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Zusammenfassung. Lebensziele sind wichtige Referenzen für soziales Handeln. Ausgehend von der Selbstbestimmungsthe-
orie wurden Sozialisationsprozesse in der Familie untersucht, die das Entstehen der Lernmotivation in der Sek II und der
Lebensziele im jungen Erwachsenenalter erklärten. Es wurden Daten des Längsschnittprojekts Familie-Schule-Beruf (FASE B)
mit 134 Schülerinnen und 83 Schülern im Kanton Bern (Schweiz) ausgewertet (Erhebungsjahre 2002, 2006, 2008; 1. Messung
im 8. Schuljahr). Hierarchische Regressionsanalysen belegten zwei Sozialisationsmuster: (1) Autonomie orientierte Eltern-
reaktionen, vermittelt über ermutigende Elternmotivierung und intrinsische Lernmotivation, sagten das Lebensziel psycho-
soziale Gesundheit vorher. (2) Ergebnis orientierte Elternreaktionen, vermittelt über sozial vergleichende Elternmotivierung,
sagten die materiellen Lebensziele vorher. In der Diskussion werden außerfamiliäre Bedingungen für die Entwicklung von
Lebenszielen beurteilt.
Schlüsselwörter: Lebensziele, Elternreaktionen, Familiensozialisation, Selbstbestimmungstheorie, Motivation

Development of life goals in the family

Abstract. Life-goals are important references of social values and action. Referring to self-determination theory, we examin-
ed how socialization processes in families may explain learning motivation in upper secondary school and life goals in early
adulthood. Data from the longitudinal study Family-School-Job (FASE B) with 134 female and 83 male students in the canton
of Bern (Switzerland) were analyzed (data collection in 2002, 2006, and 2008; start with 8th graders). Stepwise regression
analyses confirmed two patterns of socialization: (1) Autonomy-focused parent behavior – mediated by encouraging parent
motivation and by intrinsic motivation to learn – predicted the life goal psychosocial health. (2) Consequence-focused parent
behavior – mediated by social comparative parent motivation – predicted material life goals. The discussion evaluates the role
of extrafamiliar conditions for the development of life goals.
Key words: life goals, parent behavior, family socialization, self-determination theory, motivation

Das Erarbeiten von Lebenszielen stellt im Jugendalter eine
wichtige Entwicklungsaufgabe dar (Nurmi, 1991; Lanz,
Rosnati, Marta & Scabini, 2001). Lebensziele haben einen
motivierenden Charakter und bilden Orientierungspunkte
für die individuelle Handlungsplanung (Brandtstädter,
2001; Brunstein & Maier, 1996). Von langfristig ausgerich-
teten Lebenszielen werden kurzfristige persönliche Ziele/
Projekte unterschieden (Austin & Vancouver, 1996; Little,
1983). Gewissermaßen bilden Lebensziele einen Brücken-
schlag zwischen den Sozialisationserfahrungen in der
Kindheit und dem erwünschten Lebensvollzug als Er-
wachsene. Nach Nurmi (2004) werden Lebensziele durch
frühere Lernerfahrungen, Persönlichkeitsmerkmale sowie
das eigene soziale Umfeld beeinflusst. Die Herkunftsfami-
lie bietet ein wichtiges soziales Umfeld für das Entstehen
von Lebenszielen im jungen Erwachsenenalter (Massey,
Gebhardt & Garnefski, 2008). Studien zeigen, dass Persön-
lichkeitsmerkmale und Erziehungspraktiken von Eltern mit
den jeweiligen Zielen von Jugendlichen zusammenhängen
(vgl. Kasser, Ryan, Zax & Sameroff, 1995; Wilson & Wil-

son, 1992). Diese Studien basieren jedoch vorwiegend auf
Querschnittsdaten (Nurmi, 2004). Generell haben wir nur
wenig Wissen, wie sich Lebensziele in der Familie entwi-
ckeln.

Es wird daher der Frage nachgegangen, wie sich So-
zialisationserfahrungen in der Familie auf die Entwicklung
von Lebenszielen auswirken. Für die Klärung dieser Frage
wird auf die Selbstbestimmungstheorie (SDT) von Deci
und Ryan (1985, 2000) zurückgegriffen. Ein Grundgedanke
dieser Theorie liegt in der Unterscheidung von zwei ver-
schiedenen Zielinhalten, nämlich intrinsische und extrin-
sische Lebensziele (vgl. Kasser & Ryan, 1996, 2001; Klus-
mann, Trautwein & Lüdtke, 2005). In der vorliegenden
Studie bildet die psychosoziale Gesundheit den Kern der
intrinsischen Lebensziele. Gestützt auf Klusmann et al.
(2005) sind damit Ziele gemeint, wonach die eigene körper-
liche und geistige Gesundheit, nahe Beziehungen und
Freundschaften wichtige intrinsische Lebensziele darstel-
len. Unter extrinsischen Lebenszielen, in dieser Studie
materielle Lebensziele genannt, werden dagegen Zielin-
halte wie Reichtum, physische Attraktivität und Ruhm
subsumiert (Kasser & Ryan, 2001).

Die Basis für die unterschiedliche Bewertung von Le-
benszielen liefert der Grad der Befriedigung der drei Grund-
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bedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit (Deci & Ryan, 2000). Diese Grundbe-
dürfnisse werden im Laufe der Entwicklung durch das
familiäre Umfeld unterschiedlich befriedigt (Kasser &
Ryan, 1993; Kasser et al., 1995). Die fehlende Befriedigung
von Grundbedürfnissen führt zu einer Unsicherheit sich
selbst gegenüber (Kasser et al., 1995). Gerade eine Bezie-
hung zu den Eltern, die durch wenig Wärme, Unterstüt-
zung und Sicherheit geprägt ist, begünstigt gemäß huma-
nistischer Theorien ein Bedürfnis nach Sicherheit, welches
im späteren Leben durch das Streben nach finanziellem
Erfolg kompensiert wird (Maslow, 1954; Rogers, 1964).

Menschen erleben ihr Handeln dann als selbstbe-
stimmt und intrinsisch motiviert, wenn sie ihre drei Grund-
bedürfnisse befriedigen können. Eine Handlung ist fremd-
bestimmt und extrinsisch motiviert, wenn sie wegen einer
von der Handlung abgrenzbaren Handlungsfolge ausge-
führt wird (z.B. Belohnung). Die STD postuliert, dass in-
trinsische Lebensziele (z.B. soziale Eingebundenheit) eher
geeignet sind, Grundbedürfnisse einer Person zu befrie-
digen (Kasser et al., 1995; Niemic, Ryan & Deci, 2009). So
sind Personen, deren primäres Ziel es ist, familienbezoge-
ne Ziele und persönliches Wachstum zu erreichen, zufrie-
dener mit ihrem Leben als Personen, welche vorwiegend
materiellen Wohlstand anstreben (Kasser & Ryan, 1993,
1996, 2001). Verschiedene Lebensziele befriedigen einer-
seits unterschiedlich stark die Grundbedürfnisse, sie re-
sultieren andererseits aus einer Familiensozialisation, in
welcher die Grundbedürfnisse mehr oder weniger befrie-
digt worden sind (Spiralprozess; Niemic et al., 2009; Kas-
ser et al., 1995).

Die zwei Arten von Lebensziele korrespondieren mit
sozialen Werten, Kompetenzen und Verhaltensweisen
von Personen. Intrinsische, nicht aber extrinsische Le-
bensziele begünstigen nach Kasser und Ryan (2001) ein
höheres soziales Funktionsniveau, welches sich in stärke-
rem Engagement für Freundschaften und konstruktiven
sozialen Beziehungen, aber auch dem Verfolgen von
Tugenden äußert. Intrinsische Lebensziele führen dem-
nach zu Handlungen, welche das Grundbedürfnis nach
sozialer Eingebundenheit befriedigen (Deci & Ryan, 1985;
Ryan et al., 1996), indem Menschen konstruktiv und sozial
kompetent zu Beziehungen beitragen und allfällige Kon-
flikte lösen. Extrinsische Lebensziele dagegen fokussieren
eher auf das Erhalten von Belohnungen durch andere Per-
sonen im Umfeld (z.B. materielle Wertschätzung, sozialer
Status etc.). Dadurch vergleichen sich diese Personen
häufiger mit Peers, berichten über konfliktreichere Bezie-
hungen und befinden sich häufiger in Konkurrenzsitua-
tionen (Kasser & Ryan, 2001; Ryan et al., 1996), was sich
vermutlich in höheren aggressiven Tendenzen äußert.
Entsprechend gehen extrinsische Lebensziele mit einem
geringeren Wohlbefinden (Schmuck, Kasser & Ryan,
2000), mehr Ängstlichkeit und Depression (Kasser &
Ryan, 1993) einher.

Hier werden Schwächen der SDT sichtbar: (a) Es ist
unklar, ob intrinsische Ziele höher bewertet werden kön-
nen als extrinsische Ziele. Intrinsische Ziele unterstützen

die Befriedigung von Grundbedürfnissen, doch sind ex-
trinsische Ziele in vielen Situationen sozial akzeptiert und
wertvoll (zum Beispiel arbeiten, um Geld zu verdienen).
(b) In manchen Fällen ist unklar, ob ein Verhalten intrin-
sisch oder extrinsisch motiviert ist. Die Grenzen zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation sind fließend.
In der SDT werden daher verschiedene Formen des extrin-
sisch motivierten Handelns postuliert, die sich nach
dem Grad der erlebten Selbstbestimmung unterscheiden
(Ryan, 1995). Entsprechend kann ein bestimmtes Verhal-
ten gleichzeitig sowohl intrinsisch als auch extrinsisch
motiviert sein (arbeiten aus Interesse an der Sache und um
Geld zu verdienen; Niemic et al., 2009). (c) Die Definition
intrinsischer Lebensziele ist unpräzis, weil die Auswahl
der drei Grundbedürfnisse nicht abschließend begründet
werden kann. Kasser (2002) postulierte beispielsweise ein
viertes Grundbedürfnis nach Sicherheit. Trotz dieser theo-
retischen Schwächen legten wir unserer Studie die SDT
zugrunde, weil sie überprüfbare Hypothesen zu den Wir-
kungen der familiären Sozialisation auf die Lebensziele
enthält.

Obwohl die Familienforschung eine lange Tradition
hat und sehr umfangreich ist (Übersicht in Hofer, Wild &
Noack, 2002) existieren zur Sozialisation der Lebensziele
innerhalb der Familie nur wenige Konzepte und Befunde.
Aus der Erziehungsstilforschung wissen wir, dass die
Kombination von Wärme schenken und Regeln setzen
(autoritativer Erziehungsstil) für die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen günstig ist (z.B. Baumrind,
1989). Bekannt geworden sind Studien zur familiären
Sozialisation von materiellen und postmateriellen Werten
(Inglehart, 1977). Je nach sozialer Herkunft und persönli-
chen Werten gestehen Eltern ihren Kindern unterschied-
lich viel Selbstbestimmung zu und beeinflussen dadurch
die Lernmotivation in der Schule sowie die Lebensziele
(Wild, 1999). In der vorliegenden Studie werden hierzu
zwei Arten der Elternreaktion auf schulische Leistungen
unterschieden: (a) Wenn Eltern ihren Kindern Autonomie
überlassen, mit ihnen schulische Probleme diskutieren
und ihnen Mitbestimmung in der Familie gewähren, wird
von autonomieorientierter Elternreaktion gesprochen. Mit
diesen Reaktionen räumen Eltern ihren Kindern Selbstbe-
stimmung ein, ermöglichen die Befriedigung der drei
Grundbedürfnisse und die Entwicklung damit korrespon-
dierender Lebensziele. (b) Umgekehrt reagieren Eltern auf
schulische Leistungen ihrer Kinder ergebnisorientiert,
wenn sie gute Leistungen materiell belohnen und bei
schulischen Misserfolgen mit Strafen drohen. Kontrollie-
rende, wenig Autonomie gebende Eltern bewirken, dass
ihre Kinder nach Sicherheit und Anerkennung suchen
(Ryan & Lynch, 1989). Kasser et al. (1995) zeigten, dass
Studierende von wenig Autonomie schenkenden Eltern
eher auf finanziellen Erfolg ausgerichtet waren, was zu
einer höheren Wichtigkeit von materiellen Zielen führte.
Studierende von Autonomie schenkenden Eltern verfolg-
ten hingegen eher prosoziale Ziele.

Das familiäre Umfeld beeinflusst auch die Motiva-
tionslage von Jugendlichen, indem ein Autonomie för-
derndes Umfeld eher die intrinsische Motivation und ein
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kontrollierendes Umfeld eher die extrinsische Motivation
fördert (Deci & Ryan, 1980, 1985; Wild & Remy, 2001).
Ermutigende Reaktionen der Eltern auf schulische Leis-
tungen der Kinder begünstigten nach Ginsburg und Bron-
stein (1993) die Zunahme der intrinsischen Motivation
und dürften dadurch die Entwicklung intrinsischer Le-
bensziele fördern. Sozial vergleichende Elternmotivierung
unterstützt hingegen die Entwicklung extrinsischer Mo-
tivation und dadurch extrinsische Lebensziele (Deci &
Ryan, 2000). Wir vermuten, dass allgemeine Elternreaktio-
nen vermittelt über spezifische Elternmotivierungsstrate-
gien von den Kindern verinnerlicht werden und dadurch
die Entwicklung der Lernmotivation in der Schule direkt
und von Lebenszielen indirekt begünstigt.

Zusammenfassend deuten die Befunde darauf hin,
dass es zwei verschiedene Sozialisationsmuster gibt, wie
materielle und psychosoziale Lebensziele in der Familie
entstehen: Autonomie orientierte Elternreaktionen, vermit-
telt über die Motivierung der Jugendlichen durch Ermuti-
gung, lassen mehr Selbstbestimmung zu, fördern die in-
trinsische Lernmotivation in der Schule und begünstigen
das Lebensziel der psychosozialen Gesundheit. Ergebnis-
orientierte Elternreaktionen, vermittelt über höhere Eltern-
motivierung der Jugendlichen durch sozialen Vergleich,
führen zu extrinsischer Lernmotivation in der Schule und
zu materiellen Lebenszielen. Diese Sozialisationsmuster
verstehen wir nicht als trennscharfe Sozialisationstypen,
weil der Übergang zwischen fremdbestimmter und selbst-
bestimmter Sozialisation fließend ist. Vielmehr betrachten
wir Dimensionen des Elternverhaltens, der Lernmotiva-
tion und der Lebensziele, auf denen die Heranwachsen-
den unterschiedliche Ausprägungen haben und die in
Kombination auftreten können. Insofern können Jugend-
liche gleichzeitig sowohl Autonomie als auch materielle
Belohnung erleben.

Konkret werden folgende Hypothesen überprüft: Eine
hohe Bedeutung von materiellen Lebenszielen korrespon-
diert mit geringerer Konfliktfähigkeit und erhöhten aggres-
siven Tendenzen. Lebensziele der psychosozialen Ge-
sundheit hingegen korrespondieren mit Wohlbefinden
und höherem Selbstwert, aber auch mit Tugenden und
höheren Sozialkompetenzen (Validierung, Hypothese 1).

Fremdbestimmtes Sozialisationsmuster: Die Wichtig-
keit von materiellen Lebenszielen stellt sich ein, wenn El-
tern auf Schülerleistungen ergebnisorientiert reagieren
(Hypothese 2). Dieser Zusammenhang wird durch die
Elternmotivierung durch Vergleich vermittelt (Hypothese
3, Mediation, vgl. Baron & Kenny, 1986). Nehmen Kinder
ergebnisorientierte Elternreaktionen und sozial verglei-
chende Elternmotivierung wahr, entwickeln sie in der
Sekundarstufe II eher eine extrinsische Lernmotivation
(Hypothese 4). Die Wirkung der Elternmotivierung durch
Vergleich auf materielle Lebensziele wird durch die extrin-
sische Lernmotivation vermittelt (Hypothese 5, Media-
tion).

Selbstbestimmtes Sozialisationsmuster: Wenn Eltern
ihren Kindern im Jugendalter Autonomie überlassen, wer-
den diese als junge Erwachsene das Lebensziel psycho-

soziale Gesundheit als wichtiger beurteilen (Hypothese 6).
Dieser Effekt wird durch die Elternmotivierung durch Er-
mutigung als Mediator vermittelt (Hypothese 7, Media-
tion). Nehmen Kinder Autonomie unterstützende Eltern-
reaktionen und ermutigende Elternmotivierung wahr, ent-
wickeln sie in der Sekundarstufe II eher eine intrinsische
Lernmotivation (Hypothese 8). Der Effekt der ermutigen-
den Elternmotivierung auf das Lebensziel psychosoziale
Gesundheit wird durch die intrinsische Lernmotivation
vermittelt (Hypothese 9, Mediation).

Methode

Die Auswertungen erfolgten mit Längsschnittdaten des
Forschungsprojekts Familie-Schule-Beruf (FASE B). Alle
Messinstrumente der verschiedenen Erhebungswellen
sind ausführlich in Neuenschwander et al. (2003, 2007,
2009) beschrieben.

Stichprobe

Die Untersuchungsgruppe bestand ursprünglich aus 348
Schülerinnen und 348 Schülern aus 20 Schulen bzw. 39
Klassen (8. Schuljahr) aus Schultypen mit Grund- und er-
weiterten Ansprüchen, welche im Spätherbst 2002 das ers-
te Mal befragt wurden. Sie war repräsentativ für den
deutschsprachigen Kanton Bern. Im Frühsommer 2006
wurden die gleichen Jugendlichen ein zweites Mal und im
Frühjahr 2008 ein drittes Mal befragt. Damit liegt eine
Längsschnittstichprobe über sechs Jahre vor. Die Längs-
schnittstichprobe schließt 134 Schülerinnen und 83 Schü-
ler ein (Durchschnittsalter 2008: 20.1 Jahre). Zwischen den
zum zweiten Messzeitpunkt teilnehmenden und den nicht
teilnehmenden Jugendlichen lagen nur geringe systemati-
sche Rücklaufverzerrungen (Cohen, 1988) in Bezug auf die
in der vorliegenden Studie verwendeten Variablen zum
ersten Messzeitpunkt vor (Elternreaktion ergebnisorien-
tiert t = –3.83, p < .001, Effektstärke d = .14; autonomie-
orientiert t = 2.22, p < .05, d = .09). Auch von der zweiten
zur dritten Erhebung fanden wir keine oder geringe syste-
matische Rücklaufverzerrungen (extrinsische Lernmotiva-
tion t = 1.49, p = .14, d = .07; intrinsische Lernmotivation
t = 1.64, p = .10, d = .08; Elternmotivierung durch Vergleich
mit Gleichaltrigen t = –4.34, p < .001, d = .22; Elternmotivie-
rung durch Ermutigung t = 2.72, p < .01, d = .16). Zudem
wurden nur geringe Rücklaufverzerrungen bezüglich den
Teilnehmenden, welche nur zum ersten Messzeitpunkt teil-
genommen haben, im Vergleich zu Teilnehmenden, welche
zum ersten und dritten Messzeitpunkt teilgenommen
haben, gefunden (Elternreaktion ergebnisorientiert t =
–2.84, p < .01, d = .12; autonomieorientiert t = 3.10, p < .01,
d = .17).

Instrumente

Die Datenerhebungen in den Jahren 2002, 2006 und 2008
wurden mit standardisierten Schülerfragebögen durchge-
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führt. Die Items konnten auf einer vorgegebenen Skala mit
den Polen 4 (stimmt genau) und 1 (stimmt überhaupt nicht)
beantwortet werden.

Erster Messzeitpunkt

Elternreaktion: Die Hauptachsenanalyse ergab zwei Fak-
toren mit Eigenwert > 1, welche 37% der Varianz erklärten.
Für die Skala Autonomie orientierte Elternreaktion wur-
den vier Items (Wild, 1999; Wild & Remy, 2001) verwen-
det. Itembeispiele waren „Meine Eltern fragen mich, wie
sie mir helfen können“ und „Meine Eltern sagen mir nicht
gleich, was ich machen soll, sondern hören sich in Ruhe
an, wie ich selber mit dieser Situation umgehen will“ (  =
.68: M = 3.13; Std = .58). Ergebnisorientierte Elternreak-
tion wurde mit fünf Items (Wild, 1999; Wild & Remy, 2001)
wie zum Beispiel „Meine Eltern versprechen mir, das Ta-
schengeld zu erhöhen, wenn sich meine Leistungen in
Zukunft verbessern“ und „Sie lassen mich so lange zu
Hause lernen, bis ich alle meine Aufgaben erledigt habe“
erfasst (  = .66; M = 1.93; Std = .59).

Zweiter Messzeitpunkt

Falls nicht anders vermerkt, erfolgte die Messung zum
zweiten und dritten Messzeitpunkt auf einer sechsstufi-
gen Ratingskala, die aufgrund einer linearen Transfor-
mation der einzelnen Datenpunkte zu einer Skale mit den
Polen 1 (stimmt überhaupt nicht) und 4 (stimmt voll und
ganz) rekodiert wurde, um die Vergleichbarkeit mit den
Daten der Erhebung zum ersten Messzeitpunkt 2002 zu
vereinfachen.

Elternmotivierung: Die Hauptachsenanalyse ergab
zwei Faktoren mit Eigenwert > 1, welche 40% der Varianz
aufklärten. Der Faktor Elternmotivierung durch Vergleich
mit Gleichaltrigen bestand aus drei Items (in Anlehnung
an MSALT1) wie zum Beispiel „Sie erwähnen mir gegen-
über, dass andere Jugendliche in diesem Fach besser sind“
und „Sie sagen mir, ich soll mich für meine Leistungen
schämen“ (  = .61; M = 1.73; Std = .58). Der Faktor Eltern-
motivierung durch Ermutigung wurde mit drei Items
(in Anlehnung an MSALT) erfasst. Itembeispiele waren
„Meine Eltern ermutigen mich, bei allem mein Bestes zu
geben“ und „Sie sagen mir, dass sie meinen Fähigkeiten
vertrauen“ (  = .62; M = 3.11; Std = .50).

Intrinsische und extrinsische Lernmotivation: Die
Hauptachsenanalyse ergab zwei Faktoren mit Eigenwert >
1, welche 45% der Varianz aufklärten. Der Faktor intrinsi-
sche Lernmotivation bestand insgesamt aus sechs Items,
drei Items zu den Hausaufgaben und drei Items zum Unter-
richt (Wild et al., 2001; Neuenschwander, Goltz, Balmer,
Gasser, Hirt, Ryser & Wartenweiler, 2003). Itembeispiele
waren „Ich mache meine Hausaufgaben, weil ich den Stoff

verstehen möchte“ und „Ich gebe mir im Unterricht Mühe,
weil mich der Unterrichtsstoff interessiert“ (  = .86; M =
3.03; Std = .51). Die extrinsische Lernmotivation wurde
mit sechs Items erfasst, wiederum drei zur Hausaufgaben-
situation und drei zum Unterricht (Wild et al., 2001; Neu-
enschwander et al., 2003). Itembeispiele waren „Ich mache
meine Hausaufgaben, damit mich meine Eltern loben“ und
„Ich gebe mir im Unterricht Mühe, weil von mir erwartet
wird, dass ich mich im Unterricht anstrenge“ (  = .73; M =
2.45; Std = .54).

Der sozioökonomische Status der Familie wurde auf-
grund der Berufsangaben der beiden wichtigsten Bezugs-
personen des Kindes ermittelt. Die Berufsangaben wur-
den gemäß der International Standard Classification of
Occupations (ISCO 88) kodiert. Danach wurde auf dieser
Basis jedem Jugendlichen ein Wert der „Standard Interna-
tional Socio-Economic Index of Occupational Status“
(ISEI) – Skala zugewiesen. Zur Bestimmung des sozio-öko-
nomischen Status der Familie wurde der jeweils höhere
ISEI-Wert der beiden wichtigsten Bezugspersonen des
Kindes gewählt.

Dritter Messzeitpunkt

Persönliche Lebensziele: Klusmann et al. (2005) unterteil-
ten die Lebensziele in extrinsische (materielle) und intrinsi-
sche (Beziehungen, Gesundheit, persönliches Wachstum)
Ziele. Die verwendeten Items in der Erhebung 2008 erga-
ben in der Hauptachsenanalyse vier Faktoren mit Eigen-
wert > 1, welche 61% der Varianz erklärten. Zur Hypothe-
senprüfung wurden nur die Faktoren materielle Lebenszie-
le und psychosoziale Gesundheit eingesetzt, da sich nur
diese aus mehr als zwei Items zusammensetzten und je
mehrere Aspekte der extrinsischen und intrinsischen Le-
bensziele des Aspirations Index (Kasser & Ryan, 1996;
Klusmann et al., 2005) umfassten. Sie widerspiegelten da-
her am stärksten die beiden Lebensziele. Die Skala mate-
rielle Lebensziele bestand aus sechs Items (Klusmann
et al., 2005) wie zum Beispiel „Oft Komplimente wegen mei-
nes Aussehens bekommen“ und „Genug Geld haben, um
alles zu kaufen, was ich will“ (  = .83; M = 2.31; Std = .53).
Psychosoziale Gesundheit wurde mit vier Items (Klus-
mann et al., 2005) erfasst, wie „Einen gesunden Lebensstil
pflegen“ und „Fühlen, dass es Menschen gibt, die mich
lieben und die ich liebe“ (  = .62; M = 3.48; Std = .36). Die
Items wurden auf einer Skala mit den Polen 1 (sehr unwich-
tig) und 4 (sehr wichtig) beantwortet.

Tugenden: Die Tugenden wurden anhand von sechs
Items beurteilt (Eigenkonstruktion). In einer Hauptach-
senanalyse wurden zwei Faktoren gefunden (Eigenwert >
1, Varianzaufklärung 58%). Der Faktor persönliche Tu-
gend umfasste vier Items, wie zum Beispiel „Ich bin
ordentlich“ oder „Ich bin sparsam“ (  = .62; M = 3.05; Std
= .47). Der Faktor soziale Tugend wurde mit zwei Items
erfasst. Itembeispiele waren „Ich sehe gepflegt aus“ und
„Ich bin höflich“ (  = .68; M = 3.63; Std = .34).

Aggressive Tendenzen: Der Faktor aggressive Ten-
denzen setzte sich aus fünf Items zusammen (Neuen-

1 Eccles, J. C. (1983–2000). The Michigan Study of Adoles-
cent and Adult Life Transition (MSALT). Codebook. (vgl. auch
http://www.rcgd.isr.umich.edu/msalt/)
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schwander et al., 2003, 2007) wie zum Beispiel „Ich habe
andere Jugendliche bedroht“ und „Ich habe mitgeholfen,
andere Jugendliche zu ärgern“ (  = .81; M = 1.19; Std =
.49). Die Hauptachsenanalyse erklärte 57% der Varianz
und ergab einen Faktor mit Eigenwert > 1. Die Messung
erfolgte auf einer fünfstufigen Ratingskala mit den Stufen
1 (nie) bis 5 (mindestens einmal pro Woche).

Sozialkompetenzen: Anhand von elf Items (Neuen-
schwander et al., 2003; in Anlehnung an Riemann & All-
göwer, 1993) wurde die Sozialkompetenz der Jugendlichen
erfasst. Die Faktorenanalyse ergab drei Faktoren (Eigen-
wert > 1, Varianzaufklärung 58%). Der Faktor Durchset-
zungsvermögen setzte sich aus vier Items zusammen wie
„Andere Jugendliche hören auf mich“ und „Wenn ich mit
anderen Jugendlichen diskutiere, sage ich immer meine
Meinung“ (  = .70; M = 3.19; Std = .41). Die Konfliktfähig-
keit wurde mit vier Items erfasst wie „Wenn ich mit jeman-
dem nicht gleicher Meinung bin, kann ich trotzdem die
Argumente des anderen verstehen“ und „Ich kann sehr
gut mit Jugendlichen zusammenarbeiten, die ich nicht so
gut mag“ (  = .73; M = 3.11; Std = .42). Der Faktor Offenheit
setzte sich aus drei Items zusammen wie „Ich finde es sehr
einfach, mit einem guten Freund oder einer guten Freun-
din über alles offen zu reden“ (  = .74; M = 3.30; Std = .52).

Wohlbefinden: Das Wohlbefinden setzte sich aus
acht Items (Grob et al., 1991; Neuenschwanderet et al.,
2003) zusammen, wie „Ich freue mich zu leben“ und „Mein
Leben scheint mir sinnvoll“ (  = .86; M = 3.26; Std = .39).
Die Hauptachsenanalyse erklärte 50% der Varianz und
ergab einen Faktor mit Eigenwert > 1.

Selbstwert: Anhand von zehn Items (Neuenschwan-
der et al., 1998, modifiziert nach Rosenberg, 1979) wurde
der Selbstwert erfragt. Die Faktorenanalyse ergab zwei
Faktoren (Eigenwert > 1, Varianzaufklärung 60%). Der
Faktor Selbstabwertung setzte sich aus fünf Items zusam-
men wie „Manchmal fühle ich mich wertlos“ und „Es gibt
nicht viel, auf das ich stolz sein kann“ (  = .83; M = 1.97;
Std = .59). Der Faktor Selbsterhöhung wurde mit fünf Items
erfasst, wie „Insgesamt gesehen bin ich mit mir selbst zu-

frieden“ und „Ich nehme mir gegenüber eine positive Hal-
tung ein“ (  = .80; M = 3.30; Std = .37).

Ergebnisse

Im Folgenden sollen die eingeführten Hypothesen mit dem
beschriebenen Datenmaterial überprüft werden. Um die
Bedeutung der beiden Lebensziele zu illustrieren und um
Hypothese 1 zu überprüfen, wurden in einem ersten
Schritt Pearson Korrelationen gerechnet (vgl. Tabelle 1).
Jugendliche, welche eher materielle Lebensziele anstre-
ben, weisen höhere Werte bezüglich der aggressiven Ten-
denz auf und zeigen eine geringere Konfliktfähigkeit. Le-
bensziele der psychosozialen Gesundheit gehen eher mit
persönlichen und sozialen Werten sowie mit sozialen
Kompetenzen wie Konfliktfähigkeit und Offenheit gegen-
über Freunden/-innen einher. Zudem weisen Jugendliche,
welche Ziele der psychosozialen Gesundheit als wichtiger
beurteilen, auch ein höheres Wohlbefinden und einen
höheren Wert der Selbsterhöhung auf. Die Bedeutung
von Lebenszielen korrespondiere offenbar wesentlich mit
den eigenen sozialen Kompetenzen und gewissen Selbst-
konzeptdimensionen.

In einem zweiten Schritt wurden Korrelationen zwi-
schen den postulierten Prädiktoren berechnet. Diese er-
möglichen, die zwei postulierten Sozialisationsmuster
(selbst- und fremdbestimmt) im Hinblick auf ihre Unab-
hängigkeit zu vergleichen. Tabelle 2 zeigt eine positive
Korrelation zwischen den intrinsischen und extrinsischen
Lebenszielen. Die beiden Lebensziele werden beide eher
als wichtig bzw. nicht als wichtig erachtet. Allerdings kor-
relieren die Prädiktoren der fremdbestimmten Sozialisation
nicht signifikant mit den Prädiktoren der selbstbestimmten
Sozialisation. Die beiden Sozialisationsmuster sind weit-
gehend unabhängig voneinander. Jedoch unterscheiden
sich die Einflussvariablen je nach Lebensziel, woraus auf-
grund der Ergebnisse in Tabelle 2 zwei verschiedene So-
zialisationsmuster deutlich werden. Es liegen Korrelatio-
nen zwischen den Lebenszielen und der Elternreaktion im
Bereich .15 � r � .17 vor. Auch zeigen sich Korrelationen

Tabelle 1. Bedeutung von materiellem Lebensziel und Lebensziel psychosoziale Gesundheit (Erhebungsjahr 2008)

N M Std Materielle Psychosoziale

1. Tugend: persönlich 202 3.03 .47 .06 .29**

2. Tugend: sozial 202 3.57 .35 .12 .39**

3. Aggressive Tendenzen 204 1.21 .44 .26** –.16*

4. Soz. K. Durchsetzungsfähigkeit 224 3.08 .38 .13 .11

5. Soz. K. Konfliktfähigkeit 224 3.10 .39 –.21** .30**

6. Soz. K. Offenheit 224 3.22 .50 .00 .18*

7. Wohlbefinden 225 3.25 .34 –.04 .23**

9. Selbsterhöhung 225 3.32 .34 .10 .23**

10. Selbstabwertung 223 1.97 .58 .03 –.03

Anmerkungen: N = Anzahl Teilnehmende, M = Mittelwert, Std = Standardabweichung, Soz. K. = Sozialkompetenzen, ** p < .01, * p < .05.
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zwischen der Elternmotivierung und den Lebenszielen im
Bereich .23 � r � .26, die Korrelationen der Lebensziele
mit intrinsischer und extrinsischer Lernmotivation liegen
im Bereich .22 � r � .25. Das Geschlecht korreliert mit dem
Lebensziel psychosozialer Gesundheit. Hier zeigt sich,
dass diese Lebensziele weiblichen Jugendlichen wichtiger
sind als männlichen.

Zur Überprüfung des vorgeschlagenen Prozessmo-
dells der Familiensozialisation wurden hierarchische Re-
gressionsanalysen gerechnet. Wegen der geringen Stich-
probengröße wurde auf die Schätzung von Struktur-
gleichungen oder Mehrebenenanalysen verzichtet. Von
Interesse ist, welche familiären Sozialisationsprozesse im
8. Schuljahr die verschiedenen Lebensziele der Jugendli-
chen im Alter von etwa 20 Jahre vorhersagen, und welche
Mediatoren eine Rolle spielen. Von einer Mediatorvariab-
le B wird gesprochen, wenn sie den Zusammenhang zwi-
schen einer zeitlich vorangehenden Variablen A und einer
zeitlich nachfolgenden Variablen C unterdrückt, und wenn
sie von der Variablen A vorhergesagt wird (Baron & Ken-
ny, 1986). Zu Kontrollzwecken wurden überdies Ge-
schlecht und Schicht jeweils im letzten Schritt in die Glei-
chung mit aufgenommen.

Gemäß Tabelle 3 kann die Bedeutung der materiellen
Lebensziele im Jahr 2008 durch die ergebnisorientierte
Elternreaktion im 8. Schuljahr signifikant vorhergesagt
werden (Hypothese 2). In einem zweiten Schritt wird zu-
sätzlich die Elternmotivierung durch Vergleich mit Gleich-
altrigen im elften Schuljahr in die Gleichung einbezogen.
Der Effekt der Elternreaktion verschwindet, die Elternmoti-
vierung wird jedoch signifikant. Die Elternmotivierung
durch Vergleich korreliert ihrerseits mit der ergebnisorien-
tierten Elternreaktion (vgl. Tabelle 2). Zur Überprüfung der
Mediationshypothese, wie signifikant sich unter dem Ein-
bezug der Elternmotivierung der Zusammenhang zwi-
schen der Elternreaktion und des Lebensziels verringert,
wurde der Sobel Test eingesetzt (vgl. MacKinnon, Fair-
child & Fritz, 2007). Dieser überprüft, ob eine Mediatorva-
riable B den Zusammenhang der Variablen A und C signi-
fikant verringert. Das Ergebnis wurde signifikant (z = 2.6,
p < .01). Es zeigt sich zudem ein Geschlechtereffekt bezüg-
lich der Elternmotivierung. Schüler erfahren eher Eltern-
motivierung durch den Vergleich mit ihren Gleichaltrigen
als Schülerinnen (vgl. Tabelle 2). Die durch die Jugendli-
chen wahrgenommene Art, wie die Eltern ihre Kinder moti-
vierten, mediiert gemäß Hypothese 3 den Effekt der Eltern-
reaktion auf die Lebensziele, dieser Zusammenhang bleibt
auch jenseits der Kontrollvariablen Geschlecht und
Schicht bestehen.

Im dritten Schritt werden materielle Lebensziele zusätz-
lich durch die extrinsische Lernmotivation vorhergesagt
und tendenziell signifikant (p < .10). Unter dem Einbezug
der extrinsischen Motivation verringert sich der Zusam-
menhang zwischen der Elternmotivierung und des Le-
bensziels nicht signifikant (Sobel Test: z = 1.6, p = .11).
Entgegen Hypothese 5 bleibt der Effekt der Elternmotivie-
rung durch Vergleich unverändert, die Hypothese 5 kann
nicht bestätigt werden. In einem vierten Schritt werdenTa
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zusätzlich das Geschlecht und der sozioökonomische Sta-
tus als Kontrollvariablen in die Gleichung einbezogen,
ohne dass diese das Ergebnis substanziell verändern.
Die extrinsische Lernmotivation wird gemäß Hypothese 4
durch die ergebnisorientierte Elternreaktion vorhergesagt,
deren Effekt aber nach Einbezug der Elternmotivierung
durch Vergleich nur noch tendenziell (p < .10) gefunden
wird. Zusammengefasst kann die Wichtigkeit materieller
Lebensziele durch die wahrgenommene ergebnisorientier-
te Elternreaktionen im 8. Schuljahr signifikant vorherge-
sagt werden, wobei dieser Effekt durch die Elternmotivie-
rung durch Vergleich vermittelt wird. Die extrinsische
Lernmotivation sagt das Lebensziel zusätzlich vorher,
jedoch bildet sie keine Mediatorvariable zwischen den
Elternreaktionen und dem materiellen Lebensziel.

Das Muster der selbstbestimmten Familiensozialisa-
tion wurde anhand von hierarchischen Regressionsanaly-
sen überprüft. Für das Lebensziel psychosoziale Gesund-
heit zeigt sich ein ähnliches Bild wie für das materielle Le-
bensziel. Gemäß Tabelle 4 sagt die Autonomie orientierte
Elternreaktion im 8. Schuljahr die Bedeutung des Lebens-
ziels psychosoziale Gesundheit im Jahr 2008 signifikant
vorher (Hypothese 6). In einem zweiten Schritt wird die
Elternmotivierung durch Ermutigung aus dem Jahr 2006
berücksichtigt. Der Effekt der Elternreaktion verschwin-
det, wobei die Elternmotivierung signifikant wird. Die El-
ternmotivierung korreliert signifikant mit der Autonomie
orientierten Elternreaktionen (vgl. Tabelle 2). Der Effekt
der Elternreaktion wird gemäß Hypothese 7 durch die El-
ternmotivierung mediiert (Sobel Test: z = 2.4, p < .05). Im
dritten Schritt wird die intrinsische Motivation der Ju-
gendlichen im Jahr 2006 in die Gleichung einbezogen und
signifikant. Unter dem Einbezug der intrinsischen Motiva-
tion wird der Zusammenhang zwischen der Elternmotivie-
rung und des Lebensziels signifikant verringert (Sobel
Test: z = 2.20, p < . 05). In Übereinstimmung mit Hypothese
9 nimmt der Effekt der Elternmotivierung durch Ermuti-
gung nach Einbezug der intrinsischen Motivation deut-
lich ab. Die intrinsische Motivation ihrerseits wird durch
die Elternmotivierung vorhergesagt, aber nicht durch die
Autonomie orientierte Elternreaktion (nur partielle Bestä-
tigung von Hypothese 8). Die Ergebnisse zeigen, dass
die von den Jugendlichen wahrgenommene Reaktion der
Eltern auf schulische Erfahrungen der Kinder das Lebens-
ziel psychosoziale Gesundheit im frühen Erwachsenen-
alter und indirekt die intrinsische Lernmotivation vorher-
sagen. Im vierten Schritt werden zu Kontrollzwecken
wiederum das Geschlecht und der sozioökonomische Sta-
tus der Familie in die Gleichung einbezogen. Es zeigt sich
ein Geschlechtereffekt für das Lebensziel psychosoziale
Gesundheit. Weibliche junge Erwachsene messen diesem
Lebensziel eine höhere Bedeutung zu als männliche. Das
Geschlecht suprimiert zudem den Effekt der intrinsischen
Motivation auf das Lebensziel psychosoziale Gesundheit.
Die Schicht zeigt bezüglich der intrinsischen Motivation
einen signifikanten Effekt, was einen Kompositionseffekt
darstellt und nicht interpretiert wird. Zusammengefasst
kann auch das Lebensziel psychosoziale Gesundheit bei
jungen Erwachsenen durch die wahrgenommene Autono-
mie orientierte Elternreaktion im 8. Schuljahr signifikantTa
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vorhergesagt werden, wobei dieser Effekt durch die El-
ternmotivierung durch Ermutigung und indirekt durch die
intrinsische Motivation vermittelt wird.

Diskussion

Die vorliegende Studie zeigt auf der Basis einer sechsjäh-
rigen Längsschnittuntersuchung, den Einfluss des famili-
ären Umfelds auf die Entwicklung des materiellen Lebens-
ziels und des Lebensziels psychosoziale Gesundheit. Die
Ergebnisse zeigen theoriekonform, dass die zwei Arten
von Lebenszielen zu Beginn des Erwachsenenalters durch
wahrgenommene Elternreaktionen beeinflusst werden.
Wenn Jugendliche in der Familie viel Selbstbestimmung
und Autonomie erleben, entwickeln sie Lebensziele der
psychosozialen Gesundheit. Erleben sie in der Familie viel
Fremdbestimmung, so werden mit 20 Jahren die materiel-
len Lebenszielen wichtiger eingeschätzt. Wie Eltern auf
schulische Leistungen ihrer Kinder reagieren und sie mo-
tivieren, sagt die Entwicklung von unterschiedlichen Mo-
tivationslagen in der Sekundarstufe II und von Lebenszie-
len im jungen Erwachsenenalter vorher. Ungeklärt blieben
aber die Wechselwirkungen zwischen den Sozialisations-
mustern: Das Erleben von Autonomie erlaubt keine Vor-
hersagen der Wichtigkeit von materiellen Lebensziele,
bzw. das Erleben von Fremdbestimmung sagt Lebensziele
der psychosozialen Gesundheit nicht vorher. Das Verfol-
gen bestimmter Lebensziele korreliert nicht nur mit dem
Selbstwert, sondern hängt auch mit dem Wohlbefinden
und der Zufriedenheit zusammen und korrespondiert mit
sozialen Werten, Kompetenzen und Verhaltensweisen.

In der vorliegenden Studie wurde kein Zusammenhang
zwischen der Autonomie orientierten Elternreaktion und
der intrinsischen Motivation der Kinder gefunden, ob-
wohl dieser Zusammenhang in anderen Studien nachge-
wiesen wurde (vgl. Ginsburg & Bronstein, 1993; Deci &
Ryan, 1980, 1985). Festzuhalten ist, dass es insgesamt
wenige Untersuchungen zu familiären Bedingungen von
Lebenszielen gibt, und dass die vorhandenen Untersu-
chungen auf Querschnittdaten basieren und nicht wie im
vorliegenden Fall auf Längsschnittsdaten. Die in früheren
Studien gefundenen Effekte könnten auf kurzfristig ablau-
fende Wirkbeziehungen hindeuten, die mit den vorliegen-
den Daten nicht gefunden werden konnten. Eine andere
Erklärung für den nicht gefundenen Zusammenhang
könnte sein, dass nach Deci und Ryan (2000) das Erleben
von Autonomie nicht automatisch zu intrinsischer Lern-
motivation führen muss. Umwelten, in denen man sich
autonom und kompetent fühlt, können die intrinsische
Lernmotivation fördern und erleichtern, nicht aber verur-
sachen. Die Befriedigung des Autonomiebedürfnisses ist
lediglich eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedin-
gung für die intrinsische Lernmotivation. Im vorliegenden
Fall übte die Elternmotivierung durch Ermutigung einen
größeren Einfluss auf die Entwicklung der intrinsischen
Motivation aus.

Die Annahme, dass der Einfluss kontrollierender und
vergleichender Elternmotivierung auf materielle Lebens-Ta
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ziele durch die extrinsische Motivation mediiert wird,
konnte in dieser Studie nicht bestätigt werden. Die von
den Jugendlichen wahrgenommene Motivierung der El-
tern durch soziale Vergleiche oder Anreize stellt nach Deci
und Ryan (2000) eine extrinsische Konsequenz dar, wel-
che nicht verinnerlicht ist und unabhängig von der extrin-
sischen Motivation die Entwicklung von materiellen
Lebenszielen beeinflusst. Die fehlende Mediation ver-
deutlicht den starken Einfluss externaler Regulationen,
Konsequenzen und Anreize, wie der Elternmotivierung,
für die Wichtigkeitseinschätzung von materiellen Lebens-
zielen. Das soziale Umfeld Familie reguliert das Erreichen
von materiellen Zielen unabhängig von der extrinsischen
Lernmotivation, welche sich je nach Grad der Selbstbe-
stimmung unterscheiden kann (Ryan, 1995).

Einschränkend ist festzuhalten, dass der Fokus der
Untersuchung auf der Hypothesenprüfung lag und nicht
auf einem Konzept, das die Varianz der Lebensziele maxi-
mal aufklärte. In der Tat sind die aufgeklärten Varianzen
nicht hoch. Vermutlich verinnerlichen Jugendliche Eltern-
werte und -verhaltensweisen aktiv und verändern sie
dabei. Entsprechend konnten wir den postulierten Media-
tionseffekt zwischen der Elternmotivierung und den Le-
benszielen nur für die intrinsische Motivation nachwei-
sen. Die Elternmotivierung beeinflusst das Entstehen
bestimmter Lebensziele im fremdbestimmten Sozialisa-
tionsmuster direkt und – im Fall der selbstbestimmten
Sozialisation – indirekt über die intrinsische Motivation.
Entsprechend beeinflussen die Lebensziele der Jugendli-
chen auch Erwartungen der Eltern an ihre Kinder (Grusec,
Rudy & Martini, 1997; Nurmi, 2004).

Leider konnten die Ergebnisse nicht anhand einer
zweiten Kohorte überprüft werden. Dies ist bedauerlich,
weil Lebensziele kohortenspezifischen Sozialisationsein-
flüssen unterworfen sind. Die Studie bedarf daher der Re-
plikation. Einschränkend muss festgestellt werden, dass
Jugendliche für die Konstruktion ihrer Lebensziele auch
ihre Geschwister (Jenkins Tucker, Barber & Eccles, 1996;
Malmberg, 1996) und kulturelle Werte oder Peers (Nurmi,
2004) berücksichtigen. Möglicherweise üben die Eltern
einerseits einen direkten Einfluss auf die Entwicklung der
Lebensziele ihrer Kinder aus und andererseits einen indi-
rekten Einfluss über die Peers. Fuligni und Eccles (1993)
konnten zeigen, dass Jugendliche, welche wenige Mitbe-
stimmungsmöglichkeiten in der Familie hatten, eher Rat-
schläge zur Zukunftsplanung bei ihren Freunden suchten.
Überdies sozialisiert auch die Schule: Ryan und Grolnick
(1986) zeigten, dass Kinder vermehrt nach extrinsischer
Kontrolle wie Belohnungen suchten, wenn die Lehrkräfte
ihre Wünsche und Bedürfnisse vernachlässigten. Kinder
wachsen in verschiedenen Sozialisationskontexten auf,
die als Referenzen für die Entwicklung von Lebenszielen
in der zukünftigen Forschung eine Rolle spielen sollten.
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