989, S. 79) 
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Um herauszufinden, inwiefern die zwei Aspekte relevante Prädiktoren für Beratungsfä-

higkeit sind, berechneten Borders und Fong eine Regressionsanalyse. Es ergab sich ein 

signifikanter Effekt bezüglich des Trainingslevels aber nicht in Bezug auf Ich-Entwicklung. 

Die Signifikanzschwelle in Bezug auf Ich-Entwicklung wurde dabei fast erreicht. So zeigt 

sich auch in Tabelle 24 mit fortschreitender Ich-Entwicklung ein eindeutiger aufsteigen-

der Trend in Bezug auf Beratungsfähigkeit: Der Unterschied zwischen Beratern auf der 

Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) mit einem Wert von 202,00 und Beratern auf der 

Relativierenden Stufe (E7) mit einem Wert von 221,67 entspricht etwa zwei Dritteln der 

Standardabweichung (31,23). 

 

Während sich die oben aufgeführten Studien auf Beratung im Einzelkontext bezogen 

(Counseling, Supervision), untersuchten Bushe und Gibbs (1990) den Zusammenhang 

zwischen Ich-Entwicklung, einem eigenschaftsorientierten Persönlichkeitstest (MBTI) und 

Beratungskompetenz im Kontext von Organisationsberatung. Dazu führten sie eine um-

fangreiche Studie mit internen Beratern (im Bereich Qualitätsmanagement) eines Groß-

unternehmens durch. Diese Studie ist besonders interessant, denn die 64 Teilnehmer die-

ser Studie befanden sich in einer sechsmonatigen internen Organisationsentwicklungs-

ausbildung und damit in einer Rolle, die Beratung mit unterschiedlichen Personen, 

Gruppen und einem vielschichtigen Unternehmenskontext verlangt. Zur Einschätzung 

der Beratungskompetenz entwickelten sie einen Fragebogen, dessen neun Skalen auf 

Kompetenzstudien nach dem Modell von McClelland basieren. Diese Skalen bilden 

aufgrund des komplexeren Systems, in denen sich Berater im Organisationskontext be-

wegen, auch ein breiteres Kompetenzspektrum ab als in anderen Studien zu Ich-

Entwicklung: Diagnostische Fähigkeiten, angemessen Einfluss nehmen, professionelles 

Selbstbild, Problemlösefähigkeiten, Resultatorientierung, taktische Flexibilität, starkes 

Selbstkonzept, Nutzen theoretischer Konzepte und Sicherstellen gemeinsamen Ver-

ständnisses.  

 

Der Ich-Entwicklungstand wurde zu Beginn gemessen und die Einschätzung der Teil-

nehmer erfolgte am Ende der Ausbildung. Dabei schätzten beide Ausbilder jeden Teil-

nehmer ein. Zudem schätzten zwei Ausbildungsteilnehmer jeweils einen anderen Teil-

nehmer ein, mit dem sie eng zusammengearbeitet hatten. Die Auswertungen zeigen, 
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dass die durch den MBTI gemessenen Persönlichkeitseigenschaften kaum Erklärungskraft 

in Bezug auf Beratungskompetenz haben. Nur der Aspekt „Intuition“ des MBTI erwies sich 

als signifikanter Prädiktor für Beratungskompetenz – dies allerdings nur bei Kollegenein-

schätzungen. Ich-Entwicklung zeigte sich hingegen sowohl für Kollegen- als auch Aus-

bildereinschätzungen in Regressionsanalysen als signifikanter Prädiktor. Um den relativen 

Einfluss aller Persönlichkeitsvariablen auf die eingeschätzte Beratungskompetenz zu-

sammen zu überprüfen, verwendeten die Autoren auch komplexe Strukturgleichungs-

modelle (Lisrel). Bei diesen zeigte sich, dass Ich-Entwicklung der einzige signifikante Prä-

diktor blieb – und dies sowohl für die Einschätzung der Beratungskompetenz durch Kol-

legen als auch für die durch Ausbilder. Die Beziehung zwischen Ich-Entwicklung und Kol-

legeneinschätzung (r = 0,43) beziehungsweise Einschätzung durch die Ausbilder 

(r = 0,49) war mittelstark und in beiden Fällen hochsignifikant. 

 

Insgesamt weisen die verschiedenen Studien zu Ich-Entwicklung und Beratungskompe-

tenz beziehungsweise Beratungseffektivität auf einen deutlichen Zusammenhang mit 

Ich-Entwicklung hin. In vielen Fällen wurden signifikante Beziehungen gefunden oder 

zumindest ein klarer Trend im Sinne von höherer Beratungskompetenz einhergehend mit 

weiterer Ich-Entwicklung. Neben den Studien zu Ich-Entwicklung existieren auch eine 

Reihe weiterer Studien mit anderen Entwicklungsmodellen zum Zusammenhang mit Be-

ratungskompetenz beziehungsweise -erfolg. Deren Ergebnisse stützen den Zusammen-

hang zwischen Ich-Entwicklung und Beratungskompetenz. Von Holloway und Wampold 

(1986) beispielsweise stammt eine Metaanalyse (24 Studien), in denen das Conceptual 

Systems Modell von Harvey, Hunt und Schroders im Beratungskontext eingesetzt wurde. 

Die Autoren kommen zu folgendem Schluss: „Die Bestätigung der theoriebasierten Hy-

pothese für die Effektgröße in Bezug auf die konzeptionelle Stufe weist darauf hin, das 

sie eine Beziehung zu bestimmten beratungsrelevanten Fähigkeiten aufweist“ (1986, S. 

317, e.Ü.). Auch in Bezug auf Perrys Modell der intellektuellen Entwicklung sowie dem der 

Moralentwicklung fanden sich signifikante Zusammenhänge zu Beratungskompetenz 

(z.B. McAuliffe & Lovell, 2006; Eriksen & McAuliffe, 2006).  

 

3.5.1.3 Studien mit Fokus auf Passung zwischen Berater und Kunde 

In einigen Studien wurde speziell der Frage nachgegangen, inwiefern das Verhältnis zwi-

schen der Ich-Entwicklungsstufe der Berater und der Ich-Entwicklungsstufe der Kunden 



Theoretische Analysen zu Beratungskompetenz und Ich-Entwicklung 

226 
 

einen Einfluss auf die Effektivität von Beratung hat. In einem oft zitierten Artikel zur An-

wendung des Ich-Entwicklungsmodells im Beratungs- und Therapiekontext folgerte 

Swensen, dass „ein Therapeut, der auf einer einfacheren Stufe der Ich-Entwicklung funk-

tioniert, nicht in der Lage wäre, einem Klienten zu helfen, der sich auf einer komplexeren 

Stufe befindet“ (Swensen, 1980, S. 387, e.Ü.). Seiner Empfehlung, dass Berater eine Stufe 

weiter als der Kunde sein sollten, aber auch nicht mehr, widersprach allerdings Loevin-

ger: „Aber sollten sie [Therapeuten, Berater] nicht noch mehr als eine Stufe höher sein, 

wie er empfiehlt? Es ist vielleicht der Hauptvorteil, den man aus der Theorie entnehmen 

kann, dass [die] Therapeuten eher ein tieferes Verstehen ihrer Klienten entwickeln, wenn 

deren Stufe niedriger ist als ihre eigene“ (Loevinger, 1980, S. 389, e.Ü.). Laske (2006b), der 

eine nach unterschiedlichen Konstellationen von Stufenverhältnissen zwischen Beratern 

und Kunden ausdifferenzierte Bewertung vornimmt, geht in den Konsequenzen noch 

weiter. Er hält eine Beziehung, bei der ein Berater sich auf einer früheren Stufe befindet, 

sogar für ethisch bedenklich und potentiell gefährlich. Denn es kann kein adäquates 

Verständnis der Handlungslogik seines Kunden sichergestellt werden (vgl. S. 178). Die 

Frage nach der Passung der Ich-Entwicklungsstufe zwischen Berater und Kunde wurde in 

der Beraterliteratur zu Ich-Entwicklung also immer wieder aufgegriffen. 

 

Eine erste empirische Studie zu diesem Zusammenhang stammt von Young-Eisendrath 

(1980). Sie untersuchte mit 34 Studenten (Masterprogramm in Sozialarbeit und Bera-

tung), ob die jeweilige Ich-Entwicklungsstufe der Berater einen Einfluss darauf hat, inwie-

fern sie Kunden auf unterschiedlichen Stufen der Ich-Entwicklung verstehen können. Da-

zu bediente sie sich eines innovativen Forschungsdesigns, in dem den Studenten 45-

minütige Videoaufnahmen von aktuellen Therapiesitzungen zweier Klientinnen vorge-

spielt wurden. Diese befanden sich auf sehr unterschiedlichen Stufen der Ich-

Entwicklung (E5 = Rationalistische Stufe und E9 = Integrierte Stufe). Die Studierenden soll-

ten versuchen, die Werte, den Lebensstil und Muster der beiden Klientinnen aus den Sit-

zungssequenzen zu erschließen und zu beiden Fällen ein Essay zu schreiben. Bei der in-

haltsanalytischen Auswertung zeigte sich, dass die wenigen Studenten, die selbst eine 

postkonventionelle Entwicklungsstufe aufwiesen, bei der Klientin auf postkonventionel-

lem Niveau der Ich-Entwicklung in einem Test zur Überprüfung von Gruppenunterschie-

den signifikant besser abschnitten. 

 



Theoretische Analysen zu Beratungskompetenz und Ich-Entwicklung 

227 
 

In einer weiteren Studie untersuchte Callanan (1986) den Einfluss von Moralentwicklung 

und Ich-Entwicklung auf den Beratungsprozess. Durch die gleichzeitige Erhebung beider 

Entwicklungsmaße bei Beratern und Kunden war es möglich, auch das Verhältnis von 

Beratern zu Kunden in Bezug auf deren Entwicklungsstand zu erforschen. Callanan teste-

te dazu insgesamt elf Berater eines universitären Beratungszentrums und deren 107 Kun-

den mit der Kurzform des WUSCT (Ich-Entwicklung) und des DIT (Moralentwicklung). Er-

gänzend gaben die Berater mittels des Counselor Rating Form von LaCrosse und Barak 

eine Selbsteinschätzung ab und wurden von ihren Kunden mittels des Counseling Ser-

vices Assessment Blank von Hurst und Weigel bewertet. Callanan teilte die Berater dabei 

in zwei Gruppen nach deren Ich-Entwicklungsstufe ein (früher als Eigenbestimmte Stufe 

und gleich oder später als Eigenbestimmte Stufe) und berechnete einen T-Test zur Über-

prüfung der Gruppenunterschiede bezüglich der Zufriedenheit der Kunden. Callanan 

(1986, S. 131, e.Ü) kommentiert die Ergebnisse wie folgt: „Es gab eine hohe Signifikanz für 

jeden der Zufriedenheitsindizes in Bezug darauf, ob die Berater ein ‚hohes‘ oder ‚niedri-

ges‘ Niveau der Ich-Entwicklung hatten. Diese Ergebnisse legen deutlich nahe, dass die 

Ich-Entwicklungsstufe von Beratern sowohl mit der Kundenzufriedenheit mit dem Berater 

als auch mit erfolgreichen Ergebnissen der Berater/Klienten-Intervention stark zusam-

menhängt.“ In den Untersuchungen zum Verhältnis von Ich-Entwicklungsstufe zwischen 

Berater und Kunde kam Callanan zu dem Ergebnis, dass sich erfolgreich beendete Bera-

tungen vor allem dann zeigten, wenn Berater auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung 

mit Kunden auf früheren Stufen arbeiteten und wenn Berater auf mittleren Stufen mit 

Kunden auf mittleren Stufen arbeiteten (deren Entwicklungsstufe etwas früher als die der 

Berater war).  

 

Raviv (1989) führte eine weitere Studie zur Passung in Bezug auf Ich-Entwicklung durch. 

Dabei testete er, inwiefern sich Unterschiede in der Ich-Entwicklungsstufe auf die profes-

sionelle Entwicklung und das Wachstum von Therapeuten in Begleitung ihrer jeweiligen 

Supervisoren im Zeitraum eines Jahres auswirken. Dazu gewann er 40 Psychotherapeu-

ten in Ausbildung (Masterstudenten und Promovierende aus unterschiedlichen Pro-

grammen) und deren insgesamt 37 Supervisoren. Alle auszubildenden Psychotherapeu-

ten hatten zwischen einer und zwei Stunden Supervision pro Woche. Deren Ich-

Entwicklungsstufe testete Raviv zu Beginn und Ende ihrer praktischen Ausbildung (neun 

bis zwölf Monate später). Die Ergebnisse der Analysen zeigten, dass die Zuwächse an 
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Ich-Entwicklung im Zusammenhang mit der Ich-Entwicklung ihrer Supervisoren standen, 

wenn letztere eine spätere Entwicklungsstufe als die zu betreuenden Psychotherapeu-

ten hatten. So zeigte beispielsweise der gebildete Diskrepanzwert zu Ich-Entwicklung 

von Supervisoren zu Psychotherapeuten eine signifikante und mittelstarke Korrelation 

zum Zuwachs an Ich-Entwicklung der Psychotherapeuten (r = 0,3). Der reine Ich-

Entwicklungswert der Supervisoren hingegen zeigte keine signifikante Korrelation. So hat-

ten beispielsweise 62,5 Prozent der Psychotherapeuten, die sich während des Untersu-

chungszeitraums in Richtung späterer Stufen entwickelten, Supervisoren, die selbst eine 

Ich-Entwicklungsstufe weiter waren. Von denen hingegen, bei denen eine Regression 

ihrer Ich-Entwicklungswerte zu verzeichnen war, hatten 75 Prozent Supervisoren, die auf 

einer früheren Entwicklungsstufe als sie selbst waren. 

 

Urbaitis (1988) untersuchte die Passung in Bezug auf Ich-Entwicklung nicht im Beratungs- 

oder Therapiekontext, sondern in einem Mentoringkontext. In ihrer Studie verglich sie 26 

Mentoringpaare mit 33 Paaren aus Vorgesetzten und ihren Mitarbeitern, bei denen kei-

ne Mentoringbeziehung bestand. Dabei ging sie zunächst der Frage nach, inwiefern 

sich ein Unterschied im Ich-Entwicklungslevel der Mentoren im Vergleich zu den nicht als 

Mentor fungierenden Vorgesetzten zeigt. Weiterhin untersuchte sie, ob es Unterschiede 

zwischen Mentor und Protegé gibt. Denn ihre aus theoretischen Überlegungen hergelei-

tete Annahme war, dass eine Mentoringbeziehung grundsätzlich eine Entwicklungs-

komponente beinhaltet. Bei der ersten Fragestellung zeigte sich ein signifikanter Effekt, 

wobei die als Mentoren fungierenden Führungskräfte im Schnitt eine halbe Ich-

Entwicklungsstufe weiter waren als ihre Kollegen ohne Mentorenrolle. Ebenso zeigten die 

Ergebnisse von Urbaitis zu den Mentoringpaaren, dass die Mentoren im Schnitt ein signi-

fikant späteres Ich-Entwicklungsniveau als die Protegés aufwiesen. Urbaitis (1988, S. iii) 

folgert daraus: „Es scheint, dass ein wichtiger Aspekt von Mentoringbeziehungen (der 

vielleicht die Passung erzeugt) nicht notwendigerweise die bestimmte Stufe an persönli-

cher Reife des Mentors ist, sondern, dass der Mentor auf einer höheren Stufe der Ich-

Entwicklung ist als ihr/sein Protegé.“ 

 

Insgesamt zeigen die verfügbaren Studien zur Passung in Bezug auf Ich-Entwicklung ei-

nen klaren Zusammenhang. Es scheint, dass Berater, die sich im Verhältnis zu ihren Kun-

den auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung befinden, positiven Einfluss auf verschiede-
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ne relevante Aspekte der Beratungsbeziehung haben; beispielsweise können sie die 

Welt ihrer Klienten besser verstehen und damit besser auf sie eingehen, sie erzielen eine 

höhere Zufriedenheit mit der Beratung sowie bessere Ergebnisse, und sie schaffen auch 

höhere Chancen für weitere persönliche Entwicklung. 

 

3.5.1.4 Studien mit Fokus auf eigenes Wohlbefinden und Selbstregulation 

In den Kompetenzanforderungen der ausgewählten Beratungsverbände finden sich ei-

ne Vielzahl von Aspekten, wie „Sensitivität für innerpsychische Prozesse bei sich“, „Be-

lastbarkeit“ (DGSv), „emotionale Stabilität“ (DBVC) oder „Zugang zu seinen eigenen 

Ressourcen“ (DCV). Auch zu diesen oder ähnlichen Aspekten gibt es empirische Studien 

mit Loevingers Ich-Entwicklungsmodell im Beratungskontext. 

 

In einigen Studien wurde untersucht, inwiefern die Ich-Entwicklungsstufe von Beratern 

einen positiven Einfluss auf ihr eigenes Wohlergehen hat beziehungsweise Schutz vor 

Burnout bietet. Dies wäre zu vermuten, da spätere Stufen der Ich-Entwicklung beispiels-

weise mit einer größeren Bewusstheit über innere Vorgänge, höherer Toleranz für Wider-

sprüche und mehr Sinn für die Autonomie anderer einhergeht. Dies alles sind potentielle 

Aspekte, die dazu beitragen, im Beratungskontext auch für sich selbst besser sorgen zu 

können. Damit ist indirekt aber auch ein Zusammenhang zum Beratungskunden gege-

ben, denn eine schlechte Selbstfürsorge vermindert auch die Fähigkeit, dies für andere 

gewährleisten zu können (z.B. Maslach, 2003).  

 

Eine frühe Studie dazu stammt von Gann (1979), die den Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Burnout (gemessen mit Maslachs Burnout Inventory/MBI) sowie weite-

ren Variablen wie beispielsweise Jobzufriedenheit anhand einer Stichprobe von 78 weib-

lichen Sozialarbeitern untersucht hat. Dabei stellte sich eine Reihe von signifikanten Zu-

sammenhängen mit einzelnen Skalen des MBI heraus. Beispielsweise zeigten Sozialarbei-

ter ab der Eigenbestimmten Stufe (E6 oder später) der Ich-Entwicklung geringere Werte 

auf der Skala „Negative Einstellungen und Gefühle gegenüber Klienten“, die ein Indiz für 

das Externalisieren eigener Gefühle auf Klienten ist, als Sozialarbeiter auf der Rationalisti-

schen Stufe oder früher (≤ E5). Im Zusammenhang der vielen überprüften Aspekte 

scheint es, dass zunehmende Ich-Entwicklung trotz Belastung als eine Art Moderatorva-

riable fungiert. So beschreibt Gann (1979, S. 96, e.Ü.) beispielsweise: „Obwohl Teilnehmer 
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auf späteren Stufen auch emotionale Erschöpfung erlebten, waren diese Gefühle nicht 

in dem Ausmaß mit negativen Reaktionen gegenüber ihren Klienten, Gefühlen der In-

kompetenz oder mit Schwierigkeiten außerhalb des Jobs verbunden wie bei Beratern 

auf mittleren Stufen.“ 

 

Von Lambie wurde dieses Thema später in zwei aufeinander folgenden Studien unter-

sucht. In der ersten Studie ging Lambie (2007) anhand einer Stichprobe von 225 Schul-

beratern mittels des WUSCT (Ich-Entwicklung) und des MBI-HSS (Maslach Burnout Inven-

tory Human Service Survey) dem Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Burnout 

weiter auf den Grund. Der MBI-HSS gestattet eine differenzierte Messung einzelner Kom-

ponenten von Burnout anhand dreier Subskalen: „Persönliche Erschöpfung“, „Entperso-

nalisierung“ und „Fehlender Sinn für persönliche Erfolge“. Um die von ihm vermuteten 

Zusammenhänge zwischen Ich-Entwicklung und Burnout zu überprüfen, bediente er sich 

eines Pfadmodells, mit dem Kausalbeziehungen modelliert und getestet werden kön-

nen. Dieses ergab keine ausreichende Übereinstimmung mit den Daten, was gegen ei-

nen Zusammenhang mit Ich-Entwicklung spricht. Allerdings bestätigten die Ergebnisse 

einer zweiten Pfadanalyse auch nicht, dass die drei Subskalen des MBI-HSS das Konstrukt 

Burnout erklären. Daher überprüfte Lambie den Zusammenhang von Ich-Entwicklung 

mit den drei Subskalen direkt. Hierbei fand er, dass die Burnout-Subskala „Fehlender Sinn 

für persönliche Erfolge“ einen signifikanten Zusammenhang mit Ich-Entwicklung aufwies. 

Sowohl die Effektgröße in der Regressionsanalyse als auch die Korrelation (r = 0,16) wa-

ren aber gering. Zumindest liegt der Zusammenhang nahe, dass Berater „auf höheren 

Stufen der Ich-Entwicklung ein höheres Level an persönlichem Erfolg verspürten im Ver-

gleich zu Beratern auf niedrigeren Ich-Entwicklungsstufen“ (Lambie, 2007, S. 86). 

 

Lambie, Smith und Ieva (2009) führten eine weitere Studie mit Beratern durch, in der sie 

den Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Wohlbefinden beziehungsweise 

dem Gegenteil, psychologischer Beeinträchtigung, untersuchten. Die Stichprobe be-

stand aus 111 Counseling-Studierenden (Masterlevel) einer großen Universität mit unter-

schiedlichen Beratungsschwerpunkten (z.B. Mental Health, Familienberatung). Wohlbe-

finden wurde über den Five Factor Wellness Inventory von Myers und Sweeney gemes-

sen, einem Instrument speziell aus der Counselingforschung, und psychologische Beein-

trächtigung wurde mit dem Outcome Questionnaire-45-2 von Lambert erfasst. Beides 
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sind Instrumente, mit denen die jeweiligen Konstrukte anhand mehrerer Subskalen ab-

gebildet werden. Zwischen Ich-Entwicklung und psychologischer Beeinträchtigung zeig-

ten sich keinerlei Zusammenhänge. Mit Wohlbefinden und drei seiner fünf Subskalen 

ergaben sich hingegen signifikante Zusammenhänge in der vermuteten Richtung: Je 

später die Ich-Entwicklungsstufe der Berater war, desto höhere Werte zeigten sich für 

Wohlbefinden. Die Zusammenhänge waren dabei schwach bis mittelstark: mit Wohlbe-

finden insgesamt r = 0,23, mit kreativem Selbst r = 0,26, sozialem Selbst r = 0,31 und physi-

schem Selbst r = 0,20.  

 

Walter (2009; Walter & Lambie, 2012) erforschte in Ihrer Studie mit 96 Counseling-

Studierenden (Masterlevel) einen ähnlichen Zusammenhang wie Lambie, nämlich im 

Hinblick auf berufsbezogenen Stress in Beratungspraktika. Dazu verwendete sie neben 

dem WUSCT (Ich-Entwicklung) das Occupational Stress Inventory von Osipow. Dieses In-

strument besteht aus drei Bereichen (rollenbezogene Aspekte, personenbezogene Er-

schöpfung und persönliche Ressourcen), die anhand von 14 Subskalen gemessen wer-

den. Walter überprüfte den Einfluss von Ich-Entwicklung anhand einer multiplen Regres-

sionsanalyse, bei der sich ein signifikanter Zusammenhang mit insgesamt 14,6 Prozent 

Varianzaufklärung herausstellte. Dies war vor allem auf den Zusammenhang mit den 

zwei Skalen Rolleninsuffizienz und Rationales/Kognitives Coping zurückzuführen. Je höher 

die Rolleninsuffizienz (Empfinden, den Jobanforderungen nicht zu genügen) war, desto 

geringer war der Wert für Ich-Entwicklung. Und je höher das Coping (das Ausmaß an 

kognitiven Fähigkeiten, mit berufsbedingtem Stress umzugehen) war, desto höher war 

auch der Wert für Ich-Entwicklung. 

 

Insgesamt lässt sich aus den bisher vorliegenden Studien im Beratungskontext kein klarer 

Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und eigenem Wohlergehen beziehungsweise 

Burnout erkennen. Es scheint vielmehr Zusammenhänge zu einzelnen Komponenten von 

Burnout zu geben (z.B. geringerer Depersonalisierungstendenz und höherem Erfolgserle-

ben mit zunehmender Ich-Entwicklung). Auch bei diesem Themenkomplex kommt es in 

hohem Maße auf die gewählte Operationalisierung an. So weisen Lambie et al. bei-

spielsweise darauf hin, dass viele Studien (außerhalb des Beratungskontexts) Ich-

Entwicklung und Wohlergehen (well-being) eher im Sinne von globaler Zufriedenheit mit 

dem Leben konzeptionalisieren. Lambies Forschung bezieht sich hingegen eher auf den 
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engeren Bereich des Wohlbefindens (Gesundheit und optimales Funktionieren) (Lambie 

et al., 2009, S. 117). Auch hier scheint das Forschungsfeld sehr komplex zu sein. Leipold 

und Greve (2009) weisen in ihrem integrativen Modell zu Resilienz, Coping und Entwick-

lung beispielsweise darauf hin, dass zwischen unterschiedlichen Hierarchieebenen von 

Konzepten unterschieden werden muss und diese in Studien getrennt erforscht werden 

sollten. So bemerken sie etwa, dass Entwicklung „nur dann erfolgreich sein kann, wenn 

ein adäquates Repertoire an Bewältigungsmechanismen verfügbar ist“ (Leipold & Gre-

ve, 2009, S. 47, e.Ü.). Insofern könnte Ich-Entwicklung eher eine Moderatorvariable sein, 

die beeinflusst, wie leicht oder schwer Bewältigungsmechanismen erlernt werden. Da-

rauf weist auch eine Studie von Labouvie-Vief, Hakim-Larson und Hobart (1987) zu Ich-

Entwicklung, Coping und Abwehrmechanismen hin. In ihren Analysen fanden die Auto-

ren, dass Ich-Entwicklung 18 Prozent der Varianz von Stress erklärt und folgerten daraus: 

„Fasst man alle Ergebnisse zusammen, stützen diese unsere Behauptung, dass es eine 

Entwicklungskomponente von Stress, Coping und Abwehrmechanismen zu geben 

scheint“ (S. 293, e.Ü.). 

 

3.5.1.5 Studien mit Fokus auf Moral, ethische Einstellungen und Werte 

Viele Beratungsverbände haben in ihren Kompetenzanforderungen ethische Aspekte 

oder eigene Ethik-Richtlinien (z.B. DCV), die sich um Fragen von Moral, Respekt vor Un-

terschieden, ethischem Umgang mit Minderheiten oder der Verpflichtung gegenüber 

bestimmten Werten befassen. Auch diese Themen scheinen mit zum Bild von „kompe-

tenter Beratung“ zu gehören. Ethische Fragen können im Beratungskontext schnell ent-

stehen, beispielsweise wenn im Rahmen eines vom Unternehmen beauftragten 

Coachings innerhalb eines Dreiecksvertrags (Auftraggeber, Coach, Coachee) gearbei-

tet wird. Je nachdem, wie gut diese ethischen Fragen gehandhabt werden, kann dies 

auch erhebliche Auswirkungen auf den Beratungserfolg haben. 

 

Lambert (1972b) führte eine der ersten Studien zum Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Kohlbergs Entwicklungsmodell moralischen Urteilens mit insgesamt 119 

Personen durch. In diese gingen die Ergebnisse von sechs Stichproben aus Altersgrup-

pen von 11 bis 60 Jahren und Personen aller Bildungsniveaus ein, wobei drei der sechs 

Stichproben aus dem Beratungsbereich stammten.  
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Tab. 26: Ich-Entwicklung und Stufen moralischen Urteilens nach Kohlberg  

(Lambert, 1972b, S. 116) 

 
 

Tabelle 26 zeigt einen sehr starken Zusammenhang zwischen beiden Modellen (r = 0,80): 

Je später die Stufe der Ich-Entwicklung, desto später ist auch die Stufe des moralischen 

Urteilens, die beispielsweise auf den postkonventionellen Stufen (ab Stufe 5) mit der An-

wendung allgemein gültiger ethischer Werte einhergeht, auch unabhängig von in ei-

nem bestimmten Kontext geltenden Werten und Rechten. Spätere Überblicke außer-

halb des Beratungskontexts bestätigen den von Lambert gefundenen Zusammenhang 

mit im Schnitt etwas geringeren, aber immer noch hohen Korrelationen (r = 0,65; Lee & 

Snarey, 1988). Eine Studie von Skoe und Lippe (2002) zum Verhältnis von Ich-Entwicklung 

mit Gilligans Entwicklungsmodell einer Ethik der Fürsorge fand ähnliche hohe Zusam-

menhänge (r = 0,58).  

 

Lambie, Ieva, Mullen und Hayes (2011) untersuchten den Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Ethik anhand einer Stichprobe von 189 Schulberatern. Neben dem 

WUSCT setzten sie ein Instrument zum Messen von ethischen Entscheidungen (Ethical 

Desicion-Making Scale von Dufrene) ein. Zur Überprüfung, inwieweit Berater ausrei-

chendes Wissen für relevante ethische und legale Fragen in ihrem Kontext haben, setz-

ten sie einen von Lambie entwickelten Fragebogen (Ethical and Legal Issues in Coun-

seling Questionnaire) ein. Die Ergebnisse zeigten allerdings keinen signifikanten Zusam-
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menhang zwischen Ich-Entwicklung und ethischem Entscheiden. Gründe dafür könnten 

sein, dass die Stichprobe fast keine Berater auf postkonventionellem Niveau beinhaltete 

und es sich beim Instrument von Dufrene um respondentes Messen handelt, d.h. die 

Teilnehmer müssen nur vorgegebenes Material auswählen und keines selbst erzeugen 

wie bei Kohlbergs Moral Judgement Interview. In Bezug auf beratungsrelevantes ethi-

sches und rechtliches Wissen ergab sich hingegen ein hochsignifikanter mittlerer Zu-

sammenhang zu Ich-Entwicklung (r = 0,23).  

 

Eine ganz andere Art, den Zusammenhang zu ethischen Fragen zu untersuchen, zeigt 

sich bei Sheaffer, Sias, Toriello und Cubero (2008). Sie konzentrierten sich auf Einstellun-

gen gegenüber Personen mit Benachteiligungen (z.B. Alkoholiker, Depressive, Personen 

mit psychiatrischen Diagnosen). Ausgangspunkt dafür waren Studien, die einen Zusam-

menhang zwischen Persönlichkeitscharakteristika wie Autoritarismus und negativen Ein-

stellungen gegenüber Personen mit Benachteiligungen nahe legten (z.B. Cloerkes, 

1981). Sheaffer et al. rekrutierten für ihre Studie 102 Studenten (Allied Health Sciences), 

die bereits Kurse in Rehabilitationsberatung oder ähnlichem absolviert hatten und eine 

große Alterspanne aufwiesen (20 bis 47 Jahre). Dabei griffen sie auf die Preferred Social 

Distance Scale (PSD) von Gordon, Feldman, Tantillo und Perrone zurück, die 21 ver-

schiedene Benachteiligungen aufführt. Die Studenten gaben jeweils an, welche Form 

von Distanz oder Nähe sie mit einer Person mit dieser Benachteiligung eingehen würden 

(z.B. „töten lassen“, „in eine Anstalt schicken“, „als Freund akzeptieren“). Neben den 

einzelnen Werten für die Benachteiligungen wird dabei auch ein Gesamtwert pro Per-

son über alle Benachteiligungen hinweg errechnet. Dieser Zugang zu ethischen Frage-

stellungen geht insofern praktisch der Frage nach, wie viel Distanz (oder Nähe) man ge-

genüber Personen mit Benachteiligungen konkret zulassen würde. Die statistischen Aus-

wertungen ergaben einen hochsignifikanten (umgekehrten) Zusammenhang zwischen 

Ich-Entwicklung und sozialer Distanz. In Tabelle 27 zeigt sich, wie das durchschnittliche 

Distanzmaß (PSD) mit jeder Stufe der Ich-Entwicklung kontinuierlich geringer wird. Dabei 

handelt es sich um große Unterschiede von mehr als zwei Standardabweichungen (SD) 

von E2 zu E7 – obwohl Personen auf vollem postkonventionellen Niveau noch gar nicht 

vertreten waren (niemand auf E8 - E10).  
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Tab. 27: Ich-Entwicklung und bevorzugte soziale Distanz zu Personen mit Benachteiligun-

gen (Sheaffer, Sias, Toriello & Cubero, 2008, S. 152) 

 
 

Die in dieser Studie gefundenen Zusammenhänge werden durch ähnliche Studien ge-

stützt, in denen es in irgendeiner Form um den Umgang mit „Andersartigkeit“ geht. Bei-

spielsweise fanden Watt, Robinson und Lupton-Smith (2002) in ihrer Studie mit Coun-

seling-Studenten signifikante und mittlere bis hohe Zusammenhänge zwischen verschie-

denen Skalen der Racial Identity Attitude Scale und Ich-Entwicklung. Aus ihren Ergebnis-

sen folgern Watt et al. (2003, S. 99, e.Ü.): „Die höheren Stufen der Herkunftsidentität und 

Ich-Entwicklung erfordern ein Individuum, dass sich seiner selbst bewusst ist und auch ein 

Bewusstsein für das eigene Selbst in Bezug auf seine Herkunft hat. Für Berater ist dies be-

sonders wichtig, weil es mit multikultureller Kompetenz zusammenhängt. Anders gesagt: 

Um multikulturell kompetent zu sein, muss ein Berater sein eigenes Wertesystem und die 

Weltsicht seines Klienten kennen und sich passender Interventionen bewusst werden.“ 

 

Die wenigen Studien zum Themenkomplex Moral und Ethik sind sehr unterschiedlich in 

ihrer Ausrichtung und Operationalisierung. Trotz allem scheint Ich-Entwicklung in signifi-

kant positivem Zusammenhang zu diesen Aspekten zu stehen, wobei der Zusammen-

hang zu moralischem Urteilen aufgrund vieler Studien außerhalb des Beratungskontexts 

als am gesichertsten gelten kann.  

 

3.5.2 Weitere relevante Studien außerhalb des Beratungskontexts 

Neben den oben beschriebenen Studien zu den fünf Themenbereichen, die im Zusam-

menhang mit Ich-Entwicklung im Beratungskontext erforscht wurden, gibt es eine Reihe 
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weiterer relevanter Forschungsarbeiten. Im Folgenden sind diejenigen Studien außer-

halb des Beratungskontexts aufgeführt, in denen weitere Aspekte der im Abschnitt 3.4.2 

analysierten Kompetenzanforderungen untersucht wurden. Diese Studien zu Ich-

Entwicklung fallen vor allem in die folgenden zwei Themenbereiche: 

 

1 . Ich-Entwicklung und Selbstkompetenz 

2 . Ich-Entwicklung und Umgang mit Komplexität 

 

3.5.2.1 Studien mit Fokus auf Selbstkompetenz 

Viele Kompetenzanforderungen der untersuchten Beratungsverbände (siehe S. 204) ge-

hen auf Aspekte ein, die unter dem Oberbegriff „Selbstkompetenz“ oder „persönliche 

Kompetenz“ gefasst werden. Beispiele dafür sind Aspekte wie „Selbstkenntnis und Selbst-

reflexion“ und „Rollenflexibilität“ (DGfC), „realistische Selbsteinschätzung“ (DBCC) oder 

„Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung“ (DCV). Einige dieser Aspekte wurden auch in 

Studien zu Ich-Entwicklung untersucht. 

 

Pazy (1985) untersuchte in einer umfangreichen Studie, inwiefern Ich-Entwicklung damit 

zusammenhängt, wie konsistent oder variabel Menschen in ihrer Sicht auf sich selbst 

sind. Dies erforschten sie anhand dreier Aspekte:  

 

1 . Phänomenale Variabilität, d.h. das Ausmaß, in dem sich eine Person prinzipiell  

als wandelbar beziehungsweise konstant empfindet.  

2 . Kontextuelle Variation, d.h. das Ausmaß, in dem eine Person über verschiedene 

Lebenskontexte hinweg Teile ihres Selbst anpasst.  

3 . Polarisierung des Selbst, d.h. das Ausmaß, in dem eine Person innere Wider-

sprüche zulässt.  

 

Zu diesen Aspekten entwickelte Pazy eigene Messverfahren, die nicht wie viele Verfah-

ren zur Messung von Selbstkonzepten mit vorgegebenen Aspekten, sondern ähnlich wie 

bei Kelly (1955) mit von Teilnehmern selbst zu entwickelnden und zueinander in Bezie-

hung zu setzenden Konstrukten arbeiten. Pazy führte ihre Erhebung mit 112 Männern 

und Frauen im Alter zwischen 20 und 50 Jahren im Rahmen mehrerer erfahrungsorien-

tierter Workshops durch. Denn ihre Methodik hatte erhebliches Selbsterfahrungspoten-
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tial, was die persönliche Validität für die Teilnehmer erhöhte. Die Ergebnisse aller drei Va-

riabilitätsmaße bestätigten ihre Hypothesen: Mit zunehmenden Stufen der Ich-

Entwicklung wird eine höhere Variabiliät der Sicht auf sich selbst erreicht (vgl. Akrivou, 

2009). Wie in Tabelle 28 zu sehen ist, ergaben sich bei neun von elf Indizes signifikante 

oder hochsignifikante Zusammenhänge mit Ich-Entwicklung.  

 

Tab. 28: Ich-Entwicklung und Variabilität des Selbst (Pazy, 1985, S. 75) 

 
 

Rock (1975) untersuchte in einer Studie mit 50 Studentinnen, inwiefern Ich-Entwicklung 

mit der Fähigkeit zu Selbstreflexion einhergeht. Dabei verwendete er zwei ungewöhnli-

che Instrumentarien, um die Teilnehmerinnen in die Selbstreflexion zu führen. Bei der TAT 

Self-Interpretation Methode in Anlehnung an Luborsky ließ er die Studentinnen zu den 

Bildern des TAT (Thematic Apperception Test) kurze Geschichten schreiben. Anschlie-

ßend erklärte er ihnen die projektive Natur dieses Instruments und ließ sie die mögliche 

Bedeutung dieser Geschichten für sie selbst interpretieren. Beim zweiten Instrument (Self-

Confrontation) ließ er die Studentinnen ein neutrales Thema (erster Job) diskutieren, kon-

frontierte sie anschließend mit Tonaufnahmen ihrer Gespräche und bat sie, die Bedeu-

tung ihrer Äußerungen zu diskutieren. Die Daten beider Instrumente wurden anschlie-

ßend von Experten nach theoriegeleiteten Kritieren der Selbstreflexion ausgewertet. Die 

Ergebnisse zeigten eindeutig, dass die Werte beider Instrumente mit Ich-Entwicklung in 

Zusammenhang stehen. So fand Rock für beide Instrumente einen starken und hochsig-
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nifikanten Zusammenhang (für TAT Self Interpretation: r = 0,53, für Self-Confrontation: r = 

0,52). In weiteren Mikroanalysen seiner Daten konnte Rock (1975, S. 188) zwei wesentli-

che Veränderungen in der Selbstreflexionsfähigkeit der Studentinnen erkennen, die ge-

nau der Subjekt-Objekt-Verschiebung von Kegan entsprechen (vgl. S. 67): einmal nach 

der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) und ein weiteres Mal nach der Eigenbestimm-

ten Stufe (E6). Die Ergebnisse der verschiedenen Analysen fasst Rock (1975, S. 163, e.Ü.) 

wie folgt zusammen: „Die Daten zeigen ganz klar, dass es einen starken und systemati-

schen Zusammenhang zwischen der Beschaffenheit der Selbstreflektion von Personen 

und ihrer Stufe der Ich-Entwicklung gibt.“ 

 

O’Connor und Wolfe (1991) untersuchten anhand einer Stichprobe von 64 Männern und 

Frauen (35 bis 50 Jahre) deren Veränderungsfähigkeit im Sinne von Pardigmenwechsel 

im Verhältnis zu Ich-Entwicklung. Unter Paradigmen verstehen sie „das organisierte Sys-

tem von Annahmen, Wahrnehmungen, Erwartungen, Gefühlen, Glaubenssätzen und 

Werten, um eine große Bandbreite von Situationen und Ereignissen zu verstehen 

(O’Connor & Wolfe, 1991, S. 325, e.Ü.). Ähnlich wie bei Pazy (1985) fand die Datenerhe-

bung in mehrtägigen Selbsterfahrungsworkshops statt. Um hohe persönliche Bedeut-

samkeit herzustellen, waren nur Teilnehmer ausgewählt, die zum Zeitpunkt der Untersu-

chung vor einer signifikanten persönlichen oder beruflichen Veränderung standen. Im 

Anschluss daran wurde jeder Teilnehmer in mehrstündigen Kodierungssitzungen vom ge-

samten Forschungsstab anhand kriteriumsbasierter Skalen eingeschätzt. Um einen Ein-

druck von den verwendeten Skalen zu bekommen, sind diese in Tabelle 29 illustriert. 
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Tab. 29: Einschätzungsskalen zu Veränderungsfähigkeit incl. Inter-Rater-Reliabilität 

(O’Connor & Wolfe, 1991, S. 330) 

 
 

Die Ergebnisse in Tabelle 30 zeigen auf, wie stark das Ausmaß an vollzogenen Verände-

rungen im eigenen Leben und die Fähigkeit, eigene Paradigmen in Frage zu stellen, mit 

der jeweiligen Stufe der Ich-Entwicklung zusammenhängt. Bei beiden Aspekten zeigten 

sich in Varianzanalysen signifikante oder hochsignifikante Unterschiede. Während Teil-

nehmer auf früheren Stufen der Ich-Entwicklung (E4 bis E5) noch kaum in der Lage wa-

ren, ihre eigenen Annahmen, Werte etc. zu hinterfragen, befanden sich solche auf mitt-

leren Stufen der Ich-Entwicklung (E6) in etwa auf der Mitte der fünfstufigen Skala dazu. 

Diejenigen auf späteren Stufen der Ich-Entwicklung (E7 und E8) hingegen „waren noch 

tiefer involviert in den Prozess des Paradigmenwechsels. Sie waren fähiger, ihre persönli-

chen Philosophien, Annahmen und Glaubenssätze, nach denen sie lebten, tiefer zu hin-

terfragen und begannen diese zu verändern und mit ihnen zu experimentieren“ 

(O’Connor & Wolfe, 1991, S. 332-333, e.Ü.). 
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Tab. 30: Ich-Entwicklung und Ausmaß eigener Veränderungen sowie Paradigmen-

wechsel (O’Connor & Wolfe, 1991, S. 333) 

 
 

Inwiefern Veränderungsfähigkeit im Sinne von Umstrukturieren des eigenen Bezugsrah-

mens mit Ich-Entwicklung zusammenhängt, wurde von King, Scollon, Ramsey und Willi-

ams (2000) erforscht. Diese untersuchten 87 Eltern von Kindern mit Down-Syndrom und 

baten sie, zu beschreiben, wie es für sie war, als sich herausstellte, dass sie ein Kind mit 

Down-Syndrom haben. Dieses oft als tiefer Einschnitt empfundene Lebensereignis eröff-

nete die Möglichkeit, zu erforschen, inwiefern sich in den Geschichten der Eltern Aspek-

te wie Umdeutungen oder Vergewisserung über die Unvorhersehbarkeit der Welt finden. 

Unter anderem wurde dabei von den Forschern das Ausmaß des Paradigmenwechsels 

auf einer siebenstufigen Skala eingeschätzt. Trotz einer nicht ganz befriedigenden Inter-

rater-Reliabilität bei dessen Einschätzung (r = 0,60), zeigte sich ein signifikanter, eher mo-

derater Zusammenhang zu Ich-Entwicklung (r = 0,23). Das heißt, je weiter die Eltern in ih-

rer Ich-Entwicklung fortgeschritten waren, desto mehr Anzeichen von Paradigmenwech-

sel waren in von ihnen geschilderten Lebensereignissen zu finden.  

 

Eine Studie zum Umgang mit persönlichem Feedback im Managementkontext stammt 

von Torbert (1987a), der seit den frühen achtziger Jahren eine Vielzahl praxisorientierter 

Studien mit Ich-Entwicklung initiierte. Im Rahmen einer dieser Studien wurde den teil-

nehmenden Führungskräften angeboten, Feedback zu ihren Testergebnissen zu erhal-

ten und diese in einer persönlichen Sitzung zu besprechen (N = 281). Die Nachfrage da-

nach entsprach dem, was aufgrund des Ich-Entwicklungsmodells zu vermuten war: 

Niemand auf der gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) fragte nach und nur jeweils 10 

Prozent auf den nächsten beiden Stufe (E5 und E6). Auf den jeweils weiteren Stufen 

nahm der Prozentsatz derjenigen, die Feedback nachfragten, weiter zu und auf den 
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späteren postkonventionellen Stufen machte die Mehrheit davon Gebrauch (genauere 

Werte sind nicht angegeben). Vor allem die detaillierten Beobachtungen der Feed-

backsessions, denen sich Merron und Torbert (1983) in einer früheren explorativen Studie 

gewidmet hatten, geben ein aufschlußreiches Bild der Reaktionen. Denn in Abhängig-

keit von den jeweiligen Stufen zeigten sich typische Muster des Umgangs mit diesem 

persönlichen Feedback. Personen auf der rationalistischen Stufe (E5) fokussierten vor al-

lem auf sehr konkrete einzelne Punkte und blieben länger daran hängen. Merron und 

Torbert (1983), resümieren ihre Beobachtungen von Personen auf dieser Stufe im Ver-

gleich mit Personen auf postkonventionellen Stufen der Entwicklung (≥ E7) wie folgt:  

 

Wir bemerkten wahrhaft dramatische Unterschiede in der fehlenden Neigung der 

ersteren, weiteres Feedback zu suchen und ihrer Schwierigkeit, dieses verdauen 

zu können, im Gegensatz zu den letzteren in ihren Anstrengungen, Feedback zu 

suchen, deren Bedeutung im Gespräch mit anderen zu erkunden und überge-

ordnete Problemstellungen zu definieren, anstatt Symptome nur oberflächlich zu 

behandeln. (S. 25-26, e. Ü.) 

 

Ähnliche Ergebnisse lieferte eine explorative Studie von Corbett (1995) mit 16 Managern 

und dem Subjekt-Objekt-Interview zur Bestimmung des Ich-Entwicklungsstandes (Lahey 

et al., 1988). Diese Interviews wurden unabhängig davon auch in Hinblick auf das Mo-

dell professioneller Effektivität von Argyris und Schön (1974) eingeschätzt, wobei sich ei-

ne hohe Übereinstimmung zwischen Entwicklungsstufen und den Managementpraktiken 

ergab: Die Führungskräfte auf Kegans Selbstbestimmter Stufe (~ E6) bildeten selbst die 

zentrale Bewertungseinheit in ihren Entscheidungen, bezogen andere eher wenig ein 

und verfielen beim Hinterfragen der eigenen Ansichten leicht in eine Verteidigungshal-

tung. Einzig bei der Führungskraft, die auf Kegans Selbstbestimmter Stufe mit Tendenz zur 

Selbsttransformierenden Stufe (~E6/~ E7) eingestuft war, identifizierte Corbett Aspekte, 

wie sie in Schöns (1983) Werk „The reflective Practioner“ beschrieben werden: eher vor-

läufiges Setzen von Zielen, aktives Einbinden Anderer, Suchen unterschiedlicher Perspek-

tiven und aktives Experimentieren mit Veränderungen.  

 

Insgesamt ergeben die unterschiedlichen Studien ein klares Bild zu verschiedenen As-

pekten der Selbstkompetenz. Mit zunehmender Ich-Entwicklung sind Personen mehr in 
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der Lage, sich selbst im Prozess der Veränderung zu erleben, in unterschiedlichen Kon-

texten anders zu definieren oder unterschiedliche und auch negative Anteile ihrer selbst 

zu sehen. Dies geht mit immer umfassenderer Selbstreflektion einher, wobei diese in kon-

sistenter Weise erst ab der postkonventionellen Ebene (≥ E7) möglich zu sein scheint. 

Ebenso nimmt die Fähigkeit zu, eigene Paradigmen zu verändern sowie persönliches 

Feedback umfassend zu verarbeiten beziehungsweise überhaupt erst zuzulassen oder 

sogar einzuladen. 

 

3.5.2.2 Studien mit Fokus auf Umgang mit Komplexität 

Bei vielen der untersuchten Beratungsverbände finden sich Kompetenzanforderungen, 

die etwas mit dem Erfassen oder dem Umgang mit Komplexität zu tun haben. Beispiele 

dafür sind Aspekte wie „mit dem verbindenden Blick für die individuelle Person, für ihre 

jeweilige berufliche Rolle und für die Dynamik der Organisation“ (DGSv, 2012a, S. 7), „im 

systemischen Kontext berücksichtigt er zusätzlich die Wechselwirkungen einer Verände-

rung innerhalb des Unternehmens bzw. der Organisation“ (DVCT, 2012, S. 2) oder „Per-

spektivwechsel“ (DGfC). Dies sind meist Aspekte, die bei den von Boyatzis (2008) be-

nannten drei leistungskritischen Kompetenzen unter das Cluster „Kognitive Kompeten-

zen“ fallen. Forschungen mit dem Ich-Entwicklungsmodell von Loevinger zu diesem 

Themenkomplex kommen überwiegend aus dem Bereich Management und Führung. 

 

Von Merron (1985) stammt eine Studie, die sich eines klassischen Instruments aus der 

Managementdiagnostik bediente: dem so genannten Postkorb-Test. Dies ist eine kom-

plexe Arbeitsprobe, mit der die Komplexität, Widersprüchlichkeit und der Zeitdruck in 

Managementpositionen simuliert wird. Dieses im Schnitt ein bis zwei Stunden dauernde 

Assessment versetzt Teilnehmer in die Situation einer Führungskraft, die eine plötzlich frei-

gewordene hohe Managementposition übernimmt. Dabei wird sie mit einer Vielzahl von 

Aufgaben, Informationen und Anforderungen konfrontiert, zu denen Entscheidungen zu 

treffen sind. Die Teilnehmenden haben nun die Aufgabe, sich dazu zu verhalten, wobei 

sie in der Art und Weise, wie sie dies tun und womit sie sich beschäftigen (oder nicht) 

vollkommen frei sind. Sie müssen ihr Verhalten in dieser Zeit nur dokumentieren. Als Teil-

nehmende gewann Merron 50 Manager und MBA-Studierende. In den anschließenden 

Auswertungen teilte Merron die Teilnehmenden nach ihrem Ich-Entwicklungsniveau in 

zwei Gruppen ein: Mittlere Ich-Entwicklungsstufen (E4 bis E6) und spätere Entwicklungs-
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stufen (E7 bis E8). Dabei zeigten sich signifikante Unterschiede in Hinblick darauf, wie 

komplexe Problemlagen insgesamt angegangen werden und wie sie dabei die Zu-

sammenarbeit mit anderen regelten. Im Umgang mit der komplexen Problemlage be-

handelten Manager auf mittleren Stufen Probleme weitestgehend so, wie sie ihnen prä-

sentiert wurden (Lösung erster Ordnung). Sie stellten kaum Verknüpfungen her und gin-

gen eher auf einzelne Aspekte ein, die direkt zu lösen sind (im Sinne von „Feuer lö-

schen“). Im Gegensatz dazu redefinierten Manager auf späteren Stufen die Probleme 

häufiger oder sahen sie als Symptome tieferer Probleme. Dabei hinterfragten sie öfter 

die dahinter liegenden Annahmen, Ziele und Werte (im Sinne einer Lösung zweiter Ord-

nung). Der Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Lösungen zweiter Ordnung 

war hochsignifikant und mit r = 0,51 stark (siehe Tabelle 31). Auch stellten sie mehr Ver-

knüpfungen zwischen den einzelnen Problemen und Themen her (im Sinne von „Organi-

sationsführung“).  

 

Tab. 31: Ich-Entwicklung und Prozentsatz von Reaktionen zweiter Ordnung  

(Merron, 1985, S. 133) 

 
 

Merron entdeckte auch Unterschiede darin, wie bei der Komplexität des Aufgabenfel-

des die Zusammenarbeit mit anderen gestaltet wird. So trafen Manager auf mittleren 

Stufen mehr einseitige Entscheidungen und Handlungen, beispielsweise indem sie ein 

Problem direkt lösten oder Verantwortung zwar abgaben, aber die Aufgaben unabge-

sprochen delegierten. Manager auf späteren Stufen hingegen bezogen andere Perso-

nen mehr in ihre Entscheidungen ein, versuchten die Meinung anderer mehr zu erkun-

den und sie in ihr eigenes Handeln zu integrieren. Der Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und gemeinschaftlichen Handlungen war  ebenfalls hochsignifikant und mit 
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r = 0,38 mittel bis stark (siehe Tabelle 32). Insgesamt nahmen sie auch mehr Gelegenhei-

ten wahr, zu beobachten und selbst dabei zu lernen.  

 

Tab. 32: Ich-Entwicklung und Prozentsatz gemeinschaftlicher Reaktionen 

(Merron, 1985, S. 134) 

 
 

In einer qualitativen Studie von Smith (1980) zum Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Macht/Einflussnahme finden sich ebenfalls Hinweise auf den Umgang 

mit Komplexität. Smith interviewte zwölf Manager (untere bis mittlere Führungsebene) in 

intensiven, semistrukturierten Gesprächen zum Umgang mit schwierigen Führungsprob-

lemen. Er gab den Teilnehmenden typische schwierige Führungssituationen vor und er-

kundete, wie diese sowohl aus der Rolle der Führungskraft als auch aus der Rolle der 

Mitarbeiter damit umgehen würden. In einem zweiten Teil bat er, dies anhand von ei-

genen schwierigen Führungssituationen zu illustrieren. Unabhängig davon wurde durch 

andere Forscher die jeweilige Ich-Entwicklungsstufe getestet. In der anschließenden 

Analyse waren klare Unterschiede zwischen den Entwicklungsstufen zu verzeichnen: Bei 

Managern auf der Gemeinschaftsbestimmten Stufe (E4) zeigten sich kaum Unterschiede 

zwischen der Rolle und der persönlichen Sicht auf die Dinge, Selbstkritik fand kaum statt 

und sie hatten Schwierigkeiten, Arbeitsanforderungen und persönliche Aspekte in den 

besprochenen Situationen zusammen zu besprechen. Die Verantwortung für schwierige 

Entscheidungen wurde „oben“ gesehen, sie sahen sich eher dabei, diese nur umzuset-

zen. Manager auf der Rationalistischen Stufe (E5) sahen sich häufig im Konflikt zwischen 

Ansprüchen des Unternehmens und ihren Mitarbeitern. Sie unterschieden zwar zwischen 

ihrer Sicht und ihrer Rolle als Führungskraft, letztere bestimmte aber ihr Tun. Zielkonflikte 

beklagten sie vor allem, ohne eigene Ideen zu entwickeln, wie sie diese Widersprüche 
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für sich auflösen könnten. Manager auf der Eigenbestimmten Stufe (E6) trafen ihre Ent-

scheidungen nach eigenen Bewertungskriterien und fühlten sich freier im Umgang mit 

schwierigen Situationen. Ihnen gelang es klarer, zwischen den Ansprüchen des Unter-

nehmens und denen ihrer Mitarbeiter zu unterscheiden und zu vermitteln. Um diese zu 

entscheiden, trafen sie kaum Entscheidungen unter Zwang und versuchten dabei meh-

rere Aspekte zusammenzubringen.  

 

In einer Studie zum Zusammenhang von Ich-Entwicklung und effektiver Führung von Ei-

gel (1998; Eigel & Kuhnert, 2005) finden sich weitere Hinweise zum Umgang mit Komplexi-

tät. Dabei wurden 42 Führungskräfte aus Großunternehmen (mittlere und oberste Ma-

nagementebene bis Vorstand) in Hinblick auf den Umgang mit für sie persönlich rele-

vanten und als schwierig empfundenen Situationen interviewt. Eigel verwendete dazu 

das Subjekt-Objekt-Modell von Kegan (Lahey et al., 1988) zur Bestimmung der Ich-

Entwicklungsstufe. Die Führungskräfte sprachen in diesem Zusammenhang über ver-

schiedene für ihre Führungsrolle relevante Aspekte (z.B. Infragestellen bestehender Pro-

zesse, Sicherstellen einer gemeinsam geteilten Vision, Konfliktmanagement), die in 13 

Themenbereiche fielen. Zwei unabhängig davon arbeitende Experten pro Themenge-

biet beurteilten dann die Sequenzen zu diesen Themenbereichen nach der Effektivität 

des damit zum Ausdruck kommenden Umgangs mit diesen komplexen Problemstellun-

gen. Abbildung 24 illustriert den Zusammenhang zwischen den Effektivitätseinschätzun-

gen und der Entwicklungsstufe. Dieser zeigt eine starke Korrelation in Höhe von r = 0,55.  

 

Abb. 24: Ich-Entwicklung und Effektivität in Führungssituationen  

 (Eigel & Kuhnert, 2005, S. 375) (LDL 3-4 ~ E5, LDL 4 ~ E6, LDL 5 ~ E8) 
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Rooke und Torbert (1998) führten eine Feldstudie zum Umgang mit der hohen Komplexi-

tät in Topmanagementpositionen durch. Dazu untersuchten sie insgesamt zehn Organi-

sationen und deren Vorstandsvorsitzenden (CEO = Chief Executive Officer), die unter-

nehmensweite Veränderungsprozesse begonnen hatten. Diese dauerten im Schnitt 4,2 

Jahre und wurden von externen Beratern begleitet. Sie testeten zum einen das Ich-

Entwicklungslevel der CEOs mit dem WUSCT (Range: E4 bis E9), während drei Organisa-

tionsberater unabhängig voneinander einschätzten, welches Organisationsent-

wicklungsniveau die Organisation in dieser Zeit erreicht hatte. Die Ergebnisse zeigten, 

dass allen fünf Vorständen auf der Systemischen Stufe (E8) die Unternehmenstransforma-

tion gelungen war, während dies nur bei zwei der fünf Vorstände auf früheren Entwick-

lungsstufen der Fall war. Zusätzlich berechneten Rooke und Torbert die Korrelation zwi-

schen der Ich-Entwicklungsstufe des CEO und der Anzahl erreichter Unternehmenstrans-

formationen (nach dem Stufenkonzept von Torbert, 1987a). Diese war  signifikant und 

wies mit r = 0,65 auf einen starken Zusammenhang hin.  

 

Weitere Studien zu Ich-Entwicklung und Aspekten von Komplexität ergaben ebenfalls 

Unterschiede zwischen Personen auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen, wie sie sich 

auch in den Studien im Cluster „Selbstkompetenz“ zeigten. So fand beispielsweise Os-

land (1990) in seiner Studie mit Expatriates signifikante Zusammenhänge zwischen Ich-

Entwicklung und der Bewusstheit von Paradoxien. Und Nicolaides (2008) konnte in einer 

explorativen Studie mit Personen auf postkonventionellen Stufen (E7 - E10) deutliche Un-

terschiede darin feststellen, wie Personen auf verschiedenen Ich-Entwicklungsstufen mit 

Ambiguität umgingen. Nicolaides beschreibt dabei einen Trend, der von „aushalten“ 

auf frühem postkonventiollen Niveau (E7) bis zu „aktiv erzeugen“ von Mehrdeutigkeit auf 

spätem postkonventionellem Niveau (E9) verläuft und somit die erweiterten Kapazitäten 

zum Umgang mit Ambiguität auf späten Stufen der Ich-Entwicklung illustriert. 

 

Zusammen vermitteln diese Studien ein klares Bild zum Zusammenhang von Ich-

Entwicklung und Umgang mit Komplexität. So sind Personen mit zunehmender Ich-

Entwicklung zunehmend in der Lage, Abstand zu den ihnen präsentierten Problemen 

und Aufgaben zu gewinnen und diese in einem Gesamtzusammenhang zu behandeln, 

Ansprüche verschiedener Gruppen und ihre eigenen klarer in Einklang zu bringen und 

insgesamt schwierige Situationen oder umfassende Veränderungen in komplexen Sys-
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temen effektiver zu bewältigen. Bei einigen dieser Studien zeigt sich zudem, dass offen-

sichtlich ein postkonventionelles Ich-Entwicklungsniveau überhaupt erst einen dauerhaft 

erfolgreichen Umgang mit Komplexität ermöglicht.  

 

3.5.3 Fazit 

Unter den über einen Zeitraum von etwa vier Jahrzehnten durchgeführten empirischen 

Untersuchungen finden sich zahlreiche Studien, die beratungsrelevante Kompetenzas-

pekte aufgreifen. Viele davon wurden in einem expliziten Beratungskontext durchge-

führt, also mit Beratern, Supervisoren, Coaches oder Beratern in Ausbildungskontexten. 

Berücksichtigt man weiterhin Studien zu Ich-Entwicklung in anderen Kontexten, vor allem 

auch aus dem Bereich Management, finden sich Studien, die in folgenden sieben The-

menkomplexen zusammengefasst wurden: 

 

1 . Ich-Entwicklung und Empathie 

2 . Ich-Entwicklung und Beratungskompetenz beziehungsweise Beratungseffektivität 

3 . Ich-Entwicklung und Passung zwischen Berater und Kunde 

4 . Ich-Entwicklung und eigenes Wohlergehen und Selbstregulation 

5 . Ich-Entwicklung und Moral, ethische Einstellungen und Werte 

6 . Ich-Entwicklung und Selbstkompetenz 

7 . Ich-Entwicklung und Umgang mit Komplexität 

 

Die in diesen Themenclustern vorgestellten und kommentierten Studien behandeln eine 

Vielzahl von Aspekten, die auch in den Kompetenzanforderungen der verschiedenen 

Beratungsverbände zu finden sind (siehe S. 204). Diese bilden eine gute Grundlage zur 

Beantwortung der handlungsleitenden Frage, ob empirische Zusammenhänge zwischen 

Kompetenzanforderungen an Berater und Aspekten der Ich-Entwicklung vorliegen: Die-

se Frage kann mit einem klaren Ja beantwortet werden.  

 

In der Tat gibt es ein großes Spektrum an für Beratung zentralen Aspekten, bei denen 

empirisch signifikante Zusammenhänge zu Ich-Entwicklung in der erwarteten Richtung 

gefunden wurden. Diese betreffen vor allem die von Boyatzis (2008) als leistungskritisch 

bezeichneten Kompetenzbereiche (kognitive Kompetenzen, emotionale Kompetenzen, 

soziale Kompetenzen). Bei fast allen dieser Studien zeigen sich statistisch signifikante Un-
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terschiede zwischen den Ich-Entwicklungsstufen, bei den restlichen meist immer noch 

ein klarer Trend. In den Studien kommt zum Ausdruck, dass Berater auf der Gemein-

schaftsbestimmten Stufe (E4) nicht und auf der Rationalistischen Stufe (E5) eher einge-

schränkt in der Lage sind, konsistent grundlegende Kompetenzanforderungen an Bera-

ter zu erfüllen. Einige Studien zeigen zudem, dass für manche beratungsrelevante As-

pekte offensichtlich ein postkonventionelles Niveau der Ich-Entwicklung erforderlich ist. 

Ähnlich wie bei der inhaltlichen Analyse der Kompetenzanforderungen zeigen auch die 

empirischen Studien, dass Personen auf postkonventionellen Stufen der Ich-Entwicklung 

am besten ausgestattet zu sein scheinen, die Anforderungen in besonderem Maße zu 

erfüllen.  

 

Interessant sind auch die Studien zur Passung zwischen Berater und Kunden/Klienten. 

Diese zeigen durchgängig, dass nicht nur das absolute Ich-Entwicklungsniveau der Bera-

ter eine relevante Größe effektiver Beratung ist, sondern auch das Entwicklungsverhält-

nis zwischen beiden: Berater, die auf einer späteren Ich-Entwicklungsstufe als ihre Kun-

den/Klienten sind, scheinen diese auch effektiver unterstützen zu können. 
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4 Empirische Untersuchung 

4.1 Empirische Fragestellungen 

Die Idee zu dieser Forschungsarbeit entstand aufgrund der begründeten Annahme, 

dass beraterische Kompetenzen offensichtlich mehr als nur trainierbare Fähigkeiten (z.B. 

Paraphrasieren und Verbalisieren) oder gute Methodenkenntnisse (z.B. Wissen um lö-

sungsorientiertes Fragen) beinhalten, sondern auch mit Persönlichkeitsentwicklung zu-

sammenhängen. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde dies anhand von zwei Frage-

stellungen überprüft. 

 

Erstens zeigte sich dabei, dass es eine Reihe von inhaltlichen Entsprechungen zwischen 

von Beratungsverbänden geforderten Beratungskompetenzen und Aspekten der Ich-

Entwicklung gibt. Diese weisen mindestens auf eine Eigenbestimmte Stufe (E6) als not-

wendige Voraussetzung für professionelle prozessorientierte Beratung hin. Zweitens zeig-

te sich auch bei der Mehrzahl der vorhandenen Forschungsarbeiten, in denen Ich-

Entwicklung und andere für Beratung relevante Aspekte gemeinsam empirisch unter-

sucht wurden, Zusammenhänge in der erwarteten Richtung. Das heißt, dass mit zuneh-

mender Ich-Entwicklung eine Reihe von für effektive Beratung relevanten Aspekten ver-

knüpft sind (z.B. Empathie, Umgang mit Komplexität, Variabilität des Selbst).  

 

Im empirischen Teil dieser Forschungsarbeit werden diese Zusammenhänge in einer ei-

genen Untersuchung weiter geprüft. Denn wenn Beratungskompetenzen offensichtlich 

verdeckte Anforderungen an die persönliche Reife von Beratern beinhalten, stellt sich 

die Frage, über welches Ich-Entwicklungsniveau angehende Berater bereits verfügen. 

Aufgrund von Studien zum Zusammenhang zwischen eigenem Bildungsniveau und Ich-

Entwicklung ist bei Beratungsausbildungen, die ein abgeschlossenes Studium als Voraus-

setzung verlangen, von einem im Durchschnitt etwas erhöhten Ich-Entwicklungsniveau 

der Teilnehmer auszugehen (vgl. S. 133). Weiterhin stellt sich die Frage, ob das Ich-

Entwicklungsniveau der Teilnehmer im Rahmen von Beratungsausbildungen besonders 

gefördert wird. Eine besondere Förderung wäre dann gegeben, wenn es im Vergleich 

zu anderen Weiterbildungsprogrammen (wie beispielsweise ein MBA-Studium) zu einem 

größeren Ausmaß an Ich-Entwicklung kommt. 
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Die beiden empirischen Fragestellungen dieser Arbeit sind daher: 

 

1 . Über welches Ich-Entwicklungsniveau verfügen angehende Berater zu Beginn 

von Beratungsausbildungen? 

 

Hypothese: Es ergibt sich eine ähnliche Verteilung wie bei Rooke und Torbert 

(2005) mit prozentual etwas mehr späteren Entwicklungsstufen (E6 oder später). 

Der Großteil der angehenden Berater hat allerdings noch kein postkonventionel-

les Ich-Entwicklungsniveau erreicht. 

 

2 . Findet während der Beratungsausbildung eine fortschreitende Ich-Entwicklung 

der Teilnehmer statt, die sich von der während eines MBA-Studiums unterschei-

det? 

 

Hypothese: Bei Beratern in Ausbildung kommt es zu einem signifikant größeren 

Ausmaß an Ich-Entwicklung als bei MBA-Studenten. 

 

4.2 Methodisches Vorgehen 

4.2.1 Erhebungsdesign 

Für die Überprüfung der empirischen Fragestellungen ist eine größere Zahl von Beratern 

notwendig. Da eine repräsentative Untersuchung aufgrund der Komplexität und Zeitin-

tensivität der eingesetzten Erhebungsmethode nicht machbar war, wurden als Teilneh-

mer ganze Ausbildungsgruppen für prozessorientierte Beratungsformate ausgewählt. Um 

einerseits eine genügend große Fallzahl zu erreichen und andererseits eine ausreichen-

de Variabilität zu gewährleisten, wurde je eine komplette Ausbildungsgruppe aus drei 

unterschiedlichen Ausbildungsinstituten ausgewählt. 

 

Für eine maximale Vergleichbarkeit der Teilnehmer und ihrer Erfahrungen war außerdem 

ausschlaggebend, dass nur Ausbildungsgruppen aus einem Beratungsformat teilnah-

men. Dafür boten sich verschiedene Beratungsformate an, z.B. Organisations-

entwicklung, Coaching, Supervision, Mediation, NLP oder systemische Beratung. Für die-

se Studie schien eine Überprüfung der Hypothesen anhand von Ausbildungsgruppen für 

Supervision aus folgenden Gründen am geeignetsten: Im Vergleich beispielsweise zu 
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Mediationsausbildungen, bei denen ein einzelnes spezifisches Beratungsthema (Konflikt) 

im Fokus steht, sind Supervisionsausbildungen prinzipiell multithematisch ausgelegt. In der 

Regel steht in diesen Ausbildungen auch nicht Methoden-Know-how (wie häufig in Or-

ganisationsentwicklungsausbildungen, aber auch in NLP-Ausbildungen) im Vordergrund, 

sondern eine breite beraterische Kompetenz, vor allem auf persönlicher und interperso-

neller Ebene. Ein wichtiges Kriterium war auch, dass Supervisionsausbildungen in der Re-

gel zwei bis zweieinhalb Jahre dauern und somit eine ausreichend lange Zeit für eine 

mögliche Veränderung des Ich-Entwicklungsniveaus zur Verfügung steht. Weiterhin wer-

den Supervisionsausbildungen (sofern sie zertifiziert sind) bereits seit vielen Jahren nach 

einheitlichen Standards der Deutschen Gesellschaft für Supervision (DGSv) durchgeführt. 

Dies bedeutet eine gute Vergleichbarkeit der Settings, selbst wenn die theoretischen 

Hintergründe für die einzelnen Ausbildungsgänge unterschiedliche Schwerpunkte auf-

weisen (z.B. eher gruppendynamisch oder systemisch). Ein zusätzlicher Vorteil bestand 

darin, dass viele Supervisionsausbildungen traditionell zu ähnlichen Zeitpunkten begin-

nen und daher die Zeitpunkte der ersten Erhebungen in den einzelnen Supervisionsaus-

bildungen nicht zu weit auseinanderfallen.  

 

Zertifizierte längere Supervisionsausbildungen scheinen besonders dafür geeignet zu 

sein, eine Transformation zu späteren Ich-Entwicklungsstufen zu fördern (vgl. Torbert, 

1994). Denn Supervisionsausbildungen weisen viele Elemente auf, die als potentiell ent-

wicklungsfördernd anzusehen sind. Beispielsweise sind dies: Lernen in der Gruppe an-

hand der dabei auftretenden Gruppendynamik, Bearbeiten eigener Beratungsfälle, Su-

pervision eigener Fälle, sich selbst als Beratungsklient erleben sowie eine Vielzahl von 

prozessorientierten Übungen und Erfahrungen (DGSv, 2013). Damit scheint ein Kontext 

hergestellt zu sein, in dem viele der von Manners und Durkin (2000, S. 503) herausgear-

beiteten entwicklungsförderlichen Aspekte realisiert werden können. Insbesondere zählt 

dazu das Ermöglichen von Erfahrungen, die 

 

- bisherige Sichtweisen infrage stellen, 

- persönlich bedeutsam, 

- emotional fordernd,  

- interpersoneller Natur (d.h. nicht nur abstrakte Dinge betreffend) und 

- positiv interpretierbar sind. 
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Um zu überprüfen, inwiefern dieses Setting tatsächlich differentielle entwicklungsför-

dernde Effekte hat, wurde als Vergleichsgruppe eine Gruppe von MBA-Studierenden 

rekrutiert. MBA-Studiengänge scheinen für einen Vergleich mit Supervisionsausbildungen 

gut geeignet: Auch ein MBA ist ein ergänzender Abschluss (nach einem grundlegenden 

Studium). Ebenso sind viele MBA-Programme als berufsbegleitende Studiengänge aus-

gelegt und auch die Studiendauer von zwei Jahren ist ähnlich. Trotz der ähnlichen Rah-

menbedingungen ist das Lernfeld jedoch sehr unterschiedlich: Die oben genannten po-

tentiell entwicklungsförderlichen Aspekte der Supervisionsausbildungen sind hier nicht 

vorhanden oder zumindest nicht expliziter Teil des Fortbildungskonzeptes (vgl. Mintzberg, 

2005). Es ist davon auszugehen, dass MBA-Studiengänge im Gegensatz zu Supervisions-

ausbildungen 

 

- stark auf Fachwissen und Know-how fokussiert sind, 

- keine geplante Selbsterfahrung beinhalten, 

- nicht von gezielter Praxisreflektion (Supervision) begleitet sind und 

- eher Inhalte abstrakter Art behandeln (d.h. kognitive, aber nicht die ganze Per-

son fordernde Themen). 

 

Die zweite empirische Forschungsfrage zur Ich-Entwicklung im Rahmen von Weiterbil-

dungsprogrammen ist nur durch eine umfangreiche Längsschnittuntersuchung zu über-

prüfen. Daher wurde dieses Untersuchungsdesign trotz des hohen organisatorischen 

Aufwands und der erforderlichen zeitlichen Ressourcen für die Auswertung (Robinson, 

Schmidt & Teti, 2008) gewählt. Der zeitliche Ablauf gestaltete sich dabei wie folgt: 

 

- Erste Erhebung zu Beginn der Ausbildung: Dadurch wurde die Frage beantwortet, 

über welches Ich-Entwicklungsniveau angehende Berater bereits verfügen (erste 

empirische Fragestellung). 

- Zweite Erhebungen gegen Ende der Ausbildung: Nach eineinhalb Jahren wurden 

alle Teilnehmer erneut getestet. Dadurch wurde überprüft, ob es bei Beratern im 

Vergleich zu MBA-Studenten zu einem signifikant größeren Ausmaß an Ich-Ent-

wicklung kommt (zweite empirische Fragestellung). 
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Da Ich-Entwicklung eine hohe Stabilität im Erwachsenenalter aufweist, wurde eine Zeit-

spanne von anderthalb Jahren gewählt. Denn es ist davon auszugehen,  dass selbst un-

ter optimalen Entwicklungsvoraussetzungen ein längerer Zeitraum für die Weiterentwick-

lung zu einer späteren Stufe benötigt wird (siehe S. 76).  

 

4.2.2 Rekrutierung der Stichprobe 

Um eine möglichst vollständige Erhebung über alle Teilnehmer der jeweiligen Weiterbil-

dungsgruppen zu ermöglichen, wurden zunächst keine einzelnen potentiellen Untersu-

chungsteilnehmer angesprochen. Da diese Forschungsstudie selbst initiiert, durchgeführt 

und finanziert wurde,  war es zunächst wichtig, die Unterstützung der Universität und des 

diese Forschungsstudie begleitenden Instituts zu erhalten. Denn bei dem eingesetzten 

Fragebogen handelt es sich um ein Persönlichkeitsinstrument mit einem offenen Ant-

wortformat, mit dem sehr persönliche Informationen erhoben werden. Auf einzelne An-

fragen ohne weitere Hintergrundinformationen hätten die anzusprechenden Teilnehmer 

möglicherweise abwehrend reagiert. Die Gewinnung der Teilnehmer erfolgte daher 

über mehrere Schritte, um so eine maximale Unterstützung für die Forschungsstudie zu 

erreichen.   

 

Von der Freien Universität Berlin erhielt ich für die Rekrutierung der Teilnehmer ein Emp-

fehlungsschreiben für das Forschungsprojekt, in dem Prof. Dr. Ernst Hoff und PD Dr. Hans-

Uwe Hohner den potentiellen Nutzen erklärten und die Wissenschaftlichkeit des einge-

setzten Instruments bescheinigten (Anlage 3).  

 

Im zweiten Schritt wurde die Deutsche Gesellschaft für Supervision (DGSv) mit diesem 

Empfehlungsschreiben und einer Kurzbeschreibung über das Forschungsvorhaben kon-

taktiert. Das Ziel war es, den Geschäftsführer für eine ideelle Unterstützung der Studie zu 

gewinnen, um so einen besseren Zugang zu Ausbildungsinstituten zu erreichen. Nach 

Prüfung der Forschungsstudie und einem persönlichen Gespräch erklärte sich Jörg Fell-

ermann, Geschäftsführer der DGSv, bereit, ein Empfehlungsschreiben zur Verfügung zu 

stellen (Anlage 4). Darin sprach die DGSv eine Empfehlung für das Projekt aus und bat 

die verantwortlichen Leitungen der Supervisionsausbildungen, das Vorhaben zu unter-

stützen.  
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Als dritter Schritt wurden potentielle Supervisionsinstitute mit beiden Empfehlungen sowie 

einer Kurzbeschreibung direkt angesprochen. Obwohl nicht alle Ausbildungsleitungen 

dem Vorhaben offen gegenüberstanden, sondern sich zum Teil (offen oder verdeckt) 

skeptisch äußerten, gelang es innerhalb kurzer Zeit, bundesweit drei Ausbildungsinstitute 

für die Mitarbeit an der Studie zu gewinnen. Diese bestand darin, die jeweilige Ausbil-

dungsgruppe vorab über das Vorhaben zu informieren, für die Beteiligung daran zu 

werben und einen eineinhalbstündigen Zeitrahmen zu Beginn der Supervisionsausbil-

dung zur Verfügung zu stellen, in dem die Erhebung durchgeführt werden konnte.  

 

Für die direkte Einstimmung der Teilnehmer vor Ort während der ersten Datenerhebung 

wurde zusätzlich ein kurzes Informationblatt (Anlage 5) gestaltet, das auch schriftlich 

den Erhebungsbögen beilag. 

 

Die Rekrutierung der MBA-Stichprobe erfolgte in ähnlicher Weise. Wiederum wurde Wert 

darauf gelegt, die volle Unterstützung von Seiten der Hochschulleitung und der Studien-

gangsverantwortlichen zu erhalten. Anders als bei den Supervisionsausbildungen war es 

hier allerdings möglich, die gesamte Untersuchung an einer einzigen Hochschule durch-

zuführen, da die betreffende Hochschule mehrere MBA-Teilzeitprogramme anbietet. 

Zunächst wurden dazu die Geschäftsführerin und der Direktor des Hochschulinstituts an-

gesprochen, das für die MBA-Studiengänge verantwortlich ist. Diese begrüßten das For-

schungsvorhaben und brachten es in die Ratssitzung des Instituts ein, von der ein positi-

ver Entscheid kam. Daraufhin bat der Direktor speziell die Akademischen Beauftragten 

der jeweiligen MBA-Programme, die Untersuchung zu unterstützen. Ebenso verschickten 

der Direktor und die Geschäftsführung das vorbereitete Informationsmaterial zum Hin-

tergrund der Forschungsstudie, damit sich die Akademischen Beauftragten genauer 

über den Hintergrund informieren konnten (Anlage 6). Anschließend wurden diese direkt 

kontaktiert, um die Einzelheiten der Durchführung, Vorankündigung für die Studierenden 

sowie den Termin für die erste Erhebung zu besprechen.  

 

4.2.3 Organisation der zweiten Erhebung 

Da die Untersuchung als Längsschnittstudie angelegt war, lag eine besondere Schwie-

rigkeit darin, die gleichen Teilnehmer zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung erneut zu er-

reichen und dazu zu bewegen, sich wieder zu beteiligen. Aufgrund des langen Zeit-
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raums von eineinhalb Jahren und einer Erhebung, die aufgrund des gewählten Untersu-

chungsinstrumentes auch eine Zeitinvestition für die Teilnehmer darstellt, war davon aus-

zugehen, dass nur ein Teil an der zweiten Erhebung teilnehmen würde. Um sicherzustel-

len, dass ein möglichst hoher Prozentsatz erreicht wird, wurden folgende Maßnahmen 

geplant: 

 

- Erneutes Kontaktieren aller Studienteilnehmer über die zuständige Institution 

(Ausbildungsinstitut beziehungsweise Hochschule) 

- Anreiz einer individuellen Rückmeldung zu den eigenen Ergebnissen  

 

Ungefähr ein Jahr nach der ersten Erhebung erfolgte die Absprache für die zweite Erhe-

bung mit den zuständigen Institutionen. Geplant war wieder, dass alle sechs Ausbil-

dungs- und Studiums-Gruppen wie bei der ersten Erhebung an jeweils einem Termin in-

nerhalb ihres Curriculums den Fragebogen ausfüllen. Bei den drei Supervisionsausbil-

dungen konnte dies so organisiert werden, wobei die zeitlichen Abstände je nach Aus-

bildung leicht schwankten. Denn die Ausbildung findet typischerweise in Blockeinheiten 

statt. Da es sich um eine Feldstudie handelt, konnte die zweite Erhebung insofern nur an 

den bereits festgelegten Terminen durchgeführt werden.  

 

Bei den MBA-Studiengängen ergab sich die vorab nicht absehbare Schwierigkeit, dass 

im Zeitraum der vorgesehenen zweiten Erhebung keine gemeinsamen Blocktermine 

mehr stattfanden. Denn die Teilzeitstudierenden schrieben bereits individuell an ihren 

Masterarbeiten. Die Durchführung eines Extratermins vor Ort für die zweite Erhebung war 

angesichts der erheblichen zeitlichen Zusatzbelastung und vielen über ganz Deutsch-

land verteilten Studierenden eine unrealistische Option. Daher wurde die Einladung zur 

zweiten Erhebung von der Hochschule in einem offiziellen Anschreiben per Post ver-

schickt, dem ein frankierter Rückumschlag für das Zusenden der ausgefüllten Unterlagen 

beilag. 

 

Ein weiteres Element, um eine möglichst hohe Teilnahme an der zweiten Erhebung zu 

erreichen, war die bereits bei der ersten Erhebung angesprochene Rückmeldung zu 

dem individuellen Ergebnis, sofern die Teilnehmer an beiden Erhebungszeitpunkten teil-

nähmen. Diese Rückmeldung bezog sich nicht auf die Forschungsergebnisse insgesamt, 
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sondern auf eine individuelle Rückmeldung zu den eigenen Testergebnissen. Da es sich 

dabei um ein pro Person ausgewertetes Persönlichkeitsprofil handelte, das einen Ge-

genwert von mehreren hundert Euro hat, war dies eine zusätzliche Leistung an alle Teil-

nehmer, die auch als Dank für die von ihnen aufgewendete Zeit gedacht war. Dieser 

zusätzliche Anreiz erzeugte einen großen Zusatzaufwand, da die Daten für jeden einzel-

nen Teilnehmer persönlich zu einem eigenen Ich-Entwicklungs-Profil zusammengestellt 

und einzeln verschickt werden mussten.  

 

4.3 Untersuchungsinstrument 

Grundlage für die Messung des Ich-Entwicklungsniveaus der Untersuchungsteilnehmer 

war der Washington University Sentence Completion Test (WUSCT). Nach Blasi (1993, S. 

17, e.Ü.) ist dieser Test „eines der ausgefeiltesten Verfahren, die je zur Messung der Per-

sönlichkeit entwickelt wurden“. 

 

Der WUSCT wurde über viele Jahre von Loevinger (1976) entwickelt (siehe S. 30). Nach 

der ersten Veröffentlichung eines Manuals dazu (Loevinger & Wessler, 1970; Loevinger, 

Wessler & Redmore, 1970), die sich zunächst nur auf weibliche Stichproben bezog, wur-

den das Instrument sowie das Auswertungsmanual über die Jahrzehnte immer weiter 

verfeinert, auf männliche Stichproben erweitert (Loevinger, 1985b; Loevinger & Cohn, 

1998) und später noch einmal grundlegend revidiert (Hy & Loevinger, 1996; Loevinger, 

Hy & Bobbitt, 1998). 

 

Das Modell der Ich-Entwicklung und das Messverfahren dafür können aufgrund der re-

kursiven Theorie- und Methodenentwicklung prinzipiell nicht getrennt voneinander ge-

sehen werden und sind vielmehr, wie Manners und Durkin (2001, S. 543, e.Ü.) es ausdrü-

cken, „untrennbar verflochten“. Um das Modell in seinen Dimensionen und Auswirkun-

gen fassbar zu machen, wurden die Gütekriterien in Verbindung mit einer ausführlichen 

Darstellung und Kommentierung der zahlreichen empirischen Studien dazu bereits im 

Abschnitt 2.2 behandelt. An dieser Stelle wird daher ausschließlich auf den Test an sich 

und seine Auswertung eingegangen.  
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4.3.1 Projektives Messen von Ich-Entwicklung 

Ich-Entwicklung wird mittels eines standardisierten projektiven Verfahrens, dem WUSCT, 

gemessen. Der WUSCT ist ein Fragebogen, in dem insgesamt 36 Satzanfänge aufgeführt 

sind, die von den zu testenden Personen beliebig ergänzt werden können (z.B. „Was 

mich in Schwierigkeiten bringt, ist...“, „Eine Frau fühlt sich gut, wenn…“, „Wenn ich nicht 

bekomme, was ich will…“). Die Idee hinter diesem „offenen“ Messverfahren ist wie folgt: 

Der Gebrauch von Sprache ist ein so unbewusster Teil des Verhaltens, dass eine Person 

ihren eigenen Referenzrahmen, den sie an ihre inneren und äußeren Erfahrungen an-

legt, dadurch offenbart, wenn sie sich anderen mitzuteilen versucht. Dies zeigt sich bei-

spielweise in der Art der Sprache, dem spezifischen Fokus, der eingenommen wird oder 

der Struktur der Gedanken. Diese Aspekte können von darin trainierten Auswertungsex-

perten mithilfe der durch jahrzehntelange Forschung herausgearbeiteten Kennzeichen 

identifiziert und den jeweiligen Stufen der Ich-Entwicklung zugeordnet werden. Lasker 

(1978), der eine der ersten Forschungsstudien zu Ich-Entwicklung in einer völlig anderen 

als der amerikanischen Kultur (Curacao) durchführte, beschreibt dieses Vorgehen und 

dessen Vorteile wie folgt:  

 

Loevingers Kategorien sind deswegen so unterscheidungsstark, weil sie eben die-

se Eingebettetheit und Gleichzeitigkeit von Inhalten und sprachlicher Struktur so 

aufzeigen, dass sie damit Muster des Charakters vorhersagen. Das Konstrukt der 

Ich-Entwicklung enthüllt diese Überschneidung und zeigt den logischen Zusam-

menhang in der Bedeutungsbildung, der die Brücke von der sprachlichen Ebene 

zu der des Charakters schlägt. Die Tatsache, dass sprachliche Kennzeichen sich 

in Hinblick auf Ich-Entwicklung unterscheiden, ist nicht ein Zeichen einer sprachli-

chen Tendenz oder eines Messfehlers des Satzergänzungstests, sondern das un-

vermeidliche Auftreten von Korrelaten des strukturellen Mastertraits auf der Ebe-

ne der Sprache. (S. 129, e.Ü.) 

 

Zur besseren Einordnung dieses Verfahrens ist es hilfreich, zwischen zwei Arten der Mes-

sung von Persönlichkeitsaspekten zu unterscheiden (vgl. Loevinger, 1993b, S. 58; 

Spencer & Spencer, 1993, S. 239f.; McAdams 2002, S. 480f.): 
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- Operantes Messen: Die Testpersonen sind aufgefordert, selbst relevantes Material 

(z.B. Satzergänzungen, Geschichten, Statements) zu erzeugen. 

- Respondentes Messen: Die Testpersonen sind aufgefordert, aus einem vorge-

gebenen Material eine oder mehrere Antwortmöglichkeiten auszuwählen (z.B. 

Zustimmung auf einer Skala zu einer Aussage auszudrücken, Aussagen in eine 

Reihenfolge zu bringen).  

 

Das von Loevinger entwickelte Messverfahren zur Identifizierung der jeweiligen Ich-

Entwicklungsstufe ist demnach dem operanten Messen zuzuordnen. Damit unterschei-

det es sich substantiell von anderen Ansätzen, die vor allem im Zuge der Popularisierung 

von Entwicklungsansätzen aus dem Umfeld von Spiral Dynamics (z.B. Beck & Cowan, 

2005; Krumm, 2012) stammen. Den dazu verwendeten Fragebögen fehlt häufig die wis-

senschaftliche Fundierung, vor allem in Bezug auf Validität. Nicht beachtet wird bei die-

sen Operationalisierungsversuchen von Entwicklungsstufen, dass es sich nicht nur um 

zwei verschiedene Messmethoden handelt. Vielmehr werden damit auch völlig ver-

schiedene inhaltliche Konstrukte gemessen, wie sich dies beispielsweise auch in der lan-

ge geführten wissenschaftlichen Diskussion um die Messung von Motiven (TAT vs. Frage-

bogenerhebung) gezeigt hat. Denn Fragebögen zum Ankreuzen und projektive Tests 

korrelieren in der Regel nicht immer gut. Fragebögen erfassen eher bewusste Bedürfnis-

se und Inhalte, während projektive Verfahren (z.B. TAT) implizite und unbewusste Bedürf-

nisse und Inhalte erfassen (Schmalt & Sokolowski, 2000). In Bezug auf Motivmessung er-

möglichen beispielsweise die durch projektive Verfahren erfassten Motive weitaus bes-

sere Vorhersagen, vor allem in Situationen, in denen Verhalten ohne expliziten Aufforde-

rungscharakter untersucht wurde (McClelland, Koestner & Weinberger, 1989; Spangler, 

1992). Diese methodische Diskussion bringt Kuhl (2010, S. 284) wie folgt auf den Punkt: 

„Die direkte Messung von Motiven durch Selbstbeurteilung ersetzen zu wollen ist im übri-

gen wohl ähnlich fragwürdig, wie wenn man sich den Aufwand von Intelligenztests 

dadurch ersparen wollte, dass man die Probanden ihre Intelligenz einfach selbst ein-

schätzen ließe.“ 

 

Ähnlich fragwürdig erscheint die Messung von Ich-Entwicklung oder verwandter Ent-

wicklungskonstrukte mittels Selbsteinschätzung. Loevinger selbst sprach sich aus 

psychometrischen Gründen dagegen aus und sah solche Versuche stets skeptisch, wie 



Empirische Untersuchung 

259 
 

folgende Bemerkung zum Ausdruck bringt: „Verschiedene Forscher haben versucht, die 

durch Satzergänzungstests erzeugte Streuung durch Multiple-Choice-Formate herauszu-

locken, die auf beobachteten freien Antworten basierten. Das Fazit ist stets gewesen, 

dass sich die Natur der Aufgabe ändert und die Vorzüge des Satzergänzungstests verlo-

ren sind“ (Loevinger & Wessler, 1978, S. 8, e.Ü.). 

 

4.3.2 Auswertung des Satzergänzungstests 

Da Ich-Entwicklung beim WUSCT mittels selbst zu produzierenden Satzergänzungen er-

hoben wird, ist die Auswertung nicht automatisierbar. Stattdessen muss sie stets durch 

darin erfahrene Experten vorgenommen werden und ist daher sehr aufwändig. Der ent-

scheidende Schritt bei der Auswertung der Satzergänzungen ist die Umwandlung der 

qualitativen Daten (individuelle Satzergänzungen) in quantitative Daten (die dem aus-

gefüllten Fragebogen zugeordnete Entwicklungsstufe, z.B. E5). Die Auswertung des Satz-

ergänzungstest vollzieht sich dabei in mehreren Schritten: 

 

1 . Einzelauswertung der Items:  

Jede einzelne Aussage (Satzergänzung) wird in Hinblick auf die darin zum Aus-

druck kommende Stufe der Ich-Entwicklung bewertet. Dies geschieht unabhän-

gig von allen anderen Antworten und sonstigen Informationen. 

 

2 . Eindrucksschätzung des Gesamtprofils: 

Alle Antworten werden durchgelesen und es wird impressionistisch anhand der 

Gesamtstufenbeschreibung eingeschätzt, welcher Entwicklungsstufe das ent-

sprechen könnte.  

 

3 . Bildung eines Summenwertes: 

Alle 36 Einzelwerte (z.B. 2 x E4 + 10 x E5…) werden zu einem Gesamtwert addiert. 

Dabei werden alle Einzelwerte mit ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe gewichtet 

(z.B. 2 x E4 = 8), so dass sich ein Summenwert ergibt.  

 

4 . Auswertung der Häufigkeitsverteilung: 

Die Verteilung der 36 Antworten wird mittels definierter Verteilungsregeln (Ogive-

Regeln) vorgenommen. Diese berücksichtigen nicht nur wie beim Summenwert 
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die sich ergebende Gesamtzahl, sondern auch explizit die Verteilung der Antwor-

ten über das ganze Entwicklungsspektrum. Für jede Stufe sind dabei kumulierte 

Grenzwerte festgelegt, ab denen diese vergeben wird (z.B. nicht mehr als x Ra-

tings auf Stufe y). 

 

5 . Bestimmung der Gesamt-Entwicklungsstufe: 

Dazu werden die Ergebnisse der vorherigen Schritte abgeglichen. Wenn Abwei-

chungen z.B. zwischen der erreichten Stufe anhand der Einzelwerte und der Ver-

teilungsregeln sowie der qualitativen Gesamteinschätzung bestehen, wird eine 

begründete Bewertung des Gesamtprofils vorgenommen. Zusätzlich werden wei-

tere Kennzeichen überprüft, die in den einzelnen bewerteten Satzergänzungen 

nicht zum Ausdruck kommen können (z.B. im Vordergrund stehende oder sich 

durch das ganze Protokoll ziehende Themen). Vor allem bei den späteren (post-

konventionellen) Stufen werden zusätzlich die Verschiedenheit und das Auftreten 

unterschiedlicher stufenbestimmender Aspekte überprüft.  

 

Durch diese verschiedenen Schritte wird eine in hohem Maße vergleichbare und nach-

vollziehbare Auswertung sichergestellt. Beispielsweise ist die Anzahl der auszuwertenden 

Einheiten immer gleich (36 Sätze), während bei den sonst meist verwendeten Interview-

verfahren für andere Entwicklungsmodelle (z.B. Reflective Judgement Interview von King 

und Kitchener, Dialectical Thought Forms Interview von Basseches) die auszuwertenden 

Einheiten erst ausgewählt werden müssen. Ebenso findet zur Bestimmung der Ich-

Entwicklungsstufe eine Auswertung auf mehreren Ebenen statt, die aufeinander bezo-

gen ist (Itemebene und Gesamtprotokoll). Insofern scheint Thornes (1993, S. 54, e.Ü.) 

Bemerkung über den „Kontrast zwischen ihrem [Loevingers] hoch holistischen, integrati-

ven Konzept von Ich-Entwicklung und ihrem isolationistischem Auswertungssystem“ nicht 

nachvollziehbar. Denn die verschiedenen Ebenen der Auswertung und deren Verknüp-

fung untereinander, die auch Aspekte einbezieht, die sonst zu Verzerrungen der Stufen-

zuordnung führen könnten, sind gerade ein kennzeichnendes Merkmal der von Loevin-

ger entwickelten Messmethodik. 

 

Der aufwändigste Teil der Auswertung ist die Zuordnung der einzelnen Aussagen zu der 

darin zum Ausdruck kommenden Ich-Entwicklungsstufe. Dies beinhaltet einen mehrstufi-
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gen Vergleich mit den Kategorien im Manual, der anhand einer Vielzahl von Kriterien 

vorgenommen wird, also kein einfacher Wortabgleich ist. Loevinger  erklärt dies wie 

folgt: „Wonach wir im Scoring suchen, ist hingegen nicht der Gebrauch der Wörter, son-

dern Anhaltspunkte für das Denken hinter den Wörtern“ (Loevinger & Wessler, 1978, S. 

122, e.Ü.). In den einzelnen Satzergänzungen kann daher eine Vielzahl von entwick-

lungsbezogenen Kriterien zum Ausdruck kommen. Dies erfordert ein besonders sorgfälti-

ges Abwägen und ein Vergleichen mit beispielhaften Aussagen früherer oder späterer 

Stufen sowie unterschiedlicher Kategorien im Manual. Wird keine Übereinstimmung einer 

Aussage mit dem Manual gefunden, ist diese anhand der Stufenkriterien vorzunehmen 

und im Scoringprotokoll zu begründen. Die Schwierigkeit dabei ist, „jede Satzergänzung 

auf einer minimal schlussfolgernden Ebene zu betrachten, das heißt, danach zu schau-

en, was das Subjekt selbst als Bedeutung ihrer Antwort betrachtet und nicht nach un-

bewussten oder versteckten Bedeutungen zu suchen“ (Loevinger, 1998a, S. 7, e.Ü.).    

 

Insgesamt werden durch das von Loevinger entwickelte Auswertungsverfahren zwei 

Werte für jedes Protokoll zur Verfügung gestellt, die „etwa zu gleichen Ergebnissen“ füh-

ren (Loevinger, 1976, S. 240 e.Ü.; Hy, Bobbitt & Loevinger, 1998): 

 

1 . Der Summenwert (Item Sum Score, z.B. 182)  

2 . Der Entwicklungswert (E-Wert, z.B. E6)  

 

Jede Entwicklungsstufe ist durch eine Bandbreite von Summenwerten definiert, die 

kennzeichnen, wie „weit“ eine Person auf dem Entwicklungskontinuum fortgeschritten ist 

und die auch darüber Auskunft geben, wie ausgeprägt diese Stufe (quantitativ gese-

hen) bereits ist. Dieser Summenwert wird vor allem in Forschungsstudien als zusätzlicher 

Wert verwendet, da die jeweils erreichte Ich-Entwicklungsstufe vor allem bei Erwachse-

nen sehr stabil ist. Gerade in Längsschnittuntersuchungen kann es daher vorteilhaft sein, 

sich eines feiner abgestuften Wertes zu bedienen. Dem Vorteil der feineren Abstufung 

des sich ergebenden Summenwertes steht allerdings der Nachteil gegenüber, dass die-

ser „unsensibel  in Bezug auf andere Zeichen von Ich-Entwicklung ist, die nur hervortre-

ten, wenn man das Protokoll im Ganzen durchgeht, beispielsweise die Vielfalt von The-

men auf höheren Stufen“ (Cohn, 1991, S. 256, e.Ü.). Insofern kann der Summenwert zwar 
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ein interessanter zusätzlicher Indikator sein, der allerdings nicht überbewertet werden 

sollte. 

 

Der Entwicklungswert hingegen, der als ordinalskaliert angesehen wird, ist der zu bevor-

zugende Wert zur Bestimmung der Ich-Entwicklungsstufe einer Person, da er zusätzlich 

die Verteilung der einzelnen Itemwerte sowie gegebenenfalls weitere Aspekte berück-

sichtigt. Er kommt dadurch den Feinheiten klinischer Beurteilung (Heil, 1995) näher, da 

die rein automatische Zählung der einzelnen Itemwerte durch zusätzliche Kriterien er-

gänzt wird, wie sie auch in Beobachtungsstudien oder Interviews von Personen auf ver-

schiedenen Stufen der Entwicklung gefunden wurden. Zur Bestimmung des Entwick-

lungswertes verglich Loevinger  verschiedene Verfahren anderer Modelle (z.B. Median, 

Mittelwert, Durchschnitt der fünf höchsten Werte). Aufgrund inhaltlicher, aber auch me-

thodischer Erwägungen kam sie zu dem Schluss, dass die anderen Maße die Entwick-

lungsstufe einer Person nicht adäquat abbilden. Der von ihr gewählte (kumulative) Aus-

wertungsmodus, bei dem die Gesamtverteilung der Aussagen zur Bestimmung der Ent-

wicklungsstufe herangezogen wird, führt hingegen zu einer maximalen Variabilität der 

Entwicklungswerte. Auf diese Weise kann der Unterschiedlichkeit der Personen am meis-

ten Rechnung getragen werden (vgl. Loevinger und Wessler, 1978, S. 53).    

 

4.3.3 Anpassung und Erweiterung des WUSCT 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden einige Veränderungen am WUSCT vorge-

nommen. Ziel dessen war es, zu einem in der deutschen Sprache und bei der anvisierten 

Zielgruppe optimal passenden und funktionierenden Fragebogen und Messinstrument 

zu gelangen (Anlage 7). Damit sollten kleinere Schwächen früherer Übersetzungen ver-

mindert und neuere Forschungen und Erkenntnisse über Ich-Entwicklung integriert wer-

den. Durch diese Modifikationen wurde eine verbesserte Messung des Ich-

Entwicklungsniveaus angestrebt. Die durchgeführten Veränderungen am WUSCT bezie-

hen sich dabei auf drei Aspekte: 

 

1 . Übersetzung des Fragebogens 

2 . Modifizierung von Satzstämmen 

3 . Modifizierung der Auswertung 
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Diese werden im Folgenden einzeln vorgestellt und vor dem Hintergrund der vorhande-

nen Erkenntnisse begründet. 

 

4.3.3.1 Übersetzung des Fragebogens 

Da der WUSCT nur in Englisch verfügbar ist, musste für die vorliegende Forschungsstudie 

eine deutsche Testversion erstellt werden. Bei einer einfachen Übersetzung der insge-

samt 36 englischen Satzstämme besteht die Gefahr, dass deren Bedeutungen nicht 

dem englischen Original entsprechen (vgl. Hambleton, 2001). Dies hätte dazu geführt, 

dass die für die jeweiligen Items entwickelten Auswertungsmanuale nicht oder nur teil-

weise hätten verwendet werden können. Auch die Übersetzungen in den wenigen 

deutschen Studien, in denen der WUSCT verwendet wurde, sind nicht fehlerfrei: Einige 

der in diesen Forschungsstudien übersetzten Satzstämme bilden das englische Original 

nicht adäquat ab (z.B. Vetter-Tesch, 1981; Mayer, 2003; Löscher, 2004). 

 

Aus diesem Grund wurde eine mehrfach abgesicherte Übersetzungsstrategie ange-

wandt, die den Empfehlungen von Carlson und Westenberg (1998, S. 70ff.) zu Forschun-

gen mit dem WUSCT in anderen Sprachen Rechnung trägt. Zunächst wurden dazu die 

originalen englischen Satzstämme (Form 81, Loevinger, 1985b) unabhängig voneinan-

der durch den Autor und eine weitere Person ins Deutsche übersetzt. Beide Übersetzun-

gen sowie die vorliegende deutsche Übersetzung aus einem DFG-Projekt zur Selbstein-

sicht (Staudinger, 2000) wurden anschließend miteinander verglichen. Zusammen mit 

zwei fließend zweisprachigen Kollegen, die seit Jahren in beiden Sprachwelten leben, 

wurden dabei die aufgetretenen Unterschiede diskutiert. Aus den Ergebnissen dieses 

Prozesses wurde schließlich eine gemeinsame deutsche Fragebogenversion erstellt, die 

am besten der englischen Originalbedeutung der 36 Satzstämme zu entsprechen 

schien. Diese Übersetzung wurde anschließend mittels einer Rückübersetzung der deut-

schen Satzstämme durch ein professionelles Übersetzungsbüro überprüft, um sicherzu-

stellen, dass die deutschen Satzstämme adäquat das englische Original abbilden. Diese 

Rückübersetzung stimmte gut mit dem englischen Original überein, so dass damit eine 

passende deutsche Übersetzung der 36 Originalstämme für die Forschungsstudie zur 

Verfügung stand. 
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4.3.3.2 Modifizierung von Satzstämmen 

Zusätzlich zu der deutschen Übersetzung der 36 Originalstämme wurde für die For-

schungsstudie eine weitere Modifikation vorgenommen, um Satzstämme zu ersetzen, 

die im Kontext dieser Studie problematisch sein könnten. Dazu zählen diejenigen Items 

des Fragebogens, die im beruflichen Bereich möglicherweise als irritierend wahrge-

nommen werden können, da sie sich auf sehr private Themen beziehen (z.B. „When 

they talked about sex, I…”). Dadurch könnte das Instrument für die getesteten Personen 

im Beratungskontext weniger passend oder seriös erscheinen, was ihre Motivation ver-

ringern oder gar zu einer teilweisen Verweigerung der Beantwortung führen könnte. Die-

ser Gedanke geht auf Erkenntnisse von Torbert (1987a) zurück, einen der ersten For-

scher, der das Modell der Ich-Entwicklung seit den 1980er Jahren systematisch im beruf-

lichen Bereich einsetzt, vor allem mit MBA-Studenten und Führungskräften. Torbert 

tauschte für seine modifizierte Fragebogenversion vor allem geschlechtsbezogene Satz-

stämme aus und ersetzte sie durch Items mit Bezug zum Berufsleben, um so die Augen-

scheinvalidität für die Praxis zu erhöhen (Torbert & Livne-Tarandach, 2009). Dafür griff er 

auf eine umfangreiche Forschungsstudie von Molloy (1978) zurück, der das Modell der 

Ich-Entwicklung auf relevante Themen aus der Arbeitswelt überprüfte und dabei sechs 

neue auf das Berufsleben bezogene Satzstämme testete (z.B. „A good boss is…“, „Pe-

ople who step out of line at work…“). Torbert ersetzt mittlerweile neun ursprüngliche 

Items durch berufsbezogene Items (Herdman Barker & Torbert, 2011), um so den Fokus 

mehr auf arbeits- beziehungsweise führungsbezogene Aspekte zu lenken.  

 

Die Idee hinter diesen Modifikationen erschien für den Einsatz des WUSCT in dieser Studie 

sehr nachvollziehbar und wertvoll. Die Frage dabei war jedoch, ob eine zu starke Aus-

richtung der Satzstämme auf arbeitsbezogene Aspekte den Fragebogen thematisch zu 

einseitig macht. Denn ein Kriterium für die Itemauswahl ist inhaltliche Vielfalt. Denn das 

„‚Ich‘ repräsentiert den generellen Referenzrahmen einer Person, der nicht spezifisch für 

irgendeinen Inhalt ist. Daher sollten die Items so viele verschiedene [Lebens-]Bereiche 

wie möglich repräsentieren“ (Westenberg, Treffers & Drewes, 1998, S. 83, e.Ü.). Loevin-

gers Modell der Ich-Entwicklung zeichnet sich gerade durch seine Universalität in Bezug 

auf die Vielfalt der Lebensbereiche aus und ist kein Assessment der Führungsreife, wie es 

von Torbert und Partnern vermarktet wird (LDP = Leadership Development Profile). Viel-

mehr ist es ein Entwicklungs- und Persönlichkeitstest, der Auswirkungen auf nahezu alle 
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Lebensbereiche hat (z.B. politisches Denken, Kindererziehung, Paarbeziehungen, Ma-

nagement, Beratung), wie Kegan in seinem Buch „In over our heads. The mental de-

mands of modern life“ (1996) anhand von vielen Studien und Beispielen verdeutlicht.  

 

Leitgedanke hinter den für diese Studie vorzunehmenden Modifikationen war daher, 

den Großteil der über Jahrzehnte gut erforschten Satzstämme beizubehalten und nur 

diejenigen auszutauschen, die im beruflichen Kontext problematisch erscheinen. Um zu 

einer möglichst offenen Beurteilung dessen zu kommen, welche Satzstämme problema-

tisch sein könnten, wurden die übersetzten 36 Satzstämme an die beiden Kollegen ge-

schickt, die schon beim Abgleich der deutschsprachigen Variante behilflich waren. 

Aufgabe war es, diejenigen Items zu kennzeichnen, die in ihren Augen fraglich sein 

könnten. Beim anschließenden Abgleich der gekennzeichneten Items zeigten sich große 

Übereinstimmungen bei solchen Satzstämmen, die entweder explizit nicht Erwachsene 

im Fokus haben oder eher intime Themen berühren. Daher fiel die Auswahl auf folgende 

vier Satzstämme des WUSCT, die nicht verwendet wurden: 

 

- Item 14: A girl has a right to… 

- Item 15: When they talked about sex, I… 

- Item 29: When I am with a man/woman… 

- Item 33: Usually he/she felt that sex… 

 

Im Gegensatz zu Tests, die mit vorgegebenen Items und Ratingskalen zum Ankreuzen 

arbeiten, ist das Ersetzen einzelner Satzstämme beim WUSCT weniger problematisch. Der 

Inhalt der einzelnen Satzstämme dient nur als Stimulus für die nachfolgende Auswertung 

nach strukturellen Kriterien (siehe S. 257). Denn „unabhängig vom Inhalt sind die Satz-

stämme nahezu austauschbar, um Ich-Entwicklung zu messen, obwohl einige (etwas) 

leichter auszuwerten sind oder etwas [entwicklungsmäßig] höhere Antworten hervorru-

fen können“ (Loevinger, 1993b, S. 57, e.Ü.). 

 

Bei der Entwicklung und Platzierung der vier neuen Satzstämme wurden die von Loevin-

ger und Cohn (1998, S. 12-14) beschriebenen Kriterien, die sie zur Revision des WUSCT 

Form 81 beschreiben, berücksichtigt. Insbesondere wurde darauf geachtet, dass es sich 

um unterschiedliche Themenbereiche handelt, die grundsätzlich für alle Lebensberei-
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che relevant scheinen und für Frauen und Männer gleich zutreffen. Ebenso wurde eine 

Mischung aus in der ersten Person Singular formulierten und allgemein formulierten Satz-

stämmen verwendet. Die Reihenfolge der Items wurde beibehalten, so dass die neuen 

Items die Stelle der bisherigen einnahmen. Die vier neuen Satzstämme sind: 

 

- Item 14 (neu): Wenn ich Macht über andere ausübe… 

- Item 15 (neu): Ein gutes Leben… 

- Item 29 (neu): Wenn ich an meine Grenzen stoße… 

- Item 33 (neu): Andere zu führen… 

 

Da nur vier Satzstämme verändert wurden, ist davon auszugehen, dass dies nur einen 

begrenzten Eingriff darstellt, der selbst bei einem möglichen Nichtfunktionieren dieser 

Satzstämme (z.B. durch überproportional viele Auslassungen im Vergleich zu den bishe-

rigen Items oder eine geringe Streuung über die Entwicklungsstufen) nur geringe me-

thodische Auswirkungen hat. Denn der WUSCT ist relativ robust gegenüber einzelnen 

Veränderungen, wie auch die guten Reliabilitätswerte für die verschiedenen kürzeren 

Formen (12, 18 oder 32 Items), die häufig in Forschungsstudien verwendet werden, be-

stätigen (z.B. Redmore & Waldman, 1975; Holt, 1980; Novy & Francis, 1992).  

 

4.3.3.3 Modifizierung der Auswertung 

In den allermeisten empirischen Studien zur Ich-Entwicklung wurde mit dem Manual von 

Loevinger, Wessler und Redmore (1970) oder später mit dem neueren Auswertungsma-

nual von Hy und Loevinger (1996) gearbeitet. Darin sind insgesamt acht Ich-

Entwicklungsstufen beschrieben, die in der Überarbeitung von 1996 auch neu benannt 

und von E2 bis E8 neu nummeriert wurden, um so ein einheitliches Stufensystem zu errei-

chen (E-Werte statt der früheren Δ- und I-Werte). Schon seit den siebziger Jahren war 

klar, dass die letzte Stufe (E9 = Integrierte Stufe) nicht ausreichend definiert war, was auf 

Schwierigkeiten zurückzuführen ist, überhaupt entsprechende Personen zu finden, die 

sich auf dieser Entwicklungsstufe befinden beziehungsweise Äußerungen, in denen diese 

Aspekte zum Ausdruck kommen (siehe S. 55). Denn nur etwa 1% der Bevölkerung (in 

westlichen Gesellschaften) erreicht diese Stufe der Persönlichkeitsentwicklung (Rooke & 

Torbert, 2005). Insofern wurden in vielen Forschungsstudien die letzten beiden Stufen (E8 

und E9) nach Loevingers System in einer Kategorie zusammengefasst.  
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Seit Mitte der 1980er Jahre gab es aufgrund der Fülle an bis dahin verfügbaren For-

schungsdaten allerdings genügend Material, um die späten Stufen genauer untersu-

chen zu können. Cook-Greuter hatte dazu seit 1980 alle weder durch das Manual noch 

durch die bisherige Theorie abbildbaren Satzergänzungen aus Forschungsstudien, an 

denen sie beteiligt war, gesammelt. 1990 stellte sie zum ersten Mal eine Erweiterung von 

Loevingers Ich-Entwicklungsstufen vor, die sie in ihrer Doktorarbeit 1999 überprüfte. Ob-

wohl es bis dahin mehrere Vorträge und Publikationen dazu (Cook-Greuter, 1990, 1994) 

und auch persönliche Begegnungen zwischen beiden gab (Cook-Greuter, 2013) wur-

den diese Forschungen (ergänzte/erweiterte Stufenbeschreibungen sowie Auswertungs-

kriterien) leider nicht in der Überarbeitung von Hy und Loevinger (1996) berücksichtigt. 

Inzwischen gibt es jedoch eine Vielzahl von Untersuchungen, die mit den Erweiterungen 

von Cook-Greuter arbeiten (z.B. Hewlett, 2003; Stitz, 2004; Boyer, 2005; Page, 2005; Mar-

ko, 2006; Pfaffenberger, 2007; McCallum, 2008; Nicolaides, 2008). Diese Forschungsstu-

dien bestätigen im wesentlichen Cook-Greuters Erweiterungen und deren Anwendbar-

keit für das Scoring der Satzergänzungen im späten postkonventionellen Bereich von 

Ich-Entwicklung.  Von Pfaffenberger, Marko und Cooms (2011) existiert zudem ein kriti-

scher Überblick zur Forschung im poskonventionellen Bereich von Ich-Entwicklung. Vor 

dem Hintergrund eigener fast zwanzigjähriger Beschäftigung, Anwendungserfahrung 

und Scoringtraining in Bezug auf Ich-Entwicklung und weitere Entwicklungsmodelle er-

scheint die Erweiterung Loevingers Ich-Entwicklungsmodells durch Cook-Greuter höchst 

plausibel. Daher wurden folgende Modifikationen aus Cook-Greuters Forschungen für 

die Auswertung des Datensatzes übernommen: 

 

- Ersetzen der bisherigen Stufe E9 (Integrated) nach Loevinger durch die beiden 

neuen Stufen nach Cook-Greuter, d.h.  E9 (Integrierte Stufe = construct-aware) 

und E10 (Fließende Stufe = unitive) sowie Übernahme der entsprechenden Aus-

wertungskriterien. 

- Veränderte Ogive-Regeln zur Bestimmung der Entwicklungsstufen für die post-

konventionellen Stufen (E7 – E10), die einen höheren Prozentsatz von Satzergän-

zungen auf späteren Stufen verlangen. 
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Beide Veränderungen sind sinnvoll, auch wenn es statistisch unwahrscheinlich ist, dass 

sich unter den Teilnehmern der Studie ein größerer Teil auf den Entwicklungsstufen E9 

oder E10 befindet und diese Zuordnungsregeln somit Anwendung finden würden. Den-

noch schärfen die von Cook-Greuter entwickelten Auswertungskriterien für die Stufen E9 

und E10 auch die Abgrenzung zur Stufe E8 und stellen damit eine wesentliche Verbesse-

rung auch für diese Stufe dar. Denn bei sorgfältigem Scoren der einzelnen Satzergän-

zungen ist es übliche Praxis, und gerade bei postkonventionell erscheinenden Antworten 

besonders notwendig, die eigene Scoringentscheidung mit den Antwortbeispielen und 

Kriterien auf den Stufen davor und danach abzugleichen und dadurch abzusichern.  

 

Auch die etwas verschärften Ogive-Regeln zur Bestimmung der Stufen ab E7 (Cook-

Greuter, 2000, S. 125-131) scheinen der grundlegenden Idee zur Kalibrierung des WUSCT 

gerade für die Postkonventionelle Ebene der Ich-Entwicklung mehr gerecht zu werden 

als die ursprüngliche Version. Zusätzlich zu diesen zwei Modifikationen von Cook-Greuter 

wird eine weitere eigene Ergänzung in Bezug auf die bisherigen Auswertungsprozeduren 

von Loevinger vorgenommen: 

 

- Plus- und Minus-Kodierungen für die Itemzuordnungen zu den jeweiligen Ich-

Entwicklungsstufen  

 

Diese Modifikation ist durch die eigene Scoringpraxis entstanden und dient dazu, feine 

stufenrelevante Nuancen, die sich in den Satzergänzungen zeigen, aber sonst keine Be-

rücksichtigung finden würden, anzurechnen. Denn in den zu bewertenden Satzergän-

zungen treten öfter verschiedene entwicklungsbezogene Aspekte gleichzeitig auf. Da-

bei kann es vorkommen, dass die zu bewertende Aussage ein wenig weiter erscheint, 

als die Referenzaussagen im Auswertungsmanual – allerdings noch nicht ganz so weit, 

dass eine Zuordnung zur nächsten Entwicklungsstufe voll gerechtfertigt wäre. Tritt dies 

bei mehreren Aussagen auf und wird dies nicht systematisch notiert, gehen wichtige In-

formationen für die Gesamteinschätzung verloren. In Grenzfällen, bei denen eine Item-

zuordnung zu einer früheren oder späteren Stufe den Ausschlag für die Zuordnung des 

Gesamtprofils geben kann, liefert die Plus- und Minus-Kodierung daher wertvolle ergän-

zende Hinweise. Sie zeigt an, dass die  Aussage etwas weiter (Plus) oder etwas weniger 

weit (Minus) als die gescorte Stufe zuzuordnen ist. Wenn bei einem Grenzfall des Ge-
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samtprofils  beispielsweise von den 36 Aussagen bei 6 Aussagen eine Plus-Kodierung vor-

liegt, wäre dies ein Hinweis, das Gesamtprotokoll der späteren Stufe zuzuordnen. Denn 

alle 6 Aussagen sind Aussagen, die schon fast der nächsten Stufe zuzuordnen sind. 

Wenn man davon ausgeht, dass eine solche Plus-Zuordnung fast ein halber Schritt zur 

nächsten Entwicklungsstufe für diese Aussage bedeutet, dann hätte man selbst bei vor-

sichtiger Gewichtung schon mindestens zwei bis drei Items mehr, die ausschlaggebend 

für die Zuordnung zur nächsten Entwicklungsstufe sind. Somit verfeinert eine Plus- und 

Minus-Kodierung die in den bisherigen Manualen dokumentierten Auswertungsproze-

duren und trägt damit zu einer noch höheren Genauigkeit der Messung bei. 
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4.4 Ergebnisse 

4.4.1 Merkmale der Stichprobe 

4.4.1.1 Gesamtstichprobe 

Für die gesamte Stichprobe konnten sechs Weiterbildungsgruppen mit insgesamt 

N = 102 Teilnehmern gewonnen werden. Aus diesen ergaben sich N = 101 zur Berech-

nung der Ich-Entwicklungsstufe verwertbare Datensätze. Leichte Abweichungen in den 

Fallzahlen in den nachfolgenden Ergebnisberichten sind durch einzelne fehlende An-

gaben von Teilnehmern bedingt. Jeweils drei Supervisions-Weiterbildungsgruppen und 

drei MBA-Studiums-Gruppen nahmen an der Forschungsstudie teil. Das Teilnehmerver-

hältnis zwischen Supervisions- und MBA-Gruppen ist dabei fast gleich. Im Folgenden 

werden die Stichprobe und die Teilstichproben jeweils anhand der absoluten und relati-

ven Werte, des Mittelwerts und der Standardabweichung beschrieben. 

 

Tab. 33: Gesamtstichprobe: Gruppen und Teilnehmerzahl für beide Erhebungen 

ID-Nr. Gruppen Teilnehmer  
1. Erhebung 

Teilnehmer  
2. Erhebung 

1 – 18 Supervision 1 17 13 

19 – 31 Supervision 2 13 13 

32 – 50 Supervision 3 19 18 

  
Supervision gesamt 

49 44 
(90%) 

51 – 71 MBA 1 21 8 

72 – 91 MBA 2 20 16 

92 – 102 MBA 3 11 11 

  
MBA gesamt 

52 35  
(67%) 

  
Gesamt 

101 79 
(78%) 

 

Wie Tabelle 33 zeigt, haben an der zweiten Erhebung n = 79 Personen aus der Gesamt-

stichprobe erneut teilgenommen. Damit liegt mit einer Teilnahmequote von 78 Prozent 

für eine Längsschnittstudie im Abstand von etwa eineinhalb Jahren eine sehr hohe Wie-
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derbeteiligungsquote vor (trotzt nicht geringer zeitlicher Investition für die Teilnehmen-

den). Bei den Supervisionsgruppen konnte mit n = 44 (90 Prozent) eine höhere Quote bei 

der zweiten Erhebung erreicht werden, während diese bei den MBA-Studierenden um 

23 Prozentpunkte geringer ausfällt. Mit n = 35 (67 Prozent) ist deren Wiederbeteiligungs-

quote allerdings immer noch als hoch anzusehen.  

 

4.4.1.1.1 Gesamtstichprobe und Geschlecht 

Das Geschlechterverhältnis ist auf die gesamte Stichprobe bezogen nahezu gleich. Zwi-

schen den Supervisions- und den MBA-Gruppen gibt es allerdings große Unterschiede.  

 

Tab. 34: Gesamtstichprobe: Supervisions- vs. MBA-Gruppe bezüglich Geschlecht  

ID-Nr. Gruppen männlich weiblich Gesamt 

1 – 50 Supervision 13 

(26,5%) 

36 

(73,5%) 

49 

(48,5%) 

51 - 102 MBA 36 

(69,2%) 

16 

(30,8%) 

52 

(51,5%) 

 Gesamt 49 

(48,5%) 

52 

(51,5%) 

101 

(100%) 

 

Wie in Tabelle 34 zu sehen, liegt in der Stichprobe ein fast gegensätzliches Geschlechts-

verhältnis zwischen den Supervisions- und den MBA-Gruppen vor. Um zu überprüfen, in-

wiefern diese Unterschiede zufällig sind oder nicht, wurde ein Chi-Quadrat-Test berech-

net (Bortz & Schuster, 2010, S. 137f.). Dieser inferenzstatistische Test vergleicht die bei 

gleicher Verteilung von Merkmalen in beiden Stichproben zu erwartende Häufigkeit mit 

der in der Studie beobachteten Häufigkeit. Anschließend prüft er, inwiefern die dabei zu 

Tage tretenden Unterschiede durch Zufall entstanden sein können oder nicht. Wie aus 

Tabelle 35 ersichtlich wird, handelt es sich mit einem p-Wert von 0,00 (< 0,01) um einen 

hochsignifikanten Unterschied in der Geschlechtsverteilung zwischen den Supervisions- 

und den MBA-Gruppen. 
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Tab. 35: Gesamtstichprobe: Chi-Quadrat-Test bezüglich Supervisions- vs. MBA-Gruppe 

 und Geschlecht incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

18,42 

0,43 

101 

1 0,00 

0,00 

 

 

Um weiterhin zu prüfen, inwiefern dieser Unterschied nicht nur statistisch signifikant (nicht 

als zufällig anzusehen), sondern auch bedeutsam ist, wurde zusätzlich ein Zusammen-

hangsmaß (vergleichbar der Berechnung von Effektstärken bei Mittelwertsvergleichen) 

berechnet. Dazu wurde Cramérs V (Cramérs Index/CI) verwendet. Dies ist ein Chi-

Quadrat-basiertes Zusammenhangsmaß, das Auskunft über die Stärke des Zusammen-

hangs der betrachteten Variablen gibt (Bortz & Lienert, 2008, S. 271f.). Cramérs V zeigt 

mit einem Wert von CI = 0,43 einen mittelstarken Zusammenhang an.  

 

4.4.1.1.2 Gesamtstichprobe und Alter 

Wie die Gesamtstichprobe und die beiden Gruppen in Bezug auf das Alter zusammen-

gesetzt sind, geht aus Tabelle 36 hervor. Das Durchschnittsalter und die Streuung für die 

Gesamtstichprobe sind 38,09 ± 7,51 Jahre, wobei die Teilnehmer der Supervisionsgrup-

pen insgesamt deutlich älter sind als die Teilnehmer der MBA-Gruppen. 

 

Tab. 36: Gesamtstichprobe: Supervisions- vs.  MBA-Gruppe bezüglich Alter  

ID-Nr. Gruppen ≤ 30 31 - 40 41 - 50 ≥ 51 Mittel-
wert 

Standard-
abweichung 

Gesamt 

1 – 50 Supervision 1 
(2%) 

16 
(32,7%) 

24 
(49%) 

8 
(16,3%) 

42,63 6,56 49 

51 - 102 MBA 15 
(30%) 

27 
(54%) 

8 
(16%) 

0 
(0%) 

33,65 5,47 50 

  
Gesamt 

16 
(16,2%) 

43 
(43,4%) 

32 
(32,3%) 

8 
(8,1%) 

38,09 7,51 99 
(100%) 
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In der Gesamtstichprobe ist knapp die Hälfte der angehenden Supervisoren zwischen 41 

und 50 Jahre alt, während sich in dieser Altersgruppe nur 16 Prozent der MBA-

Studierenden befinden. Hingegen befinden sich gut die Hälfte (54 Prozent) der MBA-

Studierenden im Altersbereich zwischen 31 und 40 Jahren, während nur ein knappes 

Drittel der Supervisoren dort vertreten ist. Bei den Supervisoren ist fast niemand jünger als 

30 Jahre, während diese Altersgruppe bei den MBA-Studierenden ein knappes Drittel 

ausmacht. Und in der Altersgruppe über 40 Jahre finden sich mehr als vier Mal so viele 

Teilnehmer bei der Supervisionsstichprobe als bei der MBA-Stichprobe.  

 

Mittels eines Chi-Quadrat-Tests wurde überprüft, inwiefern diese Unterschiede zufällig 

sind oder nicht. In Tabelle 37 ist zu sehen, dass es sich mit einem p-Wert von 0,00 (< 0,01) 

um einen hochsignifikanten Unterschied in der Altersverteilung zwischen den Supervisi-

ons- und MBA-Gruppen handelt. 

 

Tab. 37: Gesamtstichprobe: Chi-Quadrat-Test bezüglich Supervisons- vs. MBA-Gruppe 

 und Alter incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

31,06 

0,56 

99 

3 0,00 

0,00 

 

Aufgrund dieses hochsignifikanten Unterschieds wurde zusätzlich die Stärke des Zusam-

menhangs mit Cramérs V berechnet. Dieser ist mit einem Wert von CI = 0,56 mittelstark. 

Die Stichprobe weist also auch einen großen signifikanten Altersunterschied zwischen 

der Supervisions- und der MBA-Gruppe auf. 

 

4.4.1.2 Studienabbrecher und Wiederholungsstichprobe 

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine Längsschnittstudie handelt, ist es 

wichtig, zu überprüfen, ob und inwiefern sich die Wiederholungsstichprobe (Personen, 

die an beiden Erhebungen teilnahmen) von der Gesamtstichprobe unterscheidet. Diese 

Wiederholungsstichprobe wird im Folgenden ebenso wie die Gesamtstichprobe kurz 

anhand der beiden Merkmale Geschlecht und Alter beschrieben. Zusätzlich wird darge-
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stellt, inwiefern es in der Wiederholungsstichprobe auffällige Unterschiede bei diesen 

Merkmalen zwischen den beiden Untersuchungsgruppen (Supervision, MBA) gibt. 

 

Insgesamt nahmen an der zweiten Erhebung n = 79 Personen teil, von denen alle Da-

tensätze verwertbar waren. Unterschiedliche Fallzahlen ergeben sich durch einzelne 

fehlende Angaben der Teilnehmer. Zum Vergleich wird die Gesamtstichprobe (N = 101) 

in zwei Teilstichproben zerlegt, die der Kürze halber wie folgt bezeichnet werden:  

 

- „Abbrecher“:  Teilnehmer, die nur an der ersten Erhebung teilgenommen  

haben (n = 22) 

- „Wiederholer“: Teilnehmer, die an beiden Erhebungen teilgenommen  

haben (n = 79).  

 

4.4.1.2.1 „Abbrecher“ versus „Wiederholer“ und Geschlecht 

Die Ergebnisse in Tabelle 38 zeigen, dass sich die Gruppe der „Abbrecher“ sehr ungleich 

in Bezug auf das Geschlecht verteilt. Etwa drei Viertel der Teilnehmer, die nur an der ers-

ten Erhebung teilgenommen haben, waren männlich. Dadurch verschiebt sich die in 

der Gesamtstichprobe fast gleiche Verteilung, so dass sich in der Gruppe der „Wieder-

holer“ im Vergleich zur Gruppe der „Abbrecher“ fast 20 Prozent mehr Frauen als Männer 

befinden.  

 

Tab. 38: Erste Erhebung: „Abbrecher“ vs. „Wiederholer“ bezüglich Geschlecht  

Geschlecht Nur 1. Erhebung 
(„Abbrecher“) 

Beide Erhebungen 
(„Wiederholer“) 

Gesamtstichprobe 

männlich 17 
(77,3%) 

32 
(40,5%) 

49  
(48,5%) 

weiblich 5 
(22,7%) 

47 
(59,5%) 

52  
(51,5%) 

Gesamt: 22 79 101 

 

Zur Überprüfung, inwiefern die Unterschiede in den beiden Teilstichproben auch statis-

tisch relevant sind, wurde zusätzlich ein Chi-Quadrat-Test berechnet. In Tabelle 39 finden 

sich die Ergebnisse dazu. Diese belegen, dass es sich bei den unterschiedlichen Ge-
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schlechterverhältnissen zwischen „Abbrechern“ und „Wiederholern“ mit einem p-Wert 

von 0,00 (< 0,01) um hochsignifikante Unterschiede handelt.    

 

Tab. 39: Erste Erhebung: Chi-Quadrattest zu Geschlecht von „Abbrechern“ vs. „Wieder- 

 holern“ incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

9,313 

0,30 

101 

1 0,00 

0,00 

 

 

Cramérs V zeigt einen Wert von CI = 0,30. Die Stichprobe weist also einen noch eher 

schwachen, aber hochsignifikanten Geschlechtsunterschied zwischen den „Abbre-

chern“ und „Wiederholern“ auf. Wie das Geschlechterverhältnis in der Wiederholungs-

stichprobe (n = 79) in Bezug auf die Supervisions- und MBA-Gruppe ist, zeigt Tabelle 40. 

Vergleicht man diese Ergebnisse mit der Gesamtstichprobe (Tabelle 34), zeigt sich, dass 

das Geschlechterverhältnis bei der Supervisionsgruppe fast gleich geblieben ist, wäh-

rend sich bei der MBA-Gruppe unter den „Wiederholern“ etwas mehr Frauen befinden 

(40 statt 30,8 Prozent). 

 

Tab. 40: Erste Erhebung – Wiederholungsstichprobe: Supervisons- vs. MBA-Gruppe und 

Geschlecht 

ID-Nr. Gruppen männlich weiblich Gesamt 

1 – 50 Supervision 11 
(25%) 

33 
(75%) 

44 
(55,7%) 

51 - 102 MBA 21 
(60%) 

14 
(40%) 

35 
(44,3%) 

 Gesamt 32 
(40,5%) 

47 
(59,5%) 

79 
(100%) 

 

4.4.1.2.2 „Abbrecher“ versus „Wiederholer“ und Alter 

Die Ergebnisse in Tabelle 41 zeigen, dass in Bezug auf die in den Stichproben vertretenen 

Altersgruppen teilweise Unterschiede zur Gesamtstichprobe existieren. Während keine 
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älteren Teilnehmer (über 50 Jahre) die Gesamtuntersuchung abbrachen, ist in der 

Gruppe der „Abbrecher“ vor allem die mittlere Altersgruppe zwischen 31 und 40 Jahren 

sehr stark vertreten (60 Prozent im Vergleich zu 39,2 Prozent bei den „Wiederholern“). Die 

Gruppe zwischen 41 und 50 Jahren hingegen ist bei beiden Erhebungen fast identisch. 

Das Durchschnittsalter  unterscheidet sich mit 38,50 ± 7,86 („Wiederholer“) im Vergleich 

zu 36,47 ± 5,79 („Abbrecher“) Jahren kaum. Die Standardabweichung ist hingegen bei 

der Wiederholungsstichprobe etwas höher. 

 

Tab. 41: Erste Erhebung: „Abbrecher“ vs. „Wiederholer“ bezüglich Alter 

Alter Nur 1. Erhebung 
(„Abbrecher“) 

Beide Erhebungen 
(„Wiederholer“) 

Gesamtstichprobe 

≤ 30 2 
(10%) 

14 
(17,7%) 

16 
(16,2%) 

31 - 40 12 
(60%) 

31 
(39,2%) 

43 
(43,4%) 

41 - 50 6 
(30%) 

26 
(32,9%) 

32 
(32,3%) 

≥ 51 0 
(0%) 

8 
(10,1%) 

8 
(8,1%) 

Mittelwert 36,47 38,50 38,09 

Standard-
abweichung 

5,79 7,86 7,51 

Gesamt 20 79 99 

 

Um zu überprüfen, ob die in Tabelle 41 auftretenden Unterschiede zufällig sind, wurde 

zusätzlich ein Chi-Quadrat-Test berechnet. Die Ergebnisse in Tabelle 42 mit einem p-Wert 

von 0,24 (> 0,05) zeigen in diesem Fall, dass die Altersunterschiede zwischen „Abbre-

chern“ und „Wiederholern“ statistisch nicht signifikant sind. 
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Tab. 42: Erste Erhebung: Chi-Quadrat-Test zu Alter von „Abbrechern“ vs. „Wiederholern“ 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

 

Anzahl gültiger Fälle 

4,239 

 

99 

3 

 

0,24 

 

 

In Tabelle 43 ist die sich ergebende Verteilung der Wiederholungsstichprobe in Bezug 

auf Alter und nach beiden Untersuchungsgruppen aufgeteilt abgebildet. Die Altersver-

hältnisse zwischen Supervisons- und MBA-Gruppe sind bei den „Wiederholern“ ähnlich 

wie bei der Gesamtstichprobe (Tabelle 36)  

 

Tab. 43: Erste Erhebung – Wiederholungsstichprobe: Supervisions- und MBA-Gruppe  

 und Alter 

ID-Nr. Gruppen ≤ 30 31 - 40 41 - 50 ≥ 51 Mittel-
wert 

Standard- 
abweichung 

Gesamt 

1 – 50 Supervision 1 
(2,3%) 

12 
(27,3%) 

23 
(52,3%) 

8 
(18,1%) 

43,15 6,63 44 

51 - 102 MBA 13 
(37,1%) 

19 
(54,3%) 

3 
(8,6%) 

0 
(0%) 

32,67 4,82 35 

  
Gesamt 

14 
(17,7%) 

31 
(39,2%) 

26 
(32,9%) 

8 
(10,1%) 

38,50 7,86 79 

 

4.4.1.2.3 „Abbrecher“ versus „Wiederholer“ und Ich-Entwicklungsniveau 

Eine wichtige Frage ist, ob sich die Teilnehmer der Wiederholungsstichprobe von den 

Teilnehmern, die nur an der ersten Erhebungsstichprobe („Abbrecher“) mitgemacht ha-

ben, in Bezug auf ihr Ich-Entwicklungsniveau unterscheiden. Sollte das der Fall sein, 

könnte dies ein Hinweis auf einen systematischen (Selbst-)Auswahleffekt für die Teilnah-

me an der zweiten Erhebung sein. Die Unterschiede zwischen den beiden Teilstichpro-

ben wurden daher in Hinblick auf beide möglichen Kennwerte für Ich-Entwicklung unter-

sucht: Entwicklungswert und Summenwert. Dies hat den Vorteil, dass zwei Kennwerte für 

die Überprüfung möglicher Unterschiede zur Verfügung stehen. Beide Gruppen wurden 



Empirische Untersuchung 

278 
 

in Bezug auf ihre Ich-Entwicklungs-Werte der ersten Erhebung miteinander verglichen. 

Auf das Entwicklungsniveau der Gesamtstichprobe (N = 101) wird an dieser Stelle noch 

nicht explizit Bezug genommen, sondern nur auf die Unterschiede zwischen „Abbre-

chern“ und „Wiederholern“.  

 

Auch ohne inferenzstatistische Prüfung sind in Tabelle 44 schon Auffälligkeiten im Ver-

gleich der beiden Gruppen zu erkennen. Die Mehrheit (54,5 Prozent) in der Gruppe der 

„Abbrecher“ befindet sich auf der Rationalistischen Stufe (E5), während der kleinere Teil 

mit 40,9 Prozent die Eigenbestimmte Stufe (E6) erreicht hat. Im Gegensatz dazu befinden 

sich bei der Gruppe der „Wiederholer“ ein knappes Drittel (29,1 Prozent) auf der Ratio-

nalistischen Stufe (E5) und mehr als die Hälfte (60,8 Prozent) haben die Eigenbestimmte 

Stufe (E6) erreicht.  

 

Tab. 44: Erste Erhebung: Entwicklungswerte von „Abbrechern“ vs. „Wiederholern“ 

Entwicklungsstufen 

(E-Werte) 

Nur 1. Erhebung 
(„Abbrecher“) 

Beide Erhebungen  
(„Wiederholer“) 

E5 12 
(54,5%) 

23 
(29,1%) 

E6 9 
(40,9%) 

48 
(60,8%) 

E7 1 
(4,5%) 

8 
(10,1%) 

Gesamt 22 79 

 

Mittels Chi-Quadrat-Test wurde überprüft, inwieweit diese Auffälligkeiten zwischen der 

Gruppe der „Abbrecher“ und der Gruppe der „Wiederholer“ Zufall sind. Die Ergebnisse 

der Tabelle 45 zeigen mit einem p-Wert von 0,08 (< 0,10), dass die Unterschiede tenden-

ziell signifikant sind. Die zusätzliche Berechnung des Zusammenhangsmaßes Cramérs V 

zeigt, dass es sich mit CI = 0,22 um einen kleinen bis mittleren Effekt handelt.  
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Tab. 45: Erste Erhebung: Chi-Quadrat-Test mit Entwicklungswerten von „Abbrechern“  

 vs. „Wiederholern“ incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

5,02 

0,22 

101 

2 

 

0,08 

0,08 

 

 

Die zweite Überprüfung, inwiefern es signifikante Unterschiede zwischen den beiden 

Gruppen gibt, wurde mit dem Summenwert zum Ich-Entwicklungsniveau durchgeführt, 

der feinere Abstufungen im Ich-Entwicklungsniveau abbilden kann. Dazu wurde ein T-

Test zum Vergleich der Mittelwerte berechnet (Bortz & Döring, 2006, S. 496f.). Die Ergeb-

nisse in Tabelle 46 zeigen einen erheblichen Unterschied in den Mittelwerten bei den 

Summenwerten beider Gruppen: Der Unterschied zwischen „Abbrechern“ und „Wie-

derholern“ liegt bei knapp einer Standardabweichung. Betrachtet man zusätzlich die 

95-%-Konfidenzintervalle, zeigt sich, dass keine Überschneidung der Obergrenze der 

„Abbrecher“ mit der Untergrenze der „Wiederholer“ vorliegt.  

 

Tab. 46: Erste Erhebung: T-Test mit Summenwerten von „Abbrechern“ vs.  

„Wiederholern“ incl. Konfidenzintervall und Effektstärke 

 

Gruppen 

 

N 

 

Mittel-
Wert 

 

Standard-
abweichung 

95%-
Konfidenzintervall 

 

P-Wert 
(Signifikanz) 

 

Effektstärke  
(part. Eta-
Quadrat) Unter-

Grenze 
Ober-

Grenze 

„Abbrecher“ 22 183,45 14,56 177,00 189,91  

0,00 

 

0,15 
„Wiederholer“ 79 196,99 12,98 194,08 199,89 

Gesamt 101 194,04 14,40 191,20 196,88  

 

Zur Berechnung der Effektstärke bei T-Tests wurde das partielle Eta-Quadrat berechnet 

(Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2008, S. 38). Dessen Wert in Höhe von ηp2 = 0,15 

weist nach Cohens Einteilung (1988) sogar auf einen großen Effekt hin. 
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4.4.2 Ergebnisse der empirischen Forschungsfragen 

4.4.2.1 Ich-Entwicklungsniveau zu Beginn der Weiterbildung 

Die Ergebnisse der theoretischen Analysen in Kapitel 3 zeigten, dass klare Parallelen zwi-

schen Kompetenzanforderungen von Beratungsverbänden und Aspekten der Ich-

Entwicklung bestehen.  Diese Zusammenhänge ließen sich auch in einer Vielzahl von 

empirischen Studien dazu finden. Diese zeigten, dass mit zunehmender Ich-Entwicklung 

auch eine höhere Beratungskompetenz wahrscheinlicher ist. Insgesamt scheinen die 

verfügbaren Quellen mindestens auf eine Eigenbestimmte Stufe (E6) der Ich-Entwicklung 

als Voraussetzung für das konstente Zeigen eines mittleren Kompetenzlevels hinzuweisen. 

In dieser Untersuchung ist daher die Frage von Interesse, inwiefern diese Entwicklungsstu-

fe bei angehenden Beratern bereits ausgebildet ist oder nicht. Empirisch wurde dabei 

folgendes untersucht:  

 

Forschungsfrage 1: Über welches Ich-Entwicklungsniveau verfügen angehende Berater 

zu Beginn von Beratungsausbildungen? 

 

Hypothese: Es ergibt sich eine ähnliche Verteilung wie bei Rooke und Torbert (2005) mit 

prozentual etwas mehr späteren Entwicklungsstufen (E6 oder später). Der Großteil der 

angehenden Berater hat allerdings noch kein postkonventionelles Ich-

Entwicklungsniveau erreicht. 

 

Diese Fragestellung dient dazu, das vorliegende Ich-Entwicklungsniveau der Teilnehmer 

zu klären und ist daher nicht inferenzstatistisch zu überprüfen. Stattdessen werden die zu 

dieser Fragestellung gewonnenen Ergebnisse rein deskriptiv ausgewertet und beschrie-

ben. Da es sich um eine Entwicklungssequenz handelt, die Stufen von Entwicklung iden-

tifiziert, ist dies nicht relevant. Jede Stufe der Ich-Entwicklung stellt einen qualitativen 

Sprung dar und geht mit bestimmten Errungenschaften einher, die vorher noch nicht in 

dieser Form vorhanden waren (ähnlich Kompetenzniveaumodellen; vgl. Hartig & Klieme, 

2006, S. 141). Im Gegensatz zu nicht stufenbezogenen Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. 

Neurotizismus im Big-Five-Modell) ist daher kein Vergleich anhand von Normwerten einer 

repräsentativen Stichprobe notwendig. Tabelle 47 zeigt die Ergebnisse der vorliegenden 

Untersuchung in Bezug auf die dort analysierten Entwicklungswerte.  
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Tab. 47: Erste Erhebung: Entwicklungswerte für Supervisions- und MBA-Gruppe 

Entwicklungsstufen 

(E-Werte) 

Supervision MBA Gesamtgruppe 

E5 12 
(24,5%) 

23 
(44,2%) 

35 
(34,7%) 

E6 29 
(59,2%) 

28 
(53,8%) 

57 
(56,4%) 

E7 8 
(16,3%) 

1 
(1,9%) 

9 
(8,9%) 

Gesamt 49 52 101 

 

Insgesamt ist die Verteilung der Stufen sehr schmal. Nur drei von insgesamt neun mögli-

chen Stufen sind in der Gesamtstichprobe vertreten. Vergleicht man beide Weiterbil-

dungsgruppen, fallen erhebliche Unterschiede auf. Bei der Supervisionsgruppe zeigt 

sich, dass der Prozentsatz von Personen auf der Rationalistischen Stufe (E5) mit 24,5 Pro-

zent im Vergleich zur Gesamtstichprobe geringer ausfällt, während sich bei der MBA-

Gruppe 44,2 Prozent auf diesem Entwicklungsniveau befinden. Fast zwei Drittel (59,2 Pro-

zent) der angehenden Supervisoren befindet sich auf der Eigenbestimmten Stufe (E6). 

Vor allem bei der postkonventionellen Ebene der Ich-Entwicklung (≥ E7) zeigen sich star-

ke Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Während sich bei den Supervisoren 

16,3 Prozent auf der Relativierenden Stufe (E7) befinden, ist dort bei der MBA-Gruppe 

nur eine Person (1,9 Prozent) verortet. Eine volle postkonventionelle Identität, wie sie 

durch ein Entwicklungsniveau der Systemischen Stufe (E8) gekennzeichnet ist, hat zu Be-

ginn der Weiterbildungen keiner der Teilnehmer erreicht.  

 

Aufgrund der unerwarteten Entwicklungsunterschiede zwischen der Supervisions- und 

der MBA-Gruppe, wurde diesen weiter nachgegangen. Wie diese zu interpretieren sind 

wird im fünften Kapitel aufgegriffen (siehe S. 322). Zunächst wurde mittels eines Chi-

Quadrat-Tests überprüft, inwiefern die in den Kreuztabellen sehr deutlich werdenden Un-

terschiede zwischen den beiden Untersuchungsgruppen nicht rein zufälliger Natur sind. 
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Tab. 48: Erste Erhebung: Chi-Quadrat-Test mit Entwicklungswerten der Supervisions-  

 vs. MBA-Gruppe incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

8,838 

0,30 

101 

2 

 

0,01 

0,01 

 

 

Die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests in Tabelle 48 zeigen zunächst, dass es sich mit ei-

nem p-Wert von 0,01 (< 0,05) um statistisch signifikante Unterschiede zwischen der Su-

pervisions- und der MBA-Gruppe handelt. Cramérs V weist dabei mit einem Wert in Hö-

he von CI = 0,3 auf einen mittelstarken Zusammenhang hin. Allerdings zeigen die Be-

rechnungen des Chi-Quadrat-Tests, dass die Voraussetzungen für diesen Test nicht erfüllt 

sind: mehr als 20 Prozent der Zellen haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Daher sind 

die Werte nicht signifikant und damit auch nicht die Unterschiede zwischen der Supervi-

sions- und der MBA-Gruppe. 

 

Zusätzlich wurde eine Überprüfung mit dem Summenwert zur Bestimmung der Entwick-

lungsstufe durchgeführt, der feinere Abstufungen abbildet. Dazu wurde ein T-Test zum 

Vergleich der Mittelwerte beider Gruppen berechnet.  

 

Tab. 49: Erste Erhebung: T-Test mit Summenwerten der Supervisions- vs. MBA-Gruppe  

 incl. Effektstärke 

 

Gruppen 

 

N 

 

Mittel-
Wert 

 

Standard-
abweichung 

95%-
Konfidenzintervall 

 

P-Wert 
(Signifikanz) 

 

Effektstärke  
(part. Eta-
Quadrat) Unter-

Grenze 
Ober-

Grenze 

Supervision 49 197,47 15,58 192,99 201,95  

0,02 

 

0,05 
MBA 52 190,81 12,50 187,33 194,29 

Gesamt 101 194,04 14,40 191,20 196,88  
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Die Ergebnisse in Tabelle 49 zeigen, dass mit einem p-Wert von 0,02 (< 0,05) ein signifi-

kanter Unterschied zwischen den Summenwerten der Supervisionsgruppe und der MBA-

Gruppe besteht, der etwa eine halbe Standardabweichung ausmacht. Die Effektstärke 

wurde mittels des partiellen Eta-Quadrats berechnet und weist einen Wert von ηp2 = 0,05 

auf. Nach Cohen (1988) ist dieser Effekt als nahezu mittelstark anzusehen. 

 

Um zu überprüfen, ob sich die jeweils drei Gruppen von Supervisionsausbildungen und 

MBA-Studiengängen in Bezug auf die Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen unterschei-

den, sind in der Tabelle 50 (für Supervision) und der Tabelle 51 (für MBA) die Entwick-

lungswerte aufgeteilt nach den sechs teilnehmenden Gruppen dargestellt.  

 

Tab. 50: Erste Erhebung: Entwicklungswerte für einzelne Supervisionsgruppen und  

 Supervision-Gesamtgruppe  

Entwicklungsstufen 

(E-Werte) 

Supervision 1 Supervision 2 Supervision 3 Supervision 

Gesamt 

E5 9 
(52,9%) 

1 
(7,7%) 

2 
(10,5%) 

12 
(24,5%) 

E6 7 
(41,2%) 

9 
(69,2%) 

13 
(68,4%) 

29 
(59,2%) 

E7 1 
(5,9%) 

3 
(23,1%) 

4 
(21,1%) 

8 
(16,3%) 

Gesamt 17 13 19 49 

 

Es fällt auf, dass es vor allem zwischen der Supervisionsgruppe 1 und den anderen bei-

den Supervisionsgruppen große Unterschiede gibt. Die Supervisionsgruppen 2 und 3 hin-

gegen sind in ihrer Verteilung bezüglich der Entwicklungsstufen nahezu identisch. Die 

Supervisionsgruppe 1 hat einen wesentlich höheren Anteil an Personen auf der Rationa-

listischen Stufe (E5), der mit 52,9 Prozent knapp über der Hälfte liegt. Personen auf der 

Eigenbestimmten Stufe (E6) bilden dort mit 41,2 Prozent die kleinere Gruppe und mit ei-

ner Person auf der Relativierenden Stufe (E7) ist die postkonventionelle Ebene der Ich-

Entwicklung fast nicht repräsentiert.  
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Tab. 51: Erste Erhebung: Chi-Quadrat-Test mit Entwicklungswerten der Supervisions- 

 gruppen incl. Zusammenhangsmaß 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

Cramérs V 

Anzahl gültiger Fälle 

11,82 

0,35 

49 

4 

 

0,02 

0,02 

 

 

In Tabelle 51 sind die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests aufgeführt, mit dem geprüft wur-

de, inwiefern die in den Kontingenztabellen deutlich werdenden Unterschiede zwischen 

den Supervisionsgruppen zufällig sind oder nicht. Die Ergebnisse zeigen, dass es sich mit 

einem p-Wert von 0,02 (< 0,05) um signifikante Unterschiede handelt. Cramérs V weist 

mit einem Wert in Höhe von CI = 0,35 auf einen mittleren Effekt hin. Allerdings zeigen die 

Berechnungen des Chi-Quadrat-Tests, dass die Voraussetzungen für diesen Test nicht 

erfüllt sind: mehr als 20 Prozent der Zellen haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Da-

her sind die Werte nicht signifikant und damit auch nicht die Unterschiede zwischen den 

drei Supervisionsgruppen. 

 

Wie beim Vergleich der Supervisions- mit der MBA-Gruppe wurde daher eine weitere 

Überprüfung mit dem Summenwert zur Bestimmung der Entwicklungsstufe durchgeführt, 

der feinere Abstufungen abbildet. Dazu wurde eine Varianzanalyse zum Vergleich der 

drei Supervisionsgruppen berechnet.  
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Tab. 52: Erste Erhebung: Varianzanalyse mit Summenwerten der Supervisions- 

 gruppen incl. Effektstärke 

 

Gruppen 

 

N 

 

Mittel-
Wert 

 

Standard-
abweichung 

95%-
Konfidenzintervall 

 

P-Wert 
(Signifikanz) 

 

Effektstärke  
(part. Eta-
Quadrat) Unter-

Grenze 
Ober-

Grenze 

Supervision 1 17 185,35 13,22 178,55 192,15  

0,00 

 

0,35 
Supervision 2 13 206,92 14,12 198,39 215,45 

Supervision 3 19 201,84 11,66 196,22 207,46 

Gesamt 49 197,47 15,58 192,99 201,95  

 

Die Ergebnisse in Tabelle 52 zeigen, dass mit einem p-Wert von 0,00 (< 0,01) ein hochsig-

nifikanter Unterschied zwischen den Summenwerten der drei Supervisionsgruppen be-

steht. Die Effektstärke wurde mittels des partiellen Eta-Quadrats berechnet und weist ei-

nen Wert von ηp2 = 0,35 auf und ist damit als stark anzusehen. Betrachtet man die Mit-

telwerte und Standardabweichungen der drei Gruppen, zeigt sich, dass große Mittel-

wertsunterschiede zwischen der ersten Supervisionsgruppe und den beiden anderen 

Supervisionsgruppen bestehen. Diese machen über eine Standardabweichung aus. Um 

diesem nachzugehen, wurden zusätzliche Post-Hoc-Tests durchgeführt. Diese ergaben 

hochsignifante Unterschiede der ersten Supervisionsgruppe im Vergleich zu den beiden 

anderen Supervisionsgruppen. Bei den Supervisionsgruppen 2 und 3 waren hingegen 

keine signifikanten Unterschiede zu verzeichnen.    

 

Wie bei den Supervisionsgruppen gibt es auch zwischen den drei MBA-Gruppen Unter-

schiede in Hinblick auf deren Ich-Entwicklungsniveau. Die Ergebnisse in Tabelle 53 zei-

gen, dass vor allem die dritte MBA-Gruppe mit 63,6 Prozent einen höheren Anteil an Per-

sonen auf der Rationalistischen Stufe (E5) im Vergleich zu den anderen beiden MBA-

Gruppen aufweist. In den MBA-Gruppen 1 und 2 hingegen hingegen befindet sich 

schon mehr als die Hälfte der Teilnehmer auf der Eigenbestimmten Stufe (E6).  
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Tab. 53: Erste Erhebung: Entwicklungswerte für einzelne MBA-Gruppen und  

 MBA-Gesamtgruppe 

Entwicklungsstufen 

(E-Werte) 

MBA 1 MBA 2 MBA 3 MBA 

Gesamt 

E5 9 
(42,9%) 

7 
(35,0%) 

7 
(63,6%) 

23 
(44,2%) 

E6 11 
(52,4%) 

13 
(65%) 

4 
(36,4%) 

28 
(53,8%) 

E7 1 
(4,8%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

1 
(1,9%) 

Gesamt 21 20 11 52 

 

Auch für die drei MBA-Gruppen wurde ein Chi-Quadrat-Test berechnet, um zu überprü-

fen, ob die in der obigen Tabelle auftretenden Unterschiede durch Zufall entstanden 

sein können oder nicht. Die Ergebnisse in Tabelle 54 zeigen, dass es sich mit einem p-

Wert von 0,42 (> 0,05) allerdings um nicht signifikante Unterschiede handelt. 

 

Tab. 54: Erste Erhebung: Chi-Quadrattest mit Entwicklungswerten der MBA-Gruppen 

Kennwert Wert df p-Wert (Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

 

Anzahl gültiger Fälle 

3,90 

 

52 

4 

 

0,42 

 

 

Auch für die MBA-Gruppen wurde zusätzlich eine Überprüfung mit dem Summenwert zur 

Bestimmung der Entwicklungsstufe durchgeführt. Dazu wurde eine Varianzanalyse zum 

Vergleich der drei MBA-Gruppen berechnet.  
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Tab. 55: Erste Erhebung: Varianzanalyse mit Summenwerten der drei MBA-Gruppen 

 

Gruppen 

 

N 

 

Mittel-
Wert 

 

Standard-
abweichung 

95%-
Konfidenzintervall 

 

P-Wert 
(Signifikanz) 

 
Unter-

Grenze 
Ober-

Grenze 

MBA 1 21 189,05 13,20 183,04 195,06  

0,36 
MBA 2 20 193,95 14,11 187,35 200,55 

MBA 3 11 188,45 6,12 184,34 192,57 

Gesamt 52 190,81 12,50 187,33 194,29  

 

Die Ergebnisse in Tabelle 55 zeigen, dass mit einem p-Wert von 0,36 (> 0,05) kein signifi-

kanter Unterschied zwischen den Summenwerten der drei MBA-Gruppen besteht. Daher 

wird auch keine Effektstärke berichtet.  

 

4.4.2.2 Weiterentwicklung zwischen erster und zweiter Erhebung 

Im Rahmen der Längsschnittstudie wurden alle sechs Untersuchungsgruppen etwa ein-

einhalb Jahre nach der ersten Erhebung erneut in Hinblick auf ihr Ich-

Entwicklungsniveau getestet. Für die Teilnahme an beiden Erhebungen konnten insge-

samt n = 79 Personen gewonnen werden, deren Daten in diese Untersuchung einfließen. 

Empirisch stand folgende Fragestellung im Vordergrund: 

 

Forschungsfrage 2: Findet während der Beratungsausbildung eine fortschreitende Ich-

Entwicklung der Teilnehmer statt, die sich von der während eines MBA-Studiums unter-

scheidet? 

  

Hypothese: Bei Beratern in Ausbildung kommt es zu einem signifikant größeren Ausmaß 

an Ich-Entwicklung als bei MBA-Studenten. 

  

Zunächst sind in Tabelle 56 die Entwicklungswerte der Supervisionsgruppe im Vergleich 

zur MBA-Gruppe in beiden Erhebungen dargestellt.  
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Tab. 56: Längsschnitt: Entwicklungswerte der Supervisions- und der MBA-Gruppe  

 

Entwicklungsstufen 

(E-Werte) 

1. Erhebung 2. Erhebung 

Super-
vision 

MBA Gesamt Super-
vision 

MBA Gesamt 

E5 9 
(20,5%) 

14 
(40%) 

23 
(29,1%) 

6 
(13,6%) 

7 
(20,0%) 

13 
(16,5%) 

E6 28 
(63,6%) 

20 
(57,1%) 

48 
(60,8%) 

29 
(65,9%) 

25 
(71,4%) 

54 
(68,4%) 

E7 7 
(15,9%) 

1 
(2,9%) 

8 
(10,1%) 

8 
(18,2%) 

3 
(8,6%) 

11 
(13,9%) 

E8 0 
(0,0%) 

0 
(0,0%) 

0 
(0,0%) 

1 
(2,3%) 

0 
(0,0 %) 

1 
(1,3%) 

Gesamt 44 35 79 44 35 79 

 

Im Längsschnitt zeigt die Verteilung der Entwicklungswerte einen auffälligen Trend bei 

der Rationalistischen Stufe (E5): Der Prozentsatz aller Teilnehmer, die sich zu Anfang der 

Weiterbildung auf diesem Level befanden, hat sich von anfangs 29,1 auf später 16,5 

Prozent fast halbiert. Vergleicht man die Supervisionsgruppe mit der MBA-Gruppe, zeigt 

sich bei der MBA-Gruppe sogar eine größere Abnahme der Personen, die sich zur ersten 

Erhebung auf der Rationalistischen Stufe (E5) befanden. Die Teilnehmer haben sich aber 

nicht prinzipiell in Richtung späterer Stufen entwickelt. Vielmehr scheint vor allem eine 

Entwicklung von der Rationalistischen Stufe (E5) zur Eigenbestimmten Stufe (E6) stattge-

funden zu haben. Der Anteil aller Personen, die bei der zweiten Erhebung die Relativie-

rende Stufe (E7) erreicht hat, ist hingegen weniger stark gestiegen (13,9 statt vorher 10,1 

Prozent). Bei der Systemischen Stufe (E8) ist so gut wie keine Veränderung zu verzeich-

nen. Eine einzige Person aus der Supervisionsgruppe hat bei der zweiten Erhebung die-

ses volle postkonventionelle Ich-Entwicklungsniveau erreicht.    

 

Um zu untersuchen, inwiefern die in Tabelle 56 sichtbaren Unterschiede zufällig sind, 

wurden Chi-Quadrat-Tests berechnet, und zwar jeweils für die Gesamtgruppe, die Su-

pervisionsgruppe und die MBA-Gruppe. Die Werte auf der Systemischen Stufe (E8) wer-
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den aus statistischen Gründen nicht in diese Auswertung miteinbezogen. Denn bei der 

zweiten Erhebung findet sich auf dieser Stufe (E8) nur eine Person. Dieser Wert ist daher 

ein Extremwert.  

 

In Bezug auf die Gesamtgruppe zeigen die Ergebnisse in Tabelle 57, dass es sich mit ei-

nem p-Wert von 0,16 (> 0,05) um nicht signifikante Unterschiede im Ich-Entwicklungs-

niveau zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten handelt. 

 

Tab. 57: Längsschnitt: Chi-Quadrat-Test mit Entwicklungswerten der Gesamtgruppe  

Kennwerte Wert df p-Wert 
(Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

 

Anzahl gültiger Fälle 

3,60 

 

79 

2 0,16 

 

Um Unterschiede zwischen den Gruppen zu testen, das heißt, zu überprüfen, ob nur bei 

einer der beiden Gruppen (Supervision oder MBA) eine Weiterentwicklung des Ich-

Entwicklungsniveaus erfolgte, wurden jeweils getrennte Chi-Quadrat-Tests berechnet.  

 

Betrachtet man nur die Teilnehmer der drei Supervisionsgruppen, zeigen die Ergebnisse 

in Tabelle 58 mit einem p-Wert von 0,71 (> 0,05) ebenfalls keine signifikanten Unterschie-

de im Ich-Entwicklungsniveau zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten an. 

 

Tab. 58: Längsschnitt: Chi-Quadrat-Test mit Entwicklungswerten der Supervisionsgruppe 

Kennwerte Wert df p-Wert 
(Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

 

Anzahl gültiger Fälle 

0,68 

 

44 

2 0,71 

 

In Bezug auf die Teilnehmer der drei MBA-Gruppen zeigen auch die Ergebnisse in Tabel-

le 59 mit einem p-Wert von 0,14 (> 0,05) keine signifikanten Unterschiede im Ich-

Entwicklungsniveau zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten an. 
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Tab. 59: Längsschnitt: Chi-Quadrattest mit Entwicklungswerten der MBA-Gruppe  

Kennwerte Wert df p-Wert 
(Signifikanz) 

Chi-Quadrat nach Pearson 

 

Anzahl gültiger Fälle 

3,89 

 

35 

2 0,14 

 

Der Entwicklungswert ist nur einer von zwei möglichen Indikatoren zur Überprüfung der 

Forschungsfrage. Daher wurde ein weiterer Vergleich zwischen der ersten und der zwei-

ten Erhebung anhand der Summenwerte für Ich-Entwicklung vorgenommen.  

 

Tab.  60: Längsschnitt: Summenwerte der Supervisions- und der MBA-Gruppe  

Erhebung Gruppe N Mittelwert Standardabweichung 

 

1. Erhe-
bung 

Supervision 44 199,20 14,16 

MBA 35 194,20 10,88 

Gesamt 79 196,99 12,98 

 

2. Erhe-
bung 

Supervision 44 201,64 17,69 

MBA 35 192, 80 17,65 

Gesamt 79 197,72 18,11 

 

Die Gesamtergebnisse für die Summenwerte in Tabelle 60 zeigen beim Vergleich der 

Mittelwerte für die beiden Erhebungen keine auffälligen Unterschiede. Zwischen beiden 

Erhebungen sind die Unterschiede in Anbetracht der Standardabweichungen minimal. 

Auch zeigen sich keine auffälligen Unterschiede zwischen der Supervisionsgruppe, de-

ren Wert minimal ansteigt und der MBA-Gruppe, deren Wert minimal abnimmt. Um zu 

überprüfen, ob dennoch Unterschiede vorliegen, die nicht zufälliger Natur sind, wurde 

eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung und Korrektur nach Green-

house-Geisser berechnet (Bortz & Schuster, 2010, S. 237f., S. 300f.). Dabei wird überprüft, 

inwiefern ein Haupteffekt (Unterschiede zwischen erster/zweiter Erhebung für die Ge-

samtgruppe) oder ein Interaktionseffekt (Unterschiede nur bei einer der Gruppen zwi-

schen den Erhebungen) vorliegt.  
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Tab. 61: Längsschnitt: Varianzanalyse mit Summenwerten der Supervisions- vs.  
               MBA-Gruppe 

Quelle Korrektur Freiheits-
grade 

Mittel der 
Quadrate 

F-Wert Signifikanz 

Erhebung Greenhouse-
Geisser 

1 10,38 0,09 0,76 

Erhebung x Gruppe Greenhouse-
Geisser 

1 143,11 1,27 0,26 

 

Wie in Tabelle 61 zu sehen ist, zeigt sich auch bei den Summenwerten kein signifikanter 

Unterschied im Ich-Entwicklungsniveau zwischen der ersten und der zweiten Erhebung 

(F = 0,09 und p = 0,76 (> 0,05)). Auch gibt es keinen signifikanten Interaktionseffekt, wenn 

man auf Unterschiede zwischen beiden Gruppen (Supervision vs. MBA) über beide Er-

hebungszeiträume prüft (F = 1,27 und p = 0,26 (> 0,05)).  

 

4.4.2.3 Fazit 

Als Fazit zur ersten Forschungsfrage und der dazu aufgestellten Hypothese zum Entwick-

lungsniveau von angehenden Beratern lässt sich Folgendes festhalten:  

 

- Bezogen auf die Gesamtgruppe Supervision ist die Hypothese bestätigt. Es gibt 

keine Teilnehmer auf früheren Entwicklungsstufen als der Rationalistischen Stufe 

(E5). Teilnehmer auf der Eigenbestimmte Stufe (E6) sind mit 59,2 Prozent bereits 

fast doppelt so stark vertreten wie in der zum Vergleich herangezogenen Vertei-

lung aus US-amerikanischen Stichproben (30 Prozent)  bei Rooke und Torbert 

(2005) (siehe S. 96).  

 

- Mit einem Prozentsatz von 83,7 Prozent befindet sich der überwiegende Teil der 

angehenden Supervisoren noch nicht auf einem postkonventionellen Niveau der 

Ich-Entwicklung (E7 oder später). Der kleine Anteil von angehenden Supervisoren 

auf postkonventionellem Niveau (16,3 Prozent) entspricht sogar fast dem bei 

Rooke und Torbert (2005) dargestellten Anteil von 15 Prozent. Allerdings finden 

sich in dieser Stichprobe nur Teilnehmer auf der Relativierenden Stufe (E7) und 

nicht auf späteren postkonventionellen Stufen der Ich-Entwicklung.  
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Vergleicht man die drei einzelnen Supervisionsgruppen miteinander, zeigen sich aller-

dings große und signifikante Unterschiede zwischen der Gruppe 1 und den anderen 

zwei Gruppen, die eine sehr ähnliche Verteilung der Ich-Entwicklungsstufen aufweisen. 

Aber selbst wenn in der Supervisionsgruppe 1 ein sehr viel höherer Anteil von Personen 

auf der Rationalistischen Stufe (E5) zu finden ist, so ist im Vergleich mit US-

amerikanischen Stichproben auch hier mit 41,2 Prozent bereits ein erhöhter Prozentsatz 

an Personen auf der Eigenbestimmten Stufe (E6) festzustellen. 

 

Als Fazit zur zweiten Forschungsfrage und der Hypothese bezüglich eines Unterschiedes 

in der Weiterentwicklung zu späteren Ich-Entwicklungsstufen zwischen Beratungsausbil-

dung und MBA-Studium, lässt sich Folgendes festhalten:  

 

- Auf die Gesamtgruppe bezogen treten weder bei den Berechnungen mit Ent-

wicklungswerten noch mit Summenwerten signifikante Unterschiede im Ich-Ent-

wicklungsniveau zwischen erster und zweiter Erhebung auf.  

 

- Es gibt keine signifikanten Unterschiede im Ich-Entwicklungsniveau zwischen der 

Supervisionsgruppe und der MBA-Gruppe im Vergleich der beiden Erhebungs-

zeitpunkte. Dies gilt für beide Werte: Weder bei den Entwicklungswerten noch bei 

den Summenwerten zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den Grup-

pen. Die Hypothese, dass es bei den angehenden Beratern (Supervisoren) zu ei-

nem signifikant größeren Ausmaß an Ich-Entwicklung als bei den MBA-Studenten 

kommt, wurde somit nicht bestätigt.   

 

4.4.3 Weiterführende Analysen mit Teil-Entwicklungswerten 

4.4.3.1 Begründung und Darstellung des Vorgehens 

Trotz dieses zunächst „negativen“ Ergebnisses auf Basis der Entwicklungs- und Summen-

werte scheint es lohnend, der zweiten Forschungsfrage (s.o.) weiter mit einer ergänzen-

den Methodik nachzugehen. Denn die in bisherigen Forschungen üblicherweise ver-

wendeten Entwicklungswerte als auch die etwas sensibleren Summenwerte als Kenn-

werte für Ich-Entwicklung sind sehr stabil.  Möglicherweise stattgefundene subtilere Ent-

wicklungen können damit nicht erkannt werden. Beide Werte bilden das Entwicklungs-
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niveau einer Person ganzheitlich ab und werden als Schwerpunktzentrum einer Person 

interpretiert (Loevinger, 1978, S.15). Die Werte für die einzelnen Items des Fragebogens 

streuen jedoch in der Regel über mehrere Stufen: „Jeder zeigt Verhalten auf mehr als 

einer Stufe“ (Loevinger & Blasi, 1976, S. 184, e.Ü.). Es können sich also unterschiedliche 

Konstellationen innerhalb einer Entwicklungsstufe ergeben. Dies ist ein Aspekt, auf den 

insbesondere Noam hinweist (1993, S. 46-47) und den er in seiner klinischen Arbeit mit 

dem Ich-Entwicklungsmodell stärker berücksichtigt (z.B. Noam & Röper, 1999). Die Vari-

abilität innerhalb der Ich-Entwicklungsstufen bietet daher auch einen Ansatzpunkt für 

eine weitere verfeinerte Überprüfung anhand der vorliegenden Daten. 

 

Die zugrunde liegende Idee wurde bereits im Abschnitt zur Überprüfung der Sequentia-

liät des Ich-Entwicklungsmodells illustriert. In der Darstellung des Modells von Davison, 

King, Kitchener und Parker (1980) wurden dort zwei Verteilungen des Ich-Entwicklungs-

Profils (aus der ersten und der zweiten Erhebung) einer Person aufgeführt, die sich auf 

der Eigenbestimmten Stufe (E6) befindet (siehe S. 180). Dort zeigte sich, dass eine Ent-

wicklung innerhalb dieser Stufe stattgefunden hat, die aber noch nicht auf der Ebene 

der Gesamtentwicklungsstufe sichtbar wurde. Insofern liegt es nahe, neben dem Ent-

wicklungswert und dem Summenwert anhand weiterer (Teil-)Werte der ausgewerteten 

Tests zu überprüfen, ob eine Weiterentwicklung in Richtung eines späteren Ich-

Entwicklungsniveaus stattgefunden hat.  

 

Diese Idee wurde bereits in einer selbst durchgeführten Studie und später dazu betreu-

ten Diplomarbeit an der Universität Wien (Wolf, 2013) aufgegriffen und erfolgreich um-

gesetzt. In dieser Studie wurde das Ich-Entwicklungsniveau von Teilnehmern einer inter-

aktionellen zweijährigen Gruppentherapie (nach Yalom, 1996) zu Beginn und zum Ende 

getestet. Bei der Mehrzahl der Teilnehmer fand keine Weiterentwicklung zu einer späte-

ren Stufe der Ich-Entwicklung statt. Beim Erstellen der Graphiken für die ausgewerteten 

Ich-Entwicklungs-Profile fiel aber auf, dass sich die Verteilung der einzelnen Antworten 

pro Entwicklungsstufe bei den Teilnehmern insgesamt etwas in Richtung größerer persön-

licher Reife verschoben hatte. Daher kam die Idee auf, diese Entwicklung innerhalb ei-

ner Stufe sichtbar zu machen. Um dies zu realisieren, wurde pro Person ein Wert erzeugt, 

mit dem abgebildet wurde, wie viele Antworten auf der jeweiligen Entwicklungsstufe 

gegeben wurden. Die statistische Überprüfung dieser Teil-Entwicklungswerte zeigte, dass 
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es im Zuge der Gruppentherapie eine signifikante Zunahme der Antworten gab, die der 

Eigenbestimmten Stufe (E6) zugeordnet worden waren. Diese verfeinerte Auswertung 

durch Teil-Entwicklungswerte konnte also einen signifikanten Entwicklungsprozess aufzei-

gen, der bei der üblichen Betrachtung der (Gesamt-)Entwicklungswerte nicht aufgefal-

len wäre.  

 

4.4.3.2 Ergebnisse zur Weiterentwicklung (Teil-Entwicklungswerte) 

Nach dem gleichen Prinzip wurde auch für die Teilnehmer dieser Studie eine zusätzliche 

„Mikroanalyse“ der Ich-Entwicklungs-Profile vorgenommen. Dazu wurden für alle Teil-

nehmer entsprechende Teil-Entwicklungswerte für die jeweiligen Stufen berechnet. Die-

se Variablen zeigen die Anzahl der jeweils pro Stufe gegebenen Antworten (zu den ins-

gesamt 36 Satzergänzungen) an. So ergeben beispielsweise zehn Antworten auf der Stu-

fe E5 einen Teil-Entwicklungswert E5 = 10. Relevant für den Vergleich scheinen vor allem 

die Teil-Entwicklungswerte ab der Rationalistischen Stufe (E5) bis zur Relativierenden Stu-

fe (E7) zu sein. Denn dies sind die Stufen, bei denen aufgrund der vorherigen Analysen 

anhand von Entwicklungswerten zu vermuten ist, dass sich entsprechende stufeninterne 

Entwicklungen abzeichnen könnten. In Tabelle 62 sind die Teil-Entwicklungswerte für die-

se Stufen (E5 bis E7) anhand von Mittelwert, Standardabweichung und Konfidenzinter-

vall (95%) dargestellt. 
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Tab. 62: Längsschnitt: Teil-Entwicklungswerte E5 bis E7 der Supervisions- und der  

 MBA-Gruppe 

 

Teil-Entwicklungs-
Werte 

1. Erhebung 2. Erhebung 

Supervision MBA Gesamt Supervision MBA Gesamt 

 

 

E5 

Mittelwert 

±  Standard-
abweichung 

12,09 

± 

4,54 

14,20 

± 

4,32 

13,03 

± 

4,54 

10,18 

± 

4,40 

13,23 

± 

4,62 

11,53 

± 

4,72 

95%- 
Konfidenz-

intervall 

 
10,71 – 13,47 

 
12,72 – 15,68 

 
12,01 – 14,04 

 
8,85 – 11,52 

 
11,64 – 14,81 

 
10,48 -12,59 

 

 

E6 

Mittelwert 

±  Standard-
abweichung 

14,89 

± 

4,77 

14,11 

± 

4,39 

14,54 

± 

4,59 

16,66 

± 

4,25 

14,46 

± 

4,30 

15,68 

± 

4,39 

95%- 
Konfidenz-

intervall 

 
13,44 – 16,34 

 
12,61 – 15,62 

 
13,52 – 15,57 

 
15,37 – 17,95 

 
12,98 – 15,93 

 
14,70 - 16,67 

 

 

E7 

Mittelwert 

±  Standard-
abweichung 

4,46 

± 

3,47 

3,17 

± 

2,18 

3,92 

± 

3,05 

5,00 

± 

3,76 

3,46 

± 

3,17 

4,40 

± 

3,59 

95%- 
Konfidenz-

intervall 

 
3,37 – 5,56 

 
2,35 – 3,98 

 
3,19 – 4,64 

 
3,81 – 6,19 

 
2,18 – 4,74 

 
3,53 – 5,28 

 

Wie erwartet nehmen die Teil-Entwicklungswerte E5 für die Gesamtgruppe im Verlauf 

der Weiterbildungen ab. Die Teil-Entwicklungswerte E6 hingegen nehmen in dieser Zeit 

zu. Eine leichte Zunahme ist auch bei den Teil-Entwicklungswerten E7 zu verzeichnen, die 

aber geringer als bei E6 ausfällt. Um zu prüfen, inwiefern die in der Tabelle 62 sichtbaren 

Unterschiede in den Teil-Entwicklungswerten der ersten und der zweiten Erhebung statis-

tisch signifikant sind, wurde jeweils eine Varianzanalyse berechnet (Erhebungszeitpunkt 

und Gruppe). Um diese Ergebnisse zusätzlich zu verdeutlichen, sind die Mittelwerte je-

weils noch zusätzlich pro Teil-Entwicklungswert in einer separaten Abbildung graphisch 

dargestellt. Die Ergebnisse finden sich in den Tabellen 63 bis 65 und den Abbildungen 25 

bis 27. Die Mittelwerte in den Abbildungen bei den Teil-Entwicklungswerten E7 weichen 

leicht von denen in der Tabelle 65 ab. Dies ist darauf zurückzuführen, dass bei der Vari-
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anzanalyse nur Personen miteinander verglichen werden können, die in beiden Erhe-

bungen Antworten auf der Relativierenden Stufe (E7) gegeben haben.  

 

Insgesamt fällt die Abnahme der Antworten auf der Rationalistischen Stufe (E5) zur zwei-

ten Erhebung für die Supervisionsgruppe noch stärker aus als bei der MBA-Gruppe. Es 

handelt sich dabei um einen Unterschied von fast einer halben Standardabweichung.  

 

Abb. 25: Längsschnitt: Teil-Entwicklungswerte E5 von Supervisions-, MBA- und  

  Gesamtgruppe 

 
 

Wie in Tabelle 63 zu sehen, gibt es bezüglich der Teil-Entwicklungswerte E5 einen signifi-

kanten Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Erhebung (F = 6,69 und p = 0,01 

(< 0,05)). Das partielle Eta-Quadrat als Maß für die Effektstärke weist mit ηp2 = 0,08 auf 

einen mittleren Effekt hin. Obwohl die Abnahme bei den Supervisoren etwas höher aus-

fällt, liegt allerdings kein signifikanter Interaktionseffekt vor (F = 0,71 und p = 0,31 (> 0,05).  

 

Tab. 63: Längsschnitt: Varianzanalyse mit Teil-Entwicklungswerten E5 der Supervisions- 

und der MBA-Gruppe 

Quelle Korrektur Freiheits-
grade 

Mittel der 
Quadrate 

F-Wert Signifikanz 

Erhebung Greenhouse-
Geisser 

1 80,87 6,69 0,01 

Erhebung x Gruppe Greenhouse-
Geisser 

1 8,57 0,71 0,40 

0

5

10

15

Supervisionsausbildung MBA-Studium Gesamt

A
nz

ah
l A

nt
w

or
te

n

Mittelwerte für Teil-Entwicklungswerte E5
1. Erhebung 2. Erhebung



Empirische Untersuchung 

297 
 

In Abbildung 26 wird deutlich, dass die Antworten, die auf der Eigenbestimmten Stufe 

(E6) gegeben wurden, bei den angehenden Supervisoren im Schnitt etwas mehr zu-

nehmen als bei den MBA-Studierenden.  

 

Abb. 26: Längsschnitt: Teil-Entwicklungswerte E6 von Supervisions-, MBA- und  

  Gesamtgruppe 

 
 

Die Prüfung dieser Zunahme an Antworten auf der Eigenbestimmten Stufe (E6) mittels 

einer Varianzanalyse zeigt (Tabelle 64), dass es mit F = 3,16 und p = 0,08 (< 0,10) einen 

tendenziell signifikanten Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Erhebung gibt. 

Das partielle Eta-Quadrat als Maß für die Effektstärke deutet mit ηp2 = 0,04 auf einen e-

her kleinen Effekt hin. Obwohl die Zunahme bei den Supervisoren höher ausfällt, ist auch 

hier kein signifikanter Interaktionseffekt festzustellen (F = 1,44 und p = 0,23 (> 0,05).  

 

Tab. 64: Längsschnitt: Varianzanalyse mit Teil-Entwicklungswerten E6 der  

 Supervisions- und der MBA-Gruppe 

Quelle Korrektur Freiheits-
grade 

Mittel der 
Quadrate 

F-Wert Signifikanz 

Erhebung Greenhouse-
Geisser 

1 43,62 3,16 0,08 

Erhebung x Gruppe Greenhouse-
Geisser 

1 19,93 1,44 0,23 
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Auch die Anzahl an Antworten, die der Relativierenden Stufe (E7) zugeordnet wurden, 

haben sich im Verlauf der Weiterbildungsprogramme leicht erhöht (Abbildung 27). 

Ebenso zeigt sich eine etwas größere Zunahme der Werte der Supervisionsgruppe im 

Vergleich zur MBA-Gruppe.  

 

Abb. 27: Längsschnitt: Teil-Entwicklungswerte E7 von Supervisions-, MBA- und  

  Gesamtgruppe 

 
 

Inwiefern diese Zunahme an Antworten auf der Relativierenden Stufe (E7) zufallsbedingt 

sein kann, wurde mittels einer Varianzanalyse überprüft (Tabelle 65). Die Ergebnisse zei-

gen mit F = 0,84 und p = 0,36 (> 0,05) an, dass die Unterschiede bezogen auf die Ge-

samtgruppe nicht signifikant sind. Auch gibt es keinen signifikanten Interaktionseffekt (F = 

0,23 und p = 0,64 (> 0,05)), der auf eine nicht zufallsbedingte stärkere Zunahme der Teil-

Entwicklungswerte E7 bei den drei Supervisionsausbildungen hinweist. 

 

Tab. 65: Längsschnitt: Varianzanalyse mit Teil-Entwicklungswerten E7 der  

 Supervisions- und der MBA-Gruppe 

Quelle Korrektur Freiheits-
grade 

Mittel der 
Quadrate 

F-Wert Signifikanz 

Erhebung Greenhouse-
Geisser 

1 5,52 0,84 0,36 

Erhebung x Gruppe Greenhouse-
Geisser 

1 1,49 0,23 0,64 
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Insgesamt lässt sich festhalten, dass die zusätzliche Betrachtung von Teil-

Entwicklungswerten signifikante Entwicklungen aufdecken kann, die bei der Betrach-

tung von Gesamtwerten inferenzstatistisch gesehen als zufällig zu interpretieren sind. 

Denn dort zeigten sich bei keinem der beiden Gesamtwerte für Ich-Entwicklung (Ent-

wicklungswerte oder Summenwerte) signifikante Unterschiede zwischen der ersten und 

der zweiten Erhebung. Bei der Überprüfung der Unterschiede in den Teil-

Entwicklungswerten E5 hingegen ergab sich ein signifikanter und mittlerer Effekt. Dies 

bedeutet, dass sich in Bezug auf die Gesamtgruppe die durchschnittliche Zahl der Ant-

worten, die der Rationalistischen Stufe (E5) zuzuordnen sind, über den betrachteten Zeit-

raum der Weiterbildung hinweg signifikant verringert hat. Ebenso zeigte sich ein tenden-

ziell signifikanter Effekt bei den Teil-Entwicklungswerten E6 (Eigenbestimmte Stufe), die im 

Vergleich der ersten und zweiten Erhebung im Durchschnitt leicht zunehmen.  

 

4.4.3.3 Fazit 

Als Fazit zur zweiten Forschungsfrage und der Hypothese bezüglich eines Unterschiedes 

in der Weiterentwicklung zu späteren Ich-Entwicklungsstufen zwischen Beratungsausbil-

dung und MBA-Studium, lässt sich zu den Mikroanalysen anhand von Teil-

Entwicklungswerten Folgendes festhalten:  

 

- Auf die Gesamtgruppe bezogen ergaben sich signifikante beziehungsweise ten-

denziell signifikante Unterschiede zwischen der ersten und der zweiten Erhebung 

auf Ebene der Teil-Entwicklungswerte (E5 und E6). Diese deuten auf fortschreiten-

de Ich-Entwicklung der Teilnehmer im Rahmen der Weiterbildungsprogramme 

hin, auch wenn diese noch nicht auf der Ebene der Gesamtentwicklungsstufe 

sichtbar wird. 

 

- Auch bei der Betrachtung auf Ebene der Teil-Entwicklungswerte konnte kein signi-

fikanter Interaktionseffekt nachgewiesen werden. Die Hypothese, dass es bei den 

angehenden Beratern (Supervisoren) zu einem signifikant größeren Ausmaß an 

Ich-Entwicklung als bei den MBA-Studenten kommt, wurde somit auch durch zu-

sätzliche Mikroanalysen anhand von Teil-Entwicklungswerten nicht bestätigt. 
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4.4.4 Ergebnisse zum modifizierten WUSCT (Ich-Entwicklungs-Profil) 

Wie bereits aufgeführt, wurde der WUSCT für diese Untersuchung zum einen ins Deut-

sche übertragen und zum anderen in mehreren Aspekten angepasst und erweitert (sie-

he S. 262). Dort wurde im Einzelnen beschrieben, worin diese Modifikationen bestehen, 

die in bisherigen englisch- und deutschsprachigen Forschungen zu Ich-Entwicklung nicht 

vorgenommen wurden.  

 

Im Folgenden wird ein Überblick zu den wichtigsten Ergebnissen für die deutsche Version 

gegeben, die bereits seit 2007 im professionellen Kontext (Coaching, Führungskräfte-

entwicklung, Management-Diagnostik) als „Ich-Entwicklungs-Profil“ verwendet wird 

(Binder, 2007a; Binder & Kay, 2008; Lipkowski, 2009). Dabei werden die wichtigsten Er-

gebnisse, die sich auf das Untersuchungsinstrument selbst beziehen, kurz vorgestellt. Im 

Einzelnen beziehen sich die Ergebnisse auf folgende drei Aspekte: 

 

- Testhalbierungs-Reliabilität (Split-half-Reliabilität)  

- Interne Konsistenz 

- Interrater-Übereinstimmung (anhand unterschiedlicher Maße) 

 

4.4.4.1 Testhalbierungs-Reliabilität  

Mit dem Testhalbierungs-Reliabilitätswert kann man bestimmen, inwiefern ein Gesamt-

test aus zwei gleichwertigen Testhälften besteht. Dazu wird der Gesamttest in zwei 

gleich lange Hälften geteilt. Anschließend wird die Korrelation dieser beiden Testhälften 

berechnet (Lienert & Raatz, 1998, S. 182). Wichtig ist die Parallelität der Testhälften vor 

allem, wenn man in Längsschnitterhebungen mit jeweils einer Testhälfte pro Erhebung 

arbeitet oder prinzipiell für größere Stichproben aus ökonomischen Gründen nur die 

Kurzversion einsetzt.  

 

Um möglichst genaue Daten für die Forschungsstudie zu bekommen wurde in dieser Un-

tersuchung allerdings der Gesamttest (36 Items) eingesetzt, was einen erheblichen 

Mehraufwand für die Auswertung bedeutete. Dies bot aber gleichzeitig die Möglichkeit 

den Gesamttest mit seinen oben beschriebenen Modifikationen zu überprüfen. So kann 

ein Vergleich mit den Ergebnissen der englischen Form 81 des WUSCT von Loevinger 
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vorgenommen werden. In Tabelle 66 sind die Mittelwerte der beiden Testhälften für die 

Gesamtstichprobe (1. Erhebung) aufgeführt. 

 

Tab. 66: Mittelwert und Standardabweichung für beide Testhälften (Gesamtstichprobe) 

Kennwerte Erste Testhälfte 
(Item 1 - 18) 

Zweite Testhälfte 
(Item 19 – 36) 

Mittelwert (Summenwert) 97,40 96,60 

Standardabweichung 8,75 6,73 

N 101 101 

  

Zur Korrektur der aufgrund der durch die halbe Testlänge verkürzten Testhälften (18 statt 

36 Items) wird die Spearman-Brown-Prophecy-Formel angewendet (Bortz & Döring, 2006, 

S. 198). Dabei ergibt sich eine Testhalbierungsreliabilität von r = 0,85 für die Gesamtstich-

probe. Damit liegt ein ähnlicher und sogar etwas besserer Wert als bei Loevingers 

WUSCT Form 81 (r = 0,79) vor (Novy, 1992).  

 

4.4.4.2 Interne Konsistenz 

Eine weitere Methode zur Bestimmung der Reliabilität besteht darin, alle einzelnen (36) 

Items miteinander zu korrelieren. Die Überlegung dahinter ist, dass sich ein Test „nicht nur 

in Testhälften, sondern in so viele »kleinste« Teile zerlegen lässt, wie er Items enthält“ 

(Bortz & Döring, 2006, S. 198). Ein gängiges Maß dafür ist Cronbachs Alphakoeffizient, der 

das Ausmaß der internen Konsistenz eines psychometrischen Instruments misst. Cron-

bachs Alpha beträgt für die Gesamtstichprobe 0,87, was nach Streiner (2003) als sehr 

guter Wert zu bezeichnen ist: Ein Wert von r > 0,90 wäre eher als unnötige Redundanz 

des Instruments zu interpretieren. Auch dieser Wert ist damit vergleichbar mit dem von 

Loevingers WUSCT Form 81 (Novy, 1992).  

 

4.4.4.3 Interrater-Reliabilität 

Bei den durch den WUSCT beziehungsweise das Ich-Entwicklungs-Profil erhobenen Da-

ten handelt es sich um qualitatives Material. Dieses muss erst in quantitative Daten über-

führt werden, um die jeweilige Ich-Entwicklungsstufe bestimmen zu können. Insofern 

kann die Auswertung nicht automatisiert erfolgen (Loevinger, 1998d), sondern ist von der 
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Beurteilungskompetenz der jeweiligen Experten abhängig, die man sich nur über einen 

längeren Zeitraum aneignen kann. Wie bei anderen klinischen Einschätzungen ist daher 

bei projektiven Testverfahren die Bestimmung der Interrater-Reliabilität, das heißt das 

Maß an Übereinstimmung zwischen zwei unabhängigen Scorern, ein wichtiges – wenn 

nicht sogar das wichtigste – Kriterium zur Bestimmung der Güte der Messung (Bortz & Li-

enert, 2008, S. 309ff.). 

 

Um die Interrater-Reliabilität bestimmen zu können, wurde ein Teil der Daten doppelt 

ausgewertet. Von den insgesamt N = 101 Teilnehmern der ersten Erhebung (Gesamt-

stichprobe) und den n = 79 Teilnehmern der zweiten Erhebung (Wiederholungs-

stichprobe) wurden dazu insgesamt 45 Tests, also genau ein Viertel aller Profile von zwei 

Scorern unabhängig voneinander ausgewertet. Die doppelt auszuwertenden Profile 

wurden anteilsmäßig gleich verteilt aus beiden Erhebungen jeweils durch Zufall ausge-

wählt (25 aus der ersten und 20 aus der zweiten Erhebung). Durchgeführt wurde die pa-

rallele Auswertung durch Jason Kay, einem seit vielen Jahren mit dem Ich-Entwicklungs-

Modell und der Auswertung vertrauten Kollegen (Binder & Kay, 2008, 2011). Die an-

schließende Auswertung der Profile erfolgte unabhängig voneinander an zwei getrenn-

ten Orten. Nach Bestimmung der Entwicklungswerte für die 45 Profile wurden die Aus-

wertungen der beiden Scorer miteinander verglichen. Die dabei auftretenden Über-

einstimmungen und Abweichungen wurden dokumentiert und als Grundlage zur Über-

prüfung der Interrater-Reliabilität verwendet. 

  

Zur Bestimmung der Interrater-Reliabilität gibt es verschiedene mögliche Verfahren. In 

den bisherigen Studien wurden dafür unterschiedliche Maße eingesetzt. Oft wurde auch 

nur ein Maß verwendet. Um einen möglichst vollständigen Überblick über die Güte der 

unabhängig voneinander ausgewerteten Daten zu erhalten, wurden für diese Studie 

daher verschiedene Reliabilitätsmaße gleichzeitig verwendet. Berechnet wurden fol-

gende drei Verfahren, mit denen jeweils unterschiedliche Aspekte der Interrater-

Reliabilität überprüft werden können:  

 

- Interrater-Reliabilitätskoeffizient der Ich-Entwicklungswerte beider Scorer  

- Prozentsatz der Übereinstimmung beider Scorer  

- Weighted-kappa-Koeffizient nach Cohen 



Empirische Untersuchung 

303 
 

 

Der Interrater-Reliabilitätskoeffizient misst die Korrelation der Urteile zweier Beurteiler. Da-

zu wird der Korrelationskoeffizient nach Spearman verwendet. In Bezug auf die Bewer-

tung der Ich-Entwicklungs-Profile zeigt sich bei diesem Maß allerdings nur, inwiefern zwei 

Beurteiler im Verhältnis zueinander ähnliche Unterscheidungen treffen, selbst wenn ein 

Beurteiler zum Beispiel immer um eine Stufe später urteilt. Insofern ist dieses Maß zwar ein 

wichtiger Wert, der die tendenzielle Übereinstimmung, nicht allerdings Niveauunter-

schiede berücksichtigt. Bezogen auf die Gesamtstichprobe ist die Korrelation nach 

Spearman r = 0,91 und damit sehr hoch. 

 

Der Prozentsatz an Übereinstimmung der Urteile hingegen ist ein Maß, das nicht die ten-

denzielle, sondern die absolute Übereinstimmung der beiden Scorer bei den einzelnen 

Urteilen misst. Neben der exakten Übereinstimmung (gleiche Stufe bei beiden Beurtei-

lern) wird in vielen Studien auch die Übereinstimmung innerhalb einer halben Stufe Ab-

weichung berichtet (Loevinger & Wessler, 1978). Denn die Stufen E5 (Rationalistische Stu-

fe), E7 (Relativierende Stufe) und E9 (Integrierte Stufe) stellen im Ich-Entwicklungsmodell 

eigentlich Übergangsstufen dar, die allerdings sehr stabil sein können. Beispielsweise 

liegt der Modalwert in westlichen Gesellschaften auf der Rationalistischen Stufe (E5). Bis 

zur Revision der Stufenbenennung (Hy & Loevinger, 1996) wurden diese Übergangsstu-

fen mit Halbschritten bezeichnet (z.B. früher I-3/4, seitdem E5). Die Umbenennung hat 

den Vorteil, dass mit einer durchgehenden Nummerierung der Ich-Entwicklungsstufen 

einfacher zu arbeiten ist.  Daher macht es Sinn, auch die Übereinstimmungswerte 

plus/minus einer Stufe zu untersuchen, die in früheren Forschungen noch als Überein-

stimmungswert plus/minus einer halben Stufe berichtet werden (und daher die gleiche 

Abweichung meinen).  

 

Zusätzlich wurde in dieser Studie noch ein dritter Prozentwert der Übereinstimmung be-

rechnet: Die Übereinstimmung der Beurteiler unter Berücksichtigung von Grenzfällen. 

Denn jede Ich-Entwicklungsstufe ist durch eine bestimmte Verteilung und Bandbreite der 

einzeln ausgewerteten und einer Entwicklungsstufe zugeordneten Antworten gekenn-

zeichnet. Dabei kann es vorkommen, dass im Zweifelsfall ein einzelnes Item den Unter-

schied macht, um der nächst späteren Ich-Entwicklungsstufe zugeordnet zu werden. 

Oder eine Person weist eine Verteilung ihrer Antworten auf, die gerade eine Einordnung 
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in die nächste Ich-Entwicklungsstufe gerechtfertigt erscheinen lässt. Solche Fälle können 

als Kennzeichen aufgefasst werden, dass sich die Person gerade im Übergang von einer 

Stufe zur nächsten befindet. Bei der Auswertung für die individuelle Arbeit mit dem Ich-

Entwicklungs-Profil, beispielsweise im Coaching, wird so auch zwischen frühen, mittleren 

und späten Ausprägungen einer Stufe unterschieden, um eine noch differenziertere 

Rückmeldung für die Kunden zu ermöglichen. Dies ist in den Studien zu Ich-Entwicklung 

nicht üblich. Um diese wichtige Information dennoch zu berücksichtigen, wurden bei 

der Auswertung solche Fälle als Grenzfall extra gekennzeichnet. In Tabelle 67 sind die 

Prozentsätze der Übereinstimmung zwischen den beiden Auswertern nach den einzel-

nen Varianten gestaffelt aufgeführt. 

 

Tab. 67: Interrater-Reliabilität: Prozentuale Übereinstimmung unter drei Bedingungen 

Übereinstimmungs-Werte Prozentuale  
Übereinstimmung 

Von N = 45 

1 Exakte Übereinstimmung  
(gleiche Stufe) 

87% 39 

2 Übereinstimmung mit Berück- 
sichtigung von Grenzfällen 

93% 42 

3 Übereinstimmung innerhalb  
einer Stufe Abweichung 

100% 45 

  

Wie die Werte in der dritten Zeile zeigen, gab es bei keinem der doppelt ausgewerteten 

Fälle Abweichungen von mehr als einer Stufe (z.B. E5 und E7). Mit 87 Prozent exakt gleich 

bestimmten Fällen liegt eine sehr hohe Übereinstimmung zwischen beiden Ratern vor. 

Berücksichtigt man noch die zwar unterschiedlich eingeordneten, aber von den Ratern 

als Grenzfälle gekennzeichneten Fälle, steigt dieser Wert auf 93 Prozent. 

 

Ein noch strengeres Maß für die Interrater-Reliabilität ist der Kappa-Koeffizient nach Co-

hen. Bisher wurde dieses Maß allerdings nur in wenigen Studien zu Ich-Entwicklung an-

gewendet (z.B. Westenberg, van Strien & Drewes, 2001). Dieses Maß berücksichtigt zu-

dem auch die rein zufällig zu erwartende Übereinstimmung in den Beurteilungen und 

rechnet diese heraus. Da die Ich-Entwicklungssequenz als ordinalskaliert aufzufassen ist 

(also eine Rangfolge von Entwicklungsniveaus darstellt), ist hier der Weighted-kappa-
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Koeffizient statt des für Nominaldatenniveau konzipierten Kappa-Koeffizienten zu ver-

wenden (Bortz & Lienert, 2008, S. 321). Dieser beträgt κ = 0,78 und ist damit als gut bis 

sehr gut zu bezeichnen (vgl. Landis & Koch, 1977). 

 

4.4.4.4 Fazit 

Insgesamt gesehen zeigt sich eine hohe bis sehr hohe Reliabilität für das in dieser Studie 

verwendete Ich-Entwicklungs-Profil. Insbesondere die hohen Interrater-Reliabilitätswerte, 

die für von Experten auszuwertende psychometrische Instrumente die wichtigsten 

Kenngrößen für Reliabilität darstellen, sind dafür ein wichtiges Zeichen. Denn letztendlich 

ist die Interrater-Reliabilität im Vergleich zu den anderen Reliabilitätsmaßen nicht nur ein 

Maß für die Genauigkeit der Messung, sondern auch ein Maß für die Objektivität des 

Beurteilungsprozesses. Gerade dieser ist bei projektiven Verfahren besonders wichtig 

und ein zentrales Unterscheidungsmerkmal zu anderen projektiven Tests, die diesem An-

spruch häufig nicht genügen (Lilienfeld, Wood & Garb, 2000, 2001). 
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5 Diskussion und Ausblick 

5.1 Diskussion 

Ausgangspunkt dieser Forschungsarbeit war die Annahme, dass es Parallelen zwischen 

Beratungskompetenzen von Prozessberatern und den im Modell der Ich-Entwicklung be-

schriebenen Aspekten gibt. Im Kapitel 2 wurden als Grundlage für die Überprüfung die-

ser Annahme zunächst das Modell der Ich-Entwicklung und empirische Studien zu des-

sen Überprüfung vorgestellt. Ziel dessen war es, dieses komplizierte Entwicklungsmodell in 

seinen Facetten so umfassend zu beschreiben, dass auf dieser Grundlage Zusammen-

hänge mit Beratungskompetenzen fundiert analysiert werden können.  Diese Analyse 

erfolgte im Kapitel 3 anhand des Vergleichs mit Kompetenzanforderungen von Bera-

tungsverbänden und der systematischen Aufarbeitung empirischer Studien, in denen 

Ich-Entwicklung und beratungsrelevante Aspekte zusammen überprüft wurden. In Kapi-

tel 4 wurde eine eigene Längsschnittstudie mit Beratern in Weiterbildung vorgestellt, bei 

der deren Ich-Entwicklungsniveau zu Beginn der Weiterbildung und eineinhalb Jahre 

später erhoben wurde. Dadurch wurde untersucht, welches Ich-Entwicklungsniveau zu 

Weiterbildungsbeginn vorliegt, inwiefern sich dieses im Zuge der Weiterbildung verän-

dert und ob sich Unterschiede zu einer Vergleichsgruppe von MBA-Studenten in einem 

ganz anderen Lernfeld zeigen. 

 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der theoretischen und empirischen Analysen (Ka-

pitel 3 und 4 dieser Arbeit) im Kontext der bestehenden Literatur zu Ich-Entwicklung dis-

kutiert, die im Kapitel 2 dargestellt wurde. Dieses Kapitel bildet die Grundlage für die an-

schließenden Analysen zu den theoretischen und empirischen Fragestellungen. Darüber 

hinaus stellt es auch umfassend den aktuellen Stand der Forschung und Theoriebildung 

zum Modell der Ich-Entwicklung dar. Die Punkte, die sich im Zuge der umfassenden Dar-

stellung des Ich-Entwicklungsmodells als besonders zentral herausgestellt haben, werden 

aus diesem Grund zuerst diskutiert. 

 

5.1.1 Diskussion zum Modell der Ich-Entwicklung 

Das Modell der Ich-Entwicklung nach Loevinger ist in vielerlei Hinsicht ungewöhnlich und 

„fällt zwischen mehrere Stühle“: Es ist gleichzeitig ein genuin entwicklungspsychologi-

scher Ansatz und ein Persönlichkeitsmodell – allerdings kein statisches, sondern ein dy-
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namisches. Somit entspricht es nicht dem vorherrschenden Eigenschaftsansatz der Per-

sönlichkeitspsychologie (vgl. Jüttemann & Thomae, 2002). Obwohl es ein Stufenmodell 

ist, kann es nicht eindeutig dem kognitiven Ansatz der Neo-Piagetschen Schule, wie er 

sich beispielsweise im Ansatz von Kohlberg zeigt, zugeordnet werden. Denn es unter-

scheidet sich hinsichtlich Forschungsparadigma, Erhebungsmethodik, und Stufenkon-

zeption (Blasi, 1998). Als Modell der Identitätsentwicklung (Blasi, 1988; Kroger, 2004) ist es 

nicht zu verwechseln mit Phasenmodellen wie beispielsweise dem von Erikson, das Iden-

titätsentwicklung als Abfolge von lebensphasenspezifischen Aufgabenstellungen ver-

steht. Wer nicht zutiefst damit vertraut ist, hat es aufgrund dessen nicht einfach, das 

Modell der Ich-Entwicklung adäquat einzusetzen: Loevinger (1978) selbst war sich dieser 

Problematik sehr bewusst. Sie wies beispielsweise immer wieder darauf hin, dass Ich-

Entwicklung als Sequenz von Meilensteinen unterschiedlicher Strukturen des Ichs vielfäl-

tige Beziehungen zu anderen Variablen haben kann: 

 

Die Einsicht, dass das logische Extrem einer Eigenschaft entwicklungsbezogen ei-

nen Mittelpunkt darstellen kann, hat die Konsequenz, dass zwei Tests, die unter-

schiedliche Aspekte der identischen Entwicklungssequenz messen, jede mögli-

che Korrelation aufweisen können, sogar gar keine oder eine negative Korrelati-

on, allein dadurch, dass sie ihren Höhepunkt an verschiedenen Stellen des Ent-

wicklungskontinuums aufweisen. (S. 8, e.Ü.) 

 

Es gibt zudem einige Fragen zu ihrem Modell, die von Loevinger selbst nicht ausreichend 

geklärt wurden und die ein Verstehen und Nutzen des Ich-Entwicklungsmodells erschwe-

ren. Zwei davon wurden in dieser Arbeit aufgegriffen und geklärt. Insbesondere was das 

„Ich“ in ihrem Sinne ist (Loevinger, 1979b) und wie „Ich-Entwicklung“ letztlich verstanden 

werden kann, ist nur über verschiedene Quellen zu erschließen. Loevinger (1969) setzte 

sich in ihren früheren Arbeiten zwar  mit Theorien der Ich-Entwicklung auseinander, fo-

kussierte ihre Arbeit aber vor allem auf empirische Forschung: „Mein Vorhaben war das 

Verstehen und Messen“ (Loevinger, 1998d, S. 347, e.Ü.). Die in Abschnitt 2.1.1 vorge-

nommene Aufarbeitung geht über bisherige Annäherungsversuche an Loevingers Ver-

ständnis des „Ichs“ hinaus, indem sie sowohl eigene Aussagen Loevingers als auch die 

weiterer mit dem Konzept vertrauter Forscher einbezieht. Insbesondere der Bezug zu 

James’ essentieller Unterscheidung des „Ich“ und „Mich“ (James 1892/1963), den auch 
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McAdams (2002, 590 ff.) zur Erklärung heranzieht, macht Loevingers Modell besser ver-

stehbar. Denn auch Loevinger und Blasi (1991) ordneten ihren Ansatz in einem bisher 

kaum beachteten Artikel der Subjektseite des Selbst zu. Dort illustrierten sie anhand von 

Aussagen aus dem WUSCT, wie sich beispielsweise ein (psychologisches) Selbst entwi-

ckelt, welches auf den frühen Stadien der Ich-Entwicklung noch rein körperlich verstan-

den wird.  

 

Die zweite offen gebliebene Frage ist, wie Loevingers Modell der Ich-Entwicklung im 

Rahmen einer Gesamtbetrachtung von Persönlichkeit zu verorten ist. Gerade dies ist 

schwierig, weil ihr Modell eine Vielzahl in der Forschung sonst getrennt behandelter As-

pekte vereint. Loevinger selbst diskutierte diese Frage in ihrem Lehrbuch der Persönlich-

keit (1987b) anhand wissenschaftlicher Paradigmen (z.B. Eigenschaftsansätze, Psycho-

analytische Ansätze) und setzte sich intensiv mit Eigenschaftsorientierten Ansätzen aus-

einander (Loevinger, 1994a, 1998c). Offen blieb dabei nach wie vor eine Verortung des 

Ich-Entwicklungsmodells im Zusammenspiel unterschiedlicher Persönlichkeitsaspekte, wie 

sie wahrscheinlich von keinem einzelnen Persönlichkeitsansatz (Loevinger, 1994b), son-

dern eher einem Rahmenmodell geleistet werden kann. In Abschnitt 2.1.11 wurde diese 

Frage aufgegriffen, indem die Forschung zu Eigenschaftsansätzen im Verhältnis zu Ich-

Entwicklung aufgearbeitet wurde. Ebenso wurden zwei Rahmenmodelle der Persönlich-

keit (McAdams, Kuhl) vorgestellt und begründet, inwiefern Loevingers Modell der Ich-

Entwicklung dort zu verorten ist. McAdams selbst (1998, S. 35, e.Ü.) sieht es außerhalb 

seiner drei Ebenen der Persönlichkeit: „Innerhalb einer solchen Theorie sollte Loevingers 

Ich die Funktion eines Chefkoordinators einnehmen. Das Ich ist ein Teil der Persönlichkeit, 

aber nicht im gleichen Sinne wie Eigenschaften, spezifische Anpassungen [z.B. Motive, 

Werte] oder Lebenserzählungen [Identitätsebene].“ Diese Verortung entsprach auch 

Loevingers Sicht (1996). Im zweiten diskutierten Rahmenmodell, Kuhls Theorie der Persön-

lichkeits-System-Interaktionen, weisen die empirischen Studien darauf hin, Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell im Zusammenhang mit der höchsten Systemebene (Ebene 7: 

Selbststeuerung) zu sehen: Danach ist es nicht gleichzusetzen mit dieser Ebene, aber 

möglicherweise ein Indikator dafür, wie weit entwickelt Teile davon sind. Insofern nimmt 

Loevingers Konstrukt der Ich-Entwicklung in zwei sehr unterschiedlich konzeptionierten 

Rahmenmodellen der Persönlichkeit einen ähnlich exponierten Platz ein. Dies unterstützt 
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die Sicht von Loevinger, die Ich-Entwicklung als einen „Master trait“ der Persönlichkeit 

ansieht. 

 

Seit Loevinger 1976 im Grundlagenwerk „Ego Development“ ihre Konzeption von Ich-

Entwicklung beschrieb, sind bereits fast 40 Jahre vergangen. Damals setzte sie ihr Modell 

zu anderen Entwicklungsmodellen in Bezug und grenzte es von psychoanalytischen 

Theorien ab. Seitdem wurden dazu weltweit Hunderte empirischer Studien und noch 

weitaus mehr theoretische Artikel veröffentlicht. Nach Westenberg, Cohn und Hauser 

(2004, S. 606) gab es Anfang der 1990er Jahre bereits über 300 Studien, in denen 

Loevingers WUSCT zur Messung von Ich-Entwicklung eingesetzt wurde. Die Zeitschrift 

„Psychological Inquiry. International Journal for the Advancement of Psychological The-

ory” widmete Loevinger 1993 (Volume, 4, Issue 1) ein Themenheft, das Ergänzungen, Zu-

sammenstellungen, Diskurse und Reviews empirischer Studien enthielt. Westenberg, Blasi 

und Cohn (1998) publizierten später ihren Sammelband „Personality Development“. Es 

gibt allerdings kein neueres Werk, das diese Forschung und Theoriebildung der letzten 

vierzig Jahre ähnlich wie Loevingers Werk von 1976 zusammenführt und kritisch kommen-

tiert. Insbesondere die neuere Forschung zu postkonventionellen Stufen von Cook-

Greuter, in der Loevingers Verständnis der Stufe E9 verfeinert und die Sequenz um eine 

weitere Stufe (E10) ergänzt wurde, findet sich dort nicht wieder. Dieser fehlende Über-

blick ist ein eindeutiges Manko, da dieser Wissensschatz für zukünftige Forschung und 

Praxis auf Hunderte Quellen unterschiedlicher Autoren, Zeitschriften und Fachrichtungen 

verteilt und damit äußerst mühsam zu sichten ist. So ist die Gefahr groß, dass entschei-

dende Aspekte übersehen oder nicht verstanden werden.  

 

In der Rezeption Loevingers Ich-Entwicklungsmodells finden sich dafür zahlreiche Belege. 

Beispielsweise erstaunt beim Lehrbuch von Asendorpf und Neyer (2012), dass Ich-

Entwicklung im Abschnitt „Bedürfnisse, Motive und Interessen“ erwähnt wird, womit das 

Modell lediglich auf einen von vier Bereichen (Bewusstseinsfokus) reduziert wird, wäh-

rend es im Abschnitt zur Psychologie des Selbst, wo Loevingers Modell sinnvoller einzu-

ordnen wäre, keine Erwähnung findet. Sowohl in der Forschungs- als auch in der Praxisli-

teratur tauchen insbesondere zwei Aspekte immer wieder auf, an denen deutlich wird, 

dass Loevingers Modell nicht ausreichend verstanden wurde. Diese Missverständnisse, 
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die unter anderem in Abschnitt 2.1.12 diskutiert wurden, werden aufgrund ihrer Zentrali-

tät hier nochmals explizit aufgegriffen: 

 

1 . Einseitige Reduzierung von Entwicklung auf Kognition und logische Zusam-

menhänge 

2 . Vermischung von Reife und Adaptivität beziehungsweise unangemessene  

Forderung nach Erweiterung ihres Konzepts 

 

Über die Jahrzehnte der Auseinandersetzung mit Loevingers Modell gibt es viele Beispie-

le von Autoren, die dazu tendieren, Aspekte menschlicher Entwicklung wie auch Ich-

Entwicklung einseitig auf kognitive Komplexität zu reduzieren (z.B. Dawson, 2001; 

Dawson-Tunik, Commons, Wilson, Fischer, 2005; Stein & Heikkinen, 2008, 2009). Ebenso 

wurde immer wieder die logische Relation der Elemente jeder Stufe kritisiert (z.B. Kohl-

berg, Levine & Hewer, 1983) beziehungsweise bemängelt, dass die Stufenfolge selbst 

nicht logisch sei (Broughton & Zahaykevich, 1988). Diese Tendenz zur Reduzierung auf 

Logik und Komplexität ist ein verbreitetes Phänomen und wird Loevingers Ich-

Entwicklungsmodell nicht gerecht (Stålne, 2011). Im Gegenteil, der Nuancenreichtum, 

die Komplexität und die Vielfalt der Variable, die sie gerade positiv auszeichnen, gehen 

dadurch verloren. Blasi (1998, S. 23, e.Ü.) bringt dies auf den Punkt: „Ein zentrales Merk-

mal von Loevingers Verständnis von Ich-Entwicklung scheint mir genau das Gegenteil 

der reduktionistischen Tendenz zu sein, das von ihrem tiefen Respekt für die psychologi-

sche Realität in all ihrer Mannigfaltigkeit und ihrer großen Sensibilität gegenüber den 

Komplexitäten menschlichen Funktionierens rührt.“  

 

Ein zweiter öfter missverstandener Punkt liegt nicht in der Reduktion, sondern eher in der 

unangemessenen Erweiterung des Ich-Entwicklungsmodells beziehungsweise der Forde-

rung danach. Immer wieder wird Ich-Entwicklung mit Adaptivität im Sinne von „gutem 

Funktionieren“ vermischt, da die Beschreibung von Loevingers Stufen auch viele Aspek-

te enthält, die dies nahelegen (z.B. zunehmende Bewusstheit von sich selbst, Toleranz 

auf späteren Stufen). In der Tat sind die beiden Konstrukte nicht voneinander unabhän-

gig, wie von Loevinger (1968) anfangs postuliert wurde, sondern überlappen sich viel-

mehr, wie von Mickler in Abbildung 28 verdeutlicht wird.  
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Abb. 28: Schematische Darstellung des Verhältnisses von Reife und Adaptivität  

 (Mickler, 2004, S. 26) 

 
 

Die Kritik, das Loevingers Ich-Entwicklungsmodell beispielsweise nicht die „affektive In-

tegration des Selbst“ abdeckt und hinsichtlich kognitiver Aspekte des Ichs verzerrt ist 

(Labouvie-Vief & Diehl, 1998, S. 219, e.Ü.), ist dennoch unangemessen: Wie aufgezeigt 

ging es Loevinger nicht darum, ein normatives Modell von Persönlichkeitsentwicklung zu 

entwerfen, sondern sie erforschte empirisch, wie sich das Ich regelhaft verändert, wenn 

Entwicklung stattfindet. Genau diese Trennung ist die Stärke ihres Modells 

(vgl. Staudinger & Kunzmann, 2005), was auch im umfassendsten Überblick dazu von 

Noam, Young und Jilnina (2006) zum Ausdruck kommt. Danach ergeben sich vielfältige 

Beziehungen zwischen beiden Konstrukten, die je nach Unteraspekt (z.B. Depression, 

Substanzmissbrauch, well-being) nicht vorhanden, linear oder kurvilinear sein können. 

Insofern ist es falsch, den viele Bedeutungen enthaltenden Begriff der Ich-Entwicklung 

einseitig mit positiven Aspekten aufzuladen, wie es bei manchen Autoren scheint (z.B. 

Pfaffenberg, 2007), so dass auf den späteren Ich-Entwicklungsstufen eine Art Nietzscher 

„Übermensch“ herauskommt. Hy und Loevinger (1996) warnen explizit davor, „zu glau-

ben, dass das Erreichen eines hohen Ich-Entwicklungsniveaus mit Frieden und Zufrieden-

heit gekrönt wird“ (S. 37, e.Ü.). Vielmehr sind eine Reihe von weiteren Faktoren daran 

beteiligt (z.B. McAdams, 1993). 

 

Um Loevingers Ich-Entwicklungsmodell genauer zu verstehen, ist es vor allem wichtig, 

sich mit der Vielzahl empirischer Studien zur Überprüfung anhand ihres eigenen Messin-
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strumentes (WUSCT) zu beschäftigen. Mit der systematischen Gliederung und Aufarbei-

tung der empirischen Studien dazu im zweiten Kapitel, die alle wesentlichen methodi-

schen Fragen zum Ich-Entwicklungsmodell behandelt, ist der Anspruch verbunden, die 

Lücken bisheriger Überblicke zu schließen. Dieser Überblick zeigt, dass alle wesentlichen 

Aspekte Loevingers Modells über die letzten 40 Jahre bestätigt wurden. Für die Stimmig-

keit ihres Modells spricht zudem, dass viele dieser Aspekte mittlerweile durch eine Viel-

zahl sehr unterschiedlicher Methoden überprüft wurden, beispielsweise die Sequentiali-

tät der von Loevinger beschriebenen Stufen. Insbesondere die Vielzahl von Studien zur 

Konstruktvalidierung des Gesamtinstruments und zu den vier Bereichen der Ich-

Entwicklung, die von vielen Forschern anhand von sehr unterschiedlichen Stichproben 

durchgeführt wurden (siehe S. 142), verdeutlichen vielfältige Zusammenhänge mit wei-

teren psychologischen Aspekten. Gerade durch diese Vielschichtigkeit bleibt Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell im Vergleich zu anderen rein kognitiven Entwicklungsmodellen, 

z.B. Kohlbergs Modell moralischen Urteilens (Becker, 2011; Keller, 2012), nach wie vor ak-

tuell oder wird sogar zum Vorbild für die Erweiterung dieser Modelle (z.B. Streib, 2001). 

Die Aktualität von Loevingers Modell zeigt sich in immer wieder neuen Studien und 

Überblicken dazu (z.B. Pfaffenberger, Marko & Combs, 2011), vor allem praxisorientierten 

Veröffentlichungen im Bereich klinische Psychologie (z.B. Oerter, v. Hagen, Röper & No-

am, 1999; Bösch, 2001), Beratung (z.B. Kegan & Lahey, 2009; Bachkirova, 2010) und Ma-

nagement (z.B. Joiner & Josephs, 2007; Torbert & Livne-Tarandach, 2009). Um Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell sinnvoll anzuwenden, ist allerdings ein tiefes Verständnis des 

Modells erforderlich. So bemerken Noam, Young und Jilnina (2006) in ihrem Überblick, 

„dass Ich-Entwicklung ein viel komplexeres Konstrukt sein könnte, als zur Zeit theoretisch 

angenommen wird“ (S. 761, e.Ü.). 

 

5.1.2 Diskussion zum Zusammenhang zwischen Beratungskompetenz und Ich-

Entwicklung (theoretische Analysen) 

Die gewählte Strategie, mögliche Zusammenhänge zwischen Kompetenzanforderun-

gen an Berater und Ich-Entwicklung anhand zweier verschiedener Ansätze zu untersu-

chen, erwies sich als fruchtbar. Denn so konnten sowohl die Sicht der im Feld tätigen 

Praktiker als auch diesbezügliche wissenschaftliche Untersuchungen einbezogen wer-

den: Durch die im ersten Teil analysierten Kompetenzanforderungen der Beratungsver-

bände war es im zweiten Teil möglich, gezielt nach Studien zu Ich-Entwicklung zu for-
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schen, die Aspekte hierzu untersuchten. Diese Studien waren zuvor über viele unter-

schiedliche fachliche Disziplinen verstreut. Es fehlte ein systematischer Überblick, wie 

zum Beispiel zum Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Adaptivität (Noam, 

1998; Noam, Young & Jilnina, 2006). 

 

5.1.2.1 Inhaltliche Parallelen zwischen Kompetenzanforderungen an Berater und As-

pekten der Ich-Entwicklung 

Das gewählte Vorgehen, für die Analyse möglicher Zusammenhänge Aussagen über 

Kompetenzanforderungen von Beratungsverbänden zu analysieren, hatte Vor- und 

Nachteile. Vorteilhaft war, dass dadurch eine breite und repräsentative Auswahl von 

Aussagen vorlag, die nicht durch einen bestimmten Beratungsansatz oder einzelne Mei-

nungen verzerrt waren. Die definierten Kriterien für die Auswahl der Beratungsverbände 

ergaben eine ausreichend große Anzahl von Aussagen, die gleichzeitig jedoch über-

schaubar genug war, um die Analyse anschaulich illustrieren zu können. Als Nachteil 

dieses Vorgehens stellte sich heraus, dass die Aussagen der Beratungsverbände in ihrer 

Länge, Strukturiertheit und Qualität sehr unterschiedlich sind: Viele der dort beschriebe-

nen Anforderungen sind zum Beispiel nicht weiter definierte Begriffe wie „Rollenflexibili-

tät“ (DGfC) oder „Sensitivität für innerpsychische Prozesse bei sich und anderen“ 

(DGSv). Insofern sind die meisten Aussagen der ausgewählten Beratungsverbände weit 

davon entfernt, Kompetenzen präzise zu beschreiben. Zudem enthält keine Beschrei-

bung eine Skalierung, die es ermöglichen würde, zwischen unterschiedlichen Kompe-

tenzausprägungen zu unterscheiden (vgl. Hartig & Klieme, 2006, S. 133).  

 

Die Analyseergebnisse zeigen dennoch, dass bei allen Beratungsverbänden klare Paral-

lelen zwischen den von ihnen formulierten Kompetenzanforderungen und Aspekten der 

Ich-Entwicklung bestehen. Die differenzierte Einschätzung nach einzelnen Bereichen der 

Ich-Entwicklung ergab, dass sich in den Aussagen Aspekte aller vier Bereiche wiederfin-

den (Charakter, Interpersoneller Stil, Bewusstseinsfokus, Kognitiver Stil). Auch in der Ge-

samtheit der Kompetenzanforderungen jedes einzelnen Beratungsverbands waren As-

pekte aller vier Bereiche der Ich-Entwicklung vertreten. Gerade dies ist ein Hinweis da-

rauf, dass ein komplexes Konstrukt wie Ich-Entwicklung in vielfältigem Zusammenhang 

mit diesen Kompetenzanforderungen steht. Aufgrund der unterschiedlichen Güte und 

fehlenden Skalierung der analysierten Kompetenzanforderungen (vgl. Lauinger, 2014) 
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war es allerdings nur bedingt möglich, sicher auf ein bestimmtes Mindestniveau an Ich-

Entwicklung in den einzelnen Aussagen zu schließen, wie dies in den ausführlichen Be-

gründungen illustriert wurde (siehe S. 211).  

 

Insgesamt weist die Mehrzahl der Kompetenzanforderungen (bei vorsichtiger Interpreta-

tion des Kompetenzlevels) mindestens auf eine voll entwickelte Eigenbestimmte Stufe 

(E6) als Voraussetzung für eine (prozessorientierte) Beratertätigkeit hin. Dies entspricht 

dem Fazit, das bereits in den Studien von Bushe und Gibbs (1990) im Organisationsbera-

tungskontext zum Ausdruck kommt. Die Ergebnisse der Autoren zeigten, „dass nur wenn 

sich die internen Berater auf der Eigenbestimmten Stufe der Ich-Entwicklung befanden, 

sie Beratungsstile anwendeten, die einem Organisationsentwicklungsansatz entspra-

chen“ (S. 353, e.Ü.). Mehrere der von den Beratungsverbänden formulierten Kompe-

tenzanforderungen weisen auch auf Aspekte hin, die klar den postkonventionellen Stu-

fen der Ich-Entwicklung entsprechen, beispielsweise „Ambiguitätstoleranz“ (DGfC). Die 

Studie von Nicolaides (2008), die sich explizit diesem Aspekt widmet, verdeutlicht, dass 

bei diesem Aspekt sogar deutliche Unterschiede zwischen frühen (E7) und vollen bis 

späten postkonventionellen Stufen der Ich-Entwicklung (E8 bis E10) zu existieren schei-

nen.  

 

5.1.2.2 Empirische Zusammenhänge zwischen Beratungskompetenzen und Aspekten 

der Ich-Entwicklung 

Der zweite Teil der theoretischen Analysen diente der Aufarbeitung empirischer Studien 

zu Ich-Entwicklung und beratungsrelevanten Aspekten. Diese Studien entstammen kei-

nem Programm ineinandergreifender Untersuchungen, sondern gingen vereinzelt ganz 

unterschiedlichen beratungsrelevanten Aspekten nach, die mit sehr verschiedenen Me-

thoden und einer Vielzahl von Operationalisierungen untersucht wurden. Viele davon 

sind einzelne Dissertationen, die nicht oder nur teilweise veröffentlicht sind, so dass die 

aufwändige Beschaffung der Originalarbeiten notwendig war. Es wurden fast drei Dut-

zend Ich-Entwicklungs-Studien identifiziert und ausführlich besprochen, in denen bera-

tungsrelevante Aspekte, wie sie in den Kompetenzanforderungen der Beratungsver-

bände zum Ausdruck kommen, erforscht werden. Diese lassen sich in sieben manchmal 

enger definierten Themenkomplexen (z.B. Studien zu Empathie) und manchmal weiter 

gefassten Untersuchungsfeldern zuordnen (z.B. Studien zu Selbstkompetenz).  
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse der verfügbaren Studien einen klaren Zusammenhang 

zwischen Beratungskompetenz und Ich-Entwicklung auf. Das heißt, dass mit zunehmen-

der Ich-Entwicklung eine höhere Beratungskompetenz wahrscheinlicher ist. Auch hier 

weisen viele Studien darauf hin, dass eine volle Eigenbestimmte Stufe (E6) als Grundlage 

für konsistentes Arbeiten auf einem mittleren Kompetenzlevel angenommen werden 

kann. Mehrere Studien liefern auch Belege dafür, dass das Erreichen eines postkonven-

tionellen Entwicklungsniveaus im Zusammenhang mit einem hohen Kompetenzniveau 

steht (z.B. Rock, 1975; Rooke & Torbert, 1998). Dies kommt vor allem in den zusätzlichen 

qualitativen Betrachtungen der Autoren dieser Studien deutlich zum Ausdruck (z.B. Bor-

ders, Fong & Neimeyer, 1986; Rock, 1975; Merron & Torbert, 1983). Nur im Themenkom-

plex „eigenes Wohlbefinden und Burnout“ lassen die verfügbaren Studien auf keinen 

klaren Zusammenhang schließen, wohl aber zu Aspekten davon (z.B. geringere Deper-

sonalisierungstendenz). Diese Ergebnisse entsprechen ziemlich genau dem Fazit, dass 

McAuliffe (2006) in seinem Überblick zur Entwicklung professioneller Kompetenz zieht:  

 

Die minimale Kapazität[sstufe] für Kompetenz scheint in der Fähigkeit Berufstäti-

ger zu liegen, relative Autonomie von Regeln und Normen zu erreichen, und der 

Fähigkeit, sich auf selbst definierte Vorgehensweisen zu berufen, um Entschei-

dungen zu treffen. Weiter auf der Entwicklungssequenz und vielleicht kritisch für 

größeren Erfolg und eine herausragende Stellung in bestimmten Berufen ist die 

dialogische, sich selbst verändernde, verschiedene Perspektiven einnehmende 

Kapazität, die Kegans fünfte Stufe des Bewusstseins oder Torberts strategische 

Stufe [E8 = systemische Stufe] ausmacht. (S. 494, e.Ü.) 

 

Die systematische Auswertung der empirischen Studien bestätigt insofern die Ergebnisse, 

die auch im Vergleich der Kompetenzanforderungen der Beratungsverbände mit Ich-

Entwicklung zu Tage treten. Berücksichtigt man zusätzlich methodische Aspekte, ist zu-

dem davon auszugehen, dass der Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Bera-

tungskompetenzen in vielen Studien eher unterschätzt wurde. Beispielsweise ziehen Bor-

ders und Fong (1989, S. 80, e.Ü.) zu ihren Studien selbst folgendes Fazit: „ Trotz der großen 

Menge an potenzieller Fehlervarianz ist es erstaunlich, dass die Beziehung zwischen Ich-

Entwicklung und der Beratungseffektivität von fortgeschrittenen Studenten nahezu Signi-
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fikanz erreichte.“ Im Folgenden werden daher diejenigen methodischen Aspekte disku-

tiert, bei denen anzunehmen ist, dass sie sich mindernd auf die gefundenen Zusam-

menhänge in mehreren Studien ausgewirkt haben. 

 

Ein methodisches Problem ist, dass bei vielen der Studien die Teilnehmeranzahl pro Stufe 

sehr unterschiedlich ist. Oft haben nur wenige Teilnehmer ein postkonventionelles Ent-

wicklungsniveau erreicht, was die Wahrscheinlichkeit vermindert, Unterschiede zwischen 

den Stufen zu finden, da einzelne andere Faktoren dieses Ergebnis überlagern können. 

Auch enthalten viele Stichproben nur eine eingeschränkte Bandbreite von Ich-

Entwicklungsstufen. Dadurch kann der Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und 

Beratungskompetenz stark unterschätzt werden. Kuhl (2010, S. 37) illustriert diesen wichti-

gen methodischen Aspekt anhand der Variable „Ehrlichkeit“ in zwei Situationen. Abbil-

dung 29 zeigt, wie der Zusammenhang zweier Variablen kleiner scheint, wenn in einer 

Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit nur eine geringe Streuung der Werte vor-

liegt. Treten in einer Stichprobe beispielsweise für Situation 1 nur Werte zwischen 3 und 6 

auf, würden die Messwerte im durch gestrichelte Linien begrenzten Bereich nur einen 

minimalen Korrelationskoeffizienten von r = 0,05 ergeben, obwohl in der Grundgesamt-

heit mit Messwerten im Gesamtspektrum von 0 bis 9 ein äußerst starker Zusammenhang 

(r = 0,79) zu verzeichnen ist. 

 

Abb. 29: Abhängigkeit des Korrelationskoeffizienten von der Variablenstreuung in  

  Stichproben (Kuhl, 2010, S. 37) 
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Ein weiterer zu beachtender Aspekt ist, dass in einigen Studien Instrumente zur Bestim-

mung beratungsrelevanter Kompetenzaspekte eingesetzt wurden, die im Vergleich mit 

der hohen Reliabilität des WUSCT zur Messung von Ich-Entwicklung (siehe S. 126) eine 

geringere Messgenauigkeit aufweisen. Je geringer jedoch deren Reliabilität ist, desto 

geringer wird auch die sich ergebende Höhe des Zusammenhangs zwischen Ich-

Entwicklung und den verwendeten Indikatoren von Beratungskompetenz ausfallen (vgl. 

Lienert & Raatz, 1998, S. 257). Um den wahren Zusammenhang (bereinigt durch die Mes-

sungenauigkeit des Indikators) zu erschließen, wäre insofern eine einfache Minderungs-

korrektur nach Spearman sinnvoll, wie sie beispielsweise in Metaanalysen angewendet 

wird. Da sich in den meisten Studien keine Angaben dazu finden, ist davon auszugehen, 

dass dies nicht erfolgt ist. In manchen Studien erfolgte die Einschätzung beratungsrele-

vanter Kompetenzaspekte auch nur durch eine Person, so dass die Reliabilität dieser Ein-

schätzung gar nicht überprüft werden konnte. Bei der Einschätzung der Beratungskom-

petenz in der Studie von Borders (1984) ist demnach zu vermuten, dass trotz einheitlicher 

Bewertungsskala bei 32 unterschiedlichen Supervisoren (welche die Studierenden in ih-

ren Praktika begleiteten und einschätzten) unterschiedliche Maßstäbe angelegt wur-

den. Dies ist beispielsweise bei den doppelt eingeschätzten Maßen in anderen Studien 

von Borders oder vor allem bei der Studie von Bushe und Gibbs (1990) besser gelöst. 

Hinweise darauf, dass solche Effekte den gefundenen Zusammenhang minderten, fin-

den sich auch in der Studie von Hunsberger (1980) zu Ich-Entwicklung und Empathie. 

 

Neben der Reliabilität, scheinen manche der eingesetzten Verfahren zur Messung bera-

tungsrelevanter Kompetenzaspekte nur bedingt geeignet, dass sich Ich-

Entwicklungsunterschiede der Teilnehmer auch in den Ergebnissen niederschlagen kön-

nen (vgl. Eriksen & McAuliffe, 2003, 2006). Borders und Fong (1989, S. 80, e. Ü) kommen-

tieren beispielsweise selbst, dass die Vanderbilt Psychotherapy Process Scales „vielleicht 

nicht die idealen Ratingskalen für einige der Kundenthemen waren, die von den Bera-

tungsstudenten in den Aufzeichnungen ihrer Beratungssitzungen (z.B. Karrierethemen, 

Schulprobleme) behandelt worden waren“. In anderen Studien wurden reale Bera-

tungssitzungen bewertet, die Einschätzung fußte aber auf sehr kurzen zeitlichen Sequen-

zen (häufig 10 bis 15 min). Insofern ist fraglich, ob sich unter diesen Rahmenbedingun-

gen „die adaptiven Vorteile, die mit Funktionieren auf späteren Stufen der Ich-
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Entwicklung einhergehen“ (Manners & Durkin, 2000, S. 477, e.Ü.), überhaupt voll auswir-

ken konnten.  

 

Weiterhin sind Instrumente zur Einschätzung von Beratungskompetenz fraglich, bei de-

nen einzelne Beratungsfertigkeiten auf Aufforderung gezeigt werden sollen, wie es bei 

Borders und Fong (1989) der Fall war. Loevinger (1984) betonte immer, dass es nur bei 

früheren Stufen der Ich-Entwicklung bestimmte charakteristische Verhaltensweisen gibt, 

nicht aber bei späteren Stufen.  Bei diesen Stufen geht es eher um Muster, die sich nicht 

auf einzelne Verhaltensweisen reduzieren lassen. Solche Operationalisierungen von Be-

ratungskompetenz tragen zudem nicht der Tatsache Rechnung, dass auch motivationa-

le Anteile relevante Aspekte von Kompetenzen sind und Ich-Entwicklung motivationale 

Anteile beinhaltet (vgl. auch Candee, 1974). Insgesamt gesehen scheint sich vor allem 

in Studien, die mit aufwändigeren operanten Verfahren arbeiten (z.B. Pazy, 1985; Rock, 

1975; Merron, 1985), ein höherer Zusammenhang zwischen Beratungskompetenz und 

Ich-Entwicklung zu zeigen. Gerade dies ist aufgrund des komplexen Konstrukts, das viele 

miteinander verwobene Aspekte beinhaltet, auch zu erwarten.  

 

5.1.3 Diskussion zum Ich-Entwicklungsniveau von Beratern und Führungskräften in Wei-

terbildung (empirische Untersuchung) 

 

5.1.3.1 Organisation der Erhebung und Gesamtstichprobe 

Die umfangreichen Vorbereitungen der Studie, also das Einbinden des Beratungsver-

bandes (DGSv), der Hochschule, der Institute, der Weiterbildungsleitungen sowie des 

Arbeitsbereichs an der FU, der dieses Forschungsvorhaben unterstützte (siehe Anlagen 3, 

4, 6), waren für die Rekrutierung der Teilnehmer sehr förderlich: So konnten die Weiterbil-

dungsgruppen fast vollzählig erreicht werden. Es ist anzunehmen, dass die dadurch de-

monstrierte Unterstützung und potentielle Bedeutsamkeit dieses Forschungsvorhabens 

zusammen mit den ausgehändigten Informationen zum Forschungsprojekt (Anlage 5) 

auch für die sehr hohe Zahl verwertbarer Fragebögen verantwortlich ist. 

 

In der Analyse der Gesamtstichprobe hinsichtlich Geschlecht und Alter ergaben sich 

signifikante mittelstarke Unterschiede im Vergleich der Supervisions- und MBA-Gruppen.  

 



Diskussion und Ausblick 

319 
 

Die Geschlechtsunterschiede sind durch die unterschiedlichen Schwerpunkte der bei-

den Weiterbildungen gut zu erklären: In MBA-Studiengängen geht es vorwiegend um 

betriebswirtschaftliche Themen und Zusammenhänge und die Art der Wissensaneignung 

ist stark theoretisch und methodisch strukturiert. In Supervisionsweiterbildungen stehen 

vor allem persönliche und interpersonelle Themen im Vordergrund und die Lehrformate 

sind auf Diskussion und Ausprobieren in der Beratungspraxis ausgerichtet. Wie verschie-

dene Untersuchungen zeigten, werden Supervisionsweiterbildungen traditionell stärker 

von Frauen frequentiert (Haubl & Voss, 2012). MBA-Studiengänge werden hingegen 

mehr von Männern gewählt (SWOP. Medien und Konferenzen GmbH, 2010). Insofern 

sind die ungleichen Geschlechtsverhältnisse kein Relikt dieser Stichprobe, sondern eher 

als ein gutes Abbild der jeweiligen Grundgesamtheit anzusehen. 

 

Vor dem Hintergrund der umfangreichen Forschungslage zu Ich-Entwicklung und Ge-

schlecht ist die ungleiche Geschlechterverteilung in den Teilstichproben kein Hinde-

rungsgrund für einen Vergleich der beiden Gruppen und die Interpretation der Ergebnis-

se dieser Studie. Dies zeigt sich vor allem in Cohns (1991) Metaanalyse mit insgesamt 56 

verschiedenen Studien zu Ich-Entwicklung und über 9000 Personen. Er analysierte darin, 

ob sich über alle Studien hinweg signifikante und relevante Geschlechtsunterschiede 

zeigten oder nicht. Die Ergebnisse dieser Metaanalyse zeigen, dass bei Mädchen ab 

dem Jugendalter (mit ca. 13 Jahren) deutliche Vorsprünge in Bezug auf das Ich-

Entwicklungsniveau auftreten. Diese Unterschiede werden aber bereits im Collegealter 

geringer und verschwinden dann im Erwachsenenalter. 

 

Rogers (1987) einzelne Studie zu Geschlecht und Ich-Entwicklung wirft ein weiteres Licht 

auf potenzielle Zusammenhänge. Ihr Fokus war, einzelne Aussagen in den WUSCTs auf 

dort auftretende Geschlechtsunterschiede zu untersuchen. Dazu wertete sie 394 

WUSCTs aus und analysierte die Aussagen darin zusätzlich in Hinblick auf Kohlbergs 

(1984) Gerechtigkeitsorientierung (Betonung moralischer Prinzipien und individueller 

Rechte) im Vergleich zu der für viele Frauen eher kennzeichnenden Fürsorglichkeitsorien-

tierung (Gilligan, 1982). In ihren Satzergänzungen zeigten sich zwar geschlechtsspezifi-

sche Präferenzen für unterschiedliche moralische Orientierungen (Inhalt), diese glichen 

sich aber mit zunehmender Ich-Entwicklung immer mehr aus. Insofern illustrieren die Er-

gebnisse, dass es zwar inhaltliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt, diese 
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aber in Bezug auf das Ich-Entwicklungsniveau offensichtlich nicht strukturell relevant 

sind.  

 

Die Altersunterschiede scheinen, wie schon bei der Variable Geschlecht, ebenfalls keine 

Besonderheit dieser Stichprobe, sondern ein Abbild der jeweiligen Grundgesamtheit zu 

sein. Fuchs beispielsweise beschreibt in seiner umfangreichen Studie den Supervisionsbe-

ruf so: „Supervision wird eher von Frauen betrieben und der Beruf ist gegenwärtig über-

altert“ (2013, S. 11). Aber auch bei den MBA-Teilnehmern scheint die Stichprobe in Hin-

blick auf das Alter dem in verschiedenen Studien dokumentierten Altersdurchschnitt von 

Anfang bis Mitte 30 bei deutschen Teilzeitprogrammen zu entsprechen (Staufenbiel Insti-

tut GmbH, 2011; Kran, 2012).  

 

Es bestehen in der Gesamtstichprobe im Vergleich von angehenden Supervisoren und 

MBA-Studierenden also sehr ungleiche Altersverteilungen. Allerdings sind selbst die jüngs-

ten Teilnehmer der MBA-Gruppe bereits Mitte 20, denn für ein MBA-Studium ist (wie für 

eine Supervisions-Weiterbildung) ein abgeschlossenes Hochschulstudium Voraussetzung. 

Damit befinden sich auch die jüngsten 16,2 Prozent der MBA-Studierenden bereits im 

frühen Erwachsenenalter und damit über der Schwelle, in der sich Zusammenhänge zwi-

schen Alter und Ich-Entwicklung zeigen. Wie bereits im Detail ausgeführt wurde (siehe S. 

76), wurde in der Metaanalyse von Cohn (1998), bei der 102 Studien mit insgesamt 

12.370 Teilnehmern berücksichtigt wurden, nur ein äußerst kleiner Zusammenhang (r = 

0,04) für das Erwachsenenalter (ab 20 Jahren) nachgewiesen. Insofern kann davon aus-

gegangen werden, dass reine Altersunterschiede für die Interpretation der Ergebnisse 

dieser Forschungsstudie ebenfalls kaum eine Rolle spielen.   

 

5.1.3.2 Studienabbrecher und Wiederholungsstichprobe 

Insgesamt wurde trotz des Zeitintervalls von eineinhalb Jahren und der nicht unerhebli-

chen Zeitinvestition von etwa einer Stunde für das Ausfüllen des Fragebogens eine hohe 

Wiederbeteiligungsquote erreicht. Dies scheint auf die gewählte Strategie, die Erhebung 

wieder über die Weiterbildungsinstitution und -leitungen zu organisieren, zurückzuführen 

zu sein. Ein weiterer förderlicher Faktor war sicherlich auch das Versprechen, eine Rück-

meldung zu den eigenen Ergebnissen zu erhalten: Die Option, durch Angabe der per-

sönlichen Email- oder Postadresse diese Rückmeldung zu erhalten, wurde von 78 der 
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insgesamt 79 Teilnehmenden der zweiten Erhebung in Anspruch genommen. Auch 

wenn sich diese Strategie als erfolgreich erwies, bedeutete dies doch einen sehr hohen 

Zusatzaufwand innerhalb der Studie.  

 

Potenziell kritisch ist, dass das Untersuchungssetting bei der zweiten Erhebung zwischen 

den untersuchten Teilgruppen variiert werden musste. Während die Teilnehmer der drei 

Supervisionsgruppen wieder an einem gemeinsamen Termin den Fragebogen ausfüll-

ten, konnte dies aufgrund der letzten Studienphase bei den MBA-Studierenden – anders 

als vorher geplant – nicht erreicht werden. Daher wurden die Fragebögen direkt an de-

ren Privatadressen geschickt. Insofern unterscheidet sich die Organisation bei der zwei-

ten Erhebung. Der Fragebogen mit den selbsterklärenden Instruktionen war hingegen für 

beide Gruppen gleich. Dieser Faktor könnte somit einen Einfluss auf die geringere Wie-

derbeteiligungsquote bei den MBA-Studierenden (67 Prozent gegenüber 90 Prozent bei 

den Supervisionsgruppen) gehabt haben. Eine Erklärung für die höhere Quote bei den 

Supervisoren in Weiterbildung könnte aber auch sein, dass aufgrund der Supervisions-

weiterbildung generell ein höheres Interesse an Persönlichkeitsentwicklung vorliegt, wäh-

rend dieses Thema im MBA-Studium eher am Rande behandelt wird.   

 

Ein Effekt der unterschliedlichen Untersuchungsformen auf das Ich-Entwicklungsniveau 

ist nicht auszuschließen, aber angesichts der Ergebnisse einiger Studien, in denen ver-

schiedene Testdarbietungsformate überprüft wurden, eher unwahrscheinlich. Die Stu-

dien von Streich und Swensen (1985) sowie Hansell, Sparacino, Ronchi und Strodtbeck 

(1985) zeigen beispielsweise, dass der WUSCT relativ robust selbst gegenüber stärkeren 

Veränderungen der Testdarbietung (schriftlich oder mündlich, direkt oder telephonisch) 

ist.   

 

Um herauszufinden, inwiefern es systematische Unterschiede zwischen denjenigen gibt, 

die auch an der zweiten Erhebung teilnahmen („Wiederholer“) und denjenigen, die nur 

an der ersten Erhebung teilnahmen („Abbrecher“), wurden beide Stichproben in Hin-

blick auf Geschlecht, Alter und Ich-Entwicklungsniveau untersucht. Die Unterschiede 

sind dabei zunächst wenig markant: Durch den überproportionalen Ausfall von männli-

chen Teilnehmern bei der zweiten Erhebung verschiebt sich das Geschlechterverhältnis 

in der Wiederholungsstichprobe etwas zugunsten der Frauen. Dies ist ein signifikanter Ef-
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fekt, der allerdings in Anbetracht der Studien zum Zusammenhang zwischen Ich-

Entwicklung und Geschlecht für die Fragestellung unbedeutend zu sein scheint. Ebenso 

gibt es kleinere Unterschiede bezüglich des Alters, die aber nicht signifikant sind. Zusätz-

liche Untersuchungen zu anderen demographischen Merkmalen (die nicht weiter auf-

geführt sind), zeigten ebenfalls keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf Familien-

stand, Anzahl eigener Kinder oder Zahl der Personen im Haushalt. 

 

Deutliche und signifikante Unterschiede hingegen zeigen sich in Bezug auf das Ich-

Entwicklungsniveau – und zwar bei beiden dafür verwendeten Indikatoren (Entwick-

lungswert und Summenwert). Beide Vergleiche ergeben, dass die Gruppe derjenigen 

Personen, die nicht an der zweiten Erhebung teilnahmen, tendenziell ein etwas früheres 

Entwicklungsniveau aufweist. Dieses Ergebnis lässt sich durch das Modell der Ich-

Entwicklung gut erklären: Über die Hälfte der „Abbrecher“ befindet sich auf der Ratio-

nalistischen Stufe (E5) und damit auf einem teilkonformistischen Niveau der Ich-

Entwicklung, bei dem noch keine dauerhafte differenzierte Betrachtung der eigenen 

Innenwelt stattfindet. Eine Erklärung könnte somit sein, dass das Angebot, mit der Teil-

nahme an der zweiten Erhebung eine differenzierte Rückmeldung zu den persönlichen 

Ergebnissen zu erhalten, für diese Gruppe auch weniger attraktiv war: Personen auf die-

sem Entwicklungsniveau sind in der Regel noch nicht generell offen für Rückmeldungen 

zur eigenen Person, wie beispielsweise Studien zum Feedback auf die eigenen Ich-

Entwicklungs-Testergebnisse zeigten (Torbert, 1987a; Merron und Torbert, 1983). Daher 

liegt es nahe, die Unterschiede als systematischen Selbstauswahleffekt aufgrund des ei-

genen Ich-Entwicklungsniveaus zu interpretieren. 

 

5.1.3.3 Ich-Entwicklungsniveau zu Beginn der Weiterbildung 

Die Auswertung der ersten Erhebung ergab eine schmale Verteilung mit nur drei auftre-

tenden Stufen (E5, E6, E7) der Ich-Entwicklungssequenz. Das Fehlen von Teilnehmern auf 

den präkonventionellen Stufen (E2 und E3) ist aufgrund der Stichprobe zu erwarten: Im 

Erwachsenenalter stellen präkonventionelle Stufen eine Entwicklungsverzögerung dar. 

Sie sind daher selten und können aus klinischer Sicht sogar ein Risikopotenzial beinhalten 

(vgl. Speicher & Noam, 1999). Die Rationalistische Stufe (E5) ist das früheste vorkom-

mende Entwicklungsniveau in dieser Studie. Da Studien zu sozioökonomischen Status 

moderate Zusammenhänge zwischen Ich-Entwicklung und Bildungsniveau (z.B. Brow-
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ning, 1987) zeigen, war aufgrund des hohen formalen Bildungsniveaus auch allenfalls 

ein kleiner einstelliger Prozentsatz von Teilnehmern auf der Gemeinschaftsbestimmten 

Stufe (E4) zu erwarten (siehe S. 96).  

 

Im Vergleich zu repräsentativen Untersuchungen in westlichen Gesellschaften (siehe S. 

96) liegt somit bei der Gesamtstichprobe im Durchschnitt ein etwas späteres Ich-

Entwicklungsniveau vor: Dort ist mit einem Modalwert von E5 (Rationalistische Stufe) zu 

rechnen, während sich in dieser Untersuchung etwas über die Hälfte aller Teilnehmer auf 

der Eigenbestimmten Stufe (E6) befindet. Bei Personen mit abgeschlossenem Studium, 

wie in dieser Studie, ist zudem davon auszugehen, dass ein etwas größerer Prozentsatz 

eine Eigenbestimmte Stufe (E6) erreicht hat (Edelstein & Krettenauer, 2004). Wie erwartet 

befindet sich allerdings nur ein kleiner Teil der Teilnehmer zu Beginn der Weiterbildung 

auf postkonventionellem Niveau (E7 oder später). Dies ist in Übereinstimmung mit den 

Ergebnissen der im Kapitel 3 analysierten Ich-Entwicklungsstudien im Beratungskontext, 

bei denen ebenfalls nur ein kleiner Prozentsatz der Berater ein postkonventionelles Ni-

veau erreicht hatte. Für dessen Erreichen sind andere Bedingungen als ein hohes forma-

les Bildungsniveau verantwortlich. So formuliert beispielsweise Pfaffenberger (2005, S. 

297, e.Ü.): „Was für die konventionelle Ebene [der Ich-Entwicklung] förderlich sein mag, 

muss nicht notwendigerweise den gleichen förderlichen Effekt für postkonventionelle 

Entwicklung haben.“ 

 

Die Ergebnisse in Bezug auf das Ich-Entwicklungsniveau der Berater zu Weiterbildungs-

beginn sind insofern hypothesenkonform. Eher ungewöhnlich sind die signifikanten Un-

terschiede im Ich-Entwicklungsniveau zwischen der Supervisionsgruppe und den MBA-

Gruppen. Das etwas spätere Ich-Entwicklungsniveau der angehenden Supervisoren 

könnte durch Erfahrungen mit beratungsrelevanten Weiterbildungen, in denen soziale 

und selbstbezogene Kompetenzen gefördert werden, sowie eigene Supervisionserfah-

rungen erklärbar sein. Als Supervisand werden zudem „reflexive und selbstreflexive Pro-

zesse“ angeregt und begleitet (Hausinger, 2011, S. 9). Diese beiden beratungsrelevan-

ten Erfahrungen stellen beide potentiell Ich-Entwicklung fördernde Rahmenbedingun-

gen dar. Die DGSv (2012b, S. 4) hat diesbezüglich hohe Anforderungen. Die Standards 

schreiben als Anforderung vor Aufnahme in eine Supervisionsausbildung folgende zu-

sätzliche Nachweise vor: 
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- Mehrjährige Berufserfahrung (mindestens 3 Jahre) 

- Teilnahme an längerfristigen Weiterbildungen (i.d.R. insgesamt mindestens 300 

Unterrichtsstunden) zum Erwerb personaler, methodischer und anderer bera-

tungsrelevanter Kompetenzen 

- Teilnahme an mehreren Supervisionsprozessen oder an anderen Formen ar-

beitsweltbezogener Beratung in unterschiedlichen Settings (mindestens 30 Sitzun-

gen und mindestens teilweise bei von der DGSv anerkannten Supervisor/innen) 

 

Offen bleibt, warum bei den MBA-Studenten nur knapp 2 Prozent ein postkonventionel-

les Entwicklungsniveau erreicht haben und insofern ein wesentlich geringerer Prozentsatz 

als bei Rooke und Torbert (2005) oder Cook-Greuter (2010) vorliegt. Dafür lassen sich 

aufgrund der verfügbaren Informationen keine plausiblen Gründe finden. Möglicher-

weise handelt es sich um einen reinen Stichprobeneffekt. So zeigt sich selbst bei der von 

Torbert (1991; Torbert & Associates, 2004) über sechs Studien ermittelten Verteilung (N = 

497) nur ein etwa halb so hoher postkonventioneller Prozentsatz wie in der auf einer Viel-

zahl von Studien und damit einer wesentlich größeren Teilnehmerzahl (N = 4267) basie-

renden Verteilung von Cook-Greuter (2010).   

 

Betrachtet man die Ich-Entwicklungsstufe der Supervisoren zu Beginn ihrer Weiterbil-

dung, zeigen sich signifikante und größere Unterschiede zwischen den drei Gruppen. Im 

Vergleich zu den beiden anderen Supervisionsgruppen befand sich in Supervisionsgrup-

pe 1 über die Hälfte aller Teilnehmer auf der Rationalistischen Stufe (E5) und ein wesent-

licher geringerer Anteil hatte die Relativierende Stufe (E7) erreicht. Da alle drei Supervi-

sionsweiterbildungen den gleichen Zugangsbedingungen der DGSv unterliegen, stellt 

sich die Frage, worauf die großen Unterschiede zwischen Supervisionsgruppe 1 und den 

anderen beiden Gruppen zurückgeführt werden können. Eine Besonderheit scheint hier 

relevant zu sein:   

 

Gruppe 1 ist eine durch die DGSv zertifizierte Weiterbildung und zudem ein Studiengang 

mit Universitätsabschluss. Dies könnte Einfluss auf die Selbstauswahl der Teilnehmer ge-

habt haben, beispielsweise indem die universitäre Supervisionsausbildung verstärkt Teil-

nehmer anzieht, die den parallelen Universitätsabschluss im Vergleich zum DGSv-
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Abschluss als höherwertiger einstufen. Aus Sicht des Modells der Ich-Entwicklung wäre 

eine plausible Hypothese, dass sie aufgrund der akademischen Form der Vermittlung 

dort eine strukturiertere analytische Auseinandersetzung mit den Weiterbildungsinhalten 

und weniger persönliche Erfahrungen als in unabhängigen Beratungsinstituten erwarten. 

Dies würde der Ich-Struktur von Personen auf der Rationalistischen Stufe (E5) mehr ent-

sprechen (Harris, 2002). Diese Aspekte scheinen Personen auf der Eigenbestimmten Stu-

fe (E6) oder später dagegen prinzipiell weniger wichtig zu sein (vgl. Billington, 1988).  

 

Auch Torbert (1981, 1987a, 1987b) berichtet beispielsweise über einen Selbstauswahlef-

fekt, nachdem auf seine Initiative hin das MBA-Programm am Boston College komplett 

umstrukturiert worden war. Das Ergebnis war ein Studium, in dem neben klassischen 

Lernformen nun auch Handlungsforschungsprojekte im Sinne Lewins, Mentoring- und Be-

ratungsprojekte sowie gezielte Selbstreflexion einen größeren Raum einnahmen. Im Zu-

ge dieser Umstrukturierung veränderte sich auch die prozentuale Zusammensetzung des 

Ich-Entwicklungsniveaus der neu beginnenden Studenten. Während vor der Umstruktu-

rierung des MBA-Programms 58 Prozent noch keine Eigenbestimmte Stufe (E6) erreicht 

hatten, sank dieser Wert nach der Umstrukturierung des MBA-Studiums auf 25 Prozent. 

Dieses hoch interaktive und experimentelle Programm zog somit verstärkt Studenten auf 

späteren Ich-Entwicklungsstufen an.  

 

5.1.3.4 Weiterentwicklung zwischen erster und zweiter Erhebung 

Insgesamt kam es weder bei den angehenden Supervisoren noch bei den MBA-

Studenten im Verlauf von eineinhalb Jahren zu einer signifikanten Veränderung des Ich-

Entwicklungsniveaus. Bei den angehenden Supervisoren fand im Verlauf der eineinhalb 

Jahre auch keine signifikant stärkere Ich-Entwicklung im Vergleich zu den MBA-

Studenten statt. Diese Ergebnisse betreffen beide zur Berechnung des Ich-

Entwicklungsniveaus verwendeten Werte (Entwicklungswerte und Summenwerte) und 

sind insofern nicht hypothesenkonform.  

 

Durch die Betrachtung von Teil-Entwicklungswerten, das heißt der Berücksichtigung von 

Veränderungen auf der Ebene der Aussagen pro Entwicklungsstufe, ergibt sich aller-

dings ein leicht verändertes Bild. Diese zusätzliche und in bisherigen Studien nicht durch-

geführte „Mikroanalyse“ der Ich-Entwicklungsdaten zeigt eine signifikante Abnahme der 
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Aussagen, die der Rationalistischen Stufe (E5) zuzuordnen sind, und eine tendenziell sig-

nifikante Zunahme der Aussagen, die der Eigenbestimmten Stufe (E6) zuzuordnen sind. 

Diese zusätzliche Betrachtung anhand von Teil-Entwicklungswerten verdeutlicht insofern 

Entwicklungen, die sich noch nicht auf der Ebene der Gesamtentwicklungsstufe nieder-

schlagen. Mit einer solchen Mikroanalyse wird gleichzeitig der vermeintliche Gegensatz 

zwischen einem „engeren“ und „weiteren“ Entwicklungsbegriff (Montada, Lindenberger 

& Schneider, 2012) aufgelöst, den Loevinger (1979a, S. 282, e.Ü.) selbst nicht sah: „Keine 

menschliche Eigenschaft tritt voll ausgeprägt auf einer Stufe zutage und verschwindet 

auf der Reise zur nächsten.“ Auch bei den zusätzlichen Mikroanalysen zeigten sich in 

dieser Studie allerdings keine signifikanten Interaktionseffekte. Insofern sind auch die Er-

gebnisse auf Ebene der Teientwicklungswerte nicht hypothesenkonform. 

 

Ausgangspunkt dieser empirischen Fragestellung war die Annahme, dass Supervisions-

weiterbildungen besonders geeignet sind, eine Transformation zu späteren Ich-

Entwicklungsstufen zu fördern. Denn die dort behandelten Themen, das Bearbeiten ei-

gener Beratungsfälle, begleitende Supervision und die insgesamt interaktiven, Selbstref-

lexion fördernden Lernformate, die typisch für Supervisionsausbildungen sind, stellen ei-

nen Kontext dar, der die von Manners und Durkin (2000) herausgearbeiteten entwick-

lungsförderlichen Erfahrungen ermöglicht. Inwiefern diese Weiterbildungselemente tat-

sächlich vorlagen und in welchem Ausmaß sie gelebt wurden, konnte in dieser Studie 

nicht überprüft werden. Alle drei Supervisionsweiterbildungen sind aber von der DGSv in 

einem längeren Prozess zertifziert und seit vielen Jahren am Markt etabliert. Insofern ist 

davon auszugehen, dass die von der DGSv (2013/2014, S. 8) bescheinigte Weiterbil-

dungsqualität grundsätzlich vorhanden ist. Daher ist zu fragen, welche weiteren Fakto-

ren in dieser Studie eine Rolle gespielt haben könnten. 

 

Ein möglicher Faktor könnte in der Dauer der Längsschnittstudie selbst liegen, die mit 

eineinhalb Jahren möglicherweise zu kurz geplant war. In der Literatur zu Ich-

Entwicklung gibt es dazu keine eindeutigen Hinweise. Einerseits ist bei jeder Längsschnitt-

studie zu berücksichtigen, dass Ich-Entwicklung ein sehr stabiles Persönlichkeitskonstrukt 

ist, und dass sich die Ich-Entwicklungsstufe bei den meisten Menschen im frühen Er-

wachsenenalter stabilisiert (Cohn, 1998). Insofern sind kurzfristige Interventionen in Hin-

blick auf Ich-Entwicklung wenig erfolgversprechend. Andererseits gibt es auch genü-
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gend Hinweise, dass „fortlaufende Ich-Entwicklung im Erwachsenenalter möglich ist“ 

(Manners & Durkin, 2000, S. 503, e.Ü.). Ob es einen Durchschnittswert an benötigter Zeit 

pro Entwicklungsstufe gibt, ist fraglich. Eine Transformation zu einer späteren Entwick-

lungsstufe hängt von einer Vielzahl von Faktoren ab. Möglicherweise nimmt jede späte-

re Entwicklungsstufe einen längeren Zeitraum in Anspruch, wie Kegan (2003, S. 87-88) 

dies im Vergleich der Zeiträume im Jugend- und Erwachsenenalter betont. Und eine 

Transformation auf die postkonventionelle Ebene der Ich-Entwicklung scheint noch ein-

mal ein besonderer Schritt zu sein: Diese braucht möglicherweise ein anderes Setting als 

eine Transformation zu konventionellen Stufen und kann beispielsweise eher durch re-

gelmäßige bewusstseinsfördernde Übungen (z.B. Chandler, Alexander & Heaton, 2005) 

oder eine Vielzahl ineinandergreifender Praktiken wie bei Torbert (1994; Torbert & Fisher, 

1992) gefördert werden, wie deren Ergebnisse nahelegen.  

 

Ein nicht in dieser Studie berücksichtigter Faktor ist das Ich-Entwicklungsniveau der Refe-

renten der Supervisionsausbildungen. Gerade in längeren Weiterbildungen ist davon 

auszugehen, dass diese auch Vorbildfunktion für die Teilnehmenden einnehmen. Insbe-

sondere in interaktiv ausgelegten Weiterbildungen wie einer Supervisionsweiterbildung 

betrifft dies nicht nur das Fach- und Methodenwissen, sondern auch, wie sich eine Per-

son in dieser Rolle insgesamt gibt. Die im vierten Kapitel im Themenkomplex „Passung 

zwischen Berater und Kunde“ ausgewerteten Studien weisen alle darauf hin, dass Bera-

ter, die auf einer späteren Ich-Entwicklungsstufe sind als ihre Kunden, einen positiven Ef-

fekt auf verschiedene beratungsrelevante Aspekte haben (siehe S. 225): Raviv (1989) 

fand beispielsweise eine Korrelation in Höhe von r = 0,30 zwischen dem Diskrepanzwert 

an Ich-Entwicklung (Supervisor/Supervisand) und dem Zuwachs der Supervisanden an 

Ich-Entwicklung. Angesichts einer Supervisionsstichprobe, die insgesamt schon ein späte-

res Ich-Entwicklungsniveau als im Durchschnitt der Bevölkerung aufweist, stellt sich die 

Frage, ob die Referenten über ein noch späteres Niveau verfügten oder lediglich über 

mehr Erfahrung und Expertise in dem zu vermittelnden Fachgebiet. 

 

Es gibt mittlerweile viele Hinweise darauf, dass es zwei Arten von Prinzipien zur Förderung 

von Ich-Entwicklung gibt. Binder (2012) bezeichnet und illustriert diese als „generelle“ 

und „stufenspezifische“ Entwicklungsprinzipien. Möglicherweise werden in Supervisions-

weiterbildungen zwar einige generelle Entwicklungsprinzipien verwirklicht, beispielsweise 
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in Beratungsübungen durch das intensive Einlassen auf die Sichtweisen der Klienten, 

aber keine ausreichend stufenspezifischen Entwicklungsfaktoren. Wie Manners, Durkin 

und Nesdale (2004) deutlich machen, haben Interventionsstudien aber eine höhere Er-

folgschance, wenn sie spezifisch auf das Ich-Entwicklungsniveau der Teilnehmer abge-

stimmt sind. Das würde erfordern, dieses Niveau zunächst einmal zu kennen und die 

prinzipiellen Programmelemente (beispielsweise für die beiden am meisten vertretenen 

Entwicklungsstufen) darauf abzustimmen. Darüber hinaus müsste beispielsweise in aus-

zuwertenden Beratungsübungen auf bei den Beratern zum Vorschein kommende Ent-

wicklungsaspekte geachtet und stufenspezifisch darauf eingegangen werden. Da keine 

der drei Supervisionsweiterbildungen explizit entwicklungspsychologisch orientierte Ele-

mente beinhaltete, kann von einem solchen Vorgehen nicht ausgegangen werden. 

 

Insgesamt ist aufgrund des Weiterbildungssettings anzunehmen, dass die Teilnehmer der 

drei in dieser Studie untersuchten Gruppen im Rahmen ihrer Supervisionsausbildung prin-

zipiell Ich-Entwicklung förderlichen Aspekten ausgesetzt waren. Der Fokus lag allerdings 

nicht auf der expliziten Förderung ihres Ich-Entwicklungsniveaus, sondern auf der Ver-

mittlung von Beratungskompetenz und beraterischer Identität. Daher ist ein Vergleich 

der Ergebnisse dieser Studie mit Interventionsstudien, in denen der Fokus explizit auf für 

Ich-Entwicklung förderlichen Aspekten liegt, unangemessen. Die Ergebnisse des dritten 

Kapitels zeigen allerdings deutliche Zusammenhänge zwischen Beratungskompetenzen 

und Ich-Entwicklung. Daher liegt die Schlussfolgerung nahe, dass ein explizites Berück-

sichtigen von Ich-Entwicklung in Beratungsweiterbildungen die Wahrscheinlichkeit er-

höht, die in der Einleitung (siehe S. 14) am Beispiel der DBVC oder der DGSv illustrierten 

Kompetenzen auch tatsächlich zu erreichen. 
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5.2 Ausblick  

Im Folgenden wird auf Fragestellungen und Ansätze verwiesen, die im Zuge der Be-

schäftigung mit Loevingers Modell der Ich-Entwicklung bisher wenig oder nicht beachtet 

wurden. Diese Überlegungen weisen über diese Studie hinaus und erscheinen für die zu-

künftige Beschäftigung mit dem Ich-Entwicklungsmodell lohnenswert. Dies betrifft sowohl 

Forschungsaspekte als auch für die Beratungspraxis relevante Ansätze. 

 

5.2.1 Ausblick für die weitere Forschung 

Methodische Aspekte, die bereits in der Diskussion zum Ich-Entwicklungsmodell und den 

empirischen Studien im Beratungskontext behandelt wurden, werden an dieser Stelle 

nicht weiter aufgegriffen. Vor allem folgende vier Themen beziehungsweise Ansatzpunk-

te wären für die weitere Forschung mit dem Ich-Entwicklungsmodell von Loevinger loh-

nenswert. 

 

Eine auffallende Forschungslücke besteht in der empirischen Forschung zu Loevingers 

Ich-Entwicklungsmodell im Vergleich zu Kegans Modell. Das Modell von Kegan (1994) ist 

das einzige, das den gleichen – wenn auch etwas enger definierten – Fokus wie Loevin-

gers hat und den Prozess der Bedeutungsbildung („meaning making“) beschreibt. Nicht 

nur die Theorien entsprechen sich in ihren wesentlichen Aussagen, sondern auch die 

empirischen Studien, die mit den jeweiligen Messinstrumenten dazu (WUSCT, Subjekt-

Objekt-Interview) durchgeführt wurden. Es gibt aber keine Studien, in denen Teilnehmer 

mit beiden Verfahren untersucht wurden (bis auf Kroger & Green, 2004; Al-Owidha, 

Green & Kroger, 2009 mit anderem Schwerpunkt). Solche Studien durchzuführen, könnte 

dazu beitragen, die offensichtliche inhaltliche Überlappung beider Modelle endlich 

empirisch zu prüfen. So könnte beispielsweise die Frage geklärt werden, ob der Berech-

nungswert, um die Relativierende Stufe (E7) zu erreichen, im aktuellen System (Hy & 

Loevinger, 1996) möglicherweise etwas zu niedrig angesetzt ist (vgl. Pfaffenberger, 

2011),  wie Cook-Greuter (2000a, 2011) nachvollziehbar darlegt. 

 

Ein fruchtbarer Ansatz für die zukünftige Forschung scheint auch die in dieser und bereits 

in einer früheren vom Autor initiierten Studie (Wolf, 2013) durchgeführte Mikroanalyse auf 

der Ebene von Teil-Entwicklungswerten zu sein. Mit ihnen steht neben den Entwicklungs-

werten und Summenwerten ein dritter Kennwert zur Bestimmung des Ich-
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Entwicklungsniveaus zur Verfügung, der insbesondere für Längsschnittstudien sinnvoll 

sein könnte: Denn „Übergänge von einer Stufe zur nächsten sind graduell; sie finden 

langsam über die Zeit hinweg statt“ (Lerner, 2002, S. 365 e.Ü.). Mit einem solchen Kenn-

wert sind zwei Vorteile verbunden: Die Berechnung von Teil-Entwicklungswerten „ver-

wischt“ erstens nicht die Verteilung der in den einzelnen Aussagen zum Ausdruck kom-

menden Entwicklungsstufen wie beim sonst häufig verwendeten Summenwert. Es kön-

nen somit zweitens auch Entwicklungen innerhalb einer Ich-Entwicklungsstufe abgebil-

det werden, die bei der Betrachtung der (Gesamt-)Entwicklungswerte nicht auffallen 

würden (vgl. Kegan, Lahey & Souvaine, 1998). Letztlich ist dies auch mit Loevingers Posi-

tion vereinbar, die sich beispielsweise wie folgt äußert: „Das Auftreten von Kontinuität 

hängt mit der Feingliedrigkeit der Messskala zusammen; es gibt immer kleine quantitati-

ve Veränderungen, die dem zugrundeliegen, was als einzelner sprunghafter Anstieg er-

scheint“ (Loevinger, 1993b, S. 61, e.Ü.). 

 

In diesem Zusammenhang ist auffällig, dass in der Literatur zu Ich-Entwicklung so gut wie 

niemand auf die Theorie transformativen Lernens von Mezirow (1997) Bezug nimmt, die 

gerade solche eher graduellen Veränderungen behandelt. Dies ist umso verwunderli-

cher, als gerade dieser aus dem pädagogischen Bereich stammende Ansatz starke 

Ähnlichkeiten dazu aufweist: Denn er konzentriert sich auf Aspekte, die möglicherweise 

in der Lage sind, die „Lücke“ zwischen „Lernen“ und „Entwicklung“ (im Sinne von Trans-

formation zu einer nächsten Stufe) zu beleuchten. So schreibt Mezirow (1997, S. 5) bei-

spielsweise: „Reflexives Lernen beinhaltet auch die Bewertung oder Neubewertung von 

Annahmen. Dieses Lernen wird immer dann zum Transformationslernen, wenn sich An-

nahmen oder Prämissen als verfälschend, nicht authentisch oder anderweitig als unbe-

gründet erweisen.“ Eine stärkere Bezugnahme beider Forschungsrichtungen aufeinan-

der (z.B. Kegan, 2000) könnte beide Forschungsrichtungen befruchten. Beispielsweise 

hat Mezirows Theorie transformativen Lernens einen starken Anwendungsbezug und 

geht insbesondere der Frage nach, wie dieses Lernen gefördert werden kann (Mezirow 

& Associates, 1990, 2000). Diese Erkenntnisse könnten auch für die gezielte Förderung 

von Ich-Entwicklung nutzbar sein. Eine der wenigen Studien, in der beide Ansätze zu-

sammen untersucht wurden, zeigt sehr unterschiedliche transformative Lernresultate von 

Studenten unterschiedlicher Entwicklungsniveaus auf. So betont Harris (2002, S. xiv, e.Ü.): 

„Die Entwicklungsstufe scheint die Erfahrungen der Studenten in Hinblick auf ihr trans-
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formatives Lernen, der Art der Unterstützung, die sie benötigen und die spezifischen Stra-

tegien, die sie nutzen, zu beeinflussen.“  

 

Für die weitere Forschung zum Zusammenhang von Ich-Entwicklung und Beratungskom-

petenz sollten die untersuchten Beratungskontexte weiter differenziert werden, vor allem 

in Hinblick auf deren Komplexität. Die meisten Studien zum Zusammenhang von Ich-

Entwicklung und Beratungskompetenz betreffen nur den Einzelberatungskontext, da sie 

im Rahmen von Counseling-Studiengängen durchgeführt wurden. Es ist nicht davon 

auszugehen, dass auf Gruppenebene oder Organisationsebene die gleichen Zusam-

menhänge herrschen. Im Organisationsberatungskontext treten beispielsweise viele wei-

tere unterschiedliche Akteure und gruppendynamische Phänomene auf. Ebenso sind 

dabei „harte“ wie „weiche“ Faktoren zu berücksichtigen, will man nicht Gefahr laufen, 

dass die angestrebten Veränderungen versanden (Binder, 2007c). Zu den eher interper-

sonellen Kompetenzaspekten, die bei vielen Studien im Vordergrund standen, kommen 

in solchen Kontexten beispielsweise mehr konzeptionelle oder strategische Aspekte hin-

zu, wie in der Diskussion zum Themenkomplex „Umgang mit Komplexität“ deutlich wur-

de. Gerade in diesen Studien zeichneten sich noch stärkere Zusammenhänge zu Ich-

Entwicklung ab, ebenso wie in der Studie mit Organisationsberatern von Bushe und 

Gibbs (1990). Hinweise auf unterschiedliche Zusammenhänge je nach Art des Bera-

tungskontexts liefert auch die Metaanalyse von Holloway und Wampold (1986) zum 

kognitiven Entwicklungsmodell von Harvey, Hunt und Schroder. Dort zeigte sich ein In-

teraktionseffekt in Hinblick auf den Strukturierungsgrad des Beratungskontexts: So zeig-

ten Berater auf späteren Entwicklungsstufen vor allem in eher unstrukturierten Beratungs-

kontexten eine höhere Leistung. 

 

5.2.2 Ausblick für die Praxis  

Den Ausgangspunkt für diese Studie bildeten praktische Fragen, die mich als Berater in 

verschiedenen Rollen immer wieder beschäftigten und die mich im Nachdenken dar-

über zurück zu meiner Zeit in der entwicklungspsychologischen Forschung führten. Die 

Ergebnisse dieser Arbeit bestätigen den damals vermuteten Zusammenhang. Nimmt 

man diese Erkenntnisse ernst, liegt darin meiner Ansicht nach ein Schatz für den Bera-

tungsbereich, der erst in Ansätzen skizziert und weitestgehend ungehoben ist. 
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Um für einen solchen Ansatz in der Praxis auch Akzeptanz zu schaffen, ist es wichtig, eine 

angemessene Sprache dafür zu finden. Entwicklungsmodelle dieser Art haben durch 

ihre Stufensequenz einen hierarchischen und damit wertenden Charakter, der auch Be-

fürchtungen und Ablehnung hervorrufen kann, sobald man diese auf Erwachsene an-

wendet. So berichtet Eriksen (2008, S. 246, e.Ü.) beispielsweise von einem Gespräch mit 

Kegan, in dem dieser sich wie folgt äußert: „Niemand beklagt sich über Stufen, wenn 

man über Kinder spricht.“ „Warum“, fragte er, „nehmen wir an, dass Wachstum aufhört, 

wenn wir in das Erwachsenenalter eintauchen?“ In den meisten wissenschaftlichen Pub-

likationen werden die wertenden Begriffe „niedrig“ und „hoch“ benutzt. Wie in dieser 

Arbeit bereits praktiziert, sollte man eher von „früheren“ oder „späteren“ Stufen spre-

chen, um den wertenden Aspekt in den Hintergrund treten zu lassen – und gleichzeitig, 

um Menschen anzuregen, darüber zu reflektieren, was sie bis jetzt schon erreicht haben, 

wo ihre momentanen Grenzen liegen und was vielleicht noch vor ihnen liegen könnte.  

 

Eine solche Betrachtungsweise und Haltung, die gegenwärtige Grenzen hinter aktuellen 

Leistungen zu erkennen vermag, ohne damit in persönliche Bewertungen zu rutschen, 

verdeutlicht beispielsweise Edelstein (2003, S. 27) für den schulischen Bereich: „Fehler 

sind Heuristiken. Nichts zeigt uns besser den Denkprozess des Kindes als seine Fehler. 

Deswegen gibt es ja in der Entwicklungspsychologie von Piaget nicht Fehler, sondern 

Indikatoren für Denkformen.“ 

 

Als effektivster Weg für die Kompetenzentwicklung von Beratern ist daher ein solch zwei-

teiliger Ansatz zu empfehlen, der den internen Fokus auf Strukturen der Bedeutungsbil-

dung wie im Modell von Loevinger mit einem externen und kontextualisierten Fokus auf 

Leistung verbindet (vgl. Rogers, Mentkowski & Hart, 2006). Denn die Ergebnisse dieser 

Studie zeigen bemerkenswerte Beziehungen zwischen Ich-Entwicklung und Beratungs-

kompetenzen. Allerdings stellen sie keine Eins-zu-eins-Beziehung dar, sondern Ich-

Entwicklung scheint vielmehr eine Art moderierender Faktor für solche Kompetenzen zu 

sein. So fand beispielsweise Givens (1984), dass Führungskräfte mit jeder späteren Ich-

Entwicklungsstufe eine in allen Dimensionen eines Assessment Centers höhere durch-

schnittliche Leistung zeigten (vgl. Belfer, 2001; Strang & Kuhnert, 2009). Er zog daraus fol-

gendes Fazit (S. 164, e.Ü.): „Es wurden Teilnehmer mit unterschiedlichen Leistungsniveaus 

auf allen Ich-Entwicklungsstufen gefunden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass ein 
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hohes Entwicklungslevel zwar keineswegs ein hohes Leistungsniveau garantiert, es aber 

die Wahrscheinlichkeit erhöht, ein solches Niveau zu haben.“ Für den Beratungskontext 

ergeben sich somit folgende Anwendungsfelder des Ich-Entwicklungsmodells (vgl. Bin-

der, 2007b; Binder, Böning, Espinoza, Heitger & Rohmert , 2014; Chandler & Kram, 2005): 

 

1 . Für die Ausbildung von Beratern 

2 . Für Berater selbst 

3 . Für die Arbeit der Berater mit ihren Kunden 

 

Für die Ausbildung von Beratern ist zu empfehlen, den bisherigen Zuschnitt der Pro-

gramme um einen expliziten Fokus auf Persönlichkeitsentwicklung und speziell Ich-

Entwicklung zu erweitern (McAuliffe & Eriksen, 2000). Dies würde über die bisher in vielen 

Weiterbildungen bereits verwirklichte Reflexion der eigenen Biographie oder von Persön-

lichkeitseigenschaften hinausgehen und diese sinnvoll ergänzen (Zorga, 2007). Denn wie 

beispielsweise Rock (1975) zeigt, ist auch diese Reflexion letztlich den Grenzen der bisher 

erreichten Stufe der Ich-Entwicklung unterworfen. Ein erster Schritt wäre daher, dieses 

Ich-Entwicklungsniveau bewusst zu machen. An den damit verbundenen Aspekten 

während der Ausbildung explizit zu arbeiten oder immer wieder entwicklungsbezogenes 

Feedback zu geben, könnte in Anbetracht der Dauer von Weiterbildungen einen er-

heblichen Effekt haben. Es ist anzunehmen, dass dieser Effekt umso größer ist, je mehr 

dieser entwicklungsbezogene Fokus das ganze Programm durchdringt und nicht nur ein 

einzelnes Weiterbildungsmodul betrifft. Zum Beispiel könnte auch die Auswertung von 

Rollenspielen und Beratungen dahingehend erweitert werden, wie die eigene Ich-

Entwicklungsstufe die Konzeptionalisierung des Beratungsprozesses, des Kunden und von 

sich selbst beeinflusst, statt vorwiegend auf Verhaltensaspekte (z.B. Was hat funktioniert 

und was nicht?) oder Gefühle (z.B. Was hat mich verunsichert?) zu achten.  

 

Für Berater würde in der Beschäftigung mit ihrer eigenen Entwicklungsstufe letztlich das 

gleiche gelten. Zusätzlich zu dem im Beratungskontext oft vorherrschenden toolorientier-

ten Fokus (Modelle und Methoden kennenlernen) könnte hier die Beschäftigung mit der 

eigenen Bedeutungsbildung und deren Einordnung unter einer Entwicklungsperspektive 

einen gezielten Anstoß bieten, mehr an sich selbst zu arbeiten. Gerade die Rückmel-

dung der eigenen Ich-Entwicklungsstufe und der intensive Dialog darüber, was dies für 
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einen selbst und die eigene Beratungsarbeit bedeutet, wird häufig selbst schon als be-

reichernd empfunden und kann einen starken Entwicklungsimpuls bewirken (z.B. Berger, 

2009; Binder, 2012). Der zusätzliche Gewinn gegenüber einer „freien“ Reflexion über sich 

selbst, wie beispielsweise in Supervision, würde darin liegen, dass eine objektivierte Ein-

schätzung zu sich selbst möglich ist. Diese würde nicht nur die Objektseite des Ich betref-

fen (z.B. was ein Mensch über sich denkt), sondern auch die Subjektseite des Ich, also 

die Struktur, mit der diese Selbstbeschreibung erzeugt wird (siehe S. 24). Zudem bietet 

die in mehr als fünf Jahrzehnten gut erforschte Ich-Entwicklungssequenz konkrete Hin-

weise darauf, was sich ändern würde, wenn eine Entwicklung zur nächsten Stufe statt-

finden würde.  

 

Für die Arbeit mit ihren Kunden könnte die Kenntnis des eigenen Entwicklungsniveaus 

Berater sensibilisieren, auch darüber nachzudenken, mit welchen Kunden sie über ihre 

eigene Erfahrung und spezifische Expertise hinaus gut oder weniger gut arbeiten könn-

ten. Nicht nur die empirischen Studien zur Passung von Beratern und Kunden (siehe S. 

225), sondern auch die Validierungsstudien zur Asymmetrie des Verständnisses (siehe S. 

178) weisen darauf hin, dass Kunden kein späteres Ich-Entwicklungsniveau als ihre Bera-

ter haben sollten (Laske, 2006b). Vor allem aber bietet das Ich-Entwicklungsmodell Bera-

tern auch die Möglichkeit, ihre Kunden selbst besser zu verstehen; das heißt, nicht nur 

die Themen, die sie beschäftigen und was sie dabei empfinden, sondern auch die Be-

deutungsstruktur dahinter (Berger, 2005; Berger & Fitzgerald, 2002). Beispielsweise könnte 

das Wissen um Ich-Entwicklung entwicklungsdiagnostische Fragestellungen in der Lauf-

bahnberatung sinnvoll  ergänzen  (Hohner, 2006, S. 49ff.). Wie Kegan (1996) anhand un-

zähliger Beispiele zeigt, verbergen sich hinter vielen Themen und Problemen Entwick-

lungsthematiken, die so aber von Kunden meist nicht gesehen und benannt werden 

können, da sie sich auf der Subjektseite ihrer Erfahrung befinden. Die Beschäftigung 

damit, wie man mit dem Ich-Entwicklungsmodell konkret arbeiten kann, würde so Bera-

tern ermöglichen, ihre Interventionen besser auf die Entwicklungsstufe ihrer Kunden an-

zupassen (vgl. Borris, 2009; Ross, 2008).   
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Es ist zu hoffen, dass die in diesem Ausblick skizzierten Gedanken in der Beratungspraxis 

in der Zukunft aufgegriffen werden. Gerade dort trifft man oft auf persönliche Vermu-

tungen und ungeprüfte Modelle. Ein Entwicklungsmodell wie das von Loevinger, das wie 

kaum ein anderes über Jahrzehnte vielfältig validiert wurde und das weitreichende 

Auswirkungen auf die verschiedensten Lebensbereiche hat, kann meines Erachtens ei-

nen wichtigen Beitrag zur weiteren Professionalisierung von Beratern leisten. Bereits No-

am (1998), der seit vielen Jahren im klinischen Bereich mit dem Ich-Entwicklungsmodell 

an der Harvard Medical School forscht und arbeitet, erkannte den Wert des Schatzes, 

der in diesen Erkenntnissen liegt:  

 

Jede Entwicklungswelt braucht ihre eigene spezifische Form der Intervention und 

Prävention. Das fehlende Wissen unter Therapeuten bezüglich Ich-Entwicklung 

und anderer Entwicklungstheorien bringt viele Klienten allen Alters um einen 

Schatz an Wissen, der eine große Auswirkung auf die Art der Behandlung und die 

Interventionsstrategien haben kann. (S. 294, e.Ü.) 
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7 Anhang  

Anlage 1: Übersicht der Ich-Entwicklungsstufen 

Nr. Entwicklungsstufe Hauptcharakteristika 

 

E 3 

 

Selbstorientierte Stufe 

Eigener Vorteil steht im Vordergrund, andere Menschen werden als 
Mittel für eigene Bedürfnisbefriedigung gesehen, weniger als Wert 
an sich, opportunistisches Verhalten anderen gegenüber. 

--- 

Eher kurzer Zeithorizont, Focus liegt zumeist auf konkreten Dingen 
(weniger abstrakten Aspekten), Feedback wird meist zurückgewie-
sen, stark stereotypes Handeln, Auge-um-Auge-Mentalität, über-
wiegend externale Schuldzuweisungen. 

 

E 4 

 

Gemeinschafts-
bestimmte Stufe 

Denken und Handeln sind vor allem an Regeln und Normen der 
relevanten Bezugsgruppen ausgerichtet, die eigene Identität wird 
durch diese definiert, Zugehörigkeit und Unterordnung unter deren 
Sichtweisen sind vorherrschend. 

--- 

Gesichtwahren ist zentral, starke Schuldgefühle, wenn Erwartungen 
anderer verletzt werden, Konflikte werden vermieden, Kontakte 
sind eher oberflächlich, es wird vorwiegend in Entweder-oder-
Kategorien gedacht. 

 

E 5 

 

Rationalistische Stufe 

Orientierung an klaren Standards, sehr rationales Denken und kau-
sale Erklärungen herrschen vor. Motivation, sich abzuheben von 
anderen. Feste Vorstellungen, wie Dinge sind und laufen sollen. 

--- 

Beginnende Selbst-Wahrnehmung und Selbstkritik, Eingrenzen abso-
luter Regeln, Suche nach Gründen für Verhalten, eher enges fach-
liches Denken und Betonung von Effizienz statt Effektivität. 

 

E 6 

 

Eigenbestimmte Stufe 

Voll entwickelte und selbst definierte (eigene) Werte, Vorstellungen 
und Ziele (ausgebildete Identität). Starke Zielorientierung und 
Selbstoptimierung. 

--- 

Komplexität von Situationen wird akzeptiert, reiches Innenleben, 
Gegenseitigkeit in Beziehungen, Respekt vor individuellen Unter-
schieden (eigener Schatten der Subjektivität wird häufig nicht ge-
sehen). 
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E 7 

 

Relativierende Stufe 

Beginnendes Bewusstsein darüber, wie die eigene Wahrnehmung 
die Sicht auf die Welt prägt, stärkeres Hinterfragen der eigenen 
Sichtweisen (und der von anderen Menschen), relativistische Welt-
sicht. 

--- 

Größere Bewusstheit gegenüber inneren/äußeren Konflikten, vor-
nehmen feinerer Unterscheidungen, Verständnis von Individualität. 

 

E 8 

 

Systemische Stufe 

Voll ausgebildete Multiperspektivität, gleichzeitige Prozess- und 
Zielorientierung, systemisches Erfassen von Beziehungen (Zirkulari-
tät). Fähigkeit, sich widersprechende Aspekte und Meinungen zu 
integrieren. Hohe Motivation, sich selbst weiter zu entwickeln. 

--- 

Offene, kreative Auseinandersetzung mit Konflikten, hohe Toleranz 
für Mehrdeutigkeit. Respekt vor Autonomie anderer Personen und 
Aussöhnung mit eigenen negativen Anteilen. 

 

E 9 

 

Integrierte Stufe 

An kein explizites System (Werte, Einstellungen, Praktiken etc.) mehr 
gebunden, Erfahrungen werden laufend neu bewertet und in an-
dere Zusammenhänge gestellt („reframing mind“). In hohem Maße 
selbstaktualisierend. 

--- 

Kann Paradoxien integrieren, hohe Bewusstheit gegenüber eige-
nem Aufmerksamkeitsfokus, besonderes Gespür für Symbolik. 

 

E 10 

 

Fliessende Stufe 

Bedürfnis, Dinge und Personen zu bewerten, wird aufgegeben. Ver-
schmelzen mit der Welt, kein weiteres Festhalten, sondern sich auf 
den Fluss der Dinge einlassen. 

--- 

Spielerische Abwechslung zwischen Ernst und Trivialem, Ineinan-
derübergehen unterschiedlicher Bewusstseinszustände, Denken in 
Zeitzyklen und historischen Dimensionen, volles Akzeptieren von 
Andersartigkeiten und Menschen, wie sie sind. 

 

Nach: Binder (2010)  
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Anlage 2: Interpersonal Understanding Scale (Spencer & Spencer, 1993, S. 39) 
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Anlage 3: Empfehlungsschreiben Freie Universität Berlin 
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Anlage 4: Empfehlungsschreiben DGSv 
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Anlage 5: Informationsmaterial für Teilnehmer (Version Supervision) 
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Anlage 6: Informationsmaterial für Institute (Version MBA) 
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Anlage 7 Modifizierter WUSCT: Ich-Entwicklungs-Profil-Fragebogen 
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Anlage 8: Kurz-Lebenslauf 

 

Der Lebenslauf ist in der Online-Version aus Gründen des Datenschutzes nicht enthalten. 
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