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Zusammenfassung

Die kognitive Entwicklung erreicht nach Piaget ihren Hohepunkt im formal-operationalen
Denken in der Adoleszenz. Kritiker sind jedoch der Meinung, dass ein Individuum auch
jenseits dieser Stufe einer kognitive Veranderung und Entwicklung unterliegt.
Dementsprechend wurde das Konstrukt postformalen Denkens entworfen, das weitaus
komplexere kognitive Fahigkeiten postuliert. Anhand des von Hellmer (2015) erweiterten
Complex Postformal Thought Questionnaire nach Sinnott (1998) wurde postformales
Denken bei Psychologiestudierenden, unter der Annahme, dass ein Studium einen
positiven Einfluss auf postformales Denken hat, untersucht. Die Stichprobe besteht aus
158 Bachelor- und Masterstudierenden (70 % Frauen, 30 % Manner) der Universitét
Wien. Die Erhebung erfolgt mittels Online-Fragebogen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich
Studierende im Bachelorstudium nicht signifikant von Masterstudierenden unterscheiden.
Der Fortschritt im Studium hat in der vorliegenden Stichprobe keinen Effekt auf die
Entwicklung postformalen Denkens. Der angenommene Zusammenhang konnte fir die
vorliegende Stichprobe nicht bestatigt werden. Fir die Zukunft gilt es, das erweiterte
Erhebungsinstrument an gréReren Stichproben zu (berprifen, beziehungsweise neue

Verfahren, die postformales Denkens vielmehr als F&higkeit messen, zu entwickeln.



Abstract

According to Piaget the cognitive development comes to an end after the formal
operational thought during the adolescence. In the opinion of some researchers there are
further cognitive developments and changes. They postulated a more complex postformal
stage of thinking. The level of postformal thought has been measured with the Complex
Postformal Thought Questionnaire from Sinnott (1998), extended by Hellmer (2015). The
study is looking for a difference between students in earlier semesters and advanced
students as well as for an influence of the student’s progress on postformal thought. The
sample consists of 158 Bachelor- and Masterstudents (70 % female, 30 % male) from the
University of Vienna, which had to fill out an online survey. The results show that there is
no difference between the two groups, beginners and advanced students. The progress of
the studies does not have an impact on the development of postformal thought. Future
research should focus on applying the extended questionnaire on a larger sample and on

the development of different methods to assess postformal thought.
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Vorwort

Die Psychologie befasst sich schon immer mit der kognitiven Entwicklung des Menschen
uber die Lebensspanne hinweg. Sich &ndernde Zeiten und neue Technologien bringen
stdndig neue Aspekte in bereits bestehende Theorien ein und stellen diese in Frage. Wohl
einer der bedeutendsten Psychologen, der sich mit der kognitiven Entwicklung beschéftigt
hat, war Jean Piaget, dessen Theorie bis heute kaum an Gultigkeit verloren hat.

Die Anspriiche der heutigen Zeit &ndern sich jedoch rasant und das Individuum wird mit
stets komplexeren Thematiken konfrontiert. Neue Entwicklungen auf den verschiedensten
Gebieten, aber auch das miteinander Leben und Agieren in sozialen Gruppen verlangen
vom Individuum, verschiedene Standpunkte und Rahmenbedingungen zu reflektieren, zu
tolerieren und in das eigene Wertesystem zu integrieren (Sinnott, 1998). Die Flexibilitat

im Denken gewinnt also immer mehr an Bedeutung.

Die vorliegende Arbeit behandelt diesen Aspekt der kognitiven Entwicklung. Die Rolle
von postformalem Denken im Psychologiestudium gilt bisher als nahezu unerforscht,
obwohl bereits seit mehreren Jahrzehnten Uberlegungen und theoretische Konstrukte dazu
bestehen.

Basierend darauf wurden weitere Aspekte postformalen Denkens in enger
Zusammenarbeit mit meiner Kollegin Manuela Hellmer erarbeitet. Aufbauend auf diesem
zusétzlichen, theoretischen Konzept wurde das bislang einzige Verfahren zur Erfassung
postformaler Fahigkeiten gemeinsam erweitert und einer statistischen Analyse sowie einer
Konstruktvalidierung unterzogen (vgl. dazu Hellmer, 2015). Die Daten wurden
gemeinsam mit Manuela Hellmer erhoben. Die verwendeten Datensétze sind somit ident.
Die Frage, welche Position postformales Denken im Psychologiestudium einnimmt, soll

im Folgenden beantwortet werden.
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Theoretischer Hintergrund

1. Theoretischer Hintergrund

Die heutige Zeit und der rasche Wandel bringen immer hohere Anforderungen an das
Individuum mit sich. Zur Bewaltigung des Alltags und der Aufgaben, mit denen man vor
allem im Rahmen von hoherer Bildung konfrontiert wird, werden komplexe kognitive
Fahigkeiten benotigt. Ist formal-operationales Denken, das die hochste Stufe in der
Entwicklungstheorie nach Piaget kennzeichnet, fir diese Anforderungen ausreichend?
Damit und mit der Frage, wie sich das Denken im Erwachsenenalter - jenseits der
Entwicklungsstadien von Piaget - weiterentwickelt und veréndert, haben sich viele
Autoren beschéftigt. Eine Vielzahl theoretischer Ansétze existiert nebeneinander. Eines
haben sie aber meistens gemeinsam, postformales Denken kann als Konzept fir die
kognitive Entwicklung im Erwachsenenalter gesehen werden und stellt eine Form
erwachsenen Denkens dar (Arlin, 1975; Kallio, 2011; Sinnott, 1998). Ob postformales
Denken tatsachlich eine hohere Stufe als formales Denken darstellt und sich tatsachlich
durch komplexere kognitive Operationen auszeichnet, steht zur Diskussion. Denn es gibt
auch den Standpunkt, dass sich die formalen Operationen nur mehr auf ein und derselben

Ebene verdndern, abstrakter und vielseitiger werden (Marchand, 2001, 2002).

Diese Studie hat das Ziel, postformales Denken bei Psychologiestudierenden als eigene
kognitive Entwicklungsstufe genauer zu betrachten. Hat das Studium, also die
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Thematiken, tatsdchlich einen Einfluss auf die
Entwicklung postformalen Denkens? Diese Fragestellung soll anhand eines bestehenden
Verfahrens von Sinnott (1998) untersucht werden. Dieses wurde allerdings im Vorfeld
aufgrund einiger theoretischer Uberlegungen (vgl. dazu genauer Hellmer, 2015) erweitert

und erganzt.

Im ersten Teil dieser Arbeit soll unter anderem auf die der Forschungsfrage zu Grunde
liegenden Theorie eingegangen werden. Zu Beginn wird ein Uberblick (ber die
Entwicklungstheorie von Jean Piaget gegeben, die den theoretischen Hintergrund und die
Basis fur die vorliegende Arbeit darstellt. Im Anschluss daran sollen, aufbauend auf
Piagets Theorie, unterschiedliche Modelle und Ansédtze von postformalem Denken
vorgestellt werden. Ausgehend von diesen unterschiedlichen theoretischen Konstrukten
wird im zweiten Teil der Arbeit empirisch untersucht, inwieweit postformales Denken bei

Psychologiestudierenden der Universitat Wien ausgepragt ist und in welchem Ausmal
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Theoretischer Hintergrund

sich Studentinnen und Studenten im Bachelorstudium von jenen im Masterstudium
unterscheiden. Des Weiteren soll geklart werden, ob formal-operationales Denken eine
notwendige Voraussetzung fir postformales Denken darstellt und welche Variablen

auflerdem noch in Zusammenhang mit postformalem Denken stehen.

1.1 Die Entwicklungstheorie nach Piaget

Jean Piaget pragte die Forschung tiber die kognitive Entwicklung vom Sauglings- bis zum
Jugendalter. Ein zentraler Aspekt seiner Theorie stellt der Prozess der Anpassung dar, der
die Grundlage fir die Entstehung neuer kognitiver Strukturen bildet (Berk, 2011, S. 21).
Jedes Kind konstruiert sein Wissen selbst, indem es mit der Umwelt in Interaktion tritt,
auf sie wirkt und auf diese Weise unterschiedliche Erfahrungen macht, welche im
Bewusstsein abgebildet werden (Berk, 2011, S. 21; Piaget, 1972). Diese Interaktion
geschieht mittels zweier unterschiedlicher Prozesse, der Assimilation und der
Akkommodation. Piaget (1972) definiert Intelligenz als eine Form der Anpassung. Diese
Anpassung und das Wirken des Individuums auf die Umwelt bezeichnet er als
Assimilation. Die dadurch entstehenden Veranderungen werden funktionell unter anderem
von der Wahrnehmung und von Denkoperationen bestimmt. Die gedankliche Assimilation
besteht aus der Integration von Objekten in vorhandene Verhaltensschemata. Unter
Schemata sind Strukturen zu verstehen, die die Verarbeitung von Erfahrungen
ermdglichen und denen verschiedene Bedeutungen zugeordnet sind (Berk, 2011, S. 201).
Sie stellen dem Menschen zur Verfiigung stehende Handlungsmuster dar, die wiederholt
eingesetzt werden konnen (Piaget, 1972). Das Gegenstiick zur Assimilation stellt die
Akkommodation dar. Bei diesem Anpassungsprozess reagiert das Individuum auf
Veranderungen der Umwelt, indem es seine Handlungsweisen, mit denen es auf die

Umgebung reagiert, veréndert.

Diese beiden Adaptionsprozesse befinden sich in einem Gleichgewicht. Das Individuum
strebt, im dauernden Austausch mit der Umwelt stehend, einen Zustand kognitiven
Gleichgewichts an. Diesen bezeichnet Piaget (1972) als Aquilibrium. In Zeiten geringer
Verénderung in der kognitiven Entwicklung kommt es eher zu einer Assimilation, was zu
einem ausgeglichenen Zustand fuhrt. Vorhandene Schemata werden dazu verwendet, um
die Realitat und die Erfahrungen zu interpretieren und um danach zu handeln. Kommt es
jedoch zu groReren Entwicklungsverdnderungen, empfindet man ein kognitives

Ungleichgewicht. Man erkennt, dass die neuen Informationen und Erfahrungen nicht in
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bereits vorhandene Schemata eingeordnet werden konnen. Es kommt somit zur
Akkommodation, bei der neue Schemata konstruiert werden, oder bereits bestehende
angepasst werden (Berk, 2011, S. 201; Piaget, 1972).

Eine andere Mdglichkeit Schemata zu verandern und neue zu schaffen ist die Organisation
bestehender Schemata. Diese werden von dem Individuum neu geordnet und mit anderen
bestehenden Schemata verknipft. Dadurch entsteht ein neues kognitives Netzwerk an
Verhaltensmustern (Berk, 2011, S. 201).

1.2 Die vier Stufen der kognitiven Entwicklung

Im folgenden Abschnitt werden die vier Entwicklungsstufen nach Piaget genauer
vorgestellt, um einen Uberblick tiber die kognitive Entwicklung vom Sauglings- bis in das

Jugendalter zu bekommen.

1.2.1 Die sensomotorische Stufe

Diese Entwicklungsstufe reicht von der Geburt bis zum Ende des zweiten Lebensjahres.
Die sensomotorische Intelligenz wird von Piaget (1972) als der Ursprung des Denkens
gesehen und wirkt das gesamte weitere Leben auf unser Denken. Auch laut Inhelder und
Piaget (1958) charakterisiert diese Phase den Ursprung kindlicher Intelligenz und dient der
Konstruktion der kindlichen Realitadt. Sensomotorisches Verhalten dient als Modell fir
alle folgenden Entwicklungsstufen und basiert auf angeborenen Reflexen (Feldman,
2004).

Bereits von Geburt an, steht das Individuum im stdndigen Austausch mit seiner Umwelt.
Die bereits erwahnten Adaptionsprozesse, Assimilation und Akkommodation, finden
bereits im S&uglingsalter statt. Piaget (1972) beschreibt diese Form von Intelligenz als ein
Koordinieren aufeinanderfolgender Wahrnehmungen und Bewegungen. Dabei wird
jedoch nie ein Gesamtbild wahrgenommen, sondern eine einzeln hintereinander
ablaufende Sequenz von Eindriicken. Dies fiihrt noch nicht zur Erkenntnis, sondern dient
rein zur Durchfuhrung einer Handlung. Die sensomotorische Intelligenz umfasst
ausschlieBlich die konkrete Wirklichkeit und reale Gegenstande (Inhelder & Piaget, 1958).

Im Verhéltnis zu den spateren Stadien durchléuft das Kind in der sensomotorischen Phase
die meisten Entwicklungsschritte (Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972). In den ersten
Lebensmonaten beschréanken sich die adaptiven Verhaltensweisen auf Reflexe und

15
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einfache motorische Gewohnheiten, die sich rund um die eigene Person drehen. Immer
Ofter werden Verhaltensweisen imitiert und einfache Schemata werden gebildet. Gegen
Ende des ersten Lebensjahres kdnnen Kinder bereits zielgerichtetes und absichtliches
Verhalten zeigen und vorhandene Verhaltensschemata miteinander kombinieren um
einfache Probleme zu 16sen. Diese Féhigkeit verbessert sich fortwahrend. Hinzu kommen
nun auch die Objektpermanenz und der Symbolismus. Unter Objektpermanenz versteht
man die kognitive Fahigkeit eines Kindes, zu wissen, dass ein Gegenstand weiter existiert,
auch wenn er sich aktuell nicht im Blickfeld befindet oder daraus entfernt wird. Beim
Symbolismus handelt es sich um die Fahigkeit des Kindes, symbolische Tatigkeiten im
sogenannten ,,Als-0b-Spiel* zu zeigen. Ein Kind beispielsweise tut so, als ob es schlaft.
Die Nachahmung von neuen Verhaltensweisen dient nun der Adaption. Am Ende der
sensomotorischen Phase beherrscht das Kind bereits die Fahigkeit, mentale
Repréasentationen - also innere Vorstellungen tber Dinge und Sachverhalte - zu schaffen.
Dadurch verbessert sich die Denkfahigkeit deutlich und Probleme kdnnen besser geldst
werden (Berk, 2011, S. 205; Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972).

1.2.2 Die praoperationale Stufe

Die praoperationale Phase erstreckt sich vom zweiten bis zum siebten Lebensjahr und
lasst sich in das vorbegriffliche Denken (zweites bis viertes Lebensjahr) und das
anschauliche Denken (funftes bis siebtes Lebensjahr) gliedern. Piaget (1972) zufolge ist
der Ubergang von der sensomotorischen Stufe zu der praoperationalen Stufe eine groRe
Veranderung und umfasst die Zunahme symbolischer Aktivitaten. Die Sprache stellt unser
wichtigstes Werkzeug mentaler Repréasentationen dar (Berk, 2011, S. 302). Sie
differenziert Handlungen vom Denken und ist der wichtigste Aspekt der kognitiven
Entwicklung in der Kindheit (Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972). Die Entwicklung des
,,Als-ob-Spiels®, also dem symbolischen Spiel, nimmt, wie zuvor erwéhnt, seine Anfange
schon in der sensomotorischen Phase und wird in der ersten Halfte der prdoperationalen
Phase, dem vorbegrifflichen Denken, weiterentwickelt. VVorbegriffe stellen Symbole und
Schemata dar, die das Kind an gelernte sprachliche Zeichen anknlpft. Sie existieren
zwischen der Individualitdt und der Allgemeinheit des Begriffs und der Vorstellung von
Dingen (Piaget, 1972). Ein Kind in dieser Phase unterscheidet noch nicht zwischen ,,die
Schnecke* und ,,die Schnecken®. Trifft es im Laufe des Tages wiederholt auf eine
Schnecke, geht das Kind davon aus, dass ein und dieselbe Schnecke einfach immer wieder

auftaucht. Die Unterscheidung zwischen ,,alle” und ,,einige” ist noch nicht moglich, so
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wie die Fahigkeit zu erkennen, dass es individuelle und dauerhafte Gegensténde gibt, auch
wenn sie in zeitlich oder rdumlich groflen Abstanden erscheinen (z. B. die Schnecke)
(Piaget, 1972).

Das Kind Ubt und festigt in dieser Zeit durch das symbolische Spiel neu erworbene
Schemata, die immer komplexer werden. Das Spiel 16st sich 6fter und weiter von der
Realitat ab und der Selbstbezug nimmt mehr und mehr ab (Berk, 2011, S. 303).

Auch wenn die kognitiven Fahigkeiten stark ausgebaut werden, sind Kinder, wie es der
Name dieser Phase schon andeutet, noch nicht zu Operationen fahig. Unter Operationen
sind nach Piaget (1972) mentale VVorgénge zu verstehen, die logischen Regeln folgen. Sie
dienen der geistigen Transformation von Informationen Uber die Realitét, die zur Lésung
von Problemen benutzt werden. Eine Operation unterscheidet sich von normalem
zielgerichteten Handeln und Verhalten dahingehend, dass operationales Handeln

reversibel ist und verinnerlicht wird.

Die praoperationale Phase wird von Inhelder und Piaget (1958) auch als pralogische Phase
bezeichnet. Dies mag am deutlich ausgepragten Egozentrismus des Kindes liegen. Es ist
noch nicht in der Lage, die eigene symbolische Perspektive von der von anderen Personen
zu unterscheiden und assimiliert die Wirklichkeit an die eigenen Interessen. Piaget (1972)
ist der Meinung, dass der Egozentrismus den Prozess der Akkommodation behindert und
somit falsch gezogene Schliisse nicht reversibel sind. Diese Irreversibilitdt von Annahmen
ist das wohl prégnanteste Merkmal der praoperationalen Phase. Das Kind ist in dieser
Phase auch noch nicht im Stande, Invarianz beziehungsweise Konstanz zu erkennen. Dies
bedeutet, dass es noch nicht die Erkenntnis dartiber erlangt hat, dass bestimmte
physikalische Eigenschaften von Gegenstanden trotz der Veranderung deren dufl3eren
Erscheinung gleich bleiben. Dies liegt daran, dass sich das Kind durch die Anschauung
tauschen l&asst. Als weiteres Merkmal dieser Entwicklungsstufe, die Piaget (1972) eben als
anschauliches Denken bezeichnet, sei auch noch die Zentrierung des Denkens erwéhnt.
Das Kind konzentriert sich lediglich auf einen Aspekt der Situation, andere wichtige
Aspekte werden vernachlassigt. Diese Anschauung schrankt jegliche logische Operation
des Kindes ein. Auch das korrekte Zuordnen in Klassen und Unterklassen, basierend auf
Merkmalen, ist in dieser anschaulichen, préoperationalen Phase noch nicht mdoglich (Berk,
2011, S. 306; Piaget, 1972).
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1.2.3 Die konkret-operationale Stufe

Zwischen dem 7. und dem 11. Lebensjahr befinden sich Kinder in der konkret-
operationalen Entwicklungsphase. Das Denken wird zunehmend logischer, organisierter
und flexibler, wenn es sich um konkrete Informationen handelt. Denkoperationen sind
allerdings noch nicht flir abstrakte oder hypothetische Aufgaben, die der Realitédt nicht
entsprechen, geeignet (Piaget, 1972). Nach Berk (2011, S. 401) sind allerding
Denkoperationen, die logischen Regeln folgen mdglich. Ein Beispiel stellen
Konservierungsaufgaben dar. Sie erfordern von einem Kind die Féhigkeit zu erkennen,
dass physikalische Eigenschaften eines Gegenstandes (z. B. Wassermenge) gleich bleiben,
auch wenn sich deren Erscheinungsbild &ndert. Wird ein Liter Wasser aus einem Glas in
eine Schussel geleert, so ist sich das Kind bewusst, dass sich die Wassermenge nicht

veréndert hat, obwohl man aufgrund der auReren Erscheinung darauf schlielen kénnte.

Ebenfalls kommt es zur Dezentrierung und es kdnnen nun verschiedene Aspekte einer
Aufgabe, oder eines Problems gleichzeitig berticksichtigt und in Beziehung zueinander
gesetzt werden. Des Weiteren wird das Denken reversibel (Piaget, 1972). Denkschritte
konnen gedanklich umgekehrt werden, um Schritt fir Schritt an den Anfang einer
kognitiven Operation zu gelangen. Die Reversibilitat von gedanklichen Operationen stellt
das wichtigste Merkmal dieser Phase dar (Berk, 2011, S. 401). Auch die Invarianz von
Mengen stellt kein Problem mehr dar. Die Féahigkeit zur Klassifizierung von Dingen, das
Herstellen von Relationen, sowie die F&higkeit zur Seriation, also dem Ordnen von
Gegenstanden beispielsweise nach ihrer quantitativen Eigenschaft, entwickeln sich im
konkret-operationalen Entwicklungsstadium (Berk, 2011, S. 402; Feldman, 2004; Inhelder
& Piaget, 1958; Piaget, 1972). Assimilation und Akkommaodation befinden sich in dieser
Phase nun in einem beweglichen Gleichgewicht (Piaget, 1972).

Inhelder und Piaget (1958) bezeichnen die Logik, die sich im konkret-operationalen
Stadium entwickelt, als Klassen- und Zusammenhangslogik. Es kann jedoch vorerst nur
mit direkt verfigbaren Daten operiert werden. Logische Operationen mit abstrakten
Inhalten, die nicht der Realitdt entsprechen, sind auf dieser Stufe noch nicht mdoglich
(Piaget, 1972). Folgende logische Operation ist zum Beispiel in dieser Entwicklungsphase
moglich: Max ist groRRer als Paul. Paul ist grolier als Maria. Demnach ist Max grofRer als
Maria (Feldman, 2004).
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1.2.4 Die formal-operationale Stufe

Piaget zu Folge ist dieser Abschnitt der Letzte in der kognitiven Entwicklung eines
Menschen. Ab einem Alter von etwa 11 oder 12 Jahren werden F&higkeiten zum
abstrakten und systematischen Denken entwickelt. Dazu zahlt auch das wissenschaftliche
Denken. Im Gegensatz zur Logik in der konkret-operationalen Phase unterscheidet sich
die formale Logik nun darin, dass nicht nur logische Operationen mit realen, konkreten
Inhalten mdglich sind, sondern auch mit Hypothesen, Aussagen, Annahmen und
Operationen selbst. Diese kénnen auch auf unterschiedlicher Struktur basieren (Inhelder &
Piaget, 1958). Neue logische Regeln werden gebildet, die Transformationen und
Generalisationen von Informationen und Daten zulassen. Variablen konnen isoliert
werden und mdgliche Beziehungen hergestellt und spéater tberprift werden. Verschiedene
Aussagen Uber die Realitat kdnnen geistig transformiert und kombiniert werden (Inhelder
& Piaget, 1958).

Piaget (1972) nennt zwei wichtige Errungenschaften der formal-operationalen Phase, das
hypothetisch-deduktive Denken und das propositionale Denken. Ersteres findet losgeldst
von der Wirklichkeit statt und dient dem Lésen von Problemstellungen. Dies geschieht
mittels Prufung von Hypothesen - also unbewiesenen Annahmen - und der daraus
resultierenden Deduktion von Annahmen, die auf ihre Anwendbarkeit in der realen Welt
untersucht werden (Berk, 2011, S. 519; Commons, Richards & Kuhn, 1982).
Heranwachsende sind in dieser Entwicklungsphase dazu im Stande, einzelne Variablen
isoliert voneinander, aber auch gemeinsam zu betrachten, um zu einer Ldsung zu
kommen. Auf der konkret-operationalen Stufe ist dies noch nicht méglich (Piaget 1972).
Ein klassisches Beispiel hierfiir stellt die Pendelaufgabe von Piaget dar. Mittels der
Fahigkeit zum hypothetisch-deduktiven Denken sollen verschiedene Variablen untersucht
werden, welche die Geschwindigkeit, mit der ein Pendel schwingt, beeinflussen kénnen.
Die einzelnen Variablen wie das Gewicht und die Lange des Pendels, die HOhe, an der der
Gegenstand losgelassen wird und die AnstolRkraft kénnen sowohl getrennt voneinander als
auch gemeinsam betrachtet und analysiert werden. Eine Person auf der konkret-
operationalen Stufe ist dazu noch nicht in der Lage.

Die Fahigkeit zum propositionalen Denken wird auch als Aussagenlogik bezeichnet und
stellt den zweiten groRen Fortschritt dieser Entwicklungsphase dar. Verbale Aussagen
konnen beurteilt werden, ohne dass dabei ein Bezug zur Realitat gegeben sein muss (Berk,
2011, S. 519).
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Die Bildung formaler Strukturen erfordert eine Neukonstruktion der konkreten
Operationen. Das formale Denken besteht in Reflexionen uber Operationen deren
Ergebnisse. Es werden neue Gruppierungen von Operationen und Aussagen hoheren
Grades geschaffen, als in der konkret-operationalen Phase (Piaget, 1972). Mit dem
formalen Denken ertffnet sich die Welt des Moglichen, die Grenzen der Wirklichkeit
werden Uberschritten (Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972).

Piaget (2008) selbst bezeichnet die Logik auf der Stufe der formalen Operationen als Basis
fir wissenschaftliches Denken. Die Fahigkeit konstruktiv zu diskutieren wird stetig
verbessert. Neue Theorien konnen konstruiert werden, bestehende Konstrukte werden
besser verstanden und koénnen bewertet werden. 1972 beschreibt Piaget die Stufe des
formal-operationalen Denkens als ,eine letzte Differenzierung zwischen den mit der
wirklichen Tétigkeit verbundenen Operationen und den hypothetisch-deduktiven, die aus

reinen Implikationen zwischen als Annahmen formulierten Aussagen bestehen® (S. 173).

1.2.5 Der Ubergang zwischen den einzelnen Entwicklungsstufen

Piaget geht von einer Stufen- oder Phasenentwicklung aus. Das bedeutet, dass die
einzelnen Entwicklungsphasen hintereinander durchlaufen werden. Die einzelnen Phasen
sind klar voneinander trennbar, bauen jedoch aufeinander auf. Es kann also von einer
linearen Entwicklung ausgegangen werden. Piaget postuliert einen qualitativen Zuwachs
kognitiver Strukturen beziehungsweise qualitative Veranderungen von Stufe zu Stufe
(Piaget, 1972).

Feldman beschreibt 2004 in seiner Arbeit jede der vier Phasen als ein in sich
zusammenhangendes, verbundenes und funktionierendes System. Dieses System
beinhaltet Regeln, Prinzipien, Ressourcen und F&higkeiten, passend fur Aufgaben, die der
jeweiligen Stufe entsprechen. Jedes dieser vier Systeme arbeitet nach seinen eigenen
Prinzipien, die allerdings auf jenen der vorherigen Stufe basieren. Diese werden

transformiert und in die der aktuellen Phase integriert.

Wie aber geschieht nun der Ubergang von einer zur nachsten Entwicklungsstufe? Diesen
Vorgang erkléart Feldman (2004) basierend auf Piagets Annahmen unter anderem zum Teil
an Hand des Gleichgewichtsprinzips. Die Herausbildung neuer Fahigkeiten und der
Ubergang zur nachsten Entwicklungsstufe laufen nach Piaget (1972) immer iber
dieselben Mechanismen ab. Das Zusammenspiel zwischen Akkommodation und
Assimilation dient als Voraussetzung flr die Bildung neuer kognitiver Strukturen und
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Fahigkeiten (Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972; Sinnott, 1998). Man nehme zum
Beispiel an, man befinde sich auf der konkret-operationalen Stufe und kann mit
vorhandenen Fahigkeiten und Verhaltensweisen eine Vielzahl von Aufgaben und
Problemen losen. Dies bewirkt einen Zustand von Ausgeglichenheit und Zufriedenheit.
Mit der Zeit jedoch werden die Anforderungen komplexer und die vorhandenen
Fahigkeiten reichen fir deren Bewéltigung nicht mehr aus. Ein Ungleichgewicht entsteht.
Mit Hilfe der Adaptionsmechanismen werden vorhandene Verhaltensschemata angepasst
und neue Operationen entwickelt, um wieder einen Gleichgewichtszustand herzustellen
(Feldman, 2004). Aber auch biologische Veranderungen, zum Beispiel Veranderungen im
zentralen Nervensystem und Erfahrungen, die ein Kind macht, tragen zum Ubergang bei.

Alle Stufen basieren auf der sensomotorischen Stufe und auf den in der vorherigen Phase
erworbenen Fahigkeiten und Verhaltensweisen (Piaget, 1972). Diese werden in der ersten
Halfte der aktuellen Stufe weiterentwickelt und in der zweiten Halfte in verschiedenen
Situationen zur Anwendung gebracht, um sie zu etablieren. Gegen Ende einer
Entwicklungsphase gelangt man mit den vorhandenen Kompetenzen an die Grenzen des
Mdglichen und das vorhandene Kompetenzsystem wird durch ein besseres abgeldst. Es
wird also notwendig, neue Strukturen und Operationen zu entwickeln, da die vorhandenen
nicht mehr ausreichen, um den Anforderungen gerecht zu werden und Probleme zu l6sen
(Feldman, 2004). Feldman betont vor allem, dass ein gewisses MaRR an Aktivitat eine
notwendige Voraussetzung fur die Bildung eines neuen Systems darstellt. Er legt seinen
Fokus vor allem auf die Anwendung und Operationalisierung neuer Strukturen. Der
Prozess der Entwicklung lauft langsam ab, die Erkenntnis (ber gewisse Sachverhalte

geschieht allerdings meistens sehr plétzlich (Piaget, 1972).

Ein Ubergang zur nachst hoheren Entwicklungsstufe ist aber auch von der Akzeptanz und
dem Bewusstwerden einer gewissen Widerspriichlichkeit auf der aktuellen Stufe
abhéngig. Demnach gilt dies als Anstol3 fur die weitere Entwicklung héherer kognitiver
Operationen, da die vorhandenen Fahigkeiten in neuen Problemsituationen nicht mehr

ausreichen und zu bisherigen im Widerspruch stehen (Riegel, 1973).

Gegensatzlich zur vorrangig linearen Entwicklung gibt es aber auch andere Ansétze, die
den Ubergang zu héheren kognitiven Stufen beschreiben. Demetriou und Efklides (1985)
zum Beispiel gehen davon aus, dass die kognitive Entwicklung in sogenannten
Entwicklungsschleifen ablauft. Sie behaupten, dass sich die verschiedenen Stufen oder
Schritte nicht ausschliellich in der Qualitat der Fahigkeiten auf dem jeweiligen Level
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unterscheiden, sondern auch in der Qualitdt der Prozesse, die nétig sind, um auf die
nachste Entwicklungsstufe zu gelangen. Im Zuge dieser Entwicklungsschleifen werden
bestimmte Fahigkeiten auf einer Stufe immer weiter entwickelt bis sie einen gewissen
Grad an Reife erreicht haben und Veranderungsprozesse auf dieser Stufe einleiten. Neue
Kompetenzen, die der ndchsten Stufe entsprechen, treten zum Vorschein. Bestehende
Prozesse und Féhigkeiten werden transformiert und angepasst, sodass sie auf der néchsten
Stufe funktionieren, bis sie wieder eine neuerliche Transformation fur die nachst hohere

Stufe einleiten usw.

Die Meinungen darliber, wie die einzelnen Entwicklungsschritte ablaufen, sind also
unterschiedlich. Piaget (1972) selbst radumt jedoch ein, dass erstens die Geschwindigkeit,
mit der die Entwicklung ablauft, nicht bei allen Kindern gleich ist und zweitens nicht jede
Person die formal-operationale Stufe erreicht. Vor allem die Schwankungsbreite des
Alters, mit dem die letzte Entwicklungsphase erreicht wird, unterliegt verschiedenen
Einflussfaktoren. Kuhn (2008) bezieht sich hierbei auf Piagets Arbeit aus dem Jahr 1972
und nennt mogliche Faktoren. Das Erreichen der Stufe der formalen Operationen kann
unter anderem vom Interesse und der individuellen Eignung einer Person abhangen.
Ebenso spielen vermutlich kulturelle Unterschiede eine Rolle (Commons & Ross, 2008;
Kuhn 2008).

1.2.6 Kritik an der Entwicklungstheorie von Piaget

Die Entwicklungstheorie nach Piaget ist zweifellos ein Meilenstein  der
Entwicklungspsychologie und bis heute in vielen Punkten gultig (Lourengo & Machado,
1996). Dennoch werden einige von Piagets Annahmen haufig hinterfragt und Kritisiert.
Eine immer wieder kehrende und zentrale Frage im Rahmen der Forschung rund um die
kognitive Entwicklung ist jene, ob alle Menschen im Laufe des Erwachsenwerdens die
formal-operationale Stufe erreichen, oder nicht. Und wenn es Personen gibt, die nie
Piagets hochste Entwicklungsstufe erreichen, gibt es dann tberhaupt solche, die auf eine
noch hohere kognitive Ebene, als die von Piaget postulierte formal-operationale Stufe,
gelangen? Kuhn (2008) stellt Piagets Annahme diesbeziiglich in Frage. Sie ist der
Meinung, dass es sich nicht vorhersagen lasst, in welchem Alter die letzte Phase erreicht

wird.

Piaget selbst raumt 1972 ein, dass nicht jeder zu formalen Operationen féhig ist und sich

der Prozess bis ins Erwachsenenalter hinauszdgern kann. Piaget und Inhelder (1958)
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konnten mit ihren klassischen Tasks zum formal-operationalen Denken zeigen, dass eben
nicht alle Personen diese Phase erreichen und dass die entsprechenden Aufgaben nicht
immer mit formalen Operationen gelést wurden. Das Lésen der Aufgaben ist also neben
den formal-operationalen Fahigkeiten von mehreren Faktoren abhéngig. Wie zuvor schon
erwéhnt konnen solche Faktoren soziokonomischer, kultureller und individueller Natur
sein (Commons & Ross, 2008; Kuhn, 2008). Denn wiirde die kognitive Entwicklung allein
von biologischen und physiologischen Verdnderungen abhangen, so missten alle

Menschen im Laufe des Erwachsenwerdens die Stufe des formalen Denkens erreichen.

Nach der Theorie von Piaget erreicht die kognitive Entwicklung in der Adoleszenz ihren
Hohepunkt und es kommt zu keinen weiteren qualitativen Zuwachs. Er rdumt jedoch ein,
dass sich die Féhigkeiten quantitativ verandern konnen. Aber ist das wirklich so? Gibt es e
nicht doch eine weitere Entwicklung auf einem hoheren kognitiven Level? Welche
qualitativen oder quantitativen kognitiven Veranderungen und Weiterentwicklungen
finden im Erwachsenenalter statt? Viele Forscher sind dieser Frage nachgegangen und
haben versucht, eine flinfte oder sogar eine sechste sogenannte postformale
Entwicklungsstufe zu definieren. Commons und Ross (2008) beispielsweise sind der
Meinung, dass formal-operationales Denken allein nicht mehr ausreicht, um heutzutage
den Anforderungen im Alltag und in der Wissenschaft gerecht zu werden. Das
Verstandnis fir die sich immer schneller entwickelnde Wissenschaft und Technik
erfordert kognitive F&higkeiten, die (ber die Logik der formal-operationalen Stufe
hinausgehen. In Zeiten hoherer Bildung in Form eines Studium oder einer hoheren
Berufsausbildung eignen wir uns stetig neues Wissen an und missen uns immer wieder
mit neuartigen Problemstellungen auseinander setzen. Dadurch verandern sich in Folge
unsere kognitiven Strukturen (Sinnott, 1998). Dies geht mit dem Erwerb neuer, héherer
und komplexerer Denkweisen einher. Die Annahme liegt daher nahe, dass die kognitive
Entwicklung wohl kaum im Jugendalter abgeschlossen ist. Bestehende Modelle, wie das
von Piaget, dirften anscheinend nicht mehr ausreichen, um kognitive Veranderungen im
erwachsenen Denken zur Geniige zu erklaren (Commons & Ross, 2008; Datan,
Roadheaver & Hughes, 1987; Sinnott, 1998).

Arlin (1975) war ebenfalls der Meinung, dass die kognitive Entwicklung mit dem
Erreichen der Stufe formaler Operationen noch nicht zur Génze abgeschlossen sein kann
und zumindest weiteren strukturellen Veranderungen unterliegt. Inhelder und Piaget

(1958) beschreiben die Féhigkeit, Probleme zu lésen, indem Hypothesen Uber
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Sachverhalte generiert, Gberpruft, bewertet und miteinander in Beziehung gebracht werden
kénnen, als eine der wichtigsten Kompetenzen des formalen Denkens. Arlin (1975), aber
auch Demetriou und Efklides (1985) gehen davon aus, dass die Fahigkeit, Probleme mit
Hilfe formaler Logik l6sen zu kénnen eine wichtige und konstante Fahigkeit ist, es aber
sehr wohl noch hohere kognitive Strukturen und F&higkeiten dartiber hinausgehend gibt.
Hier sei beispielsweise die Fahigkeit genannt, Problemsituationen zu erkennen und zu
definieren, worauf unter anderem im néchsten Abschnitt dieser Arbeit genauer

eingegangen wird.

1.3 Postformales Denken

Viele haben sich der Herausforderung gestellt, eine oder mehrere auf Piagets Theorie
aufbauende postformale Entwicklungsstufen zu definieren und zu untersuchen (Kallio,
2011). Jene, die eine postformale Stufe postulieren, missen sich jedoch der
Herausforderung stellen, geeignete Operationen zu definieren, die eine eigenstandige
Entwicklungsstufe darstellen und nicht jenen der formal-operationalen Stufe entsprechen
(Feldman, 2004). Dies stellt wohl die grofite Hurde dar. Lourenco und Machado (1996)
betonen - auch im Sinne Piagets -, dass es wahrscheinlicher ist, dass sich postformale
Strukturen viel eher parallel zu formalen Strukturen entwickeln und daneben existieren,
indem sie sich in ihrer Qualitat unterscheiden. Dennoch gibt es eine Vielzahl von mehr
oder weniger unterschiedlichen Modellansatzen von postformalem Denken, das in der

Entwicklung nach der formal-operationalen Stufe angesiedelt ist.

Im folgenden Abschnitt werden einige Definitionsversuche einer postformalen Stufe
vorgestellt und im Anschluss zu einer fir diese Arbeit relevanten Definition
zusammengefasst, die danach als theoretisches Konstrukt fiir die empirische Untersuchung
von postformalem Denken bei Psychologiestudierenden dient.

1.3.1 Definitionen postformalen Denkens

Vorweg ist hier zu erwadhnen, dass es bisher eine Vielzahl von Versuchen gab,
postformales Denken zu definieren. Zwischen den einzelnen theoretischen Konstrukten -
die meisten Ansatze blieben auch rein theoretisch, da eine angemessene
Operationalisierung bislang fehlt - gibt es einige Uberschneidungen verschiedener
Annahmen. Aber auch Diskrepanzen sind zu finden. Dies macht es durchaus schwierig,
eine umfassende und mdglichst genaue Definition postformalen Denkens zu schaffen.
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Sinnott hat 1998 in seinem Werk bereits viele gemeinsame Faktoren zu einem recht
ausfiihrlichen Konstrukt zusammengeschlossen. Im Folgenden wird auf diese Punkte
eingegangen und um weitere wichtige Komponenten erweitert, um eine theoretische Basis
fir diese empirische Untersuchung zu schaffen, die moglichst viele Gesichtspunkte
postformalen Denkens miteinschlieBt. Zu diesen Aspekten zahlen das Erkennen und
Definieren von Problemstellungen, Metakognitionen, reflective judgment, systematisches
und metasystematisches Denken und Schlussfolgern, sowie relativistisches und

dialektisches Denken.
Das Erkennen und Definieren von Problemstellungen

Die Fahigkeit, Problemstellungen zu erkennen steht im Gegensatz zu der des Ldsens von
Problemen und Aufgaben. Bei dem Konzept des sogenannten problem finding geht es in
erster Linie um das Erkennen einer oftmals unklaren Problemstellung und in weiterer
Folge um deren Formulierung und die Festlegung der Rahmenbedingungen. Daftr werden
hohere kognitive Operationen und Fahigkeiten sowie ein gewisses Mal3 an Kreativitat im
Denken benétigt als fir die Losung einer Problemstellung (Yan & Arlin, 1995). Arlin
(1975) geht davon aus, dass das Erkennen von Problemen ein wichtiger Aspekt
schlussfolgernden Denkens im Zusammenhang mit postformalem Denken ist. Weiter
behauptet sie, dass man zuerst gute Problemldsekompetenzen besitzen muss, bevor man
Probleme erkennen kann. Die Fahigkeit, ein Problem oder eine Aufgabe anhand
bestehender und bekannter oder bereits etablierter Losungswege zu losen, stellt eine
Kompetenz der formal-operationalen Stufe dar. Demnach gilt also die F&higkeit, Probleme
auf diesem Level zu l6sen, als eine mogliche Voraussetzung fiir postformales Denken im
Sinne von Problemerkennung (Arlin, 1975, Kincheloe & Steinberg, 1993). Dieser Schluss
lasst sich allerdings nicht in gleichem MaRe umkehren. Nicht jeder, der ein guter
Problemloser ist, zeigt &hnliche Fahigkeiten im Erkennen und Definieren von
Problemstellungen. Kincheloe und Steinberg beschrieben 1993 die Fahigkeit, ein Problem
zu erkennen, als einen weitaus ganzheitlicheren Prozess als das Finden einer Losung fur
ein Problem, fur das bereits Losungsmuster zur Verfligung stehen. Postformale Denker
besitzen ein Bewusstsein driuber, welche Rahmenbedingungen ein Problem hat und
welchem System es zugeordnet werden kann, damit dann die passende LOsung gewahlt
werden kann. Kincheloe und Steinberg bezeichnen dieses Wissen als sogenanntes

Metabewusstsein.
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Ein wichtiger Faktor beim Losen und Erkennen von Problemen ist nach Yan und Arlin
(1995), wie gut eine Problemstellung oder eine Aufgabe im Vorhinein definiert ist. So hat
ein gut definiertes Problem eine oder zumindest eine begrenzte Anzahl von korrekten
Losungen. Schlecht definierte Probleme hingegen besitzen keinen bekannten oder
eindeutigen Losungsweg und die Kriterien fir die richtige Losung sind ebenso unbekannt
(Sinnott, 1998). Dasselbe gilt auch fiir den Prozess des Erkennens von Problemstellungen.
Je unklarer und schlechter die Definition eines Problems ausfallt, desto schwieriger ist es,
dieses zu erkennen und dessen Kriterien und Bedingungen zu formulieren. Die
Formulierung und die Definition von unklaren Problemen basieren auf der Operation mit
unterschiedlichen Systemen und Bezugsrahmen, eben postformalen Operationen (Yan &
Arlin, 1995). Auch laut Sinnott (1998) ist postformales Denken besonders dann nitzlich,
wenn Problemsituationen unklar sind und keinen eindeutigen theoretischen Hintergrund
besitzen, beziehungsweise keine eindeutig definierten Annahmen dazu vorhanden sind.
Das Erkennen solcher Problemstellungen und deren Definition stellen also einen Aspekt

von postformalem Denken dar.
Metakognitionen

Postformales Denken als eine Form von Metakognitionen, als ein ,thinking about
thinking®, beschreiben unter anderem Kincheloe und Steinberg (1993). Auch bei Vukman
(2005) oder bei Commons et al. (1982) findet sich der Ansatz der Metakognitionen wieder
und wird als wichtiger Bestandteil postformalen Denkens gesehen. So tragt eine
metakognitive Betrachtungsweise von abstrakten und komplexen Aufgaben oder
Problemsituationen dazu bei, dass flr diese schneller und effektiver eine Lésung gefunden
werden kann. Metakognitionen ermdglichen es, kognitive Prozesse, vor allem auch
Annahmen und Losungsstrategien zu planen, zu bewerten und zu regulieren (Vukman,
2005). Dwyer, Hogan und Stewart (2014) sind ebenfalls der Meinung, dass metakognitive
Prozesse wie das kritische Denken das Finden von addquaten Ldsungsstrategien bei

komplexen Problemen und das Produzieren logischer Schliisse begtinstigen.
Reflective Judgment

Einen weiteren wichtigen Aspekt erwachsenen Denkens stellt der Prozess des
Reflektierens dar (Labouvie-Vief & Diehl, 2000). Ein Hauptmerkmal von reflective
judgment ist die Veradnderung der epistemologischen Sichtweise von einer absoluten zu

einer relativistischen (Yan & Arlin, 1995). Davon ausgehend, dass nun auf der Stufe des
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postformalen Denkens alles Wissen relativ zu betrachten ist, beschéftigt sich die Theorie
des reflective judgment von King und Kitchener (2010) damit, wie nun mit Wissen
allgemein, aber vor allem mit unsicheren und widersprichlichen Annahmen (ber die
Realitdt umgegangen wird. Im Speziellen geht es auch darum wie Personen unklare
Problemstellungen wahrnehmen und diese gedanklich verarbeiten (King & Kitchener,
1994; zitiert nach Hofer & Pintrich, 1997, S.100). Es geht einerseits um den Prozess der
Integration von kontroverser Erkenntnis in bestehendes Wissen, andererseits um das
Reflektieren dieses neuen unsicheren Wissens. Auch wie wir so zu bestimmten

Erkenntnissen, Einstellungen und Annahmen kommen, ist hier von Interesse (Berk, 2011).

Wenn man nun die Theorie des Reflektierens betrachtet lassen sich durchaus Parallelen zu
dem metakognitiven Aspekt von postformalem Denken erkennen. Das bewusste
Reflektieren der eigenen Gedanken, Uberzeugungen und des eigenen Wissens lber die
Realitat liegt beiden Theorien zu Grunde. Erst jemand, der die Sichtweise einer dritten
Person einnehmen kann, ist in der Lage, postformal zu denken, Probleme zu erkennen und
diese zu lgsen. Neu erlangtes Wissen kann in bestehende Erkenntnis integriert werden
(King & Kitchener, 2010; Yan & Arlin, 1995).

Systematisches und Metasystematisches Denken und Schlussfolgern

Die Ansichten darlber, ob sowohl systematisches als auch metasystematisches, oder nur
metasystematisches Denken und Schlussfolgern ein Aspekt postformalen Denkens ist,
gehen auseinander. Die meisten weisen beide Formen der postformalen Stufe zu (Wu et
al., 1982; Commons et al., 1995; Ross, 2008). Andere wiederum ordnen die systematische
Art zu denken noch Piagets Stufe der formalen Operationen zu, beziehungsweise sehen sie
als eine Art Ubergang zwischen formalem und postformalem Denken (Demetriou &
Efklides, 1985; Kallio, 1995). In dieser Arbeit werden beide Aspekte, sowohl das
systematische als auch das metasystematische Denken und Schlussfolgern, in das der
Untersuchung zu Grunde liegende theoretische Konstrukt von postformalem Denken
aufgenommen. Das Augenmerk liegt vermehrt auf dem metasystematischen Denken,
jedoch flielen sowohl Operationen der systematischen als auch der metasystematischen

Ebene mit ein.

Commons et al. (1982) gehen von einem dreistufigen System hoherer kognitiver
Operationen aus. Ihr Modell des postformalen, systematisch-metasystematischen

logischen Denkens basiert auf der Theorie von Inhelder und Piaget (1958) und postuliert,
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dass sich die Fahigkeit, systematisch und metasystematisch zu denken, erst aufbauend auf
und zeitlich nach der formalen Phase entwickelt. Demnach scheint also formal-
operationales Denken eine Voraussetzung fur postformales Denken zu sein. Zu diesem
Schluss kommen vorerst auch Demetriou und Efklides in ihrem Modell 1985. Spater
anderten sie jedoch ihre Theorie und ordnen lediglich die metasystematische Form einer
hoheren Stufe des Denkens, entsprechend der postformalen Stufe, zu. Die F&higkeiten des
systematischen Denkens entsprachen lediglich einer voll entwickelten, spaten Form der
formalen Operationen nach Piaget (Kallio, 1995; Demetriou & Efklides, 1985).

Die erste Stufe des Modells von Commons et al. (1982) bilden Operationen, die den
klassischen formalen Operationen nach Piaget entsprechen. Das Individuum ist in der
Lage, Hypothesen zu bilden, diese zu testen und Klassen miteinander zu vergleichen und
in Beziehung zu setzten. Das Individuum ist aber noch nicht in der Lage, bewusst auf
dieses System von Klassen zu reflektieren und als Ganzes damit zu operieren. Darum
postulieren sie die Existenz hoherer Levels kognitiver Operationen. Das vollstandige
Operieren mit Klassen und deren Zusammenh&ngen wird auf der systematischen Ebene
moglich. Komplexe Systeme, die miteinander in Beziehung stehen, kdnnen so gebildet
werden. Das Operieren mit Systemen und den Zusammenhangen zwischen den Systemen
wird der nachsten Stufe, der metasystematischen Ebene, zugeordnet. Metasystematisches
Denken definieren Commons et al. (1982) als notwendige Voraussetzung, um ein
sogenanntes Supersystem aus formalen Subsystemen zu bilden und darin mit diesen zu
operieren. Metasystematische Operationen stellen somit Kognitionen iber solche Systeme
dar. Diese mussen in ihrer Metalogik existieren und kdnnen nicht auf die Systematische
Ebene reduziert werden. Neue Annahmen konnen aus bestehenden Theorien und
komplexen Supersystemen von Hypothesen und Zusammenhdngen durch logisches

Schlussfolgern abgeleitet werden.

Kallio kam in ihrer Studie 1995, die sie mit Universitatsstudenten der Sozial- und
Humanwissenschaften durchfiihrte, zu folgenden Ergebnissen: das Denken auf einer voll
ausgepragten formal-operationalen Stufe ist keine zwingende Voraussetzung fur
systematisches postformales Denken. Es kann auch keine haltbare Aussage daruber
getroffen werden, dass formale Operationen eine notige Voraussetzung fir
metasystematisches postformales Denken darstellen. Insgesamt konnten nach Kallio
(1995) 63 % der Teilnehmer den postformalen Stufen zugeordnet werden. Dass nur 9 %

davon Operationen entsprechend dem metasystematischen Level zeigten und der Rest
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uber systematische Operationen nicht hinaus kam, deckt sich mit den Ergebnissen von
Commons et al. (1982). Dies zeigt, dass metasystematisches Operieren einer hoéheren
Form des Denkens zugeordnet werden kann. Aufgrund dieser Ergebnisse geht Kallio nun
(1995) davon aus, dass sich voll ausgepragtes formal-operationales von systematischem
postformalem Denken nicht so sehr unterscheidet wie vorerst angenommen. Fir diese
Annahme spricht auch die Tatsache, dass das von Inhelder und Piaget 1958 postulierte
Bewusstsein uUber formale Systeme ein Teil formalen Denkens ist, welches spater in das

Konzept des systematischen Denkens aufgenommen wurde.

Demnach ist vor allem das metasystematische Denken, also das Integrieren und
Koordinieren verschiedener Systeme miteinander und das Bilden eines Metasystems, der
postformalen Stufe zuzuordnen (Kallio, 1995).

Auch Commons und Ross (2008) gehen in ihren Untersuchungen von mehreren Stufen
postformalen Denkens aus. So wie bei Kallio (1995) oder Commons et al. (1982)
definieren auch Commons und Ross (2008) sowohl eine systematische als auch eine
metasystematische Stufe. Sie erweitern ihr Modell jedoch um zwei weitere Stadien, die
hierarchisch auf den vorherigen aufbauen. Der metasystematischen Stufe folgen die
paradigmatische und die cross-paradigmatische Stufe. Die systematische Stufe entspricht
auch hier mehr der formal-operationalen Stufe im Sinne von Inhelder und Piaget (1958).
So gebe es ein fixes und wahres System, bestehend aus mehreren Variablen und einer
multidimensionalen Anordnung von Madglichkeiten. Unbekannte und neue Variablen, die
nicht zu unserem bestehenden System passen, werden abgelehnt. Commons und Ross
(2008) gehen davon aus, dass nur 20 Prozent der US Bevolkerung auf dieser Ebene
kognitiv operieren kdonnen. Auf der metasystematischen Ebene hingegen arbeitet man mit
flexiblen Systemen, die unter anderem vergleichbar und veranderbar sind. Es kdnnen
universale Annahmen und Prinzipien formuliert werden, die flr die unterschiedlichsten
Kontexte anwendbar sind. Nur ein bis zwei Prozent der US Bevolkerung erreichen diese
Ebene des Denkens. Auf der paradigmatischen Stufe, die auf multiplen Metasystemen
basiert, werden neue Paradigmen entwickelt und Zusammenhdnge hergestellt. Unter
einem Paradigma ist in diesem Zusammenhang eine Denk- und Sichtweise, aber auch eine
Annahme oder These Uber einen bestimmten Sachverhalt zu verstehen. Die Entwicklung
neuer Paradigmen erfordert ein tberaus hohes Mal} an Dezentralisierung und geschieht
vorwiegend bei neuen oder wenig bekannten Thematiken. Die vierte und hdchste

postformale Stufe nach Commons und Ross (2008) stellt die cross-paradigmatische dar.
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Ziel ist es, bestehende Paradigmen zu transformieren, in neue Bereiche zu integrieren und

zu reflektieren.
Relativistisches Denken

Relativistisches Denken ist ein gemeinsamer Nenner vieler Untersuchungen und einiger
Modelle postformalen Denkens. So wird jener Aspekt beispielsweise in dem Modell von
Arlin (1975) oder spater von Sinnott (1998) und Basseches (2005) einerseits als
notwendige Voraussetzung fir postformales Denken, andererseits auch als wichtige
Eigenschaft davon genannt. Auf der Ebene des formal-operationalen Denkens wird davon
ausgegangen, dass das gesamte Wissen sicher und absolut ist. Diese absolute Sichtweise
allen Wissens beinhaltet vor allem die Annahme, dass es fur jedes Problem, fur jede
Aufgabe den einen passenden Losungsweg gibt und nur dieser ist als richtig zu bewerten.
Es existiere nur eine Wahrheit, eine Sichtweise, die die Realitdt angemessen beschreibt.
Kramer, Kahlbaugh und Goldston (1992) beschreiben die absolute Denkweise wie folgt:
um die Realitat zu verstehen reduziert der absolute Denker diese auf ihre Basiselemente.
Widersprichlichkeit wird abgelehnt und wird als inkorrekte Wirklichkeit bezeichnet. Es
kommt gewissermallen zum "Entweder-oder-Denken”. Eine Person, die sich auf der
formal-operationalen Stufe befindet, verwendet gesicherte und fir wahr geltende Fakten
dazu, um Annahmen und Theorien ber Sachverhalte zu bilden. Fakten, die nicht zu der
Theorie, zum konstruierten System passen, werden abgelehnt und eliminiert (Kincheloe &
Steinberg, 1993). Ein relativistisch denkender Mensch hingegen integriert neue und zu
bereits bestehendem Wissen widersprichliche Fakten in seine Theorien, um so neue
Wissenssysteme zu schaffen. Beim Ubergang zur nichst hoheren kognitiven Ebene, also
der postformalen Stufe, dndert sich also diese eingeschrénkte Sichtweise hin zu einer
relativen und flexibleren Betrachtung der Realitit und des Wissens (Arlin, 1975; Kramer
et al. 1992; Sinnott, 1998). Wissen wird auf dieser kognitiven Ebene immer durch den
Kontext beeinflusst (Kramer et al.,, 1992). Arlin und Yan beschreiben 1995 die
postformale Form des relativistischen Denkens als Operationen mit mehreren Systemen,
oder in mehreren Rahmen bei unklar oder schlecht definierten Problemstellungen. Dies
verlangt Flexibilitat innerhalb selbst konstruierter und offener Systeme, die erst geschaffen
werden mudssen. Informationen Uber Losungswege stehen nicht immer zur Verfligung.
Dies steht im Gegensatz zu Operationen auf der formal-operationalen Ebene, auf der
vorwiegend Kklar definierte Problemstellungen geldst werden kénnen. Es wird auch mit

mehreren Systemen operiert, dies geschieht jedoch innerhalb eines geschlossenen Ganzen.
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Alle Informationen, die fir eine Losung benotigt werden sind bekannt und stehen zur
Verfligung.

Dieses Bewusstwerden und die Akzeptanz, dass absolutes Wissen nicht existiert und
Wissen an sich einem standigen Wandel unterliegt, sind zentrale Elemente in fast allen
Theorien zu postformalem Denken. So entwickelt sich die Féhigkeit, postformal zu
denken aus einer absoluten formalen zu einer relativen und in Folge dialektischen
Sichtweise (Kramer, 1983 zitiert nach Yan & Arlin, 1995, S.224; Kramer et al., 1992;
Sinnott, 1998; Basseches, 2005). Statisches Denken wird kontextbezogen und dynamisch.
Auch Perry (1970, zitiert nach West, 2004, S.61) beschreibt die relativistische Denkweise
als das Verstehen und Akzeptieren verschiedener Ansichten ber ein und denselben
Sachverhalt, die durchaus im Widerspruch zueinander stehen konnen. In weiterer Folge
gehe es darum, diese Widerspriiche in ein subjektives Ganzes zu integrieren und daraus

seine Annahmen zu generieren und seine Schlisse zu ziehen.

Diese flexible und offene Art des Denkens ist eine wichtige Voraussetzung fur das
Verstehen und den Umgang komplexen und unsicheren Wissens (Sinnott, 1998). Ein
Universitatsstudium im Bereich Psychologie bietet genau solch eine Situation. Theorien
uber, Definitionen von und Hypothesen zu einem Thema konnen sich tberaus komplex
und widersprichlich darstellen, sodass Studierende vor der Herausforderung stehen, mit
einer derartigen Situation umzugehen. Es geht darum, unterschiedliche Annahmen, also
Systeme, zu betrachten, zu filtern und zu einem neuen System zu kombinieren, um ein
subjektives Ganzes zu bilden. Dieser Prozess stellt einen wichtigen Teil postformalen
Denkens dar. Kallio (2011) bezeichnet dieses Integrieren von vielfaltigem Wissen, das aus
verschiedenen Quellen stammt, als integratives Denken. Dieser Prozess dient als Basis fir

neues Wissen und fuihrt zu héheren Stufen des Denkens.
Dialektisches Denken

Dialektisches Denken umfasst nun all jene zuvor genannten Aspekte gemeinsam: die
stetige Veranderung von Wissen und der Realitat, die nicht statisch existiert.Diese Form
zu denken entwickelt sich jenseits der Struktur der formalen Operationen nach Piaget und
Inhelder (1958). Dialektisches Denken wird auch als Denkweise der Erwachsenen gesehen
und entwickelt sich wahrend der Adoleszenz und im friihen Erwachsenalter (Kallio, 2011;
Vukman, 2005). Sinnott (1998) bezeichnet dialektisches Denken als hochste Stufe und

absolutes Denken als niedrigste Stufe der kognitiven Entwicklung. Relativistisches
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Denken siedelt er dazwischen an. Auch Riegel (1973) bezeichnet dialektisches Denken als
héchste Form des Denkens. Als eine metasystematische Form von kognitiver Organisation
und als Operationen auf postformalem Level bezeichnet Basseches (2005) diese hdchste
Entwicklungsstufe. Dabei stellt das Reflektieren Uber die eigenen Denkprozesse und
Wissen hier einen zentralen Aspekt dar. Sowohl das metasystematische Denken und
Schlussfolgern als auch das Reflektieren werden als wichtige Eigenschaften postformalen
Denkens genannt (Commons et al., 1982; Kallio, 1995; Yan & Arlin, 1995). Dies lasst die
eng miteinander verknupften Strukturen der einzelnen Modelle von postformalem Denken

erkennen (Lemieux, 2012).

Kramer et al. (1992) zufolge definiert sich das dialektische Ganze unter anderem durch
Reziprozitat. Jede Verénderung eines einzelnen Elements wirkt auf das gesamte
dialektische Ganze, da alle Elemente miteinander in Verbindung stehen. Es gilt, jene
Widerspriche und alles neue Wissen, das zum Beispiel durch Reflexion entsteht, in dieses
dialektische Ganze zu integrieren. Dialektisch zu denken bedeutet ebenso, Veranderungen
im Denken als natirlich und erstrebenswert zu sehen (Wu & Chiou, 2008). Auch
Basseches betont 2005 die Prozesse der Veranderung, die in einem dialektischen Ganzen
existieren. Neu entstandene Konstrukte bestehen meist nur temporar, da sie ebenfalls
einem standigen Wandel unterliegen. Basseches Ansicht von Dialektik umfasst auch die
Annahme dartiber, wie Wissen entsteht und sich entwickelt. Sowohl individuelles als auch
kollektives Wissen unterliegt aktiven Prozessen der Organisation von Verstandnis ber
unterschiedliche Phanomene. Mittels dieser Wissensprozesse werden zusammenhéangende

Wissenssysteme gebildet.

Dialektisches Denken ist ein wichtiger Aspekt in der Wissenschaft, sowohl in den
Naturwissenschaften als auch in den Geistes- und Sozialwissenschaften und setzt ein
gewisses MaR an Offenheit fur neue Erfahrungen und neues Wissen voraus, das auch im
Widerspruch zu bereits existierenden Annahmen stehen kann. Nur jene, die lhre fixen
Systeme aufbrechen und neu organisieren, kénnen sich kognitiv weiterentwickeln und so
die Stufe der formalen Operationen hinter sich lassen, um das Stadium der Dialektik zu
erreichen (Basseches, 2005).

Das Konstrukt postformalen Denkens nach Sinnott

Im vorigen Abschnitt wurden die vor allem fir diese Arbeit wichtigsten Aspekte

postformalen Denkens beschrieben. In Hinblick auf das Messinstrument - der erweiterte
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Complex Postformal Thought Questionnaire (vgl. dazu Hellmer, 2015) nach Sinnott
(1998) - zu geben, wird hier nun nochmal das Konstrukt Postformales Denken

zusammenfassend dargestellt.

Sinnott entwickelte eines der wenigen Verfahren, das postformales Denken erfasst. Der
Complex Postformal Thought Questionnaire versucht, verschiedene Aspekte postformalen

Denkens abzudecken. Er nennt neun Kernkompetenzen:

1. Metatheory Shift: Die Person ist im Stande, in zwei oder mehreren logischen Systemen

zu denken und zwischen ihnen zu wechseln.

2. Problem Definition: Die Person definiert ein Problem, indem sie es einem logischen
System zuordnet, andere Systeme damit ausschlieft und so wiederum mit mehreren

Systemen gleichzeitig operiert.

3. Process-product shift: Ein Problem wird entweder Uber den Weg des passenden
Prozesses gelost, der sich in verschiedenen anderen Problemsituationen schon als
erfolgreich erwiesen hat, oder Gber den Weg des passenden Produkts, einer konkreten
Losung. Auch hier werden mehrere logische Systeme miteinander verglichen.

4. Parameter setting: Hierbei stehen die Definition und die Organisation eines Problems

selbst und dessen Rahmenbedingungen im Mittelpunkt.

5. Pragmatismus: Eine Person ist dazu im Stande, sich fur eine subjektiv passende
logische Ldsung, beziehungsweise fir ein logisches System, zu entscheiden, mit dem in

einer Problemsituation operiert wird.

6. Multiple Losungen: Diese Operationen beinhalten die F&higkeit, mehrere korrekte
Losungswege zu schaffen und gegebene Widerspriiche zu akzeptieren. Dies geschieht
basierend auf einer mehrfachen Erprobung unterschiedlicher Ldsungen und flhrt zur

Erkenntnis, dass nicht nur eine Logik existiert.

7. Multiple Ziele, Methoden, Ursachen: Auch hierbei geht es um die Akzeptanz und den
Umgang damit, dass eine Problemstellung unterschiedliche Ursachen haben kann und es

mehrere zielfuhrende Methoden gibt, diese zu I6sen. Im Weiteren kann es auch mehrere
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Definitionen geben, wann ein Problem als geldst anzusehen ist.

8. Paradoxa: Postformal denkende Personen kdnnen mit in sich widerspruchlichen und

abstrakten Gegebenheiten der Realitdt umgehen.

9. Self referential thought: Eine Person ist sich der Entscheidung bewusst, die getroffen
wird, um ein Problem zu lésen. Es wird bewusst der subjektiv richtige LOsungsweg

gewahlt und man fihlt sich dieser Wahl verbunden.

Wenn man nun zusammenfassend die zentralen Operationen postformalen Denkens nach
Sinnott (1998) betrachtet, erkennt man schnell deutliche Ahnlichkeiten zu und
Uberschneidungen mit anderen Konstrukten. Ihm geht es vor allem darum, die Relativitat
von Wissen und dessen Widerspriichlichkeit zu akzeptieren. Trotz multipler
Madglichkeiten eine Problemstellung zu erkennen, zu definieren und sie zu lésen, kann ich
mich fir einen Weg entscheiden und bin in der Lage, diesen fur mich persoénlich zu
rechtfertigen. Eine Person entscheidet sich also fiir eine subjektive Wahrheit der Realitat
und ist sich dessen bewusst, dass andere Personen ebenfalls ihre personlichen
Wirklichkeiten vertreten, die auch im Widerspruch zur eigenen stehen konnen.
Postformales Denken hilft dabei, diese widerspriichlichen Annahmen zu verbinden
(Griffin, Gooding, Semesky, Farmer, Mannchen & Sinnott, 2009). Dies dient als
Ausgangspunkt fur soziale Interaktion, vor allem in dyadischen Prozessen (Sinnott, 1998).
Ebenfalls gilt die Verknupfung der personlichen Wahrheiten tber die Realitat als
Voraussetzung flr ein erweitertes Verstandnis tber verschiedene Sachverhalte (Griffin et
al., 2009).

Eine postformal denkende Person ist dazu im Stande, adaptiv in der Welt relativer
Entscheidungen zu operieren und die unterschiedlichsten emotionalen, persénlichen oder
spirituellen Aspekte dieser Welt nicht nur durch formale, sondern auch durch abstrakte
Logik zu betrachten. Es existieren mehrere Wahrheiten und Systeme, die ein und dieselbe
Realitat beschreiben. Dabei erscheint jede Alternative als gleichwertig logisch. Jedes
dieser alternierenden Systeme weist wiederum in sich eine gewisse Logik auf (Sinnott,
1998).
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1.3.2 Zusammenfassung des Konstrukts postformalen Denkens

Zum Uberblick seien hier nochmals die wichtigsten Aspekte von postformalem Denken

kurz aufgelistet (vgl. dazu Hellmer, 2015).

Das Erkennen von (unklaren) Problemstellungen und die Definition deren

Rahmenbedingungen
e Reflective judgment und Metakognition
e Systematisches und metasystematisches Denken und Schlussfolgern

e Akzeptanz und Integration von unsicheren und widersprichlichen Annahmen und

Wissen
e Relativistisches Denken und dialektisches Denken

e Multiple Ursachen, Methoden, Losungen und Ziele fir ein und dieselbe

Problemstellung

1.3.3 Voraussetzungen postformalen Denkens

Wie bereits erwahnt erreicht nicht jeder die Stufe postformalen Denkens (z. B. Arlin,
1975; Basseches, 2005; Kallio, 1995). Einige Autoren, wie Commons und Ross (2008)
oder Basseches (2005), sogar Piaget selbst, bezweifeln, dass die formal-operationale Stufe
von allen Heranwachsenden erreicht wird. Geht man nun trotz allem von einer
stufenweisen Entwicklung aus, wie sie von Piaget postuliert wird, so muss das
Beherrschen formaler Operationen als Voraussetzung fiir postformales Denken gelten
(Inhelder & Piaget, 1958; Piaget, 1972) Auch nach Riegel (1973) bedingt das volle
Beherrschen einer Entwicklungsstufe das Entstehen der néchst héheren Ebene. Zweck der
vorliegenden Untersuchung ist es unter anderem, zu klaren, ob formale Operationen
tatsachlich eine zwingende Voraussetzung darstellen oder ob sich postformales Denken

auch unabhangig davon entwickeln kann.

Bisherige Untersuchungen haben kaum versucht, diese Frage zu beantworten. Die
Ergebnisse diesbezliglich liefern keine eindeutigen Ergebnisse. Es gibt aber Tendenzen
dahingehend, dass jene, die formale Operationen beherrschen, eher postformales Denken
entwickeln. So konnten Commons et al. (1982) zeigen, dass nur eine Person von

insgesamt 31 hohere kognitive, systematische und metasystematische Operationen
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aufweist, ohne dabei auch gute Leistungen auf der formal-operationalen Stufe zu
erreichen. Umgekehrt zeigen jene, die formal denken kodnnen nicht automatisch auch
postformale Leistungen. Kallio (1995) kam in ihren Analysen zu &hnlichen Ergebnissen.
So durfte das Beherrschen formaler Operationen die Wahrscheinlichkeit erhdhen, auch die

Stufen des metasystematischen, relativistischen und dialektischen Denken zu erlangen.

Auch nach Sinnott (1998) oder Basseches (2005) missen bestimmte Prozesse und Fakten
zuerst erlernt und adaptiert werden, bevor sich postformales Denken entwickeln und
angewendet werden kann. Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass formal-
operationales Denken im Sinne von Piaget beherrscht werden muss, bevor die postformale

Stufe erreicht werden kann.

Weitere mogliche Voraussetzungen stellen sowohl das Bedirfnis nach und das Interesse
an Wissen als auch der SpalR am Denken dar. Diese Aspekte werden in dem Konstrukt
Need for Cognition von Cacippo und Petty (1982) zusammengefasst. Ebenso dirfte die
Personlichkeitsstruktur im Sinne der Flnf-Faktoren-Struktur einer Person eine mdgliche
Voraussetzung fur héhere kognitive Kompetenzen darstellen. Laut Feist (2012) weisen die
Personlichkeitsdimensionen Offenheit fir Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit einen
positiven Zusammenhang mit wissenschaftlichem Denken und Interesse auf. Dies stellt
wiederum einen Aspekt komplexen Denkens im Erwachsenenalter, also auch
postformalen Denkens dar (Kallio & Pirttila-Backman, 2003; Sinnott, 1998). Diese

Annahmen gilt es im Rahmen der vorliegenden Untersuchung zu tberpriifen.

1.3.4 Need for Cognition und postformales Denken

Unter Need for Cognition (NFC) ist das Engagement und die individuelle Tendenz, sich
gerne mit herausfordernden kognitiven Aufgaben zu beschéftigen, zu verstehen (Bless
Fellhauer, Bohner & Schwarz, 1991). Ebenso wird Need for Cognition wie folgt definiert:
,»...a need to structure relevant situations in meaningful, integrated ways. It is a need to
understand and make reasonable the experiental world” (Cohen, Stotland & Wolfe, 1955,
zitiert nach Cacioppo & Petty, 1982, S.116). Es seien hier in diesem Zusammenhang auch
Beschreibungen wie “Spall am Denken* oder das “Bediirfnis zu verstehen” genannt (Bless

etal., 1991).

Need for Cognition wird von Cacioppo und Petty (1982) als stabile
Personlichkeitseigenschaft beschrieben, die das Verhalten, wie zum Beispiel das
Problemlésen oder das Lernverhalten, beeinflusst. Das Konstrukt Need for Cognition
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ermoglicht eine Differenzierung zwischen Personen dahingehend, wie sehr sie uber
Informationen nachdenken und wie viel Engagement sie bei Denkaufgaben zeigen. Des
Weiteren wird eine Unterscheidung zwischen Personen, die ihre kognitiven Fahigkeiten

positiv einschatzen, und solchen, die sie negativ einschatzen, moglich (Bless et al., 1991).

Bisherige Untersuchungen wurden anhand der Need for Cognition Scale (NCS) von
Cacioppo und Petty (1982) oftmals an Studentinnen und Studenten verschiedener
Studienrichtungen durchgefiihrt. Die Ergebnisse von Furnham und Thorne (2013) zeigen,
dass Personen mit hohen Ausprdagungen von Need for Cognition dazu tendieren, bei
Problemstellungen aktiv nach Informationen zu suchen, die zur Lésung beitragen. Sie
reflektieren Uber Probleme, indem sie rational argumentieren und offener fiir neue Ideen
sind. Personen mit geringerer Auspragung von Need for Cognition scheinen im
Problemltseprozess eher zu bewahrten Strategien und erprobten Heuristiken zu greifen.
Des Weiteren weisen Personen mit hoher Auspragung in der NCS vorwiegend intrinsische
Motivation bei Denkprozessen und Denkaufgaben auf (Sadowski & Cogburn, 1997). Wie
auch beim postformalen Denken steht unter anderem das Reflektieren Uber bestimmte
Sachverhalte und Annahmen im Vordergrund.

Genannte Ergebnisse deuten also auf einen Zusammenhang zwischen dem Engagement
und der Freude an Denkaufgaben und postformalem Denken hin. Dies konnen die
Ergebnisse von Cartwright, Galupo, Tyree und Jennings (2009) belegen. Sie konnten in
ihrer Studie einen positiven Zusammenhang zwischen Need for Cognition und
postformalem Denken nachweisen. Hohere Auspréagungen in der NCS gingen mit hoheren
Auspragungen von postformalem Denken einher. Zu &hnlichen Ergebnissen gelangten

auch Jennings, Galupo und Cartwright (2009).

Auch der positive Zusammenhang mit wissenschaftlichem Interesse, den Bless et al.
(1991) und Feist (2012) in ihren Untersuchungen nachweisen konnten, lasst hier auf einen
Zusammenhang mit postformalem Denken schlieBen. Der Umgang mit wissenschaftlichen
Thematiken, so wie sie an Universitaten gelehrt werden, setzt hohere kognitive Strukturen

voraus, als von Piaget und Inhelder (1958) postuliert.

Ausgehend von diesen Ergebnissen und Uberlegungen kann ein positiver Zusammenhang
zwischen Need for Cognition und postformalem Denken angenommen werden. Dies gilt

es unter anderem in der vorliegenden Arbeit zu untersuchen.
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1.3.5 Die Personlichkeitsstruktur und postformales Denken

Bisherige Untersuchungen haben auch ein Augenmerk auf mdgliche Korrelation von
Postformalem Denken und Need for Cognition zu anderen Konstrukten, wie der
Personlichkeit, im Sinne der Big Five Struktur nach Costa und McCrae (1992) gelegt.
Hohe Auspragungen von Need for Cognition gehen vor allem mit hohen Werten in den
Dimensionen Openess to Experience (Offenheit fir Erfahrungen) einher (Sadowski &
Cogburn, 1997). Die Beziehung zwischen Need for Cognition und Offenheit scheint die
Freude an kognitiver Aktivitdt und wissenschaftlichem Interesse zu reflektieren (Feist,
2012). Hier lassen sich inhaltliche Korrelate zum postformalen Denken finden, denn wie
bisherige Ergebnisse zeigen, geht auch ein hoher Wert in der Dimension Offenheit mit der
Féahigkeit, postformal zu denken einher. Auch dieser Zusammenhang scheint schliissig. In
den meisten Modellen zu postformalem Denken gilt ein gewisses Mall an Offenheit als
Voraussetzung fur neue Denkweisen und fir komplexe kognitive Operationen, die zur
Schaffung neuer Hypothesen und abstrakter und Ubergreifender Gedankensysteme
notwendig sind. Diese Annahme wird zum Beispiel durch die Ergebnisse von Hostinar
(2006) unterstutzt. In ihrer Studie konnte sie eine positive Korrelation (r = .41) zwischen
der Personlichkeitsdimension Offenheit fir Erfahrungen und postformalem Denken
finden. Zu ahnlichen Ergebnissen gelangten auch Griffin et al. (2009). Zusatzlich konnten
sie auch einen positiven Zusammenhang zu der Dimension Gewissenhaftigkeit aufzeigen.
Mit den anderen Personlichkeitsdimensionen  konnten  keine  signifikanten
Zusammenhange nachgewiesen werden. Auch eine unverdffentlichte, der dieser Studie zu
Grunde liegende, Untersuchung (Altmann, 2014) konnte genannte Ergebnisse in Form von

Korrelationen von r = .39 mit Offenheit und r = .21 mit Gewissenhaftigkeit bestatigen.

1.3.6 Studienmotivation und postformales Denken

Es kann zwischen unterschiedlichen Arten von Motivation unterschieden werden. Fur die
vorliegende Untersuchung wird die Unterscheidung von Wilkesmann und Virgillito
(2012) verwendet, wonach zwischen intrinsischer und extrinsischer, selbstbestatigender

Motivation und Amotivation unterschieden werden kann.

Nach Wilkesmann und Virgillito (2012) hat die Studienmotivation einen deutlichen
Einfluss auf die Wissenschaftsorientierung von Studentinnen und Studenten. Vor allem
die intrinsische Motivation fir ein Studium hat einen starken positiven Zusammenhang

mit dem wissenschaftlichen Interesse. Extrinsische Motivation hingegen korreliert mit der
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Praxisorientierung von Studierenden. Dieser enge Zusammenhang von intrinsischer
Motivation und Wissenschaftsinteresse l&sst auch auf eine positive Korrelation zu Need
for Cognition und demnach auch zu postformalem Denken vermuten. Items wie ,,Ich
studiere Psychologie, weil ich Freude empfinde, wenn ich mich einer wissenschaftlichen
Thematik widmen kann.* oder ,,Ich studiere..., weil es mir Spall macht, wenn ich mir
neues Wissen aneigne.* stammen aus der Skala ,,Intrinsische Motivation® (Wilkesmann &
Virgillito, 2012). Sie sind inhaltlich eng mit postformalem Denken und vor allem mit
Need for Cognition verknipft. Demnach ist zu erwarten, dass Psychologiestudentinnen
und -studenten, die eine hohe intrinsische Studienmotivation aufweisen, eher postformales
Denken zeigen als bei hoher extrinsischer Motivation. Auch bei Jenen, die sich im
Moratorium, in einer Ubergangsphase zum Erwachsenenalter befinden, oder nur zur
Selbstbestatigung studieren, ist anzunehmen, dass sie sowohl niedrigere Auspragungen

von Need for Cognition als auch im postformalen Denken zeigen.

Einen entsprechenden Zusammenhang mit der Persdnlichkeitsstruktur konnten Komarraju
und Karau (2005) in ihrer Studie zeigen. So studieren engagierte Studentinnen und
Studenten eher aus intrinsischer Motivation und suchen nach Selbstbestatigung,
Herausforderung und neuem W.issen. Sie weisen hohere Auspragungen in den
Personlichkeitsdimensionen Offenheit und Gewissenhaftigkeit auf. Weniger engagierte
Personen, die einzelne Aspekte eines Studiums vermeiden, zeigen hingegen hohere
Auspragungen in den Dimensionen Neurotizismus und Extraversion. Das Studium wird

hier eher aus extrinsischen Motiven angefangen und stellt mehr Mittel zum Zweck dar.
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1.4 Zielsetzung und Fragestellungen

Basierend auf bisherigen und in dieser Arbeit dargelegten Forschungsergebnissen ist das
Ziel der vorliegenden Studie, Psychologiestudierende im Bachelorstudium mit
Psychologiestudierenden im Masterstudium hinsichtlich ihrer Féhigkeit, postformal zu
denken, zu vergleichen und mdgliche Unterschiede aufzuzeigen. Ebenso gilt es zu
untersuchen, ob von einer stufenweisen kognitiven Entwicklung ausgegangen werden
kann und daher formal-operationales Denken eine Voraussetzung fir postformale
Operationen darstellt. Bisherige Ergebnisse, die auf der Studie von Spiel et al. (2001,
2004) aufbauen, die formal-operationales Denken unter anderem auch bei Studentinnen
und Studenten untersuchten, zeigen, dass keine eindeutige Klasse von formal-operational
denkenden Personen identifizierbar ist. So konnten zum Beispiel auch Klopf (2011) oder
Eder (2012) das universelle Vorhandensein formal-operationalen Denkens in Form von
logischem Schlussfolgern bei Psychologiestudentinnen und -studenten nicht nachweisen.
Somit ist zu erwarten, dass nicht alle teilnehmenden Personen der vorliegenden

Untersuchung hohe Auspragungen im formal-operationalen Denken zeigen werden.

Ausgehend von Piagets (1972) Annahme einer stufenweisen kognitiven Entwicklung ist
zu erwarten, dass nur jene, die formal-operationales Denken, also logisches
Schlussfolgern, beherrschen auch postformales Denken zeigen. Diese Annahme
unterstiitzen auch die Ergebnisse von Commons et al. (1995), Commons und Ross (2008),
Kallio (1995) oder Demetriou und Efklides (1985). Dem entgegengesetzt ist allerdings
nicht davon auszugehen, dass auch all jene, die hohe Werte in formalem Denken

aufweisen, gleichermalRen hohe Werte in postformalem Denken erreichen.

Da die Untersuchungsergebnisse von Cartwright et al. (2009), Jennings et al. (2009) oder
auch von Furnham und Thorne (2013) einen engen und positiven Zusammenhang von
Need for Cognition und postformalem Denken nachweisen konnten, wird dies auch fur die
vorliegende Untersuchung angenommen. Da anscheinend beide Konstrukte eine ahnliche
Neigung oder einen bestimmten Stil zu denken erheben, ist von einem positiven
Zusammenhang auszugehen. Es sollten also jene, die viel Freude an Denkaufgaben und
Interesse an Wissen haben, auch eher postformales Denken aufweisen.

Eine weitere Variable, die die Entwicklung postformalen Denkens beeinflussen konnte, ist
die Personlichkeitsstruktur. Hostinar (2006) und Griffin et al. (2009) konnten dies in ihren

Forschungsergebnissen belegen. lhnen zufolge gehen Ausprédgungen im postformalen
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Denken mit hoheren Werten in den Personlichkeitsdimensionen Offenheit und
Gewissenhaftigkeit einher. Diese Annahme gilt es fur die vorliegende Stichprobe zu

uberprifen.

Geschlechtsunterschiede sind in postformalem Denken aufgrund bisheriger Ergebnisse
nicht zu erwarten. Demetriou und Efklides (1985), Galupo, Cartwright und Savage (2009)
oder Hostinar (2006) konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen Frauen und
Ménnern nachweisen. Auch fir die formal-operationale Stufe kénnen laut Meehan (1984),
die im Rahmen einer metaanalytischen Untersuchung Geschlechtsunterschiede genauer

betrachtet hat, keine eindeutigen Hinweise oder Trends diesbeziiglich gefunden werden.

Basierend auf Piagets Annahmen zur kognitiven Entwicklung, die durch wechselseitige
Beeinflussung durch Individuum und Umwelt entsteht, und weiteren Theorien zur
Entwicklung von hoherem Denken im Erwachsenenalter, wie beispielsweise das
dialektische Denken, kann angenommen werden, dass sich Studierende im Laufe eines
Studiums kognitiv weiterentwickeln. Piaget (2008) selbst bezeichnet formales Denken als
eine Basiskompetenz fur wissenschaftliches Denken. Der Einfluss, den Inhalte und
Anforderungen eines Studiums auf die kognitive Entwicklung einer Person haben, wird im
Rahmen verschiedener Theorien und Studien postuliert und untersucht. Commons et al.
(1982) und Kallio (1995) konnten zeigen, dass sich Studienanfangerinnen und -anfanger
von Fortgeschrittenen hinsichtlich systematischem und metasystematischem Denken
signifikant unterscheiden, wobei ein weiter fortgeschrittenes Studium mit hoheren
Auspragungen einherging. Auch Sinnott (1998) geht von einem Einfluss eines Studiums
auf die Entwicklung von hoheren, postformalen Denkprozessen aus. Gerade im
Psychologiestudium wird man mit unterschiedlichen, nebeneinander gultigen Theorien
und mit der Unsicherheit und Relativitit von Wissen konfrontiert. So scheint es doch recht
nachvollziehbar, dass sich im Laufe eines Studiums die Fahigkeit postformal zu denken
entwickeln bzw. sich verbessern sollte. Diese Annahme unterstiitzen auch die Ergebnisse
von Lichtenegger (2011), die einen deutlichen Anstieg postformalen Denkens im Laufe
eines Psychologiestudiums aufzeigen. Daher ist zu erwarten, dass bei Studierenden im
Masterstudienplan postformales Denken hoher ausgeprégt ist, als bei Studierenden zu

Studienbeginn oder im fortgeschrittenen Bachelorstudium.

Kramer et al. (1992), Sebby und Pappini (1994) oder auch Vukman (2005) betonen die
Abhéangigkeit der Entwicklung von dialektischem und postformalem Denken vom Alter
einer Person. In der Adoleszenz ist dialektisches Denken deutlich weniger ausgepragt und
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nimmt erst mit dem Alter zu bis es im mittleren Erwachsenenalter seinen Hohepunkt
erreicht. Relativistisches Denken kennzeichnet das friihe, dialektisches Denken das spéatere
Erwachsenenalter (Kramer et al., 1992). Inwiefern das Alter einen Einfluss hat, gilt es hier

ebenfalls zu untersuchen.

Schlussendlich soll aufgrund theoretischer Uberlegungen der Zusammenhang mit

Studienmotivation genauer betrachtet werden.

Basierend auf den hier dargestellten Erkenntnissen und theoretischen Uberlegungen

ergeben sich folgende zu untersuchende Fragestellungen:

e Unterscheiden sich Studierende im Bachelorstudium von Studierenden im

Masterstudium in postformalem Denken?
Unterscheiden sie sich ...

o im schlussfolgernden Denken,

o in Need for Cognition,

o in der Personlichkeitsstruktur,

o in der Studienmotivation,

o hinsichtlich sonstiger Variablen?
o Stellt formales Denken eine Voraussetzung fir postformales Denken dar?
e Hat der Studienfortschritt einen positiven Einfluss auf postformales Denken?
e Wie hingen postformales Denken und ...

o Need for Cognition und

o Personlichkeit zusammen?

e Gibt es tatsdchlich keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich postformalen

Denkens?
e Gibt es einen Zusammenhang zwischen Alter und postformalem Denken?

o Zeigen dltere Studierende héhere Auspragungen in postformalem Denken?

42



Theoretischer Hintergrund

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen Studienmotivation und postformalem

Denken?

o Zeigen intrinsisch  motivierte  Studierende héaufiger postformale
Féahigkeiten?
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2. Methode

2.1 Untersuchungsaufbau

Bei der vorliegenden Studie handelt sich um eine Onlineerhebung, bei der die Daten
mittels Fragebogen erhoben wurden. Der Fragebogen wurde uber die kostenlose
Onlineplattform SoSci Survey erstellt und einer Stichprobe, bestehend aus Studierenden im
Bachelor- und Masterstudium Psychologie an der Universitat Wien, vorgegeben. Der Link
zu dem Fragebogen wurde zusammen mit einer Einladung per E-Mail an den
Universitatswebmail-Account von insgesamt 2176 Personen verschickt. Davon konnten
171 E-Mails nicht zugestellt werden, da einige Adressen nicht mehr existierten. Insgesamt
wurde der Link zum Fragebogen 402 mal aufgerufen. Davon haben 160 Personen den
Fragebogen vollstandig beantwortet. Der Rest hat die Beantwortung vorzeitig
abgebrochen. Die meisten Abbriiche geschahen vor der Bearbeitung der syllogistischen

Aufgaben, beziehungsweise wéhrend deren Bearbeitung.

Aufgrund der geringen Rucklaufquote nach Aussendung per E-Mail, wurde der
Fragebogen zusatzlich auf der Social Media Plattform Facebook in unterschiedlichen
Gruppen, deren Mitglieder Psychologiestudentinnen und -studenten sind, vertffentlicht.
Um zwischen den Personen, die auf die unterschiedlichen Weisen zur Teilnahme
eingeladen wurden, zu differenzieren wurde wahrend der Erhebung eine weitere Variable
hinzugefiigt, bei der angegeben werden musste, auf welchem Weg man die Einladung zum
Fragebogen erhalten hat. Da auch die Rekrutierung tiber Facebook nicht zum gewtinschten
Erfolg fiihrte, wurde der Fragebogen in einer dritten Welle durch den
Diplomarbeitsbetreuer per E-Mail an weitere 1100 Personen ausgesendet. Schlussendlich

betrug der Ricklauf nur 6 %.
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2.2 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt beantworteten 160 Personen den Fragebogen komplett. Zwei Datensétze
mussten jedoch von der weiteren statistischen Verarbeitung und Auswertung
ausgeschlossen werden, da diese Personen angaben, den Fragebogen nur aus Spald
gemacht zu haben und dass ihre Antworten nicht sinnvoll verwertbar seien. Somit umfasst
die Gesamtstichprobe letztendlich 158 Personen. Davon sind 111 weiblich (70 %) und 47
mannlich (30 %). Das durchschnittliche Alter liegt bei 25 Jahren (SD = 6.02), wobei die
Alterspanne von 19 bis 66 Jahren reicht. Zur Ubersicht ist die Altersverteilung Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. zu entnehmen. 96 Studierende (60 %)
befinden sich derzeit im Bachelorstudienplan und 56 Studierende (36 %) im
Masterstudienplan. Zwei weitere Personen (1 %) haben ihr Bachelorstudium bereits
abgeschlossen und befinden sich derzeit in keinem weiterfuhrenden Masterstudium und
drei weitere Personen (2 %) haben ihr Bachelorstudium abgebrochen. Diese funf Personen
werden aufgrund inhaltlicher Uberlegungen der Gruppe der Bachelorstudentinnen und -
studenten zugeordnet. Eine Person hat ihr Bachelorstudium in Psychologie abgeschlossen
und absolviert derzeit ein Masterstudium in einem anderen Fach. Sie wird deswegen der
Gruppe Masterstudium zugeordnet. Zur Verdeutlichung dieser Verteilung sei auf
Abbildung 2 verwiesen. Somit ergibt sich eine Gruppe von 101 Studierenden (64 %) im

Bachelorstudium und 57 Studierenden (36 %) im Masterstudium.

Alter

257 ]

207

Hiufigkeit

| [T T N -

T I T ] L I 1 I I
19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 20 30 31 32 33 34 35 36 37 38 40 41 47 49 66
Alter

Abbildung 1 : Altersverteilung der Gesamtstichprobe
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Abbildung 2: Verteilung der Studierenden
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2.3 Erhebungsinstrumente

Der vorgegebene Fragebogen besteht aus sechs Teilen. Zu Beginn werden
soziodemographische Daten und Angaben zum Studium sowie zur Berufstatigkeit
erhoben. AnschlieBend werden die einzelnen Instrumente zur Uberpriifung von formal-
operativem und postformalem Denken vorgegeben. Danach geht es um das Erfassen des
Bedlrfnisses und des Engagements bei Denkaufgaben und der Personlichkeitsstruktur.
Zum Abschluss sollen Angaben zur Studienzufriedenheit und zu Studienabbruchgedanken
gemacht werden. Die gesamte Bearbeitungsdauer des Fragebogens betragt rund 20
Minuten. Alle Daten sind ausnahmslos anonymisiert und werden ausschlieBlich im

Rahmen dieser Untersuchung verwendet.

2.3.1 Soziodemographische Daten

Zu Beginn des Fragebogens wurden soziodemographische Daten der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erhoben. Es galt Angaben bezuglich Alter, Geschlecht, Schulabschluss,
Studium und Berufstatigkeit zu tatigen. Die Studierenden wurden gebeten, Fragen uber
den Beginn, den Fortschritt und den Verlauf Ihres Studiums zu beantworten und wo und
wann sie die Matura bzw. das Abitur absolvierten. Zum Thema Berufstatigkeit wurden das
Ausmald einer moglichen Berufstétigkeit und das Verhéltnis zwischen Studium und Beruf

erhoben.

Fur den Fall, dass jemand den Fragebogen nicht ernsthaft ausgefillt hat, konnte dies am
Ende angegeben werden. AuBerdem hatten die Teilnehmer die Mdglichkeit fur ein
abschlieRendes Feedback zum Fragebogen.

2.3.2 Leistungsprofiltest Schlussfolgerndes Denken - Verbal (SDV) - gekirzte Version

Der Leistungsprofiltest Schlussfolgerndes Denken (SDV) von Spiel, Glick und GoRler
(2001, 2004) erfasst die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken. Dies stellt eine zentrale
Fahigkeit auf der formal-operativen Entwicklungsstufe dar (Piaget, 1972). Er wurde
entwickelt, um konkretes und formales Denken, sowie die oftmals vernachléssigte
Ubergangsphase vom konkreten zum formalen Denken zu untersuchen (Spiel et al., 2001,
2004). In der vorliegenden Arbeit kommt der SDV in gekurzter Form zum Einsatz. Um zu
uberprifen, ob formal-operationales Denken eine Voraussetzung fiir postformales Denken
darstellt, wurden bewusst jene Items weggelassen, die einerseits konkretes Denken als
auch die Ubergangsphase erfassen.
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Das Untersuchungsmaterial des SDV stellen konditionale Syllogismen dar.
Schlussfolgerndes Denken wird in verschiedenen Studien anhand solcher oder dhnlicher
syllogistischer Aufgaben Uberpriift. So verwenden beispielsweise Leighton (2006) oder
Schroder (2002) Syllogismen in lhren Studien. Auch Miller, Overton und Reene (2001)
setzten &hnliches Material, bei dem konditionales Schlussfolgern bendtigt wird, als
Erhebungsinstrument ein. Beim logischen Schlussfolgern spielt der Inhalt der Aufgaben
bei der Bearbeitung eine wichtige Rolle. Er beeinflusst die Ldsungswahrscheinlichkeit.
Items mit thematisch bekannten und relevanten Inhalten werden besser geldst als solche
mit abstrakten und dem Alter weniger entsprechenden Inhalten (Overton, Ward, Noveck,
Black & O’Brien, 1987, Miiller et al., 2001).

Laut Spiel et al. (2001, 2004) bestehen Syllogismen aus Hauptpramissen (unter einer
Pramisse ist eine Annahme zu verstehen, aus der eine Schlussfolgerung gezogen werden
kann). Diese setzt sich aus einem Konditionalsatz und einer Unterpramisse zusammen.
Abhéangig ob es zu einer Affirmation (Bejahung) oder zu einer Negation (Verneinung) des
Antezedenten (Bedingung) oder des Konsequenten (Folge) der Unterprdmisse kommt,

ergeben sich daraus vier verschiedene Argumentformen.

Tabelle 1: Vier Argumentformen der Hauptpramissen

Modus Ponens (MP) A daher B valide Form

Modus Tollens (MT) Nicht B, daher nicht A valide Form

Negation des Antezedenten (NA) Nicht A, daher B oder | invalide Form
nicht B

Affirmation des Konsequenten (AK) | B, daher A oder nicht A | invalide Form

Die Hauptprdmissen bestehen aus konkreten und bekannten (valide Formen),
kontrafaktischen oder abstrakten Inhalten (invalide Formen) (Spiel et al., 2001, 2004;
Schroder, 2002). Eine Ubersicht findet sich in Tabelle 2.

Aufgrund der niedrigen Losungshéufigkeiten der Argumentformen NA und AK in der von
Spiel et al. (2001, 2004) untersuchten Stichprobe, die aus Schulerinnen und Schulern eines
Gymnasiums der 7. bis zur 12. Schulstufe besteht, l&sst sich daraus schlief3en, dass
Syllogismen, die diesen Argumentformen entsprechen und abstrakte oder kontrafaktische

Inhalte haben, in diesem Alter nur schwer geldst werden kénnen.
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Tabelle 2: Hauptpramissen des SDV (Spiel et al., 2001, 2004)

Methode

konkret abstrakt kontrafaktisch
Ohne Negation des | Wenn die  Sonne | Wenn Y zur Gruppe | Wenn es Abend ist
Antezedenten scheint, tragt Tina | F gehort, dann hat Y | geht die Sonne auf.

einen roten Rock.

die Eigenschaft g.

Mit Negation des

Antezedenten

Wenn die

scheint, tragt Peter

Sonne

eine blaue Hose.

Wenn X nicht zur
Gruppe B gehort,

dann hat X die

Wenn es nicht
Abend ist, geht die

Sonne unter.

Eigenschaft c.

Des Weiteren konnte von Spiel et al. (2001, 2004) in ihrer Untersuchung keine eigene
Klasse identifiziert werden, in der die Personen alle Argumentformen gleich gut l6sen
konnten und somit formal-operationales Denken représentiert. Die Autoren betonen aber,
dass bei einer groReren Stichprobe und einer breiteren Streuung des Alters nach oben, die
Wahrscheinlichkeit steigt, eine eigene Klasse fiir formale Operationen zu identifizieren.
Da fur die Losung der invaliden Formen offensichtlich formal-operationales Denken
notwendig ist, wurden in der vorliegenden Untersuchung nur jene Item vorgegeben, die
aus den Argumentformen NA und AK bestehen und deren Inhalte abstrakt oder
kontrafaktisch sind. Von den ursprunglich 24 Items wurden 16 fir diese Studie
ubernommen. Somit konnte auch die Bearbeitungsdauer des gesamten Fragebogens

verkirzt werden.

Den Studentinnen und Studenten standen vier Antwortmdglichkeiten zur Auswahl. Bei
den ersten drei Antwortalternativen muss je nach Unterpramisse auf das mdgliche
Auftreten des Antezedenten oder Konsequenten geschlossen werden. Als vierte
Moglichkeit konnten die teilnehmenden Personen die Antwort ,,Ich kann diese Aufgabe
nicht 16sen” wihlen. Es wurde Thnen in der Instruktion jedoch nahegelegt, diese
Alternative nur dann zu wéhlen, wenn sie die Aufgabe tatsachlich nicht 16sen konnten.
Ebenfalls erhielten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Instruktion, dass nur eine
Antwort pro Item richtig ist. Das in Abbildung 3 dargestellte Beispielitem hat einen

abstrakten Inhalt und besitzt die Argumentform NA, also die Negation des Antezedenten.
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1. Wenn Y zur Gruppe F gehort, dann hat Y die Eigenschaft g.

Y gehdrt nicht zur Gruppe F.

) ¥ hat die Eigenschaft g.

) ¥ hat nicht die Eigenschaft g.

) Vielleicht hat ¥ die Eigenschaft g, vielleicht aber auch nicht.

) Ich kann diese Aufgabe nicht lésen.

Abbildung 3: Beispielitem SDV

Zur weiteren statistischen Auswertung wurden mittels SPSS die richtigen Antworten mit
dem Wert 1 und die falschen Antworten mit dem Wert 0 kodiert. Dann wurde in weiterer
Folge ein Summenscore gebildet, anhand dessen beurteilt werden kann, wie gut eine

Person formal logisches Schlussfolgern beherrscht.

2.3.3 Complex Postformal Thought Questionnaire - erweiterte Version

Zur Erfassung von postformalem Denken bei Psychologiestudierenden wurde der
Complex Postformal Thought Questionnaire (PFT) von Sinnott aus dem Jahr 1998
herangezogen um 11 auf insgesamt 21 Items erweitert. Ebenso wurden die urspriinglichen
Items von Sinnott (1998) im Zuge der Erweiterung aus dem Englischen ins Deutsche
ubersetzt (vgl. dazu Hellmer, 2015). Die Originalversion weist eine moderate innere
Konsistenz mit einem Cronbachs Alpha von .63 auf (Cartwright et al., 2009). Die
erweiterte Version (vgl. dazu Hellmer, 2015) zeichnet sich durch ein o von .84 aus.
Trotzdem Cartwright et al. (2009) in ihrer Arbeit drei Faktoren extrahieren, ndmlich
multiple Elemente, Subjektivitdt einer Entscheidung und die Komplexitat, die einem
Sachverhalt und der Realitdt zu Grunde liegt, wird aus inhaltlichen Uberlegungen in
weiterer Folge immer mit einem Gesamtscore gerechnet. Da die erweiterte Version
zusatzliche Aspekte postformalen Denkens umfasst, wird postformales Denken als

eindimensionales Konstrukt behandelt.

Die Konstruktion der zusatzlichen Items basiert auf bereits weiter oben erwéhnten
unterschiedlichen theoretischen Aspekten postformalen Denkens. Folgende Aspekte
wurden inhaltlich in neue Items integriert: das Erkennen und Definieren von Problemen
(Arlin, 1975; Yan & Arlin, 1995; Kincheloe & Steinberg, 1993; Sinnott, 1998),
Metakognition (Commons et al., 1982; Kincheloe & Steinberg, 1993), reflective judgment
(Yan & Arlin, 1995; King & Kitchener, 2004), metasystematisches Denken (Commons et
al., 1982; Demetriou & Efklides, 1985; Kallio, 1995; Commons & Ross, 2008), sowie
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relativistisches und dialektisches Denken (Basseches, 2005; Kincheloe & Steinberg, 1993;
Kramer et al., 1992; Riegel, 1973; Sinnott, 1998;). Folgende Items wurden zur PFT Scale
(Sinnott, 1998) hinzugefugt:

Ich bilde mich weiter, indem ich neue Erkenntnisse in mein bestehendes Wissen

integriere und so mein Wissen erweitere.
Ich beschiftige mich mit Themen wie dem ,,Leben nach dem Tod*.

Es ist mir bewusst, dass es fir ein und dasselbe Phanomen unterschiedliche

Definitionen geben kann.

Ich hinterfrage unterschiedliche Annahmen zu einem Thema und bilde mir daraus
meinen eigenen Standpunkt.

Ich beschaftige mich mit den ursdchlichen Zusammenhangen menschlicher

Phanomene dieser Welt.

Ich kann damit umgehen, dass es fir gleiche Sachverhalte unterschiedliche

Ordnungssysteme gibt und diese gleichermal3en giiltig sind.

Ich bin in der Lage, uber mich selbst nachzudenken und meine Gedanken aus der

Perspektive einer dritten Person zu betrachten.

In unklaren Problemstellungen kann ich meinen Standpunkt fur mich reflektieren,

auch wenn ihn Andere nicht nachvollziehen kdnnen.
Ich erkenne immer wieder Probleme in Situationen, die Andere nicht erkennen.

Ich kann neues Wissen integrieren, auch wenn es nicht mit meinem bisherigen

Wissen Ubereinstimmt.

Es ist mir bewusst, dass es unterschiedliche Wahrnehmungen der Realitét gibt und

es somit keine absolute Wahrheit geben kann.

Auf einer siebenstufigen Skala (1: trifft Gberhaupt nicht zu - 7: trifft vollig zu) galt es, sich

beziglich der eigenen Person einzuschétzen, wobei hohe Werte eine hohe Auspragung der

Fahigkeit postformal zu denken entsprechen.
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trifft trifft villig
iiberhaupt zu
nicht zu

3. Ich bin mir dessen bewusst, dass ich mich
entscheiden kann welche Realitdt ich im Moment
wahrnehme, aber ich weiB, dass die Realitat
tatsachlich komplexer und komplizierter ist.

Abbildung 4: Beispielitem PFT Scale - deutsche Version
2.3.4 Need for Cognition - Kurzskala

Mit Hilfe der Need for Cognition Scale (NCS) von Cacioppo und Petty (1982) soll
einerseits die Freude und das Engagement bei Denkaufgaben erfasst werden, andererseits
soll zwischen Personen differenziert werden, wie sehr diese ihre kognitiven Fahigkeiten
positiv oder negativ einschatzen. Einen dritten Faktor kennzeichnen jene Items, die einen
,2Hang zum Gribeln“ und ,Gewissenhaftigkeit beim Denken* erfassen. Die
Originalversion von Cacioppo und Petty aus dem Jahr 1982 zeichnet sich durch gute
Skalenwerte aus, ebenfalls konnten sie die Validitat der Skala nachweisen.

In der vorliegenden Untersuchung kommt eine von Cacioppo et al. (1984) gekirzte
Fassung (NFCS) und von Bless et al. (1991) ins Deutsche Ubersetzte Version der NFCS
zum Einsatz. In ihrer ursprunglichen Version besteht die Skala aus 34 Items und wurde
nach statistischen Analysen auf 18 Items reduziert. Sowohl die Originalversion mit 34
Items, als auch die Kurzversion weisen hohe Reliabilitaten mit Cronbachs Alphas von .90
und .84 auf (Cacioppo & Petty, 1982; Cacioppo et al., 1984). Eine Reliabilitatsanalyse
(Tabelle 29, Anhang B) zeigt, dass die hier verwendete deutsche Kurzversion mit einem
Alpha von .89 den Gitekriterien der Literatur (Cacioppo et al., 1984; Forsterlee & Ho,
1999) entsprechend gerecht wird. Fiir die korrekte statistische Auswertung wurden einige

Items umcodiert, damit die nummerische Auspragung der inhaltlichen entspricht.

Die einzelnen Items stellen Aussagen dar, die auf einer siebenstufigen Skala (1: trifft
uberhaupt nicht zu - 7: trifft vollig zu) dahingehend beurteilt werden sollen, wie sehr sie
auf die eigene Person zutreffen. Hohere Scores bedeuten, dass eine Person mehr Freude an
Denkaufgaben hat und diese engagierter und gewissenhaft bearbeitet. Niedrigere Scores
driicken die Tendenz aus, Denkaufgaben oder Situationen zu vermeiden, die ein gewisses
Mal an kognitiver Anstrengung erfordern. Diese Personen haben auch wenig Freude an
komplexen Denkvorgéngen.

52



Methode

trifft trifft
iiberhaupt villig zu
nicht zu

i1 2 3 4 5 & 7

Ich wirde komplizierte Probleme einfachen
Problemen vorziehen.

Ich trage gerne die Verantwortung fir eine
Situation, die sehr viel Denken erfordert.

Denken entspricht nicht dem, was ich unter
Spal verstehe.

Abbildung 5: Beispielitems des NFCS

2.3.5 NEO-PI-R - NEO-Personlichkeitsinventar nach Costa und McCrae - Revidierte

Fassung

Der NEO-PI-R in seiner revidierten Form nach Ostendorf und Angleitner (2004) ist ein
Personlichkeitsstrukturtest, der auf der Flnf-Faktoren-Struktur von Costa und McCrae
basiert. Er dient zur Erfassung der Personlichkeitsdimensionen Neurotizismus,
Extraversion, Offenheit fir Erfahrungen, Vertrdaglichkeit und Gewissenhaftigkeit und
deren einzelnen Facetten (Berth & Goldschmidt, 2006). In seiner urspringlichen Form
umfasst er 240 Items, die als Aussagen formuliert sind. Auf einer mehrstufigen Skala gilt
es zu beurteilen, wie sehr diese auf die eigene (Form S) oder auf eine andere Person (Form
F) zutreffen. Jede Dimension besteht aus je sechs Facetten zu je acht Items. Die einzelnen

Facetten sind der Tabelle 3 zu entnehmen.

Tabelle 3: Dimensionen und Facetten des NEO-PI-R

Neurotizismus (N) Angstlichkeit, Reizbarkeit, Depression,

Soziale Befangenheit, Impulsivitat, Verletzlichkeit

Extraversion (E) Herzlichkeit, Geselligkeit, Durchsetzungsfahigkeit,

Aktivitat, Erlebnishunger, Frohsinn

Offenheit fiir Erfahrungen (O) Offenheit fur Phantasie, O. f. Asthetik, O. f. Gefiihle,
O. f. Handlungen, O. f. Ideen, Offenheit des Werte-

und Normensystems

Vertraglichkeit (A) Vertrauen, Freimutigkeit, Altruismus,

Entgegenkommen, Bescheidenheit, Gutherzigkeit

Gewissenhaftigkeit (C) Kompetenz, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein,

Leistungsstreben, Selbstdisziplin, Besonnenheit
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Laut Berth und Goldschmidt (2006) kénnen die funf Dimensionen wie folgt beschrieben
werden: Die Dimension Neurotizismus differenziert zwischen Personen hinsichtlich ihrer
emotionalen Robustheit. Extraversion steht im Gegensatz zur Introversion und beschreibt
unter anderem die Geselligkeit und Aktivitdt von Personen. Die Dimension Offenheit
beschreibt das Interesse an neuen Erfahrungen und Erlebnissen. Personen, die eine hohe
Auspragung von Vertraglichkeit aufweisen, werden zum Beispiel Eigenschaften wie
hilfsbereit, bemiht und entgegenkommend zugeordnet. Gewissenhaftigkeit beschreibt den
Prozess des Planens und Organisierens. Eine hohe Merkmalsauspragung bedeutet, dass

jene Personen unter anderem zielstrebig, pflichtbewusst und genau sind.

Die Form S des NEO-PI-R weist in der Originalversion in den einzelnen Dimensionen
durchwegs hohe Reliabilitaten mit Cronbachs Alphas zwischen .87 und .92 auf. Auch die
anderen Gltekriterien wie Validitdt und Objektivitdt gelten als erfillt (Berth &
Goldschmidt, 2006).

Da die Originalversion mit 240 Items den Rahmen dieser Studie Uberschreiten und die
Bearbeitungszeit des Fragebogens erheblich verlangern wirde, wurde der NEO-PI-R in
gekurzter Version vorgegeben. Dazu wurde pro Facette der funf Dimensionen jeweils ein
zufallig gewahltes Item in die hier vorgegebene Version Gbernommen. Daraus resultiert
eine Kurzversion mit einer Gesamtanzahl von 30 Items. Auf einer flnfstufigen Skala (1:
trifft Gberhaupt nicht zu - 5: trifft vollig zu) galt es, sich fir jedes Item selbst

einzuschétzen.

trifft trifft
iiberhaupt villig zu
nicht zu

Ich empfinde selten Furcht oder Angst. ONONONONS
Man halt mich nicht fir eine reizbare oder leicht
erregbare Person.

Abbildung 6: Beispielitems des NEO-PI-R

Anhand von Reliabilitatsanalysen wurden die neuen Werte flr die innere Konsistenz fir
jede einzelne neue Skala ermittelt. Durch das Weglassen je eines Items in jeder Skala
konnten die Cronbachs Alphas erhéht werden. Die Reliabilitdsanalysen sind dem Anhang
B zu entnehmen. Die urspriinglichen und die so erhaltenen Reliabilitdtswerte sind der
Tabelle 4 zu entnehmen. Fur weitere Berechnungen wurde anschlieRend fur jede der finf

Skalen ein Summenscore gebildet.
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Tabelle 4: Reliabilitatswerte der NEO-PI-R Skalen

Skala Cronbachs Alpha Entferntes Item  neues Cronbachs Alpha
Neurotizismus .58 Item 2 .69
Extraversion 15 Item 11 .76
Offenheit 35 Item 18* 39
Vertréglichkeit .63 Item 19 .67
Gewissenhaftigkeit .63 Item 30 .67

Anmerkung. * gekennzeichnetes Item wurde zuvor umcodiert

2.3.6 Studienmotivation

Da die Studienmotivation, wie bereits erwéhnt, eng mit postformalem Denken und Need
for Cognition in Zusammenhang steht, wurde diese Variable ebenfalls erhoben. Dazu
wurden ausgewahlte Items vorgegeben, die die einzelnen Facetten von Studienmotivation
erfassen. Wilkesmann und Virgillito (2012) tbersetzten die urspriingliche Version der
Academic Motivation Scale (AMS) nach Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal und
Vallieres (1992) ins Deutsche und adaptierten einige Items leicht. Wilkesmann und
Virgillito konnten 2012 vier Faktoren mit guter interner Konsistenz (Cronbachs Alpha)
identifizieren: intrinsische Motivation .85, selbstbestatigende Motivation .77, extrinsische
Motivation .75 und Amotivation .79.

Pro Faktor wurden fur die vorliegende Untersuchung jeweils die drei Items mit der
hochsten Faktorladung zu einer entsprechenden Skala zusammengefasst und im
Fragebogen vorgegeben. Daraus resultierten 12 leicht umformulierte Items in Form von
Aussagen. Auf einer sechststufigen Skala (1: trifft Gberhaupt nicht zu - 6: trifft vollig zu)
sollten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nun angeben, wie sehr diese Aussagen auf sie
selbst zutreffen. Die so neu gebildeten Skalen weisen folgende Reliabilitaten (Cronbachs
Alpha) auf: intrinsische Motivation .69, selbstbestatigende Motivation .78, extrinsische
Motivation .48 (siehe Anhang B). Durch Weglassen des Items ,,Ich studiere Psychologie
weil ich glaube, dass ein Universitatsstudium mich besser als anderes auf einen Beruf
vorbereitet.” konnte die Reliabilitdt der Skala extrinsische Motivation auf .59 verbessert
werden. Da allerdings die Skala dann nur mehr aus zwei Items bestehen wiirde, wurde

dieses Item trotzdem verwendet.

Die Struktur mit vier Faktoren wurde in der vorliegenden Studie beibehalten, jedoch

wurde die Skala Amotivation durch drei neu formulierte Items zum Thema Moratorium
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ersetzt. Dies geschah aufgrund von inhaltlichen Uberlegungen. Die neue Skala weist ein
moderates Cronbachs Alpha von .65 auf. Das Moratorium beschreibt einen Status in der
Identitatsentwicklung, bei dem sich Individuen noch nicht fixe selbst gewahlte Ziele und
Wertvorstellungen angeeignet haben (Berk, 2011, S. 549). Die Items beschaftigen sich mit
dem Ubergang zum Erwachsenenalter und zur Berufswelt und wie sehr diese Phase eine

Person dazu motiviert, ein Studium zu beginnen. Diese Items lauten:
Ich studiere Psychologie,...
e weil ich noch nicht bereit bin, in ein (volles) Berufsleben einzusteigen.

o weil mir die Flexibilitat des Studierens in meiner jetzigen Lebenslage noch wichtig

ist.

e weil ich noch nicht so genau weil}, was ich spater einmal beruflich machen

mochte.

Ich studiere Psychologie, ...

... wegen des tollen Gefihls, etwas dber
interessante Sachverhalte zu erfahren.
.. weil ich noch nicht so genau weiss, was ich spater
einmal beruflich tun méchte.
.. weil es mir Spal macht, wenn ich mir neues
Wissen aneignen kann.

Abbildung 7: Beispielitem Studienmotivation
2.3.7 Studienzufriedenheit

Um mogliche Einflisse oder Zusammenhange durch die Zufriedenheit mit dem Studium
auf postformales Denken zu untersuchen wurde mit einem Item zusatzlich die
Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten des Studiums erhoben (Abbildung 8). Auf einer
sechsstufigen Skala (1: sehr unzufrieden - 6: sehr zufrieden) galt es, die eigene
Zufriedenheit mit den unterschiedlichen Aspekten zu beurteilen. Ein Summenscore Uber

die Gesamtpunkte dient als Mal} fir die Zufriedenheit.
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1. Studienzufriedenheit
Wie zufrieden sind Sie mit ...

... dem Studium insgesamt? SHONONSNONS
.. den Inhalten des Studiums? OO0 O00Q0O0O
... der Vermittlung der Inhalte (Lehrende)? SHONONSNONS
.. den Mitstudierenden? O 00000
... der Studienorganisation (S5C)7 SHONONONONS
.. der Studienprogrammleitung (SPL)? O 00000

Abbildung 8: Item Studienzufriedenheit
2.3.8 Studienabbruch

Abschliefend wurde auch erhoben, ob die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
vorliegenden Studie im Laufe ihres Studiums schon einmal an einen Abbruch des
Psychologiestudiums gedacht haben. Auf einer finfstufigen Skala (1: noch nie - 5: sehr
oft) konnten sie angeben, wie oft sie schon diese Gedanken hatten. Zusatzlich wurden

auch magliche Grinde fur solche Studienabbruchgedanken erhoben (Abbildung 9).

1. Was sind /waren die Griinde fiir Thre Gedanken an einen Studienabbruch?

Inhalte/Sinn des Studiums
Organisation des Studiums O 00000
Anforderungen des Studiums OO0 0000
Persdnliche Grinde ONONORNORONS

Abbildung 9: Item zur Erfassung von Studienabbruchgedanken

Da Gedanken an einen mdglichen Studienabbruch unter anderem mit der
Studienzufriedenheit zusammenhéngen (Brandstatter, Grillich & Farthofer, 2006;
Meulemann, 1991) wurde diese als zusétzliche Variable miterhoben, um mdgliche

Unterschiede und Einfllsse in Bezug auf postformales Denken zu erklaren.
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2.4 Statistische VVorgehensweise

Die gesamte statistische Verarbeitung und Auswertung der Daten wurde mittels der
Statistik-Software IBM SPSS Statistics — Version 21 durchgefuhrt. Die Wahl des

statistischen Verfahrens richtete sich vor allem nach der zu beantwortenden Fragestellung.

Bevor die Auswertung durchgefuhrt werden konnte, wurden die Datensatze auf
Auffalligkeiten und fehlende Werte kontrolliert. Einzelne Items wurden umkodiert, damit
die nummerische Ausprdgung der inhaltlichen entspricht (z. B. niedrige Werte
entsprechen einer niedrigen Auspragung der zu erfassenden Dimension). Dort, wo es
inhaltlich und statistisch sinnvoll und zuléassig war (z. B. bei postformalem Denken),
wurden Summenscores gebildet, die zur weiteren Berechnung herangezogen wurden. Um
einen genaueren Vergleich innerhalb der Stichprobe zu ermdglichen, wurden Klassen
gebildet (z. B. Need for Cognition: niedrig, mittel, hoch).

Zur Uberpriifung der adaptierten Verfahren, die im Zuge dieser Untersuchung vorgegeben
wurden, galt es Reliabilitatsanalysen (Anhang B) durchzufiihren. Um die Stichprobe
generell, aber auch hinsichtlich Haufigkeiten und Verteilung, genauer zu beschreiben,
kamen deskriptive Verfahren zum Einsatz. Um Zusammenhédnge zu untersuchen wurden
Korrelationen gerechnet, wobei man bei Korrelationskoeffizienten ab .10 von einem
kleinen, ab .30 von einem mittleren und ab .50 von einem groRen Zusammenhang spricht
(Field, 2013). Fur Mittelwertvergleiche kamen t-Tests, beziehungsweise Varianzanalysen
zum Einsatz, wenn die Voraussetzungen nicht grob verletzt wurden. Daher wurde vor
davor jeweils die Erflllung der Voraussetzungen uberpruft. Einerseits die
Varianzhomogenitét (d. h. die Varianz zwischen den Gruppen unterscheidet sich nicht)
mittels dem Levene-Test, andererseits die Normalverteilung mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test. Da die einfaktorielle  ANOVA  jedoch ein  gegeniber
Voraussetzungsverletzungen recht robustes Verfahren ist wurde sie z. B. bei
durchschnittlicher Nichterftllung einer der beiden Voraussetzungen dennoch angewendet.
Dies ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu berticksichtigen. Bei grober Verletzung
wurde jedoch auf nichtparametrische Verfahren, wie den Kruskal-Wallis-Test
zuriickgegriffen. Mittels Post-Hoc-Test (Tukey) wurden Unterschiede zwischen den

Klassen untersucht.

Bei allen Berechnungen wurde immer ausgehend von der gesamten Stichprobe (N = 158)

gerechnet und ein Signifikanzniveau von 5 % festgesetzt.
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3. Ergebnisse

3.1 Unterschiede zwischen Studierenden im Bachelorstudium und Personen

im Masterstudium in postformalem Denken

Zur Beantwortung der zentralen Fragestellung, ob sich die Studierenden im
Bachelorstudium von jenen im Masterstudium unterscheiden, wurde in mehreren Schritten
vorgegangen. Wie bereits erwéhnt, wurde zuerst ein Summenscore fir postformales
Denken gebildet. Der niedrigste Gesamtscore lag bei 68 Punkten und der héchste bei 144
Punkten. Personen im Bachelorstudium wiesen einen Mittelwert von 114.31 (SD = 12.01)
in postformalem Denken auf, Studierende im Masterstudium einen Mittelwert von 112.42
(SD = 15.44).

Das Ergebnis eines t-Tests flr unabhangige Stichproben zeigt, dass sich Studierende im
Bachelorstudium mit t(156) = 1.886, p = .395 nicht signifikant von jenen im

Masterstudium hinsichtlich postformalem Denken unterscheiden.

Es zeigt sich also, dass sich Studenten und Studentinnen im Bachelorstudium generell
nicht von jenen im Masterstudium unterscheiden. Ob aber der Studienfortschritt,
gemessen an den absolvierten ECTS Punkten, eventuell einen Einfluss auf postformales
Denken haben kdnnte, soll hier untersucht werden. Das aktuelle Bachelorstudium umfasst
laut Studienplan 180 ECTS Punkte, das Masterstudium 120 ECTS Punkte. Um zu
uberprifen, ob sich Studierende am Studienanfang von Fortgeschrittenen im
Bachelorstudium maoglicherweise doch hinsichtlich des postformalen Denkens
unterscheiden, wurden anhand der Verteilung der Personen nach der Gesamtanzahl der
ECTS Punkten drei gleich grolRe Klassen gebildet. Die niedrigste Klasse umfasst jene
Personen, die zwischen 0 und 78 ECTS Punkte absolviert haben. In der mittleren Klasse
haben die Studenten und Studentinnen zwischen 79 und 180 ECTS Punkte absolviert. Die
dritte Klasse bilden jene, die zwischen 181 und 309 ECTS Punkte haben. Hier sei erwéhnt,
dass die eigentliche Gesamtanzahl an zu absolvierenden ECTS Punkten flr beide Studien
gemeinsam bei 300 liegt. Eine Person drfte allerdings, wegen eines Studienplanwechsels

vom Diplomstudium zum Masterstudium bereits 309 ECTS Punkte absolviert haben.

Aufgrund einer starken Verletzung der Normalverteilung als Voraussetzung wurde in
diesem Fall zur Sicherheit auf den Kruskal-Wallis-Test, ein nichtparametrisches

Verfahren, zuriickgegriffen. Das Ergebnis ist auch hier nicht signifikant (p = .807), was
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bedeutet, dass sich Personen zu Studienbeginn nicht von Fortgeschrittenen, gemessen an
ECTS, hinsichtlich postformalem Denken unterscheiden.

Dasselbe gilt ebenfalls fir formales Schlussfolgern. Auch hier unterscheiden sich die drei

Klassen nicht signifikant (p = .167).

Daraus l&sst sich ableiten, dass der Studienfortschritt, also wie viel Studieninhalt bereits
gelernt und vermittelt wurden, hier keinen Einfluss auf die Auspragung von formalem und

postformalem Denken hat.

3.2 Unterschiede zwischen Studierenden im Bachelorstudium und Personen

Im Masterstudium im Schlussfolgernden Denken

Da sich die an dieser Untersuchung teilnehmenden Studentinnen und Studenten (Bachelor,
Master) hinsichtlich postformalen Denkens nicht unterscheiden, wurde im Anschluss
uberprift, ob es signifikante Unterschiede in der Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken
gibt. Dazu wurde wiederum ein Summenscore Uber die Antworten im SDV, die zuvor in
richtig = 1 und falsch = 0 codiert wurden, gebildet. Eine Person konnte somit bei 16 Items
im Gesamten maximal 16 Punkte erreichen. Nachdem die Priifung der Voraussetzungen
positiv ausfielen, wurde mittels t-Test flr unabhéngige Stichproben gezeigt, dass sich
Bachelorstudierende (M = 10.65, SD = 2.62) nicht signifikant mit t(156) = -.101, p = .824
von Masterstudierenden (M = 10.75, SD = 2.90) unterscheiden. Da das Ergebnis jedoch
klar nicht signifikant ist, kann davon ausgegangen werden, dass es durch den Ausreifer,
mit dem Gesamtscore 1, nicht zu stark beeinflusst wurde. Im Weiteren werden mégliche

Unterschiede auch in den restlichen Variablen untersucht.

3.2.1 Unterschiede in Need for Cognition

Nach der Bildung eines Summenscores, dessen Minium 46 Punkte und dessen Maximum
126 Punkte sind, wurde aufgrund der Erfillung aller Voraussetzungen, ebenfalls ein t-Test
gerechnet werden. Personen im Bachelorstudium erreichen im Mittel einen Score von
89.35 (SD = 14.97). Sie unterscheiden sich nicht signifikant mit t(156) = -.759, p = .761
von Personen im Masterstudium (M =90.11, SD = 15.81) hinsichtlich Need for Cognition.
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3.2.2 Unterschiede in der Personlichkeit

Um zu 0berprufen, ob es Unterschiede in den einzelnen Personlichkeitsdimensionen
zwischen Studierenden im Bachelor- und Masterstudium gibt, wurde auch hier jeweils ein
t-Test flr unabhéngige Stichproben fur die einzelnen Dimensionen gerechnet. Die
Voraussetzungen wurden Uberprift. Fir die Dimensionen Vertraglichkeit und der Levene-
Test flr die Dimension Vertraglichkeit signifikante Ergebnisse auf. Da es sich allerdings
nur um knappe Verletzungen der Voraussetzungen handelte, konnte normal
weitergerechnet werden. Die Ergebnisse sind in Tabelle 5 dargestellt und zeigen, dass sich
Personen im Bachelorstudium signifikant in den Dimensionen Extraversion,
Neurotizismus, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit von Personen im Masterstudium
unterscheiden. Mittelwerte und Standardabweichungen sind der Tabelle 22 im Anhang B

Zu entnehmen.

Tabelle 5: Ergebnisse t-Tests Unterschiede in Personlichkeitsdimensionen

df T p
Extraversion 156 -2.397* .018
Neurotizismus 156 2.562* 011
Offenheit 156 1.107 270
Vertraglichkeit 156 -2.229* 027
Gewissenhaftigkeit 156 -2.073* .040

* signifikante Ergebnisse

Pro Dimension wurde ein Summenscore gebildet, dessen Werte zwischen 5 und 25 liegen.
Die folgenden Mittelwertdiagramme fir die signifikanten Ergebnisse (Abbildung 10,
Abbildung 10, Abbildung 11, Abbildung 12) verdeutlichen, ob Bachelor- oder
Masterstudierende in den einzelnen Personlichkeitsdimensionen in ihrer Auspragung

hoher oder niedriger sind.
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Mittelwerte in der Dimension Extraversion
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Abbildung 10: Mittelwertunterschiede Extraversion

Mittelwert in der Dimension Neurotizismus
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Abbildung 11: Mittelwertunterschiede Neurotizismus
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217
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Abbildung 12: Mittelwertunterschiede Vertraglichkeit

21

Mittelwert in der Dimension Gewissenhaftigkeit

167
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Studium

Abbildung 13: Mittelwertunterschiede Gewissenhaftigkeit

Die Ergebnisse zeigen, dass in den Dimensionen Extraversion, Vertraglichkeit und
Gewissenhaftigkeit Personen im Bachelorstudium niedrigere Auspragungen aufweisen. In
der Dimension Neurotizismus haben Personen, die sich im Masterstudium befinden,

signifikant niedrigere Werte.
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3.2.3 Unterschiede in der Studienmotivation

Die Studienmotivation wurde in vier Skalen Uber Summenscores erfasst. Die
Voraussetzungsbedingung der Normalverteilung war in allen Skalen, aul3er fur die Skala
Moratorium, erfullt. Dennoch wurde ein t-Test gerechnet. Die Mittelwerte und
Standardabweichungen sind der Tabelle 23 im Anhang C zu entnehmen. Die Ergebnisse
zeigen, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Studierenden in den Skalen
intrinsischer Motivation mit t(156) = -1.014, p = .312, Selbstbestétigung t(156) = .130, p =
.897, extrinsischer Motivation t(156) = -1.302, p = .195 und Moratorium t(156) = 1.226, p
=.222 gibt.

3.2.4 Unterschiede in der Studienzufriedenheit

Nach positiver Prifung der Voraussetzung und Bildung eines Summenscores fir die
Studienzufriedenheit wurden mogliche Unterschiede in der Studienzufriedenheit zwischen
den zwei Gruppen - Bachelor (M = 24.31, SD = 4.66) und Master (M = 24.93, SD = 4.71)
- durch einen t-Test Uberprift. Sie waren mit t(156) = -.804, p = .423 nicht signifikant. Am
zufriedensten sind die Studentinnen und Studenten mit den Inhalten des Studiums (M =
4.30, SD = 1.09), am wenigsten zufrieden mit der Vermittlung von Inhalten (M = 3.76, SD
= 1.22). Der Tabelle 6 ist die Studienzufriedenheit insgesamt jeweils fiir Bachelor- und

Masterstudierende zu entnehmen.

Tabelle 6: Studienzufriedenheit insgesamt in Prozent

Studienzufriedenheit in Prozent

Sehr 3 4 5 Sehr gesamt
unzufrieden zufrieden
Bachelor 3 7 13 33 33 11 100
Master 2 5 9 28 46 10 100

3.2.5 Unterschiede in den Studienabbruchgedanken

Die Ergebnisse zeigen auch hier, dass sich Personen im Bachelorstudium (M = 2.11, SD =
1.17) von Personen im Masterstudium (M = 1.77, SD = 1.04) in der Variable
Studienabbruchgedanken mit t(156) = 1.806, p = .073 nicht signifikant voneinander

unterscheiden. Tendenzen weshalb Personen an einen Studienabbruch denken, lassen sich
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im Antwortverhalten der Studentinnen und Studenten dahingehend erkennen, dass die
Anforderungen des Studiums am seltensten genannt wurden. Fur nur knapp 20 % der
Bachelorstudierenden und 7 % der Masterstudierenden der Stichprobe war dies ein
wahrscheinlicher Grund fur Abbruchgedanken. Im Gegensatz dazu lagen die Prozentsatze
flr die Gbrigen Grinde — Inhalt und Sinn des Studiums, Organisation des Studiums und
personliche Grinde - deutlich hoher. Fur Bachelorstudenten zwischen 36 % und 42% und
bei den Masterstudierenden zwischen 24 % und 30%. Wie oft Studierende an einen

Studienabbruch gedacht haben ist Tabelle 7 zu entnehmen.

Tabelle 7 Abbruchgedanken in Prozent

Haufigkeit der

Studienabbruchgedanken in Prozent

no_ch 5 3 4 Sehr Gesamt
nie oft
Bachelor 39 30 15 12 4 100
Master 55 24 12 7 2 100

3.3 Formales Schlussfolgern als VVoraussetzung fir postformales Denken

Um die Frage zu beantworten, inwiefern schlussfolgerndes Denken eine Voraussetzung
fir postformales Denken darstellt, wurde zuerst Gberprift ob es einen signifikanten
Zusammenhang gibt. Daher wurde eine Korrelation nach Pearson zwischen dem
Gesamtscore flr postformales Denken und dem Gesamtcore der syllogistischen Aufgaben
gerechnet. Die Voraussetzungen, also die Intervallskalierung der Variablen, fir die
Berechnung galten als erfillt. Das Ergebnis zeigt, dass es mit einer Korrelation von
r(158) = .094 keinen signifikanten Zusammenhang (p = .238) zwischen formalem und

postformalem Denken gibt.

Im Weiteren wurden flr die Ausprédgungen sowohl von formalem als von postformalem
Denken Klassen gebildet. Die Gesamtscores im Complex Postformal Thought
Questionnaire (PFT) und im Leistungsprofiltest Schlussfolgerndes Denken - Verbal
(SDV) wurden nach den Perzentilen in drei Klassen -niedrig, mittel, hoch- eingeteilt.
Somit beinhaltet die Klasse ,,niedrig* (= 1) die unteren 25 % der Stichprobe, die Klasse
,mittel (= 2) die mittleren 50 % und die Klasse ,,hoch* (= 3) die oberen 25 % der

Stichprobe. Die Bereiche der einzelnen Klassen sind in Tabelle 8 dargestellt.

65



Ergebnisse

Tabelle 8: Klassenbreiten des PFT und SDV

Niedrig Mittel Hoch
PFT 21-104 105 - 123 124 - 144
SDV 0-9 10-13 14 - 16

Um zu Uberprifen, ob die Testpersonen, die in den syllogistischen Aufgaben hohe Werte
erzielen, auch dementsprechend hohe Werte im postformalen Denken haben, wurde eine
Kreuztabelle (Tabelle 9) erstellt. Es ist eine Tendenz dahin zu erkennen, dass jene, die im
SDV nur wenige Aufgaben richtig Iosten (Klasse 1) einen niedrigen oder mittleren Score
in postformalem Denken aufweisen. Nur drei Personen fielen sowohl im SDV als auch im
PFT in die hochste Klasse. Da allerdings auch Personen mit niedrigen Scores im SDV
hohe Scores im PFT zeigten, kann die Annahme, dass formales Denken eine
Voraussetzung fur postformales Denken darstellt, in der vorliegenden Untersuchung

verworfen werden.

Tabelle 9: Verteilung der Haufigkeiten in Prozenten tber die Klassen SDV*PFT

SDV Kilassen
1 2 3
1 28 27 17
PFT Klassen 2 54 39 66
3 18 34 17
Gesamt 100 100 100

3.4 Postformales Denken und Need for Cognition

In welchem Zusammenhang postformales Denken mit anderen Variablen steht, galt es hier
ebenfalls zu untersuchen. Vor allem der positive Zusammenhang mit dem Konstrukt Need
for Cognition wurde ja bereits Ofters erwahnt und konnte auch in bisherigen
Untersuchungen belegt werden (siehe Abschnitt 1.3.4). Deswegen war es von Interesse zu
Uberprufen, ob auch die erweiterte Version des Complex Postformal Thought
Questionnaire mit der Need for Cognition Scale positiv korreliert. Wenn diese Annahme
bestatigt werden kann, so kann inhaltlich auch davon ausgegangen werden, dass beide

Verfahren &hnliche Aspekte des Denkens erfassen.
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Fur die Berechnung wurde, wie schon bereits zuvor fur formales und postformales
Denken, auch Uber alle Items von Need for Cognition ein Gesamtscore gebildet, der dann
wiederum als Grundlage zur Bildung von Klassen mittels Perzentilen diente. Personen die
der Klasse ,,niedrig* (Klasse 1) zugeteilt wurden, wiesen einen Gesamtscore zwischen 18
und 79 Punkten auf. Die Klasse ,,mittel*“ (Klasse 2) umfasst Personen mit Scores zwischen
80 und 99 Punkten und die der ,,hohen* Klasse (Klasse 3) zwischen 100 und 126 Punkten.

Zuerst wurde mittels einer Korrelation nach Pearson der generelle Zusammenhang
zwischen postformalem Denken und Need for Cognition untersucht. Das Ergebnis zeigt
einen positiven signifikanten Zusammenhang von r(158) = .448, der sogar Uber den
Werten von Cartwright et al. (2009) liegt. Inhaltlich bedeutet dies, dass eine hohe
Auspragung in postformalem Denken mit einer hohen Auspréagung in Need for Cognition
einhergeht (Tabelle 10).

Im Weiteren wurde untersucht, ob sich die Personen der einzelnen Klassen in Need for
Cognition in ihrem Antwortverhalten im Complex Postformal Thought Questionnaire
voneinander unterscheiden. Dazu wurde wieder eine einfaktorielle ANOVA durchgefuhrt.
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die drei Klassen mit F(2,155) = 13.245, p = .000
signifikant voneinander unterscheiden (Abbildung 14). Im postformalen Denken weist
Klasse 1 (M =107.24, SD = 13.14) signifikant niedrigere Werte auf Klasse 2 (M = 113.29,
SD =12.33) und als Klasse 3 (M = 121.59, SD = 11.88).

Demnach gehen bei Studierenden niedrige Werte in postformalem Denken mit niedrigeren
Auspragungen in Need for Cognition, bzw. hohe Werte in postformalem Denken mit
hoheren Auspréagungen in Need for Cognition einher.

Tabelle 10: Verteilung der Haufigkeiten in Prozent Gber die Klassen NFC*PFT

PFT Klassen Gesamt
1 2 3
1 48 40 12 100
NFC
2 23 53 24 100
Klassen
3 8 41 51 100
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Abbildung 14: Mittelwertunterschiede NFC_Klassen in PFT

3.5 Postformales Denken und Personlichkeit

Wie weiter oben bereits gezeigt, unterscheiden sich Bachelor- von Masterstudierenden in
folgenden Personlichkeitsdimensionen: Neurotizismus, Extraversion, Vertraglichkeit und
Gewissenhaftigkeit. Bisherige Untersuchungen auf diesem Gebiet postulieren vor allem
einen Zusammenhang von Auspragungen in postformalem Denken mit hdheren
Auspragungen in den Dimensionen Offenheit und Gewissenhaftigkeit einher (siehe
Abschnitt 1.3.5).

Um den Zusammenhang zu Uberpriifen wurde zuerst eine Korrelation nach Pearson
zwischen dem Summenscore von postformalem Denken und jeweils den Summenscores
der einzelnen Personlichkeitsdimensionen gerechnet. Pro Dimension war aufgrund der
funfstufigen Antwortskala ein Gesamtscore von 5 bis 25 Punkten moglich. Die
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Personlichkeitsdimensionen fir die

Gesamtstichprobe N = 158 sind der Tabelle 11 zu entnehmen.
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Tabelle 11: Mittelwerte, Standardabweichungen der 5 Dimensionen

M SD
Extraversion 17.75 4.17
Neurotizismus 13.77 4.28
Offenheit 18.42 2.97
Vertréglichkeit 18,45 3.72
Gewissenhaftigkeit 18.84 3.18

Die Berechnung der Korrelationen ergab folgende Ergebnisse: die Dimensionen
Extraversion, Offenheit und Gewissenhaftigkeit weisen signifikant positive

Zusammenhange mit postformalem Denken auf (Tabelle 12).

In einem weiteren Schritt wurde mittels einfaktorieller ANOVA und Post-Hoc-Test
untersucht, ob und inwiefern sich die einzelnen Klassen von postformalem Denken in den
einzelnen Dimensionen unterscheiden. Die Prifung der Voraussetzungen ergab, dass die
Varianzhomogenitdt in der Dimension Extraversion nicht gegeben ist (p = .010). Die
Normalverteilung ist in den Dimensionen Vertraglichkeit (p = .040) und
Gewissenhaftigkeit (p = .046) knapp nicht gegeben. Dies ist gegebenenfalls bei der
Interpretation der Ergebnisse der ANOVA zu beachten.

Tabelle 12: Korrelationskoeffizienten PFT*Personlichkeit

r Y
Extraversion .356* .000
Neurotizismus -.066 412
Offenheit 419* .000
Vertraglichkeit 091 254
Gewissenhaftigkeit 410* .000

* signifikante Korrelationen

Es zeigt sich, dass es signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen in den
Dimensionen Extraversion mit F(2, 155) = 16.63, p = .000, Offenheit mit F(2, 155) =
22.02, p = .000 und Gewissenhaftigkeit mit F(2, 155) = 18.35, p = .000 gibt. Dies war
aber nach der Zusammenhangsanalyse bereits zu vermuten. Anhand eines Post-Hoc-Tests
wurden diese genauer betrachtet. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der

einzelnen Klassen sind der Tabelle 13 zu entnehmen.
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Tabelle 13: Mittelwerte, Standardabweichungen der PFT Klassen in den
Personlichkeitsdimensionen

PFT_ niedrig PFT_mittel PFT_hoch

M SD M SD M SD
Neurotizismus 13.71 4.15 14.45 4.13 12.67 451
Extraversion 16.02 3.47 17.09 4.35 17.75 4.17
Offenheit 16.34 2.39 18.57 2.80 20.14 2.97
Gewissenhaftigkeit 17.17 3.17 18.55 2.93 20.91 2.46
Vertréaglichkeit 18.27 3.88 17.97 3.57 19.44 3.70

Die signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen den Klassen in postformalem Denken
hinsichtlich der Personlichkeitsdimensionen sind in den nachfolgenden Abbildungen zu

entnehmen.
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Abbildung 15: Mittelwertunterschiede PFT_Klassen in Extraversion
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Abbildung 16: Mittelwertunterschiede PFT_Klassen in Offenheit
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Abbildung 17: Mittelwertunterschiede PFT_Klassen in Gewissenhaftigkeit

In der Dimension Extraversion unterscheiden sich die Klassen ,,niedrig* von ,,hoch® mit p
=.000 und ,,mittel* von ,,hoch® mit p = .000 signifikant voneinander. In der Dimension
Offenheit unterscheiden sich die Klassen ,,niedrig® von ,,mittel mit p = .000, ,,mittel*
von ,.hoch® mit p = .006 und ,,niedrig* von ,,hoch* mit p = .000 signifikant voneinander.

Auch bei der Dimension Gewissenhaftigkeit konnten Unterschiede zwischen allen drei
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Klassen aufgezeigt werden, wobei sich ,,niedrig® von ,,mittel“ mit p = .039, ,mittel” von

,,hoch® mit p=.000 und ,,niedrig” von ,,hoch* mit p =.000 signifikant unterscheiden.

In allen drei Féllen gehen niedrigere Werte in postformalem Denken mit niedrigeren
Auspragungen in den Personlichkeitsdimensionen und héhere Werte mit hdoheren

Auspragungen einher.

3.6 Need for Cognition und Personlichkeit

Wegen des positiven Zusammenhangs zwischen postformalem Denken und Need for
Cognition und aufgrund bisheriger Forschungsergebnisse (siehe Abschnitt 1.3.5) wurde
auch der Zusammenhang zwischen NFC und den einzelnen Persdnlichkeitsdimensionen
Uberprift (Tabelle 14).

Tabelle 14: Korrelationskoeffizienten NFC *Personlichkeitsdimensionen

r p
Extraversion .325* .000
Neurotizismus -.355* .000
Offenheit 432* .000
Vertraglichkeit .038 .635
Gewissenhaftigkeit .354* .000

Es wurde ebenfalls nach der Priifung der Voraussetzungen mittels einfaktorieller ANOVA
untersucht, ob sich die Klassen in  NFC ebenfalls hinsichtlich  der
Personlichkeitsdimensionen unterscheiden. Wie erwartet fallen auch hier die Unterschiede
in den Dimensionen Extraversion, Neurotizismus, Offenheit und Gewissenhaftigkeit
signifikant aus (Tabelle 15).

Tabelle 15: einfaktorielle ANOVA Unterschiede von NFC_Klassen in Personlichkeit

df F p
Extraversion 2 7.57* .001
Neurotizismus 2 9.08* .000
Offenheit 2 14.51* .000
Vertréglichkeit 2 1.23 .296
Gewissenhaftigkeit 2 10.20* .000
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Der Post-Hoc-Test wurde herangezogen, um Unterschiede zwischen den Klassen je
Dimension genauer zu untersuchen. In der Dimension Extraversion unterscheiden sich die
Klassen ,,niedrig und ,hoch® (p = .001), sowie ,,mittel“ und ,,hoch® (p = .013). In
Neurotizismus gibt es signifikante Unterschiede zwischen ,,niedrig* und ,,hoch* (p = .000)
und ebenfalls ,mittel“ und ,,hoch® (p = .002). In Offenheit zeigen die Ergebnisse
signifikante Unterschiede zwischen allen drei Gruppen: ,,niedrig® und ,,mittel* (p = .004),
,niedrig® und ,,hoch® (p = .000), ,,mittel* und ,,hoch* (p = .010). In Gewissenhaftigkeit
unterscheiden sich die Gruppe ,,niedrig* und ,,hoch* (p = .000) und ,,mittel* und ,,hoch*

(p =.001).

Tabelle 16: Mittelwerte, Standardabweichungen NFC_Klassen in den
Personlichkeitsdimensionen

NFC_ niedrig NFC_mittel NFC_hoch

M SD M SD M SD
Neurotizismus 15.05 3.39 14.23 4.08 11.35 4.26
Extraversion 16.36 3.88 17.52 4.18 19.81 3.74
Offenheit 16.79 2.91 18.49 2.52 20.11 2.99
Gewissenhaftigkeit 17.76 3.30 18.53 3.13 18.84 3.18
Vertréglichkeit 18.42 2.97 17.71 3.38 18.49 4.50

3.7 Postformales Denken und Studienmotivation

Ob es generell einen statistischen Zusammenhang zwischen postformalem Denken und
Studienmotivation gibt, wurde mittels einer Korrelation nach Pearson geprift. Zuvor
wurde flir jede der 4 Skalen - intrinsische Motivation, extrinsische Motivation,
Selbstbestatigung, Moratorium - der Studienmotivation ein Gesamtscore gebildet. Dieser
liegt fur jede Skala zwischen mindestens 3 und maximal 18 Punkten. Bei der intrinsischen
Motivation liegt der Score im Mittel bei 14.23 (SD = 2.76), in der extrinsischen
Motivation erreichen die Personen im Durchschnitt 12.83 Punkte (SD = 2.77), bei der
Selbstbestatigung liegt der Mittelwert bei 8.34 (SD = 3.98) und beim Moratorium bei 8.56
(SD = 3.67).

Die Ergebnisse der Korrelation werden in Tabelle 17 dargestellt. Sie zeigen, dass in der
Gesamtstichprobe mit N = 158 postformales Denken mit intrinsischer Motivation und mit

Moratorium signifikant korreliert.
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Tabelle 17: Korrelationskoeffizienten PFT*Studienmotivation

r p
Intrinsische Motivation 422* .000
Extrinsische Motivation 111 .166
Selbstbestatigung .028 123
Moratorium -.182* .022

* signifikante Korrelationen

Anschliefend wurde wiederum eine einfaktorielle ANOVA berechnet, um Unterschiede

zwischen den PFT Klassen hinsichtlich der Studienmotivation zu tberpriifen.

Die Varianzhomogenitat war fiir alle Skalen gegeben, die Normalverteilung ist in den
Skalen intrinsische und extrinsische Motivation, sowie Selbstbestatigung nicht gegeben.
Es wurde dennoch die ANOVA gerechnet. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Klassen
im postformalen Denken nur hinsichtlich der intrinsischen Motivation mit F(2,155) =

13.99, p = .000 signifikant voneinander unterscheiden.

Die Klasse ,,niedrig” unterscheidet sich signifikant (p = .000) von der Klasse ,,hoch* und
die Klasse ,,mittel* signifikant (p = .001) von der Klasse ,,hoch*. Knapp nicht signifikant
(p = .069) sind die Unterschiede zwischen den Klassen ,,niedrig® und ,,hoch®. Personen,
die sich hoher in postformalem Denken einschatzen, studieren eher aus intrinsischen
Grunden Psychologie. Die dazugehérigen Mittelwerte und Standardabweichungen werden

in Tabelle 18 angefinhrt.

Tabelle 18: Mittelwerte, Standardabweichungen PFT_Klassen in intrinsischer
Studienmotivation

M SD
PFT _niedrig  13.02 2.65
PFT_mittel 14.14 2.66
PFT_hoch 15.93 2.27

3.7.1 Need for Cognition und Studienmotivation

Da bisherige Ergebnisse zeigen (siehe Abschnitt 1.3.4), dass Need for Cognition und
postformales Denken ahnliche Aspekte erfassen, wurde, basierend auf theoretischen

Uberlegungen, Uberpriift, ob Need for Cognition und intrinsische Motivation positiv
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miteinander korrelieren. Die Ergebnisse (Tabelle 19) zeigen, dass es - wie angenommen -
einen signifikant positiven Zusammenhang gibt. Fir Selbstbestatigung und Moratorium

wurden negative Zusammenhénge mit Need for Cognition gefunden.

Tabelle 19: Korrelationskoeffizienten NFC*Studienmotivation

r P
Intrinsische Motivation 401* .000
Extrinsische Motivation -.006 938
Selbstbestatigung -.231* .004
Moratorium -.205* .010

* signifikantes Ergebnis

Eine einfaktorielle ANOVA mit Post-Hoc-Test sollte zeigen, inwiefern sich die einzelnen
Klassen voneinander unterscheiden. Generell gibt es signifikante Unterschiede in der

Intrinsischen Motivation und im Moratorium (Tabelle 20).

Tabelle 20: einfaktorielle ANOVA Unterschiede von NFC_Klassen in der
Studienmotivation

df F p
Intrinsische Motivation 2 10.91* .000
Extrinsische Motivation 2 .52 .598
Selbstbestatigung 2 2.30 .053
Moratorium 2 3.08* .049

* signifikantes Ergebnis

In der intrinsischen Motivation unterscheidet sich die Klasse ,,niedrig* signifikant von der
Klasse ,,mittel“ (p = .002) und der Klasse ,,hoch® (p = .000). In der Dimension
Selbstbestatigung unterscheidet sich die Klasse ,niedrig® von der Klasse ,hoch*
signifikant mit p = .041. Der Tabelle 21 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen

der Klassen in den beiden Persdnlichkeitsdimensionen zu entnehmen.

Fir formales Denken im SDV konnten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich

Studienmotivation gefunden werden.
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Tabelle 21: Mittelwerte, Standardabweichungen NFC_Klassen in Studienmotivation

Intrinsische Motivation Moratorium

M SD M SD
NFC_niedrig 12.86 2.67 9.26 4.03
NFC_mittel 14.57 2.53 8.77 3.52
NFC_hoch 1551 2.67 7.32 3.35

3.8 Postformales Denken, Studienzufriedenheit und Studienabbruchgedanken

Im ersten Schritt wurde ein mdglicher Zusammenhang zwischen postformalem Denken
(M = 113.63, SD = 13.33) und der Studienzufriedenheit (M = 24.53, SD = 4.67) mittels
einer Korrelation nach Pearson untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass es einen
signifikanten positiven Zusammenhang r(158) = .187, p = .019 zwischen der
Studienzufriedenheit und postformalem Denken gibt. Danach wurden mdogliche
Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen im postformalen Denken hinsichtlich ihrer
Zufriedenheit mit dem Studium Gberprift. Dazu wurde wieder eine einfaktorielle ANOVA
mit Post-Hoc-Test gerechnet. Die Voraussetzungen hierfir wurden erfullt. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich die Klassen mit F(2,155) = 2.52, p = .085 nicht voneinander

unterscheiden.

Im Weiteren wurde der Zusammenhang zwischen der Studienmotivation und der
Studienzufriedenheit Uberpruft. Es zeigt sich, dass sowohl die intrinsische Motivation mit
r(158) = .461 (p = .000), als auch die extrinsische Motivation mit r(158) = 248 (p = .002)
positiv mit der Studienzufriedenheit insgesamt korrelieren.

Dieselben Rechenschritte wurden ebenfalls fir die Variable Studienabbruchgedanken
durchgefiihrt. Der Zusammenhang zwischen Studienabbruchgedanken und postformalem
Denken ist fur die Gesamtstichprobe mit r(158) = -.090 (p = .261) nicht signifikant. Es
zeigt sich jedoch, dass die Klasse ,,niedrig” im postformalen Denken signifikant negativ
mit r(39) = -.392, p = .014 mit Studienabbruchgedanken korreliert. Fir die beiden anderen
Klassen konnten keine signifikanten Zusammenhénge identifiziert werden. Anhand der
Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA konnten bei F(2,155) = .55, p = .576 keine
signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen hinsichtlich der Haufigkeit

von Studienabbruchgedanken gefunden werden.
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Wie sinngemal zu erwarten war, gibt es eine signifikant negative Korrelation von r(158)
= -480 (p = .000) zwischen der Studienzufriedenheit und der H&ufigkeit von
Studienabbruchgedanken. Je hoher die Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt ist,

desto seltener haben die Studentinnen und Studenten an einen Studienabbruch gedacht.

Auch mit den Gedanken an einen Studienabbruch und der Studienmotivation gibt es
signifikante Zusammenhdange. So zeigt sich, dass jene, die aus intrinsischen Motiven
studieren signifikant seltener mit r(158) = -.402 (p = .000) an Studienabbruch denken.
Extrinsische Motivation weist ebenfalls einen signifikant negativen Zusammenhang von
r(158) = -.373 (p = .000) mit der Zufriedenheit auf. Das Moratorium als Motiv korreliert
noch schwach positiv r(158) = .187 (p = .019) mit Studienzufriedenheit.

3.9 Geschlechtsunterschiede

Zuletzt galt es, mogliche Geschlechtsunterschiede in den verschiedenen Variablen
aufzuzeigen. Um Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Variablen zu untersuchen
wurde nach der Uberpriifung der Voraussetzungsbedingungen jeweils eine einfaktorielle
ANOVA gerechnet. In postformalem Denken konnte mit F(1,156) = 1.45, p = .165, kein
signifikanter Unterschied zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden gefunden
werden. Auch im formalen Denken unterscheiden sich Manner und Frauen mit F(1,156) =
.63, p = .428 nicht signifikant voneinander. In Need for Cognition konnte jedoch ein
signifikanter Unterschied mit F(1,156) = 6.43, p = .012 zwischen Mannern (M = 94.19,
SD = 13.34) und Frauen (M = 87.68, SD = 15.30) gefunden werden. Mé&nner zeigen
signifikant hdhere Werte in Need for Cognition (Abbildung 18).

Auch in zwei der finf Personlichkeitsdimensionen konnten Geschlechtsunterschiede
gefunden werden. Es unterscheiden sich Ménner (M = 16.21, SD = 13.34) von Frauen (M
= 19.40, SD = 3.10) in der Dimension Vertraglichkeit mit F(1,156) = 28.46, p = .000
signifikant voneinander. In der Dimension Gewissenhaftigkeit gibt es ebenfalls
signifikante Unterschiede mit F(1,156) = 5.50, p = .020 zwischen Ménnern (M = 17.94,
SD =3.17) und Frauen (M =19.22, SD = 3.12).

Fur die Variablen Studienzufriedenheit und Studienmotivation konnten Kkeine

Geschlechtsunterschiede nachgewiesen werden.
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Abbildung 18: Mittelwertunterschiede von Geschlecht in Need for Cognition

3.10 Der Einfluss von Alter

Um zu untersuchen, ob das Alter einen Einfluss auf postformales Denken hat, wurden
zunachst Klassen gebildet. Die Klasse 1 beinhaltet Personen im Alter von 19 bis 22
Jahren, die Klasse 2 reicht von 23 bis 26 Jahren und die Klasse 3 von 27 bis 49 (66)
Jahren. Jene Person, die 66 Jahre alt ist, wurde als Ausreiler identifiziert und, um

mogliche Verzerrungen zu vermeiden. von den Berechnungen ausgeschlossen.

Die Berechnungen zeigen, dass es keine signifikanten Unterschiede im postformalen
Denken, im formalen Denken, in Need for Cognition und in der Persdnlichkeit zwischen
den Altersklassen gibt. Auch hinsichtlich Zufriedenheit mit dem Studium und folglich

auch in den Studienabbruchgedanken waren die Ergebnisse nicht signifikant.

Lediglich in der Dimension Moratorium der Studienmotivation zeigt sich, dass die Klasse
der altesten Studierenden (M = 7.02, SD = 3.58) sich signifikant mit F (2, 155) = 8.27, p =
.000 von der Klasse der Jingsten (M = 9.81, SD = 3.82) unterscheidet.
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Mittelwert in der Skala Moratorium

T T T
Klasse 1 (19-22 Jahre) Klasse 2 (23-26 Jahre) Klasse 3 (27-49 Jahre)

Alter_Klassen

Abbildung 19: Mittelwertunterschiede von Altersklassen in Moratorium
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4. Diskussion

Ziel dieser Studie war es, postformales Denken im Psychologiestudium zu untersuchen.
Besonderes Interesse galt dem Vorhaben, mogliche Unterschiede zwischen Studentinnen
und Studenten im Bachelorstudium und im Masterstudium aufzudecken und die Annahme
zu Uberprifen, dass der Fortschritt im Studium einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung postformalen Denkens hat (Commons et al., 2008; Sinnott, 1998). Ebenso
sollte Uberpruft werden, ob die Annahme zuléssig ist, dass formales Denken eine
notwendige Voraussetzung fir postformales Denken darstellt (Commons & Ross, 2008;
Kallio, 1995; Piaget, 1972).

Um diese und weitere Nebenfragestellungen zu beantworten, kam ein neues
Erhebungsinstrument zum Einsatz. Basierend auf dem bereits vorhandenen Instrument,
dem Complex Postformal Thought Questionnaire von Sinnott (1998), kam hier die um 11

Items erweiterte Version (vgl. dazu Hellmer, 2015) zum Einsatz.

Aufgrund der schlechten Ricklaufquote von ca. 6 % bestand die Stichprobe
schlussendlich aus 158 Psychologiestudentinnen und -studenten der Universitat Wien. 101
Personen befanden sich zur Zeit der Erhebung im Bachelorstudium, 47 Personen befanden
sich im Masterstudium. 70 % der Stichprobe waren Frauen, 30 % Manner. Trotz der
geringen Stichprobengrél3e stellte sich heraus, dass diese trotz allem in Bezug auf Alter,
Geschlechterverteilung und Verteilung auf Bachelor- und Masterstudium sehr

reprasentativ ist und das Gesamtbild der Psychologiestudierenden widerspiegelt.

4.1 Ergebnisse

Die Fragestellung, ob sich fortgeschrittene Studierende von Anféngern in ihrer Fahigkeit
postformal zu denken unterscheiden, muss aufgrund der vorliegenden Ergebnisse verneint
werden. Es wurden einerseits Bachelor- mit Masterstudierenden verglichen, andererseits
wurden Klassen bezuglich absolvierter ECTS Punkte gebildet, um so einen Vergleich
zwischen Personen am Beginn des Studiums und Fortgeschrittenen zu ermdglichen. Mit
beiden Varianten wurden mogliche Unterschiede untersucht, jedoch keine signifikanten
Ergebnisse gefunden. Der von Commons et al. (1982) oder Sinnott (1998) postulierte
Einfluss eines Studiums auf die Entwicklung postformaler Strukturen, konnte in der
vorliegenden Untersuchung nicht nachgewiesen werden. Diese Ergebnisse widersprechen

auch jenen einer ahnlichen Vorlauferuntersuchung von Lichtenegger aus dem Jahr 2011,
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die in einer Stichprobe, bestehend aus Psychologiestudentinnen -und Studenten der
Universitat Wien, zeigen konnte, dass am Anfang des Studiums postformales Denken

eindeutig niedriger ausgepragt war als bei fortgeschrittenen Studierenden.

Bisherige Arbeiten (Eder, 2012; Klopf, 2011) zu formal-operationalem Denken bei
Psychologiestudierenden konnten in ihren Ergebnissen zeigen, dass nicht alle
Studentinnen und Studenten volle formale Operationen beherrschen. Demnach waren
Unterschiede im logischen Schlussfolgern, das mittels syllogistischer Aufgaben des SDV
erfasst wurde, zu erwarten. Diese Annahme konnte in der vorliegenden Stichprobe nicht
bestatigt werden. Der Studienfortschritt dirfte auch hier keinen Einfluss auf die
Entwicklung formaler Operationen haben. Auch im Konstrukt Need for Cognition, das vor
allem das Engagement und die Freude bei Denkaufgaben erfasst, konnte gezeigt werden,
dass sich Personen im Bachelorstudium nicht signifikant von Personen im Masterstudium
unterscheiden. In der Studienmotivation und in der Studienzufriedenheit konnten ebenfalls

keine Unterschiede gefunden werden.

Lediglich in ihren Personlichkeitseigenschaften scheinen sich die beiden Gruppen
(Anfanger/Bachelor vs. Fortgeschrittene/Master) zu unterscheiden. Die Eigenschaften der
Dimensionen Extraversion, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit sind bei Personen im
Bachelorstudium héher ausgepragt, in der Dimension Neurotizismus weisen Personen im

Masterstudium hohere Werte auf.

Wenn man nun davon ausgeht, so wie es auch schon Piaget (1972) aber auch Commons
und Ross (2008) oder Kallio (1995) postulieren, dass sich die einzelnen
Entwicklungsstufen aufeinander aufbauend entwickeln, dann wiirde die Beherrschung
formaler Operationen eine Voraussetzung fur postformales Denken darstellen. Es sollten
demnach jene, die hohere Werte in postformalem Denken erreichen, auch hohe Werte bei
den syllogistischen Aufgaben erreichen. Umgekehrt ist aber nicht zwingend davon
auszugehen, dass jene mit hohen Auspragungen im SDV auch automatisch hohe Werte im
PFT zeigen. Diese Annahmen konnten in der vorliegenden Studie nicht bestatigt werden.
Es ist aber die Tendenz zu erkennen, dass jene, die schlecht in den syllogistischen
Aufgaben abschnitten, auch eher niedrigere beziehungsweise mittlere Werte in

postformalem Denken aufweisen.

Die Beantwortung dieser Fragestellung stellte sich im Laufe der Arbeit als recht

problematisch dar. Der erweiterte Complex Postformal Thought Questionnaire korreliert
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signifikant positiv mit Need for Cognition. Dieser mittlere positive Zusammenhang
entspricht den bisherigen Ergebnissen von beispielsweise Cartwright et al. (2009) oder
von Furnham und Thorne (2013). Diese Ergebnisse, aber auch die Betrachtung der
einzelnen Items beider Verfahren, lassen einen inhaltlichen Zusammenhang der beiden
Konstrukte erkennen. Dies wird auch dadurch bestétigt, dass jene Studentinnen und
Studenten, die hohere Auspragungen von Need for Cognition besitzen, auch hohere Werte
im postformalen Denken zeigen. Need for Cognition wird von Cacioppo und Petty (1982)
als stabile Personlichkeitseigenschaft bezeichnet und versteht das Engagement und die
individuelle Tendenz, sich gerne mit kognitiven Herausforderungen auseinander zu setzen
(Bless et al. 1991). Man konnte dieses Konstrukt also auch als gewisse Neigung einer
Person beschreiben. Dies gilt auch fur das postformale Denken. Auch hier kénnte man
dies weniger als Fahigkeit, die quantitativ messbar ist, sondern vielmehr als Denkstil und
als Neigung oder Eigenschaft einer Person betrachten. Diese Herangehensweise erschwert
nun den Vergleich von formalem und postformalem Denken. Im Gegensatz zum PFT, der
also eher einen Denkstil misst, wird mittels Syllogismen eindeutig eine kognitive
Fahigkeit, das formale logische Schlussfolgern, erfasst. Somit lasst sich, zumindest mit
dem hier verwendeten Verfahren fiir postformales Denken, nicht eindeutig klaren, ob
formales Denken nun eine notwendige Voraussetzung darstellt. Um diese Frage zu klaren,
musste fur zukinftige Untersuchungen vermutlich ein anderes Instrument als der PFT
verwendet beziehungsweise vermutlich erst entwickelt werden. Die meisten
Untersuchungen zu postformalem Denken, haben alle das Verfahren von Sinnott (1998)
genutzt. Einen anderen Ansatz verwendeten zum Beispiel Commons et al. (1982), bei dem
Tasks zum Einsatz kamen, die postformales Denken im Sinne von metakognitivem
Schlussfolgern als Fahigkeit erfassten. Auch Kallio (1995) arbeitete mit postformalen

Tasks, die das metasystematische Denken und Schlussfolgern erhoben.

Fir die zukinftige Forschung zu postformalem Denken ist es sicher von zentraler
Bedeutung, andere Erhebungsverfahren zu konstruieren oder bestehende Verfahren zu
verdndern. Erst dann kann sinnvoll geklart werden, ob postformales Denken auf formalem
Denken basiert. Flr weitere Erhebungen von postformalem Denken im Sinne eines
Denkstils oder einer Personlichkeitseigenschaft stellt die (erweiterte) Form des PFT

jedoch ein angemessenes Erhebungsinstrument dar.

Ein weiterer wichtiger Aspekt dieser Untersuchung ist der Zusammenhang zwischen

postformalem Denken und den Big Five - Personlichkeitseigenschaften. In bisherigen
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Studien zu postformalem Denken, aber auch zu Need for Cognition, wurde immer wieder
der Bezug zu den einzelnen Dimensionen der Personlichkeit untersucht. Die Ergebnisse
der vorliegenden Studie zeigen, dass es einen signifikant positiven Zusammenhang
zwischen postformalem Denken und den Dimensionen Extraversion, Offenheit fur
Erfanrungen und  Gewissenhaftigkeit — gibt.  HOhere  Ausprdgungen  dieser
Personlichkeitsdimensionen gehen also mit hoheren Werten im PFT einher. Die
Betrachtung der Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen von postformalem Denken
bestatigt diese Annahme. Der hier postulierte Zusammenhang und die Ergebnisse von
unter anderem Hostinar (2006) oder Griffin et al. (2009) kdnnen somit fiir die vorliegende
Stichprobe bestatigt werden. Die positive Korrelation mit Extraversion, die bisher nicht
postuliert wurde, lasst sich vermutlich durch die Kirzung des NEO-PI-R erklaren.
Betrachtet man die Items der Dimensionen Offenheit und Extraversion, so lassen sich
inhaltliche Gemeinsamkeiten erkennen. Eine Person, die extrovertierter ist, wird mit
groRerer Wahrscheinlichkeit auch offener fir neue Erfahrungen sein, was wiederum eine

Voraussetzung fur postformales Denken darstellt.

Zu sehr dhnlichen Ergebnissen gelangt man bei der Untersuchung des Zusammenhangs
von der Personlichkeit mit Need for Cognition. Auch hier konnte die von Sadowski und
Cogburn (1997) postulierte Korrelation mit der Offenheit fur neue Erfahrungen und mit
Gewissenhaftigkeit bestatigt werden. Zusatzlich steht in der vorliegenden Stichprobe auch
die Dimensionen Extraversion in signifikant positiven Zusammenhang mit Need for
Cognition (wie auch schon mit postformalem Denken), Neurotizismus korreliert hingegen
signifikant negativ damit. Dies bestétigt ebenfalls bisherige Annahmen von Sadowski und
Cogburn (1997). Die den fur postformales Denken sehr ahnlichen Ergebnisse zu Need for
Cognition bestatigen wiederum die Vermutung, dass beide Konstrukte ahnliche Aspekte

des Denkens erfassen.

Neben den Hauptvariablen postformales und formales Denken, sowie Need for Cognition
und den Personlichkeitseigenschaften  wurden  zusétzliche  Variablen, wie

Studienmotivation, Studienzufriedenheit und Studienabbruchgedanken erhoben.

Die Studienmotivation nach Vallerand et al. (1992) und nach Wilkesmann und Virgillito
(2012), die sich aus vier Dimensionen (intrinsische Motivation, extrinsische Motivation,
Selbstbestatigung und Moratorium) zusammensetzt, stellt einen interessanten Aspekt in

dieser Arbeit dar. Vor allem die intrinsische Motivation steht in einem engen
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Zusammenhang mit wissenschaftlichem Interesse von Studentinnen und Studenten. Dies

spiegeln die Inhalte der Items deutlich wider: ,, Ich studiere Psychologie ...
... wegen des tollen Geflihls, etwas ber interessante Sachverhalte zu erfahren.«
... weil es mir Spa3 macht, wenn ich mir neues Wissen aneignen kann.*

... weil ich Freude empfinde, wenn ich mich einer wissenschaftlichen Thematik widmen

kann.«

Inhaltlich lassen sich hier auch Verbindungen zu postformalem Denken und Need for
Cognition herstellen. Vor allem in der Need for Cognition Scale werden eben solche
Aspekte erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass die Testpersonen eher aus intrinsischer und
extrinsischer Motivation studieren, sich Bachelorstudierende aber hinsichtlich ihrer
Motivation nicht von Masterstudierenden unterscheiden. Es konnte jedoch die Annahme
bestatigt werden, dass postformales Denken in signifikantem Zusammenhang mit
intrinsischer Motivation steht. Jene Personen, die vor allem aus intrinsischen Motiven ihr
Studium begonnen haben, weisen signifikant hohere Werte in postformalem Denken auf.
Die negative Korrelation mit dem Moratorium scheint durchaus nachvollziehbar zu sein,
wenn man die Items dieser Skala betrachtet. Bei Personen, die aus Griinden wie der
Flexibilitat, die ein Studium mit sich bringt, oder wegen unklaren Zukunftsplanen
studieren, stehen das wissenschaftliche Interesse und die Freude am Denken weniger im

Vordergrund.

Welche Rolle die Studienzufriedenheit und mogliche Studienabbruchgedanken in
Zusammenhang mit postformalem Denken spielen, wurde ebenfalls untersucht. Einerseits
wurde erhoben, wie haufig an einen Abbruch des Studiums gedacht wurde (noch nie - sehr
oft) und andererseits, was die Grunde daftir waren. Weder in Bezug auf die verschiedenen
Grinde noch auf die Haufigkeit unterschieden sich Bachelor- von Masterstudierenden.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Klasse jener mit niedrigen Auspragungen in postformalem
Denken einen mittleren negativen Zusammenhang zu den Abbruchgedanken aufweist, was
bedeutet, dass diese Personen eher an einen Studienabbruch denken Dieses Ergebnis ist

aufgrund der geringen Anzahl an Personen in der Klasse unter Vorbehalt zu interpretieren.

Auch hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt gab es keine

Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen in postformalem Denken.
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Wie zu erwarten, gibt es einen negativen Zusammenhang zwischen Studienzufriedenheit
und Haufigkeit der Abbruchgedanken. Studierende, die mit dem Studium zufrieden sind,

denken seltener bis gar nicht an einen Studienabbruch.

Bisherige Studien konnten keine eindeutigen Geschlechtsunterschiede in postformalem
Denken aufzeigen (Cartwright & Savage, 2009; Demetriou & Efklides, 1985; Galupo,
Hostinar, 2006; Sinnott, 1998). Die Annahme, dass sich Studentinnen von Studenten im
PFT nicht unterscheiden, konnte anhand vorliegender Ergebnisse bestétigt werden. Auch
im schlussfolgernden Denken unterscheiden sich Manner von Frauen nicht signifikant. Im
Konstrukt Need for Cognition allerdings zeigte sich, dass Manner signifikant hohere
Werte haben als Frauen. Auch in zwei der funf Personlichkeitsdimensionen gibt es
Geschlechtsunterschiede. Sowohl in der Dimension Gewissenhaftigkeit, als auch in der
Dimension Vertréglichkeit weisen Frauen signifikant hohere Auspragungen auf. Fur alle
weiteren Variablen zeigten sich keine Geschlechtsunterschiede. Da die Gruppe der
méannlichen Masterstudenten sehr klein war, gilt es die hier vorliegenden Ergebnisse mit

Vorsicht zu betrachten.

Zuletzt wurde der Einfluss des Alters Uberprift. Eine genaue Betrachtung der
Altersverteilung der Gesamtstichprobe zeigt eine alterstypische Zusammensetzung flr
Studierende. 58 % der Studierenden waren zwischen 22 und 26 Jahre alt. Demnach war es
schwierig, sinnvolle Altersvergleiche hinsichtlich postformalen Denkens zu machen.
Bisherige Studien von beispielsweise Kramer et al. (1992) oder von Sebby und Pappini
(1994) postulieren einen positiven Zusammenhang von Alter und postformalem Denken.
Demnach haben eine wiederholende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Problemstellungen und Thematiken sowie zunehmende (Lebens-) Erfahrung, einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung komplexer, abstrakter und flexibler Denkweisen.
Es galt zu Uberpriifen, ob &ltere Personen tatsachlich hohere Werte im erweiterteten
Complex Postformal Thought Questionnaire aufweisen. Die vorliegenden Ergebnisse
unterstiitzen diese Annahmen nicht. Lediglich bei der Studienmotivation, ndmlich im
Moratorium, spielt das Alter eine Rolle. Jiingere Studierende weisen signifikant héhere
Werte fiir das Moratorium als Studienmotiv als &ltere Studierende auf. Dieses Ergebnis
scheint allerdings nachvollziehbar. Viele Junge wissen vor Beginn des Studiums vielleicht
noch nicht, wie ihre berufliche Situation aussehen wird, beziehungsweise mdochten sie

noch die Flexibilitat eines Studiums ausnitzen.
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Zusammenfassend gesehen, konnten eine Vielzahl der Annahmen aus der Literatur
beziglich postformalen Denkens in der vorliegenden Stichprobe bestatigt werden. Jedoch
konnte kein Einfluss des Studienfortschritts festgestellt werden. Ebenso war es schwer zu
uberprifen, ob formale Operationen im Sinne von logischem Schlussfolgern mittels

Syllogismen eine Voraussetzung flr postformales Denken darstellen.

4.2 Implikationen flr zukinftige Forschungsarbeiten

Fur weitere Forschungen zu postformalem Denken sollten - basierend auf den Ergebnissen
und Erkenntnissen dieser Studie - einige Dinge beachtet werden. Da die StichprobengréiRe
recht klein war, sollte man in Zukunft darauf achten, ausreichend viele Personen zu
rekrutieren, was hier nur bedingt gelungen ist. Da die Stichprobe dennoch reprasentativ
fur die Grundgesamtheit (Psychologiestudierende) war, kamen einige interessante
Ergebnisse zustande. Um jedoch vor allem den Einfluss des Alters genauer zu
untersuchen, sollte vor allem auf eine andere Stichprobe zurlickgegriffen werden, bei der
die Altersverteilung breiter gestreut ist. Von Interesse waren sicher auch weiterfiihrende
Vergleiche mit anderen Studienrichtungen, da es hier mit Sicherheit einen anderen

Umgang mit neuem und unsicherem Wissen gibt als im Psychologiestudium.

Bezlglich der Gestaltung des Fragebogens sei hier zu erwadhnen, dass der
Ricklaufstatistik zu entnehmen ist, dass es die meisten Bearbeitungsabbriiche vor,
beziehungsweise wahrend der syllogistischen Aufgaben gab. Vermutlich hétte eine spatere
Vorgabe dieser im Fragebogen zu weniger Abbriichen gefiihrt. Die Instruktion fiir diesen
Abschnitt war auerdem sehr lang und hat mdglicherweise einige Personen von der
weiteren Bearbeitung abgeschreckt. Aus motivationalen Griinden ist zu Uberlegen, ob das
Weglassen der Syllogismen mit konkreten Inhalten moglicherweise zu Frustration gefuhrt
hat, da die einfacheren Items somit wegfielen. Dies konnte auch das Antwortverhalten
beeinflusst haben Da dadurch der Fragebogen aber deutlich langer sein wirde, ist eine
Kirzung bzw. ein géanzliches Streichen eines anderen Teils zu berlegen. Dies ist bei
weiteren Untersuchungen zu beriicksichtigen. Auch die Auswertung sei in Zukunft in
Hinblick auf Methodik zu tberdenken.

Um zu tberpriifen ob und inwiefern formales Schlussfolgern eine Vorlauferfertigkeit von
postformalem Denken darstellt, misste auf eine andere Methode zuriuickgegriffen werden.
Da der Complex Postformal Thought Questionnaire in seiner vorliegenden Version, wie

sich herausstellte, eher einen Denkstil und einen Aspekt der Personlichkeit erfasst, sollte
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auf andere Verfahren zuriickgegriffen werden, die vielmehr eine Fahigkeit erheben. Denn
nur so kann ein sinnvoller Vergleich mit syllogistischen Items, die ja eine eindeutige
Féahigkeit messen, angestellt werden. Da es allerdings bis jetzt kaum andere Verfahren zur
Erfassung von postformalem Denken gibt, liegt hier sicher ein mdoglicher Fokus fir

zukunftige Forschung.

Vielleicht muss man aber auch postformales Denken doch eher als eine Facette Piagets
formaler Operationen sehen, die in ihrer Form nur eine abstraktere und flexiblere Version
davon darstellt. Die tatsachliche Existenz einer funften Stufe wird auch in der Literatur
immer wieder zur Diskussion gestellt (Kallio & Pirtilla-Backman, 2003; Marchand, 2001,
2002). Auch dies sollte in zukunftige Arbeiten miteinfliel3en.

Die vorliegende Arbeit beleuchtet postformales Denken im Psychologiestudium. Wie sich
aber diese Weise des Denkens zum Beispiel in einem nicht universitdren Umfeld und im
weiteren Leben entwickelt, bleibt hier ungeklart. Das Thema postformales Denken bietet

daher auch fiir die Zukunft ausreichend Spielraum fur weitere Forschung.
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ANHANG A - Tabellen

Anhang A

Tabelle 22: Mittelwerte, Standardabweichungen von Bachelor- und Masterstudierenden in
den Personlichkeitsdimensionen

Gruppe M SD
Extraversion Bachelor 17.16 4.34
Master 18.79 3.65
Neurotizismus Bachelor 14.42 4.25
Master 12.63 4.12
) Bachelor 18.61 2.81
Offenheit Master 18.07 3.22
- . Bachelor 17.96 4.01
Vertraglichkeit Master 19.32 2.98
] L Bachelor 18.45 3.24
Gewissenhaftigkeit Master 1053 597

Tabelle 23: Mittelwerte, Standardabweichungen Bachelor- und Masterstudierenden in der

Studienmotivation

Gruppe M SD
.. . Bachelor 14.17 2.94
Intrinsische Motivation Master 14.63 540
.. . Bachelor 12.61 2.66
Extrinsische Motivation Master 13.21 5 05
vt Bachelor 8.37 4.01
Selbstbestatigung Master 8.8 3.95
Moratorium Bachelor 8.83 3.69
Master 8.09 3.62
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Tabelle 24: Reliabilitatsanalyse der Personlichkeitsdimension Neurotizismus

Korrigierte Cronbachs Alpha Cronbachs

Item-
] Item - Skala- wenn Item Alpha
Mittelwert** _
Korrelation weggelassen gesamt

Item 1* 3.23 402 499
Item 2 3.16 -.051 .685
Item 3 2.63 590 406 583
Item 4 2.72 581 423
Item 5 2.49 .088 625
Item 6 2.71 411 496

*umgepolte Items, **5-stufige Itemauspragung

Tabelle 25: Reliabilitéatsanalyse der Personlichkeitsdimension Extraversion

Korrigierte Cronbachs Alpha Cronbachs

Item-
) Item - Skala- wenn Item Alpha
Mittelwert** _
Korrelation  weggelassen gesamt
Item 7 3.95 593 697
Item 8 3.07 626 679
*
Item 9 3.46 449 730 753
Item 10 3.48 598 693
Item 11 3.12 301 75
Item 12* 3.78 463 725

*umgepolte Items, **5-stufige Itemauspragung
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Tabelle 26: Reliabilitatsanalyse der Personlichkeitsdimension Offenheit fir Erfahrungen

Korrigierte Item Cronbachs  Alpha Cronbachs

Item-
_ - Skala- wenn Item Alpha
Mittelwert** )
Korrelation weggelassen gesamt
Item 13* 3.99 .245 250
Item 14 3.90 327 .168
Item 15 4.08 123 333 350
Item 16* 2.81 .062 379
Item 17 3.69 178 298
Item 18* 4.27 .026 .386

*umgepolte Items, **5-stufige Itemauspragung

Tabelle 27: Reliabilitatsanalyse der Personlichkeitsdimension Vertraglichkeit

" Korrigierte Cronbachs Alpha Cronbachs
em-
_ Item - Skala- wenn Item Alpha
Mittelwert** )
Korrelation weggelassen gesamt

Item 19 3.69 115 672

Item 20* 3.64 .605 A78

*

Item 21 4.48 532 .506 630

Item 22* 3.89 .355 578

ltem 23* 3.13 419 .563
Item 24 4.01 .158 .647

*umgepolte Items; **5-stufige Itemauspragung
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Tabelle 28: Reliabilitatsanalyse der Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit

ttem. Korrigierte Cronbachs Alpha Cronbachs
Mittelwerte Item - Skala- wenn Item Alpha
Korrelation weggelassen gesamt

Item 25 3.61 351 591

Item 26 3.59 314 .608

Item 27 4.10 509 549 628

Item 28 3.32 524 519

Item 29* 3.34 420 562

Item 30 4.09 127 670

*umgepolte Items, **5-stufige Itemauspragung
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Tabelle 29: Reliabilitatsanalyse des NFC

o Cronbachs
Korrigierte Item -
Item- Alpha wenn Cronbachs
_ Skala -
Mittelwert** _ Item Alpha gesamt
Korrelation
weggelassen
Item 1 5.53 .605 876
Item 2 5.24 .636 875
Iltem3* 5.66 630 875
Item4*  5.07 635 .875
ltem5* 475 381 .884
Iltem 6* 4.73 .268 .888
ltem7* 434 642 874
Item 8%  5.89 557 .878
Iltem9* 571 464 .881
.885
Item 10* 5.41 534 .878
ltem11 4.57 506 879
Item 12* 5.37 579 877
ltem13 3.84 409 .883
Item 14* 4.67 633 875
ltem15 5.35 511 879
Item 16* 4.23 489 .880
Item 17* 4.66 457 .883
ltem18 4.54 460 .881

mit einem * gekennzeichnete Items wurden umcodiert, **7-stufige Itemauspragung
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Tabelle 30: Reliabilitatsanalyse des PFT (erweitert)

iterm. Korrigierte Item Cronbachs Alpha Cronbachs
Mittelwerte - Skala - wenn Item Alpha
Korrelation weggelassen gesamt
Item 1 5.23 430 829
Iltem2 575 426 829
Item3  5.68 551 823
Item 4 6.08 435 829
Item 5 4.46 .064 847
Iltem6  4.35 217 841
ltem?7 577 562 823
ltem8  5.17 489 .826
Item 9 5.43 446 .828
Iltem10 5.70 481 827
Iltem11 6.09 482 .828 .836
Item12 3.85 197 .845
Item 13 6.07 413 830
Iltem14 5.69 514 .825
Iltem15 5.22 .589 821
Item 16 5.37 511 .825
Item 17 5.85 451 .828
Item 18 5.63 623 .820
ltem19 5.01 377 831
Item20 5.11 .358 832
ltem21 6.12 .309 .834

**7-stufige Itemauspragung
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Tabelle 31: Reliabilitatsanalyse der Skala Intrinsische Studienmotivation

Korrigierte Item Cronbachs

Alpha Cronbachs

Item-
_ - Skala - wenn Item Alpha
Mittelwert** ]
Korrelation weggelassen gesamt
Item 1 4.86 .507 599
Item 3 4.94 493 .630 691
Item 11 4.49 .558 550

**6-stufige Itemauspragung

Tabelle 32: Reliabilitatsanalyse der Skala Extrinsische Studienmotivation

o Cronbachs Alpha Cronbachs
Item- Korrigierte Item -
_ ) wenn Item Alpha
Mittelwert**  Skala - Korrelation
weggelassen gesamt
Item 6 4.72 .383 218
Item 8 2.87 192 593 ATT
Item 9 5.24 .353 317

**6-stufige Itemauspragung

Tabelle 33: Reliabilitatsanalyse der Skala Selbstbestatigung

. Cronbachs Alpha Cronbachs
Item- Korrigierte Item -
_ ) wenn Item Alpha
Mittelwert**  Skala - Korrelation
weggelassen gesamt
Item 5 2.63 .669 .644
Item 7 3.27 .635 691 779
Item 12 2.44 562 .759

**6-stufige ltemauspragung
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Tabelle 34: Reliabilitatsanalyse der Skala Moratorium

Cronbachs Alpha Cronbachs

Item- Korrigierte Item -
] _ wenn Item Alpha
Mittelwert**  Skala - Korrelation
weggelassen gesamt
Item 2 2.35 383 .649
Item 4 2.37 .610 328 .650
Item 10 3.85 406 631
**6-stufige Itemauspragung
Tabelle 35: Reliabilitatsanalyse des SDV
o Cronbachs
Korrigierte Item
Item- Alpha wenn Cronbachs
_ - Skala -
mittelwert ) Item Alpha gesamt
Korrelation
weggelassen
Item 1 .58 391 548
Item 2 .58 126 596
Item 3 .85 281 572
Item 4 .62 -.147 .641
Item 5 59 535 519
Item 6 54 .255 573
Item 7 51 -.077 .631
Item 8 .89 311 571
595

Item 9 .68 .252 574
Iltem 10 .67 .005 .615
ltem11 .67 412 545
Item12 .94 231 .583
Iltem 13 .66 .009 .615
Iltem 14 .58 .508 524
ltem15 .86 313 .569
ltem 16 .49 .358 .554
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ANHANG B - Erhebungsinstrument

Vorschau | [standard] [barrierefrei]

£ muniversitat
e Wien

Seite 01

Lieber Teilnehmer, liebe Teilnehmerin!

Wir bitten Sie den nachfolgenden Fragebogen selbststdndig und konzentriert in einem
kontinuierlichen Arbeitsgang auszufillen. Der Zeitaufwand dafiir wird ungefahr 20 Minuten
betragen. Es gibt keine zeitliche Beschrankung, wir ersuchen jedoch um eine zligige
Bearbeitung, um die Gultigkeit des Tests zu gewahrleisten.

Da es nicht moglich ist auf "Zurlick" zu gehen, um eine schon bearbeitete Seite wieder
aufzurufen, ist es wichtig, dass Sie alle Fragen der Reihe nach beantworten. Bitte
versuchen Sie auch nicht im Browser auf "Zurlick" zu gehen, da sonst alle bereits
ausgeflllten Seiten geldscht werden.

Der gesamte Test setzt sich aus mehreren Teilen zusammen, wobei einer der Teile aus zu
losenden Aufgaben besteht. Die anderen Teile beziehen sich auf Aussagen zu Ihrer Person.
Ihre Daten sind anonymisiert und werden ausschlieBlich in einer Diplomarbeit von
Psychologiestudentinnen der Universitat Wien verwendet.

Wir wiinschen Ihnen viel SpaB bei der Bearbeitung und bedanken uns recht herzlich fir
Ihre Teilnahme.

Seite 02
SD
Soziodemographische Daten

mannlich
weiblich

Geburtsjahr (3117)

Geburtsmonat (MM)

3. Wann haben Sie Matura/Abitur gemacht? (JJJJ) [SD15]
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4. In welchem Land haben Sie Matura/Abitur gemacht? [SD14]
| Osterreich
' Deutschland
" anderes EU-Land
' Nicht EU-Land

5. In welchem Stadium des Psychologiestudiums befinden Sie sich momentan?
rSDO31

' Bachelorstudium
' Bachelorstudium abgeschlossen, dzt. keine Fortsetzung mit Masterstudium

' Bachelorstudium abgeschlossen, Fortsetzung mit Masterstudium in anderem Fach
| Masterstudium Psychologie

' Bachelorstudium abgebrochen

| Masterstudium abgebrochen

6. Sie haben das Bachelorstudium Psychologie an der Universitit Wien

begonnen - haben Sie danach zur Fortsetzung an eine andere Universitit
gewechselt? [5D12]

' nein

| ja, wahrend des Bachelstudiums
" ja, fir das Masterstudium
@) ja, wéahrend des Masterstudiums

7. Studieren Sie neben Psychologie auch ein anderes Studium? [SD04)

' Ich studiere aktiv nur Psychologie.

" Ich studiere vor allem Psychologie neben (einem) anderem/n Studium/Studien.
| Ich studiere Psychologie gleich intensiv mit (einem) anderem/n Studium/Studien.
| Ich studiere vor allem (ein) andere(s) Studium/Studien neben Psychologie.

" Mein Psychologiestudium ruht vorerst, plane aber, es fortzusetzen

8. Wann haben Sie mit dem Psychologiestudium begonnen? [5D010]
~ vor WS 2010/11 (= Umstieg aus dem Diplomstudium)

' WS 2010/11

' WS 2011/12

' WS 2012/13

' WS 2013/14
| WS 2014/15

9. Wie viele ECTS Punkte haben Sie bereits im aktuellen (Bachelor- oder

Masterstudium) absolviert? [SD09 ]
ECTS-Punkte

10. Sind Sie wihrend des Semesters berufstétig? [SD08]

' Nein
O ja, durchschnittlich 5-10 Stunden pro Woche
O ja, durchschnittlich 11-20 Stunden pro Woche
O ja, durchschnittlich 21-30 Stunden pro Woche
®) ja, durchschnittlich 31- 40 Stunden pro Woche
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ja, durchschnittlich tiber 40 Stunden pro Woche

11. Wie sehen Sie die Relation zwischen ihrem Studium und ihrer beruflichen
Tétigkeit? [5D13) o o

ich arbeite neben dem Studium ich studiere neben der Arbeit

Seite 03

Instruktion SY

Im Folgenden sollen Sie einige Aufgaben zum logischen Denken bearbeiten. Diese
Aufgaben bestehen immer aus zwei Aussagen. Bei der Beantwortung der Aufgaben
sollen Sie davon ausgehen, dass die Aussagen wahr sind, auch wenn sie Ihrer Erfahrung
nicht entsprechen. Lassen Sie sich nicht davon irritieren, dass bei einigen Aufgaben die
ersten Aussagen gleich sind. Da sich diese Aufgabe in ihren zweiten Aussagen

unterscheiden, gleicht keine Aufgabe einer anderen.

Den beiden Aussagen folgen immer drei Antwortmdglichkeiten, wovon immer nur eine
richtig ist. Kreuzen Sie bei jeder Aufgabe die Lésung an, von der Sie glauben, dass sie
die richtige ist. Die Mdglichkeit ,Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen® soll nur gewahlt
werden, wenn Sie mit einer Aufgabe (iberhaupt nichts anfangen kénnen.

Eine Aufgabe kénnte zum Beispiel so aussehen:
Alle blonden Buben sind groB. Josef ist ein groBer Bub.
o Josef ist blond.

o Josef ist nicht blond.

o Vielleicht ist Josef blond, vielleicht aber auch nicht.

o Ich kann diese Aufgabe nicht l6sen.

In dieser Aufgabe ist die dritte Antwort richtig, da man aufgrund der zwei Aussagen nicht
wissen kann, ob Josef blond ist oder nicht.

In den Aufgaben, die Sie bearbeiten sollen, kommen Aussagen vor wie zum Beispiel:
Wenn Josef krank ist, dann liegt er im Bett.
Bedenken Sie, dass diese Aussage

NICHT bedeutet, dass Josef nur dann im Bett liegt, wenn er krank ist. Diese Aussage
bedeutet NICHT: Wenn Josef im Bett liegt, dann ist er krank.

Es kann auch andere Griinde geben, dass Josef im Bett liegt (z.B. wenn er schléft).

Lesen Sie jede Aufgabe sorgféltig durch und denken Sie iiber jede Aufgabe neu nach.
Achten Sie auch darauf, ob in den Aussagen das Wort ,nicht" vorkommt. Bedenken Sie,

dass Sie die Aufgabe nur aufgrund der j ils vorgegeb 1 Aussagen beantworten
sollen, unabhéngig von Ihren Erfahrungen.

VIEL SPASS UND GUTES GELINGEN!

Seite 04

1. Wenn es nicht Abend ist, geht die Sonne unter. [5V06]

Die Sonne geht unter.
| Esist Abend.
Es ist nicht Abend.
Vielleicht ist es Abend, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 05
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2. Wenn X nicht zur Gruppe B gehért, dann hat X die Eigenschaft c. [©V07]

X hat die Eigenschaft c.
' X gehért zur Gruppe B.
X gehort nicht zur Gruppe B.
Vielleicht gehort X zur Gruppe B, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht l6sen.

Seite 06

Die Sonne geht auf.
' Es ist Abend.
Es ist nicht Abend.
Vielleicht ist es Abend, vielleicht aber auch nicht.

' Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 07

4. Wenn Y zur Gruppe F gehdrt, dann hat Y die Eigenschaft g. [5V10]

Y gehért nicht zur Gruppe F.
Y hat die Eigenschaft g.
Y hat nicht die Eigenschaft g.
Vielleicht hat Y die Eigenschaft g, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht Iésen.

Seite 08

5. Wenn es Abend ist, geht die Sonne auf. [5V09]

Es ist Abend.
| Die Sonne geht auf.
Die Sonne geht nicht auf.
Vielleicht geht die Sonne auf, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht Idsen.

Seite 09

6. Wenn X nicht zur Gruppe B gehért, dann hat X die Eigenschaft c. [9V11]

X gehért nicht zur Gruppe B.
' X hat die Eigenschaft c.
' X hat nicht die Eigenschaft c.
Vielleicht hat X die Eigenschaft c, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 10
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7. Wenn es nicht Abend ist, geht die Sonne unter. [5V12]

Die Sonne geht nicht unter.
| Esist Abend.
Es ist nicht Abend.
Vielleicht ist es Abend, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 11

8. Wenn Y zur Gruppe F gehirt, dann hat Y die Eigenschaft g. [5V13]

Y hat nicht die Eigenschaft g.
Y gehort zur Gruppe F.
Y gehort nicht zur Gruppe F.
Vielleicht gehort Y zur Gruppe F, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht lésen.

Seite 12

9. Wenn es nicht Abend ist, geht die Sonne unter. [5V18]

Es ist nicht Abend.
| Die Sonne geht unter.
Die Sonne geht nicht unter.
Vielleicht geht die Sonne unter, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 13

10. Wenn Y zur Gruppe F gehért, dann hat Y die Eigenschaftg. [SV16]

Y hat die Eigenschaft g.
DY gehort zur Gruppe F.
Y gehort nicht zur Gruppe F.
Vielleicht gehort Y zur Gruppe F, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht lésen.

Seite 14

11. Wenn X nicht zur Gruppe B gehért, dann hat X die Eigenschaft c. [5V19]

X hat nicht die Eigenschaft c.
X gehort zur Gruppe B.
X gehort nicht zur Gruppe B.
Vielleicht gehort X zur Gruppe B, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht Iésen.

Seite 15
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12. Wenn es Abend ist, geht die Sonne auf. [ 5V 20]

Die Sonne geht nicht auf.
' Es ist Abend.
Es ist nicht Abend.
Vielleicht ist es Abend, vielleicht aber auch nicht.
Ich kann diese Aufgabe nicht l6sen.

Seite 16

13. Wenn X nicht zur Gruppe B gehért, dann hat X die Eigenschaft c. [5V(03]

X gehort zur Gruppe B.
' X hat die Eigenschaft c.
X hat nicht die Eigenschaft c.
Vielleicht hat X die Eig haft c, vielleicht aber auch nicht.
' Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 17

14. Wenn es Abend ist, geht die Sonne auf. [5V22]

Es ist nicht Abend.
| Die Sonne geht auf.
Die Sonne geht nicht auf.
Vielleicht geht die Sonne auf, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht Iésen.

Seite 18

15. Wenn Y zur Gruppe F gehdrt, dann hat Y die Eigenschaft g. [5V04]

Y gehort zur Gruppe F.
| Y hat die Eigenschaft g.
Y hat nicht die Eigenschaft g.
Vielleicht hat Y die Eigenschaft g, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht Iésen.

Seite 19

16. Wenn es nicht Abend ist, geht die Sonne unter. [5V24]

Es ist Abend.
| Die Sonne geht unter.
' Die Sonne geht nicht unter.
Vielleicht geht die Sonne unter, vielleicht aber auch nicht.

Ich kann diese Aufgabe nicht I6sen.

Seite 20
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Im folgenden Abschnitt sollen Sie A gen dahingehend beurteilen, wie sehr
diese auf Sie zutreffen oder nicht. Kreuzen Sie bitte das entsprechende Kdstchen
an

(1: trifft iberhaupt nicht zu --- 6: trifft vollig zu), das auf Sie zutrifft.

Seite 21
Ich studiere Psychologie, ... [5M01]
trifft trifft
iiberhaupt vollig zu

nicht zu
1 2 3 4 5 6
... wegen des tollen Gefiihls, etwas iiber sl alalaleNa
interessante Sachverhalte zu erfahren.

... weil ich noch nicht so genau weiss, was ich
spéter einmal beruflich tun méchte.

... weil es mir SpaB macht, wenn ich mir neues
Wissen aneignen kann.

... weil ich noch nicht bereit bin, in ein (volles)
Berufsleben einzusteigen.

... um mir zu beweisen, dass ich in der Lage
bin, einen Universitdtsabschluss zu
erwerben.

... weil ich glaube, dass dieses Studium eine
wichtige Investition in meine berufliche
Zukunft ist.

... Um mir zu bestdtigen, dass ich intelligent
bin.

... weil ich glaube, dass ein
Universitdtsstudium mich besser als anderes
auf einen Beruf vorbereitet.

... weil es mich dazu befdhigt, in Bereichen
tatig zu werden, die mich interessieren.

... weil mir die Flexibilitidt des Studierens in
meiner jetzigen Lebensphase noch wichtig
ist.

... weil ich Freude empfinde, wenn ich mich
einer wissenschaftlichen Thematik widmen
kann.

... weil ich mich bedeutend fiihle, ich
auch an der Universitét Erfolg habe.

Seite 22
Instruktion PFT

Bitte lesen Sie nun jede Aussage sehr sorgfiltig und genau durch. Dann
entscheiden Sie sich, ob die Aussagen auf Sie zutreffen oder nicht. Bitte kreuzen
Sie das entsprechende Kastchen an (1: trifft iberhaupt nicht zu --- 7: trifft véllig
zu), das auf Sie zutrifft.

Seite 23

Bitte beurteilen Sie fiir jede der folgenden Aussagen, wie sehr sie auf Sie

zutreffen.

trifft trifft
uberhaupt vollig zu
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nicht zu
1 2 3 4 5 6 7
1. Ich erkenne Paradoxien des Lebens.
trifft trifft vollig
tiberhaupt zu
nicht zu
1 2 3 4 5 6 7
2. Um ein Ziel zu erreichen sehe ich mehr
als eine Mdglichkeit.
trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu
1 2 3 4 5 6 7
3. Ich bin mir dessen bewusst, dass ich
mich entscheiden kann welche Realitdt ich
im Moment wahrnehme, aber ich weif3, dass
die Realitédt tatsdchlich komplexer und
komplizierter ist.
Seite 24
trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu
1 2 3 4 5 6 7
4. Es gibt mehrere ,richtige™ Moglichkeiten
Lebensereignisse zu definieren, dabei muss
ich schlussendlich meine eigene
Entscheidung treffen, wie ich ein Problem
definiere.
trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu
1 2 3 4 5 6 7
5. Es ist mir bewusst, dass im Alltag
manchmal eine konkrete Losung bei einem
Problem zum Erfolg fiihrt, aber manchmal
wiirde ich gerne den Weg finden, der mich
aus jeder Problemlage dieser Art
herausfiihrt.
trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu
1 2 3 4 5 6 7

6. Fast jedes Problem kann durch Logik
gelost werden, aber es benétigt vielleicht
verschiedene Arten von Logik.
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Seite 25
trifft trifft vollig
uberhaupt zu

nicht zu
1 2 3 4 5 6 7

7. Ich neige dazu mehrere mogliche
Ursachen fiir Ereignisse zu sehen.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

8. Ich sehe bei einem Dilemma immer
mehrere Losungen.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

9. Ich erkenne, dass ich mehrere Ziele im
Kopf habe bzw. mir das Leben mehrere
Ziele parat hdlt. So verfolge ich mehr als
eines und gehe meinen Weg.

Seite 26
trifft trifft vollig
uberhaupt zu

nicht zu
1 2 3 4 5 6 7

10. Ich erkenne die Logik hinter
Problemlésungen Anderer, dennoch muss
ich mit diesen nicht einverstanden sein und
verfolge meinen eigenen Weg.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7
11. Ich bilde mich weiter indem ich neue
Erkenntnisse in mein bestehendes Wissen
integriere und so mein Wissen erweitere.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

12. Ich beschiftige mich mit Themen wie
dem ,Leben nach dem Tod".
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Seite 27
trifft trifft vollig
uberhaupt zu

nicht zu
1 2 3 4 5 6 7

13. Es ist mir bewusst, dass es fiir ein und
dasselbe Phdnomen unterschiedliche
Definitionen geben kann.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7
14. Ich hinterfrage unterschiedliche
Annahmen zu einem Thema und bilde mir
daraus meinen eigenen Standpunkt.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

15. Ich beschéftige mich mit den
ursdchlichen Zusammenhdngen
menschlicher Phdnomene dieser Welt.

Seite 28
trifft trifft vollig
uiberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

16. Ich kann damit umgehen, dass es fiir
gleiche Sachverhalte unterschiedliche
Ordnungssysteme gibt und diese
gleichermaBen giiltig sind.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

17. Ich bin in der Lage iiber mich selbst
nachzudenken und meine Gedanken aus der
Perspektive einer dritten Person zu
betrachten.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7
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18. In unklaren Problemstellungen kann ich
meinen Standpunkt fiir mich reflektieren,
auch wenn ihn Andere nicht nachvoliziehen
kdnnen.

Seite 29
trifft trifft vollig
lberhaupt zu

nicht zu
1 2 3 4 5 6 7

19. Ich erkenne immer wieder Probleme in
Situationen, die Andere nicht erk

trifft trifft vollig
iiberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

20. Ich kann neues Wissen integrieren,
auch wenn es nicht mit meinem bisherigen
Wissen iibereinstimmt.

trifft trifft vollig
uberhaupt zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

21. Es ist mir bewusst, dass es
unterschiedliche Wahrnehmungen der
Realitdt gibt und es somit keine absolute
Wahrheit geben kann.

Seite 30
Instruktion NFC

Im ndchsten Teil sollen Sie Aussagen dahingehend beurteilen, wie sehr diese auf
Sie zutreffen oder nicht. Kreuzen Sie bitte das entsprechende Kédstchen an
(1: trifft iiberhaupt nicht zu --- 7: trifft véllig zu), das auf Sie zutrifft.

Seite 31
NFC

Bitte beurteilen Sie fiir jede der folgenden Aussagen, wie sehr sie auf Sie
zutreffen.

trifft trifft
uberhaupt vollig zu
nicht zu

1 2 3 4 5 6 7

Ich wiirde komplizierte Probleme einfachen
Problemen vorziehen.

Ich trage gerne die Verantwortung fiir eine
Situation, die sehr viel Denken erfordert.
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Denken entspricht nicht dem, was ich unter
SpaB verstehe.

Ich wiirde lieber etwas tun, das wenig
Denken erfordert, als etwas, das mit
Sicherheit meine Denkfahigkeit
herausfordert.

Ich versuche, Situationen vorauszuahnen
und zu ver iden, in d 1 die
Wahrscheinlichkeit groB ist, dass ich
intensiv iiber etwas nachdenken muss.

Ich finde wenig Befriedigung darin,
angestrengt und stundenlang
nachzudenken.

Ich neige gewdhnlich dazu, mir iiber eine
Aufgabe nur so viele Gedanken zu machen,
als zu ihrer Bewaltigung gerade notwendig
ist.

Ich denke lieber iiber kleine, alltdgliche
Vorhaben nach, als iiber langfristige.

Ich mag Aufgaben die, wenn ich sie einmal
erlernt habe, wenig Nachdenken erfordern.

Die Vorstellung mich auf mein
Denkvermdgen zu verlassen, um es zu
etwas zu bringen, spricht mich nicht an.

Die Aufgabe, neue Lésungen fiir Probleme
zu finden, macht mir wirklich SpaB.

Ich finde es nicht sonderlich aufregend
neue Denkweisen zu lernen.

Ich habe es gern, wenn mein Leben voller
kniffliger Aufgaben ist, die ich lI6sen muss.

Abstraktes Denken reizt mich nicht.

Ich wiirde lieber eine Aufgabe l6sen, die
Intelligenz erfordert, schwierig und
bedeutend ist, als eine Aufgabe, die zwar
irgendwie wichtig ist, aber nicht viel
Nachdenken erfordert.

Wenn ich eine Aufgabe erledigt habe, die
viel geistige Anstrengung erfordert hat,
fiihle ich mich eher erleichtert als
befriedigt.

Es geniigt, dass etwas funktioniert, mir es
egal, wie oder warum.

Es macht mir SpaB iiber ein Problem
nachzudenken, sogar dann, wenn die
Ergebnisse meines Denkens keinen Einfluss
auf die Losung des Problems haben.

Seite 32
Instruktion B5

Auch im letzten Teil geht es darum, Aussagen dahingehend zu beurteilen, wie
sehr sie auf die eigene Person zutreffen. Kreuzen Sie bitte wieder das
entsprechende Kdstchen der

5-stufigen Skala an (1: trifft iberhaupt nicht zu --- 5: trifft vollig zu).

Seite 33

Bitte beurteilen Sie fiir jede der folgenden Aussagen, wie sehr sie auf Sie

zutreffen.
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trifft trifft
liberhaupt vollig zu
nicht zu

1 2 3 4 5

Aus urheberrechtlichen Grunden ist dieser Teil des Fragebogens nicht einsehbar.
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Seite 34
ZufriedenheitAbbruch

AbschlieBend bitten wir Sie, folgende Fragen beziiglich Studienzufriedenheit und
Studienabbruch zu beantworten.
Studienzufriedenhei ]

Wie zufrieden sind Sie mit ...

sehr sehr
unzufrieden

... dem Studium insgesamt?
... den Inhalten des Studiums? 0o 0 0 0 ¢
... der Vermittiung der Inhalte (Lehrende)? ! ) O

... den Mitstudierenden? L IRCRCISCORC IR )
... der Studienorganisation (SSC)? )
... der Studienprogrammleitung (SPL)?

Studienabbruch [SD0E]

Haben Sie schon mal an einen Abbruch Ihres OO0 D
Studiums gedacht?

trifft trifft
liberhaupt vollig zu

nicht zu

Inhalte/Sinn des Studiums

Organisation des Studiums
Anforderungen des Studiums
Persénliche Griinde LRGN IR0 R IR )

Seite 35
Feedback

Bitte geben Sie an wie Sie den Link zum Fragebogen erhaliten haben! [
B per E-Mail

| iiber Facebook

Es handelt sich um ein Forschungsprojekt und die von Thnen angegebenen
Daten und Antworten sollen einer sinnvollen statistischen Auswertung
unterzogen werden.

Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an. [FH01)
' Meine Daten sind sinnvoll verwertbar.

.~ Ich habe den Fragebogen nur angesehen, die Daten sind nicht sinnvoll
verwertbar.

Danke fiir Ihre Teilnahme!

Hier finden Sie Platz fiir Anmerkungen und Feedback zu diesem Fragebogen.
[AMO1]
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Letzte Seite

Vielen Dank, dass Sie sich fiir die Bearbeitung des Fragebogens Zeit g
haben.

Ihre Daten werden anonymisiert und dienen ausschlieBlich einer Diplomarbeit,
die von Psychologiestudentinnen der Universitdt Wien im Rahmen des
Diplomstudiums durchgefiihrt wird.

Sollten Sie Interesse an den Ergebnissen haben, beziehungsweise mit uns
Kontakt aufnehmen wollen, kénnen Sie uns unter angegebnen E-Mail Adressen
erreichen: a0500373@unet.univie.ac.at oder a0203466@unet.univie.ac.at

Universitdt Wien - 2015
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seit 12/2011

10/2014 - 01/2015
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Mitgliederservice

Schottenhof -
Zentrum fir
tiergestutzte

Padagogik

Ferialpraxis

Ferialpraxis
(Kindertagesbetreuung)

Barista, Shift-Supervisor,

Learning Coach
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