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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit untersucht Fragen nach Leistungspotentialen im Bereich der Prag-
matik des Geistes. Es wurde eine Interventionsmethode entwickelt, mit der sich ein Zu-
gang zu weisheitsbezogenem Leistungspotential herstellen 146t. Weisheit wird im Rahmen
des Berliner Weisheitsparadigmas definiert als Expertise im Umgang mit schwierigen Fra-
gen der fundamentalen Pragmatik des Lebens. Zur Beurteilung von Weisheit wurde ein
Kanon von fiinf Kriterien bestimmt (Baltes & Smith, 1990; Staudinger & Baltes, 1996a).
Das Berliner Weisheitsparadigma ist in die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne
(Baltes, 1987, 1997) eingebettet. Danach ist Weisheit als Teil der Pragmatik des Geistes
ein prototypisches Beispiel fiir Stabilitdt und unter giinstigen Umstédnden auch Wachstum
im Erwachsenenalter und wird kognitiven Basisprozessen im Bereich der Mechanik des
Geistes, die starke Altersverluste aufweisen, gegeniibergestellt.

Im Bereich der Pragmatik des Geistes steht die empirische Interventionsforschung
noch am Anfang. Untersuchungen im Rahmen des Berliner Weisheitsparadigmas zeigten,
da sich weisheitsbezogene Leistungen unter Bedingungen sozialer Interaktion beim
Nachdenken iiber Lebensprobleme, verglichen mit dem ,,individuellen* Nachdenken, um
eine Standardabweichung erhohen lieBen. Besonders dltere Erwachsene konnten von dem
sozial-interaktiven Austausch profitieren (Staudinger & Baltes, 1996b). Ausgehend von
diesem Befund wurde angenommen, dal} weisheitsbezogene Leistungspotentiale mit Hilfe
kontextueller Unterstiitzung aktivierbar und noch nicht ausgeschopft sind. Die Suche nach
einer Interventionsmethode zur Aktivierung weisheitsbezogener Leistungen fiihrte in die
Trainingsforschung im Bereich der Mechanik des Geistes, in der kognitive Leistungs-
potentiale sowie deren altersbezogene Grenzen seit iiber zwei Jahrzehnten untersucht wer-
den (z.B. Baltes & Lindenberger, 1988; Kliegl & Baltes, 1987; Lindenberger & Baltes,
1994). In diesen Trainingsstudien hat sich der Einsatz von Gedéchtnisstrategien als beson-
ders effektive Interventionsmethode erwiesen. Gedichtnisstrategien stellen wissens-
aktivierende und -organisierende Cues bereit, mit denen Erinnerungsleistungen enorm ge-
steigert werden konnen. Da im Bereich der Pragmatik des Geistes keine vergleichbar em-
pirisch bewihrte Interventionsmethode identifiziert werden kann, stelite die vorliegende
Studie die Frage, ob Gedichtnisstrategien auch im Bereich der Pragmatik des Geistes
effektiv sein kénnen.

Zur empirischen Uberpriifung dieser Frage wurde die sogenannte Methode der Orte als
Gedichtnisstrategie ausgewihlt. Aufbauend auf der Methode der Orte wurde speziell fiir
das Weisheitskriterium Wert-Relativismus eine wissensaktivierende Gedichtnisstrategie
entwickelt. Wert-relativierendes Denken bezieht sich auf die Einsicht, dafl es unterschied-
liche individuelle und kulturelle Wert- und Zielvorstellungen gibt sowie die Fzhigkeit, von
den eigenen Werthaltungen absehen zu kdnnen. Das Ergebnis des Adaptationsprozesses
war die Gedichtnisstrategie ,,Wolkenreise um die Welt“: Um Distanz und Perspektiven-
erweiterung zu aktivieren, sollten sich die Versuchsteilnehmer vorstellen, sie wiirden auf
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einer Wolke sitzen und tiber vier verschiedene Regionen der Erde fliegen, die sich in zu-
nehmender Entfernung vom Standort Berlin befanden und die sich hinsichtlich gesell-
schaftlicher und kultureller Aspekte unterschieden. Jede der Regionen war durch eine all-
gemein bekannte Sehenswiirdigkeit gekennzeichnet. Die in der Interventionssitzung ver-
mittelte Strategie ,,Wolkenreise um die Welt” sollte in der anschlieBenden Posttestsitzung
beim Nachdenken iiber Lebensprobleme angewendet werden.

Die zentrale Hypothese lautete, dall Personen bei Anwendung dieser wissensaktivieren-
den Gedichtnisstrategie hohere Wert-Relativismus-Leistungen erreichen konnen als Per-
sonen, denen die Strategie nicht vermittelt wurde. Aufgrund der Befunde der Trainingsfor-
schung mit der Methode der Orte wurde angenommen, daB sowohl jiingere als auch &ltere
Erwachsene von der Gedachtnisstrategie profitieren konnen. Eine weitere Annahme der
Studie bezog sich auf den Leistungstransfer innerhalb des Fiinf-Kriterien-Kanons und be-
sagte, da3 sich der Effekt der Strategie neben dem Wert-Relativismus auch in dem Weis-
heitskriterium Lifespan-Kontextualismus zeigen wiirde. Dadurch sollte sich die durch-
schnittliche weisheitsbezogene Leistung erhohen. Explorativ wurden auerdem die Ef-
fekte verschiedener Aufgaben- und Personenmerkmale auf die Wirksamkeit der Strategie
tiberpriift. An der Untersuchung nahmen 32 jiingere (20-30 Jahre) und 32 &ltere Erwach-
sene (60-70 Jahre) teil, die zufillig der Experimental- (Strategievermittlung) oder der
Kontrollbedingung (ohne Strategievermittlung) zugeteilt wurden.

Wie vorhergesagt, fiihrte die wissensaktivierende Gedéchtnisstrategie zu einer signifi-
kanten Leistungsiiberlegenheit der Experimental- gegeniiber der Kontrollgruppe (zwei-
fache Testung ohne Intervention) in dem Weisheitskriterium Wert-Relativismus. Sowohl
jingere als auch é&ltere Erwachsene profitierten von der Strategie. Auch der erwartete
Transfereffekt der Intervention auf das Kriterium Lifespan-Kontextualismus sowie den
durchschnittlichen Weisheitswert konnte bestétigt werden. Da die Strategieanwendung zu-
satzlich zu einer Leistungssteigerung in dem Kriterium Faktenwissen in fundamentalen
Fragen des Lebens fiihrte, war der Kriterientransfer etwas breiter als angenommen, liefl
sich aber theoriekonsistent erkldaren. Weitere Ergebnisse der explorativen Analysen waren,
daB der leistungssteigernde Effekt der Strategie bei jiingeren Interventionsteilnehmern
durch visuelle Kreativitit moderiert und bei dlteren durch Risikofaktoren wie Dogmatis-
mus und Rigiditét nicht verringert wurde. Diese Risikofaktoren, die wert-relativierende
Leistungen im Alter eher erschweren, schienen durch die Strategieanwendung kompen-
siert zu werden. Der Interventionseffekt war bei wiederholter groBer als bei erstmaliger
Aufgabenbearbeitung.

Die Studie liefert empirische Evidenz fiir weisheitsbezogenes Leistungspotential im Er-
wachsenenalter, das mit Hilfe einer Gedichtnisstrategie aktiviert werden konnte. Dies ist
ein erster Hinweis darauf, daB mnemotechnische Instruktionen nicht nur im Bereich der
Mechanik, sondern auch der Pragmatik des Geistes effektiv sein kénnen. Bemerkenswert
ist, daB diese Art der ,,Metastrategie* es erlaubt, wissensgebundene Leistungen ohne inhalt-
liche Vorgaben zu erhhen. In zukiinftigen Untersuchungen sollte der Interventionseffekt
unter weiteren Bedingungen durch Variation von Interventionsdauer, Aufgabenschwierig-
keit, zeitlicher Stabilitiit und Generalisierbarkeit untersucht und auch in anderen Bereichen
der Pragmatik des Geistes (z.B. durch Entwicklung von Strategien fiir die anderen vier
Weisheitskriterien) repliziert werden. Dariiber hinaus sollte mit Hilfe von ProzeBanalysen
versucht werden, die kritischen Merkmale der entwickelten Intervention, die fiir die lei-
stungssteigernden Effekte verantwortlich sind, zu identifizieren.
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Abstract

This dissertation examines questions about performance potentials in the domain of the
pragmatics of the mind by developing an intervention to facilitate wisdom-related perfor-
mances. Within the Berlin Wisdom Paradigm, wisdom is defined as expert-level knowl-
edge and judgement in the fundamental pragmatics of life. A framework of five criteria is
used to evaluate wisdom-related performances (Baltes & Smith, 1990; Staudinger &
Baltes, 1996a). The Berlin Wisdom Paradigm is embedded in the framework of lifespan
developmental psychology (Baltes, 1987, 1997). Whereas wisdom-related performance as
part of pragmatics is considered a prototypical example of stability and ideally growth of
intellectual development, basic cognitive processes in the domain of the mechanics of the
mind are subject to age-related losses.

In the domain of the pragmatics of the mind, empirical intervention research is only
beginning. Using the Berlin Wisdom Paradigm it has been demonstrated that reflecting
upon life problems after relevant social interaction increased wisdom-related perfor-
mances by one standard deviation, compared to thinking about life problems indi-
vidually. Older adults profited the most from dialogues (Staudinger & Baltes, 1996b).
Based on this finding it was assumed that wisdom-related performance potentials can be
activated through contextual support. In order to find an intervention which facilitates
wisdom-related performances, training research in the domain of the mechanics of the
mind was examined. In these training studies, conducted over more than two decades,
plasticity and age-related limits in basic cognitive processes have been explored (e.g.,
Baltes & Lindenberger, 1988; Kliegl & Baltes, 1987; Lindenberger & Baltes, 1994). Re-
sults demonstrate that the application of mnemonic strategies is particularly effective.
By providing knowledge-activating and knowledge-organizing cues, mnemonic strate-
gies enhance memory performances enormously. As no comparable effective interven-
tion has been tested in the domain of the pragmatics of the mind, the present study asked
whether mnemonic strategies might also be effective in the domain of the pragmatics of
the mind.

In order to test this question empirically, the mnemonic strategy Method of Loci was
selected. Based on the Method of Loci a knowledge-activating mnemonic strategy was de-
veloped to facilitate performances in the wisdom-related criterion of value relativism spe-
cifically. Value-relativistic thinking concerns the insight that there are different individual
and cultural goals and values as well as the ability to distance oneself from personal val-
ves. The adaptation of the Method of Loci to value relativism resulted in the mnemonic
strategy ,,Journey on the Cloud around the World**: In order to activate a widening of per-
spective, participants were asked to imagine they were sitting on a cloud and flying over
four different locations in the world. These locations were increasingly distant from Berlin
and differed concerning societal and cultural aspects. Each location was marked by a well-
known sight. Participants were asked to apply the strategy ,.Journey on the Cloud around
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the World“ they learned during the training when reflecting upon life problems in the later
posttest session.

The central hypothesis was that prior learning of the knowledge-activating strategy
would lead to higher levels of value-relativistic performances when responding to difficult
life problems, for both young and old adults. In terms of criterion-specific performance
transfer, it was hypothesized that the intervention effect would also benefit performance on
the wisdom-related criterion lifespan contextualism. As a consequence, overall wisdom-
related performance was expected to increase. Further exploratory analyses concerned
possible influences of person and task characteristics on the effect of the strategy. The
sample consisted of 32 young (20-30 years) and 32 older (60-70 years) adults, who were
randomly assigned to the experimental (strategy training) or control group (no strategy
training).

As hypothesized, the experimental group demonstrated significantly higher value-rela-
tivistic performances than the control group (retest without intervention). Both younger
and older adults could profit from the strategy. Further, as expected, the intervention effect
also proved to increase performance levels on the criterion lifespan contextualism as well
as on the overall wisdom-related score. Unexpectedly, but theoretically plausible, factual
knowledge performance was also increased by the intervention. Concerning exploratory
analyses of person variables, visual creativity was positively related to value-relativistic
performances of young participants in the experimental group. Neither dogmatism nor
rigidity as risk factors in older adults reduced the effectiveness of the strategy. These risk
factors, rather than making value-relativistic performances more difficult in older adult-
hood, seemed to be compensated by using the strategy. In terms of tasks, group differences
were more pronounced when working on problems the second time as compared to for the
first time.

Implementing a knowledge-activating mnemonic strategy provided empirical evidence
for wisdom-related performance potential. Mnemonic devices can be effective not only in
the domain of the mechanics but also of the pragmatics of the mind. Interestingly, knowl-
edge-based performances could be increased by applying a rather content-free ,meta-
strategy®. In future research, intervention effects should be examined under different con-
ditions by varying length of intervention, task difficulty, stability over time, and generali-
zation. In addition, intervention effects should be explored in different areas of the prag-
matics of the mind (e.g., by developing strategies to facilitate performances on the other
four wisdom-related criteria). Finally, content analyses of intervention processes could
identify critical components facilitating performance increases.
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Kapitel 1
Einleitung

1.1 Ziel der Studie

Leistungen im Bereich der Pragmatik des Geistes, die inhaltsreich, kulturgebunden und er-
fahrungsbedingt sind, kénnen als schwieriger lehr- und trainierbar betrachtet werden als
solche, die auf weitgehend inhaltsfreien kognitiven Basisprozessen beruhen. Versuche in
der Klinischen oder Padagogischen Psychologie zum Beispiel, derartiges Wissen durch
Intervention zu beeinflussen, stoflen entweder auf Evaluationsprobleme aufgrund man-
gelnden Konsenses bei der Festlegung von Bewertungskriterien, oder auf Widerstinde auf
seiten des lebens- und lernerfahrenen Erwachsenen, der seine eigenen Losungsstrategien
im beruflichen und privaten Alltag entwickelt hat. Diese personliche Lebenserfahrung ist
es auch, die daran zweifeln 148t, ob es mit Hilfe eines zeitlich und inhaltlich begrenzten
Trainingsprogramms iiberhaupt moglich und sinnvoll ist, derartig komplexes kulturgebun-
denes Wissen zu vermitteln. Besonders am Beispiel lebenspragmatischen Wissens wie der
Weisheit wird dies offenkundig, da fiir deren Ontogenese oft noch nicht einmal ein ganzes
Leben ausreichend ist. Will man weisheitsbezogenes Leistungspotential aber dennoch
untersuchen und unterstiitzen, sollte man vielleicht eher versuchen, Aktivierungs- und
Strukturierungshilfen fiir vorhandenes Lebenswissen anzubieten, um es besser verfiigbar,
das heifit leichter zuginglich und anwendbar zu machen. Dieser Ansatz der Aktivierung
latenter Leistungspoteniale zur Untersuchung geistig-intellektueller Plastizitéit im Erwach-
senenalter ist in die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne (Baltes, 1987, 1997) ein-
gebettet.

Dem Aktivierungsansatz folgend will die vorliegende Studie einen weitgehend seman-
tisch freien Weg aufzeigen, mit dem auch in einem so komplexen Erfahrungsbereich wie
der Weisheit Leistungssteigerungen moglich sind. Verglichen mit der kognitiven Trai-
ningsforschung, die bereits effiziente Interventionsmethoden, besonders in Form von Ge-
dichtnisstrategien, fiir den Bereich der Mechanik der Intelligenz entwickelt hat, steht ein
solches empirisches Vorhaben noch am Anfang. Da die genannten Gedichtnisstrategien zu
den gewiinschten, den Abruf von Wissen erleichternden Effekten fiihren, stellt sich die
Frage, ob sie nicht auch im Bereich der Pragmatik des Geistes effizient sein konnen. Die
vorliegende Studie will dies itberpriifen, indem sie eine Gedichtnisstrategie zur Aktivie-
rung weisheitsbezogenen, speziell wert-relativierenden Wissens und Urteilens entwickelt.
Dieser Wissensbereich stellt aufgrund seiner wertebehafieten und emotionsgeladenen Ver-
ankerung eine besondere Herausforderung fiir die intendierte Aktivierung dar. Der Wert-
Relativismus beinhaltet die Fihigkeit und Bereitschaft zur Wahrnehmung und Tolerierung
anderer Wert- und Zielvorstellungen als der eigenen und ist damit nicht nur ein wichtiges
Thema der Entwicklungspsychologie, sondern stellt fiir jede Gesellschaft und jedes Ge-
meinwesen ein unerlidBliches Element dar. Insofern erscheinen potentielle Leistungsstei-
gerungen im Bereich von Wert-Relativismus auch aus kollektiver Sicht lohnenswert.
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1.2 Theoretische und empirische Einbettung der Studie

Mit dem genannten Ziel, Wissen und Urteilsfiahigkeit im Bereich des Weisheitskriteriums
Wert-Relativismus zu aktivieren, ist die vorliegende Studie vor dem Hintergrund der Ent-
wicklungspsychologie der Lebensspanne (Lifespan-Psychologie; Baltes, 1987, 1997) in
das Berliner Weisheitsparadigma (z.B. Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon, 1984; Baltes &
Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993) eingebettet.

Um ein Verstédndnis fiir den Ausgangspunkt der Studie herzustellen, wird zunéchst eine
Einfiihrung in die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne mit dem Fokus auf der
geistig-intellektuellen Entwicklung gegeben. Umfassendere aktuelle Darstellungen der
Entwicklungspsychologie der Lebensspanne sind an anderer Stelle zu finden (z.B. Baltes,
1997; Baltes, Lindenberger & Staudinger, 1998). AnschlieBend wird das Berliner Weis-
heitsparadigma einschlieBlich seiner Definition von Weisheit, des Arbeitsmodells zur Er-
forschung weisheitsbezogener Leistungen, des methodischen Zugangs und der wichtig-
sten empirischen Befunde vorgestellt.

1.2.1 Geistig-intellektuelle Entwicklung iiber die Lebensspanne

Die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne beschiftigt sich mit der individuellen
Entwicklung (Ontogenese) von der Konzeption bis zum hohen Alter (Baltes & Goulet,
1970; Baltes & Reese, 1984; Dixon & Lerner, 1988). Eine Kernannahme der Lifespan-
Psychologie ist, daB die Entwicklung nicht mit dem jungen Erwachsenenalter endet, son-
dern ein lebenslanger ProzeB ist, in den adaptive Prozesse des Erwerbs, des Erhalts, des
Wiedererlangens und der Regulation von Verlusten involviert sind. Mit steigendem Alter
verschiebt sich die Bilanz der Gewinne und Verluste hin zu einem Uberwiegen der Ver-
luste. Die Leistungsreserven einer Person konnen zunehmend weniger fiir Wachstumspro-
zesse eingesetzt werden, sondern miissen zur Reparatur und zum Erhalt von Leistungs-
niveaus verwendet werden. Dies erfordert ein Mehr an gesellschaftlich-kulturellen Fakto-
ren, deren Effektivitdt sich allerdings iiber den Lebensverlauf aufgrund der Abnahme
biologischen Potentials verringert (Baltes, 1997).

Die Grundannahmen der Lifespan-Psychologie zur Dynamik zwischen Gewinnen und
Verlusten werden gegenwirtig vor allem anhand der Forschung zur intellektuellen Ent-
wicklung im Erwachsenenalter illustriert, die als multidimensional und multidirektional
betrachtet wird. In dem Zwei-Komponenten-Modell der Intelligenz wird zu heuristischen
Zwecken idealtypisch zwischen der Mechanik und der Pragmatik des Geistes unterschie-
den (Baltes, 1987, 1993, 1997; Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon, 1984; vgl. Abb. 1). Diese
Unterscheidung baut auf der Theorie von Cattell und Horn auf, in der die fluide von der
kristallisierten Intelligenz getrennt wurde (Cattell, 1971; Horn, 1970).

Die Mechanik der Intelligenz wird als Ausdruck der neurophysiologischen Architek-
tur des Gedichtnisses verstanden, wie sie sich durch biologische Evolution entwickelt
hat (z.B. McClelland, 1996). Sie schliefit die Basisprozesse der Informationsverarbei-
tung ein, die als weitgehend inhaltsfrei, universell biologisch und genetisch determiniert
betrachtet werden. Zu diesen kognitiven Prozessen gehort die Geschwindigkeit, die Ge-
nauigkeit und die Koordination elementarer Verarbeitungsmechanismen (z.B. Craik &
Salthouse, 1992).
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Abbildung 1: Zwei-Komponenten-Modell der Intelligenz (Baltes, Dittmann-Kohli &
Dixon, 1984)
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Die Pragmatik der Intelligenz oder des Geistes dagegen umfaBit Wissenskorper, die kul-
turell vermittelt sind. Diese beinhalten faktisches und prozedurales Wissen, das inhalts-
reich, kulturgebunden und erfahrungsbedingt ist und Individuen im Verlauf ihrer Soziali-
sation zuginglich gemacht wird (z.B. Baltes & Smith, 1990; Baltes, Lindenberger &
Staudinger, 1998; Cole, 1996; Horn, 1982; Lawrence & Valsiner, 1993; Shweder, 1991).
Manche Sozialisationsprozesse sind normativ und kulturspezifisch (z.B. die formale
Schulbildung), andere sind universeller (z.B. der EinfluB von Mentoren), und wieder an-
dere sind idiosynkratisch oder personenspezifisch (z.B. spezielles Berufswissen). In jedem
Fall ist das entsprechende Wissen internal (z.B. semantische Netzwerke) und/oder external
(z.B. Biicher; vgl. Schonpflug & Esser, 1995) reprisentiert. Nach Auffassung von Lebens-
spannen-Entwicklungspsychologen gewinnt die wissensbasierte Form der Intelligenz im
Verlauf der Ontogenese immer stirker an Bedeutung (z.B. Ackerman, 1996; Baltes, 1997;
Ericsson & Lehmann, 1996). Typische Beispiele sind Lese- und Schreibféhigkeiten, Qua-
lifikationen in Ausbildung und Beruf, verschiedene Formen der Problemldsung im Alltag,
aber auch Wissen iiber das Selbst und Fragen der Sinngebung, der Lebensdeutung und der
Lebensfithrung (z.B. Berg, 1996; Blanchard-Fields, 1996; Smith, 1996; Staudinger,
Marsiske & Baltes, 1995; Strough, Berg & Sansone, 1996).

In der Computersprache kénnte man die beiden genannten Komponenten der Intelli-
genz als Hardware (Mechanik der Intelligenz) und Software (Pragmatik der Intelligenz)
bezeichnen: Sie schiieBen sich nicht gegenseitig aus, sondern interagieren in phylogene-
tischer, ontogenetischer und mikrogenetischer Hinsicht miteinander, um intelligentes Ver-
halten zu produzieren. Wihrend in der Mechanik der Intelligenz im Verlauf der Lebens-
spanne Altersverluste auftreten, die in hohem Mafle durch genetische und andere Fakto-
ren, die den Zustand des Gehirns betreffen, beeinfluit sind (z.B. Baltes, 1997; Baltes &
Graf, 1996), konnen im Bereich der Pragmatik des Geistes — mit dem prototypischen Bei-
spiel von Weisheit an seiner Spitze — Stabilitit und unter giinstigen Bedingungen Wachs-
tum beobachtet werden (z.B. Baltes, 1984, 1997; Baltes, Lindenberger & Staudinger,
1998). Diese Multidirektionalitit der Intelligenzentwicklung wird in Abbildung 2 illu-
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Abbildung 2: Multidirektionalitit der Intelligenzentwicklung (Baltes, 1984)
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striert. Weisheit als Gegenstand der Berliner Weisheitsforschung und damit auch der vor-
liegenden Studie wird im folgenden Abschnitt vorgestellt.

1.2.2  Das Berliner Weisheitsparadigma

1.2.2.1 Theorie und Methode

Ziel des Berliner Weisheitsparadigmas ist es, Weisheit bzw. weisheitsbezogenes Wissen
und Urteilen als seine Vorformen theoretisch und empirisch aus psychologischer Sicht faf3-
bar zu machen (z.B. Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon, 1984; Baltes & Smith, 1990; Baltes
& Staudinger, 1993). Das Paradigma ging erstens von der Entwicklungspsychologie der
Lebensspanne (Baltes, 1987, 1997), zweitens von Forschungen zu besonderen Qualitdten
geistiger Fihigkeiten im Alter (z.B. Commons, Sinnott, Richards & Armon, 1989; Kramer
& Woodruff, 1986; Labouvie-Vief & Hakim-Larson, 1989), drittens von philosophisch-
historischen Betrachtungen von Weisheit (z.B. Assmann, 1991; Kekes, 1983) und viertens
von der kognitiven Expertiseforschung (z.B. Charness, 1985; Ericsson & Smith, 1991;
Mandl] & Spada, 1988) aus.

Vor diesem Hintergrund wird Weisheit definiert als Expertise, das heif3t als hochstes
Wissen und Urteilen im Umgang mit wichtigen und ungewissen Fragen der fundamen-
talen Pragmatik des Lebens, zam Beispiel Fragen der Lebensplanung, Lebensdeutung und
Lebensfithrung (Baltes & Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993; Staudinger & Baltes,
1996a).

Es wurden fiinf weisheitsbezogene Kriterien entwickelt, die das Wissen und die Ur-
teilsfahigkeit im Bereich der fundamentalen Pragmatik des Lebens erfassen sollen: zwei
Basiskriterien (Fakten- und Strategiewissen in fundamentalen Fragen des Lebens) und
drei Metakriterien, die auf den Basiskriterien aufbauen (Lifespan-Kontextualismus, Wert-
Relativismus und das Erkennen von und der Umgang mit UngewiBheit). Wihrend die
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Basiskriterien in dhnlicher Weise fiir jedes Expertentum kennzeichnend sind, werden die
Metakriterien als spezifisch fiir Expertentum in fundamentalen Fragen des Lebens be-
trachtet (Baltes & Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993; Staudinger & Baltes, 1996a).

Das Basiskriterium Faktenwissen in fundamentalen Fragen des Lebens bezeichnet viel-
faitige Kenntnisse zu Lebensproblemen und Lebenslagen, die im deklarativen Langzeit-
gedichtnis gespeichert sind. Dies ist allgemeines Wissen iiber die menschliche Natur, den
zwischenmenschlichen Umgang, gesellschaftliche Normen und deren Grenzen sowie spe-
zifisches Wissen iiber bestimmte Lebensereignisse und deren mogliche Konstellationen
und Dynamik. Das zweite Basiskriterium, Strategiewissen in fundamentalen Fragen des
Lebens, betrifft das Umgehen mit Lebensproblemen. Hiermit sind Heuristiken oder proze-
durales Wissen iiber den Umgang mit Lebensfragen und damit der Strukturierung, Pla-
nung und Gewichtung von Lebenszielen, -konflikten und -entscheidungen gemeint. Pro-
zesse der Sinngebung, Lebensdeutung und des Ratgebens gehoren in diese Kategorie.

Das dritte Kriterium, das wie auch die anderen beiden Metakriterien auf den Basiskrite-
rien aufbaut, der Lifespan-Kontextualismus, bezeichnet Wissen dariiber, daBl Lebensereig-
nisse in verschiedenen thematischen (wie Familie, Ausbildung, Beruf, Freizeit usw.) und
zeitlichen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) Kontexten eingebettet sind. Das vierte
(Meta-)Kriterium, der Wert-Relativismus (Toleranz und gemiBigter Pluralismus), das den
Gegenstand der vorliegenden Studie ausmacht und spiter noch detaillierter betrachtet
wird, ist das Wissen um und der Umgang mit unterschiedlichen individuellen und kul-
turellen Zielen, Werten und Priorititen. Es handelt sich um Wissen und Urteilsfahigkeit
dariiber, daB es andere Ziel- und Wertvorstellungen als die eigenen gibt und daf die
Unterschiede zwischen individuellen und gesellschaftlich geteilten Werten und Zielen in
Unterschieden der Personlichkeit, der Priorititensetzung und der jeweiligen kultur- und
gesellschaftsspezifischen Erwartungen und Bewertungsmuster verankert sind. Unter-
aspekte des Wert-Relativismus sind Distanz vom eigenen Standpunkt, Dezentrierung von
nur einem Blickwinkel, wertbezogene Relativierung, aber auch das Erkennen einiger uni-
versalistischer Werte. Das fiinfte (Meta-)Kriterium, das Erkennen von und Umgehen mit
UngewiBheit, bezeichnet schlieBlich das Wissen um und den Umgang mit der relativen
Unbestimmtheit und Unvorhersagbarkeit des Lebens (Baltes & Smith, 1990; Baltes &
Staudinger, 1993; Staudinger & Baltes, 1996a).

Es wurde ein Arbeitsmodell zur Erforschung von Weisheit entwickelt. In dem Modell
sind die Bedingungen spezifiziert, von denen angenommen wird, daf sie fiir die Entwick-
lung (Ontogenese) von weisheitsbezogenem Wissen und Urteilen in einer Person forder-
lich bzw. als Korrelate oder Konsequenzen weisheitsbezogenen Wissens und Urteilens zu
betrachten sind (Baltes & Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993; Staudinger & Baltes,
1996a; siche Abb. 3).

Aus der linken Seite der Abbildung wird deutlich, daf alt werden nicht ausreicht, um
weise zu werden. Es muf eine relativ seltene Konfiguration von Variablen zusammenkom-
men. Diese betreffen (1) allgemeine Personeneigenschaften, (2) Eigenschaften und Erfah-
rungen, die den Erwerb von Expertise in einem Bereich der fundamentalen Pragmatik des
Lebens einbeziehen und (3) makrostrukturelle Kontexte, die mit bestimmten begiinstigen-
den Konstellationen weisheitsbezogener Erfahrungen verbunden sind. In der Mitte des Ar-
beitsmodells werden die Lebensplanung, die Lebensbewiltigung und der Lebensriickblick
als organisierende Prozesse dargestellt, von denen angenommen wird, daf} sie einerseits
Erlebnisse und Eindriicke ordnen, miteinander verbinden und bewerten, und andererseits
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Abbildung 3: Arbeitsmodell zur Erforschung der Vorbedingungen, Korrelate und/oder
Konsequenzen weisheitsbezogenen Wissens und Urteilens (Baltes &
Smith, 1990; Staudinger & Baltes, 1996a)
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den Zugang zu dem weisheitsbezogenen Wissenssystem einer Person erméglichen (z.B.
Staudinger & Baltes, 1996a).

1.2.2.2 Zentrale Befunde unter Standardbedingungen

Die Methode der Erfassung weisheitsbezogenen Wissens und Urteilens besteht im indivi-
duumszentrierten Standardparadigma darin, den Versuchsteilnehmern im Labor im Rah-
men halbstrukturierter Einzelinterviews schwierige Lebensprobleme fiktiver Personen
vorzulegen und sie zu bitten, ,laut iiber diese Probleme nachzudenken®. Den Zugang zum
Lebenswissen stellten bisher entsprechend dem Arbeitsmodell (vgl. Abb. 3) drei Lebens-
fragen her: die Lebensplanung (Smith & Baltes, 1990), der Lebensriickblick (Staudinger,
1989) und die existentielle Lebensbewiltigung (Maercker, 1995). Die Messung weisheits-
bezogenen Wissens erfolgt mit Hilfe eines sozialen Konsenskriteriums: Ein trainiertes
Raterpanel beurteilt die Denkprotokolle anhand der fiinf weisheitsbezogenen Kriterien auf
7-Punkte-Skalen. Die Reliabilititen waren in den bisher durchgefiihrten Studien zufrie-

22



denstellend (Cronbach o = 0,6 bis 0,9). Eine Antwort wird nur dann als weise im Sinne
einer Expertise bezeichnet, wenn auf allen fiinf Kriterienskalen hohe Einschitzungen vor-
liegen (z.B. Staudinger & Baltes, 1996a).

In einer Reihe von Studien unter Anwendung des beschriebenen Standardparadigmas
konnten bereits Annahmen des Arbeitsmodells empirisch iiberpriift werden. Zunichst
konnte gezeigt werden, daf die gesetzte theoretische Definition von Weisheit auch in sub-
jektiven Alltagstheorien von Weisheit hohe Prototypikalitiit besa (z.B. Sowarka, 1989;
Staudinger, Maciel, Sowarka & Smith, 1998). Ein weiterer, inzwischen mehrfach repli-
zierter Befund war, daB im Unterschied zu geistigen Leistungen im Bereich der Mechanik
der Intelligenz, auch idltere Erwachsene in der Gruppe der hochsten Leistungen zu finden
sind (Smith & Baltes, 1990; Staudinger, 1989; Staudinger & Baltes, 1996a). AuBerdem
zeigte sich, dafl weisheitsbezogene Leistungen relativ unabhéngig vom Alter sind und sich
am besten durch eine Konfiguration kognitiver und personlichkeitsbezogener Mafle vor-
hersagen lassen (Staudinger, Lopez & Baltes, 1997). Dariiber hinaus konnten theoretisch
vorhergesagte Gruppenunterschiede in weisheitsbezogenen Leistungen identifiziert wer-
den: Angehorige sozialer Berufe, von denen angenommen wurde, da8 sie {iber viel Erfah-
rung im Umgang mit Lebensproblemen verfiigen (wie Arzte und Klinische Psychologen),
erzielten hohere Leistungen als in Ausbildung vergleichbare Berufe (Smith, Staudinger &
Baltes, 1994; Staudinger, Smith & Baltes, 1992). Ebenso erzielten unabhingig von der
Weisheitsdefinition als weise nominierte Personen hochste Werte (Baltes, Staudinger,
Maercker & Smith, 1995).

1.2.2.3 Erste Befunde unter leistungsfordernden Kontextbedingungen

Trotz der gefundenen Gruppenunterschiede sowie zum Teil hoher Werte auf einzelnen
Weisheitskriterien, erreichten die meisten Versuchsteilnehmer im Durchschnitt der fiinf
Kriterien relativ niedrige Werte. Einerseits war dieses Ergebnis bei einer Hochstleistung
wie Weisheit, die per definitionem selten ist, nicht iiberraschend. Andererseits stellte sich
aber die Frage, ob es auch bedeutet, dafi nicht mehr Leistungspotential im Bereich der fun-
damentalen Pragmatik des Lebens vorhanden ist. Die Untersuchungen zu subjektiven All-
tagstheorien von Weisheit (z.B. Sowarka, 1989) wiesen darauf hin, daB sich Menschen
offensichtlich oft dariiber einig sind, ob etwas als weise eingestuft werden kann, jedoch
sind sie als Einzelpersonen nicht ohne weiteres fihig, selbst weisheitsdhnliche Leistungen
zu erbringen. Diese Diskrepanz 146t sich in der Sprache der Gedichtnispsychologie auch
als Diskrepanz zwischen Wiedererkennen und Produzieren (z.B. Mandler, 1986) ausdriik-
ken, die allgemein in die Kompetenz-Performanz-Problematik (z.B. Overton & Newman,
1982) eingebettet ist. Es stellte sich daher die Frage, ob der Zugang zu weisheitsbezoge-
nem Wissen in Form des individuumszentrierten Standardparadigmas bereits optimal war,
um weisheitsbezogene Leistungspotentiale zu aktivieren und zur Anwendung zu bringen.
Bei Betrachtung des Arbeitsmodells fiir Weisheit (vgl. Abb. 3) wurde deutlich, da die
darin beschriebenen Faktoren auf die hohe Bedeutung der Transaktion mit sozialen Kon-
texten und deren unterstiitzende Funktion fiir die Ontogenese von Weisheit hinweisen. Vor
dem Hintergrund theoretischer Literaturrecherchen und empirischer Befunde im Bereich
winteraktiver Kognition* wurde davon ausgegangen, dafl sowohl der Erwerb, als auch die
Manifestation, Anwendung und Bewertung von Wissen iiber das Leben unter sozial-inter-
aktiv unterstiitzenden Bedingungen stattfindet. Daher wurde ein sozial-interaktiver Zu-
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gang in das bisherige Standardparadigma eingefiihrt, der auch gewisse 6kologische Validi-
tit besitzen sollte und von dem angenommen wurde, da er in stirkerem AusmaB weis-
heitsbezogenes Leistungspotential aktivieren kann (Baltes & Staudinger, 1996a, 1996b;
Bohmig, 1994; Staudinger, 1996). In den Interviews zur Erhebung weisheitsbezogener
Leistungen wurde — statt der bisherigen Aufforderung zur spontanen Antwort auf ein
Lebensproblem — die Moglichkeit eingerdumt, sich mit einer anderen Person vor dieser
Antwort zehn Minuten lang iiber das Problem auszutauschen. Diese Person sollte jemand
sein, mit dem man sich auch im Alltag iiber Lebensprobleme unterhielt und den man zum
Interview mitbringen konnte. In dem experimentellen Paradigma wurden verschiedene
Formen des Dialogs auf den Dimensionen der Direktheit (external/direkt zwischen Inter-
aktionspartnern oder internal/indirekt als mentale Reprisentation derselben) und der indi-
viduellen Reflexionszeit nach dem Dialog (mit oder ohne Bedenkzeit von fiinf Minuten)
variiert und mit der individuellen Standardbedingung verglichen. Das Hauptresultat dieser
Studie war, dafl zwei Formen sozial-interaktiver Unterstiitzung zu der stirksten Aktivie-
rung weisheitsbezogener Leistungen gefiihrt hatten: erstens der externe Dialog mit an-
schlieBender Bedenkzeit und zweitens der interne Dialog. Das Ergebnis des externen Dia-
logs fiel auBerdem altersdifferentiell aus, das heifit, im Durchschnitt hatten die ilteren,
nicht aber die jiingeren Teilnehmer davon profitiert (Staudinger & Baltes, 1996b).

Zu dhnlichen altersdifferentiellen Ergebnissen beim externen Austausch kamen Unter-
suchungen von Erinnerungsleistungen, in denen iltere Erwachsene verglichen mit jiinge-
ren stirker von sozialer Interaktion in der Gruppe profitierten und sich gegenseitig als Ge-
dédchtnishilfe (oder Cue) nutzten (z.B. Dixon, 1992; Dixon & Gould, 1996; Gould &
Dixon, 1993). Aulerdem wurden Altersgruppenunterschiede bei der Frage der Nutzung
von Gedichtnishilfen im Alltag gefunden: Altere Personen greifen offensichtlich hiufiger
auf externe (z.B. Dixon & Hultsch, 1983; Loewen, Shaw & Craik, 1990) bzw. sowohl auf
externe, als auch auf interne Hilfsmittel (Cavanaugh, Grady & Perlmutter, 1983) zuriick,
wihrend jiingere stirker zu internen Gedichtnishilfen tendieren (z.B. Dixon & Hultsch,
1983; Loewen, Shaw & Craik, 1990). Mit externen Gedichtnishilfen sind nicht nur andere
Personen, sondern auch Hilfsmittel wie Kalender, Listen oder Notizen gemeint. Interne
Cues konnen zum Beispiel Gedéchtnis- und Losungsstrategien, Ubungen, Auswendig-
lernen usw. sein. Aus der kognitiven Trainingsforschung ist bekannt, daB jiingere und
iltere Erwachsene unter Anwendung von Gedichtnisstrategien starke Leistungssteigerun-
gen erreichen konnen (z.B. Baltes & Kliegl, 1992).

1.3 Ausgangspunkt der Studie

Die Erhohung weisheitsbezogener Leistungen unter Bedingungen sozialer Interaktion
deuten auf Leistungspotentiale, die ohne den leistungsfordernden Kontext des Austauschs,
das heiBt unter individuellen Standardbedingungen, nicht aktiviert worden wiren. Es
wurde vermutet, dal der Austauschpartner die Funktion einer Art Gedéchtnishilfe oder
Cue tibernahm, wodurch in hoherem AusmaBl Wissen iiber ein Lebensproblem aktiviert,
generiert und/oder organisiert werden konnte. Diese Gedichtnishilfe konnte das weis-
heitsbezogene Wissen und Urteilen einer Person bei ihrer anschlieBenden Antwort leichter
verfligbar und anwendbar gemacht haben (vgl. Bohmig, 1994; Staudinger & Baltes,
1996b).
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Allerdings stellt soziale Interaktion einen ganz bestimmten unterstiitzenden Kontext fiir
weisheitsbezogenes Wissen und Urteilen dar, der sich in externer Form nur bei dlteren Er-
wachsenen als leistungssteigernd erwies. Besagt dies, da3 die Jiingeren iiber nicht mehr
weisheitsbezogenes Leistungspotential verfiigen? Vor dem Hintergrund der Lifespan-
Psychologie und der Untersuchung entwicklungspsychologischer Reservekaparzititen
stellt sich an dieser Stelle die Frage nach alternativen Interventionsmethoden. Will man
untersuchen, ob sich die weisheitsbezogenen Leistungen der jiingeren Erwachsenen durch
Intervention noch stirker aktivieren lassen, bietet sich offensichtlich eine interne Gedicht-
nisstrategie an. Wie im vergangenen Abschnitt erwihnt, liegen empirische Hinweise aus
der vergangenen Weisheitsstudie sowie Untersuchungen unter Verwendung von Gedécht-
nisstrategien dafiir vor, daB fiir jiingere Erwachsene interne Gedachtnishilfen leistungsfor-
dernder als externe sein konnten. Altere Erwachsene scheinen aber von Gedichtnisstrate-
gien ebenfalls zu profitieren.

Vor diesem Hintergrund macht sich die vorliegende Studie die Entwicklung einer wis-
sensaktivierenden Gedichtnisstrategie zur Aufgabe, die zur Erhthung weisheitsbezogener
Leistungen jiingerer und dlterer Erwachsener fithren soll. Ein weiterer Vorteil interner ko-
gnitiver Cues oder Strategien konnte sein, dafl damit eine direktere und spezifischere Inter-
vention durchgefiihrt werden kann, als dies im Rahmen des unstrukturierten sozialen Aus-
tauschs zwischen zwei Personen der Fall war.

1.4 Uberblick iiber das theoretische Vorgehen der Studie

Der folgende Theorieteil der Arbeit (Kap. 2-5) ist schrittweise der Auswahl und Entwick-
lung der wissenaktivierenden Gedichtnisstrategie gewidmet, die weisheitsbezogene Lei-
stungen erhohen soll.

Kapitel 2 dient — dem Zwei-Komponenten-Modell der Intelligenz folgend - einem For-
schungsiiberblick iiber Interventionsmethoden im Bereich der Mechanik und der Pragma-
tik des Geistes. Mit diesem Forschungsiiberblick wird das Ziel verfolgt, einen moglichst
effizienten Interventionsansatz zu identifizieren und der vorliegenden Studie zugrunde zu
legen. Zu Beginn des Kapitels wird in Form eines Exkurses in die Kompetenz-Perfor-
manz-Problematik eingefiihrt, aus der sich interventionsorientierte Forschung ableiten
14B8t. Die anschlieBend vorgestellten Interventionsmethoden werden am Ende des Kapitels
einander gegeniibergestellt und kritisch im Hinblick auf ihre potentielle Eignung in der
vorliegenden Untersuchung analysiert.

In Kapitel 3 wird der Gegenstand der Intervention, das Weisheitskriterium Wert-Relati-
vismus, zusammen mit sinnverwandten Konzepten vorgestellt: Nach einer philoso-
phischen und kulturanthropologischen Einfithrung werden ontogenetische Voraussetzun-
gen und Ausprigungen sowie sozial-kognitive Beziige des Relativismus herausgearbeitet.
Am Ende des Kapitels steht die Definition des Weisheitskriteriums Wert-Relativismus
selbst, wie sie im Rahmen des Berliner Weisheitsparadigmas entwickelt wurde. Diese
wird aufgrund ihrer inhaltlichen Sinnverwandtschaft mit dem Weisheitskriterium Life-
span-Kontextualismus verglichen.

Kapitel 4 ist der Analyse der zu adaptierenden Gedichtnisstrategie, der Methode der
Orte, gewidmet, mit deren Hilfe Leistungen im Bereich des Wert-Relativismus erhoht
werden sollen. Dazu gehort in erster Linie die Betrachtung der theoretischen und empi-
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rischen Befundlage zur Verwendung von Mnemotechniken im allgemeinen sowie der Me-
thode der Orte im besonderen. Dariiber hinaus werden andere Elemente herangezogen, die
im Verlauf der Adaptation relevant werden. Dazu gehoren Erkenntnisse aus der Aktivie-
rungs-, der Metaphern- und der Transferforschung.

In Kapitel 5 wird schlieBlich das Ergebnis des Adaptationsprozesses, die wissensakti-
vierende Gedichtnisstrategie zur Erhchung von Wert-Relativismus-Leistungen, in ihren
zentralen Elementen und ihrem Ablauf dargestellt. Zum Schlu8} dieses Kapitels werden die
Hypothesen der Studie zusammengefaft.

26



Kapitel 2
Uberblick iiber Interventionsmethoden im Bereich der
Mechanik und der Pragmatik des Geistes

Der folgende Forschungsiiberblick iiber kognitive Interventionsmethoden dient einer er-
sten Orientierung, welche Arten von Interventionen mit welchen Zielen entwickelt wur-
den, wie sie operationalisiert wurden und zu welchen Ergebnissen sie gefiihrt haben. Der
Schwerpunkt liegt auf kognitiven Interventionen, die mit geistig gesunden Erwachsenen
durchgefiihrt wurden. Ziel ist es, am Ende aus den verschiedenen vorgestellten Methoden
ein Paradigma zu selegieren, das der Entwicklung und Operationalisierung einer kogni-
tiven Intervention zur Erh6hung wert-relativierender Leistungen in der vorliegenden Stu-
die zugrunde gelegt werden soll. Die Interventionsparadigmen werden danach aufgeteilt,
ob sie vornehmlich der Férderung von Leistungen im Bereich der Mechanik oder der
Pragmatik des Geistes dienen. Allen Interventionsmethoden ist jedoch das Ziel der Unter-
suchung und Unterstiitzung von Leistungspotentialen gemeinsam. Daher wird zunichst
als Exkurs in die Kompetenz-Performanz-Problematik eingefiihrt, die Fragen nach der
Hohe und Mefbarkeit von Leistungspotentialen zum Thema hat.

2.1 Exkurs: Die Kompetenz-Performanz-Problematik

Das Begriffspaar , Kompetenz-Performanz* impliziert die Diskrepanz zwischen dem la-
tent vorhandenen Leistungspotential (Kompetenz) und dem aktuell beobachtbaren Lei-
stungsvollzug (Performanz) einer Person (z.B. Fischer u.a., 1993; Overton & Newman,
1982). Diese Diskrepanz wurde in frithen Arbeiten von Forschern sehr verschiedener psy-
chologischer Paradigmen mit unterschiedlichen Begriffspaaren beschrieben. Ein kurzer
Uberblick soll diese Forschungsvielfalt verdeutlichen: So unterschied zum Beispiel der
Psycholinguist Chomsky (1965) zwischen Kompetenz und Performanz im Rahmen
sprachlicher Leistungen. Lewin (1951) betrachtete im Rahmen seiner Feldtheorie Genotyp
(genetische Anlagen) und Phinotyp (Erscheinungsbild der unter konkreten Umweltbedin-
gungen manifestierten genetischen Anlagen). Die Personlichkeits- und Sozialpsychologen
Bandura (1977b) und Mischel (1973) differenzierten zwischen einer Erwerbs- oder Kom-
petenzphase und einer Performanzphase im Bereich sozialen Verhaltens. In der Gedicht-
nisforschung unterschieden Tulving und Pearlstone (1966) zwischen der Verfiigbarkeit
und der Zuginglichkeit von Information. Mit Hilfe der Konzepte der ,,Vermittlungs-*
(Reese, 1962) oder der ,,Produktionsdefizite (Flavell, 1970) wurde der Unterschied zwi-
schen fehlender Kompetenz und mangelnder Wirksamkeit kontextueller Faktoren verdeut-
licht.

Trotz unterschiedlicher Untersuchungsgegenstinde gehen Kompetenz-Performanz-
Forscher grundlegend davon aus, daf es bestimmte Bedingungen des internen (Personen-)
oder externen (Situations-)Kontextes, auch Performanzvariablen genannt, gibt, die beein-
flussen, in welcher Hohe eine Person ihr Leistungspotenial ausschopfen kann bzw. welche
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Performanz sie zeigt. Klassisches Vorgehen ist es, interne und externe Kontextvariablen
systematisch zu variieren und zu kontrollieren, um Hinweise darauf zu erhalten, welchen
EinfluB sie auf das Leistungsniveau haben. Damit wird das Ziel verfolgt, sowohl die Wahr-
scheinlichkeit fiir ,,falsche Negative® (Personen verfiigen iiber bestimmte, in Frage ste-
hende Leistungspotentiale, das Testverfahren deckt diese jedoch nicht auf) als. auch fiir
,»falsche Positive* (Personen verfiigen nicht iiber in Frage stehende Leistungspotentiale,
das Testverfahren weist jedoch darauf hin, da es z.B. Raten oder Antwortbias zulidfit) zu
verringern (Overton & Newman, 1982).

Mit dieser Fragestellung wurden besonders in den 1970er und 1980er Jahren zahlreiche
Untersuchungen durchgefiihrt, die die Einfliisse unterschiedlicher interner (z.B. selektive
Aufmerksamkeit: Miller, 1978; mentale Kapazitit: Pascual-Leone, 1976; Gedéchtnis:
Flavell, 1977; Stone & Day, 1980; Verstehen verbaler Instruktionen und Produktion verba-
ler Erkldarungen: Braine, 1968; Brainerd, 1973; Motivation und emotionale Zustinde:
Flavell, 1977) und externer Kontextvariablen (z.B. spezifische Aufgabenmerkmale, In-
struktionen, Stimuli und situationale Merkmale: Bronfenbrenner, 1979; Cole & Scribner,
1974; Gibson, 1979; Magnusson, 1988; Neisser, 1976; Rogoff & Lave, 1984; Vygotsky,
1978) auf die Leistungshéhe untersuchten.

Auch Interaktionen zwischen internen und externen Variablen wurden mit der Leistung
in Beziehung gesetzt (z.B. zwischen Informationsverarbeitung und kulturellen Faktoren
sowie kognitivem Stil: Brodzinsky, 1980; Lawson, 1976; Linn, 1978; Neimark, 1979;
Pascual-Leone, 1976; Saarni, 1973; zwischen bestimmten Personenvariablen und der
Komplexitiat der Aufgabeninstruktion: Danner & Day, 1977; und zwischen figurativen
Aufgabenmerkmalen und der Stimulussalienz sowie Aufgabenbekanntheit: Miller, 1978;
Neimark, 1979; Scardamalia, 1977; Winer, 1980).

Das Begriffspaar ,,Kompetenz-Performanz® ist nicht unumstritten geblieben: Betrach-
tet man Kompetenz als ,,optimale Leistungsfihigkeit eines Organismus, so stofft man
auf das empirische Problem der Nichtfalsifizierbarkeit. Die Annahme, daB sich eine
»Diagnose* der Kompetenz durch Kontrolle von Performanzfaktoren erreichen 1ift,
birgt die Gefahr des endlosen Regresses in sich: Es konnen immer dann unbekannte,
noch nicht kontrollierte Performanzfaktoren zur Verantwortung gezogen werden, wenn
eine erwartete Leistungshohe nicht eintritt. Mit anderen Worten wird eine ,,Kompetenz-
Performanz-Diskrepanz® als spekulative post-hoc-Erkldrung herangezogen, wenn die
Forschung nicht zu den erwarteten Ergebnissen fiihrt. Danach wire Kompetenz in Form
einer idealen Fahigkeit, die irgendwo im Organismus latent vermutet, aber nicht beob-
achtet wird, nie mefbar bzw. falsifizierbar (z.B. Overton & Newman, 1982; Staudinger,
1996).

Aus empirischer Sicht wird daher gefordert, dal Kompetenz notwendigerweise aus
Verhalten abgeleitet wird und beobachtbar sein muB. Der strenge Empiriker setzt Kompe-
tenz mit Performanz praktisch gleich. In jiingeren Arbeiten wird entsprechend die Sicht-
weise vertreten, daf sich Leistungspotentiale je nach intern und extern unterstiitzenden
(oder hemmenden) Kontextbedingungen in verschiedenen beobachtbaren Performanz-
niveaus manifestieren kénnen. Es wird weniger der ,,wahren* Leistung als theoretischem
Homunkulus nachgeforscht, sondern angenommen, daf sich eine Leistung erhthen kann,
wenn das Ausmaf kontextueller Unterstiitzung ansteigt, oder daB sie abfallen kann, wenn
eine solche Unterstiitzung wieder entfernt wird oder fehlt. Keine Fihigkeit (oder Skill;
Fischer, 1980) existiert demnach unabhingig von ihrem Kontext, sondern variiert entspre-
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chend der Kontextbedingungen (vgl. Fischer, 1980; Fischer u.a., 1993; Overton &
Newman, 1982; Staudinger, 1996; Stone & Day, 1980).

Nach diesem Ansatz spielt die Forschungsstrategie der Variation der Art und des Aus-
maBes kontextueller Unterstiitzung durch gezielte Interventionen eine wichtige Rolle.
Diese Forschungsstrategie wurde besonders von zwei entwicklungspsychologischen Para-
digmen verfolgt: (1) von dem strukturgenetischen Entwicklungsstufenansatz mit dem Fo-
kus auf das Kindes-, Jugend- und jiingere Erwachsenenalter (z.B. Piaget, 1975; Fischer,
1980; Fischer & Pipp, 1984; Kitchener & Fischer, 1990; Kitchener u.a., 1993; Vygotsky,
1978; Werner, 1937) und (2) von dem funktionalistischen Lebensspannenansatz mit dem
Fokus auf das hohere Erwachsenenalter (z.B. Baltes, 1987, 1997; Baltes, Lindenberger &
Staudinger, 1998; Kliegl & Baltes, 1987; Lindenberger & Baltes, 1994). Ein dritter, eher
als klinisch- oder padagogisch-psychologisch zu bezeichnender Ansatz bezieht die Kom-
petenz-Performanz-Problematik weniger auf geistig-intellektuelle Leistungen im engeren
Sinne als auf Fahigkeiten zur Lebens- und Alltagsbewiltigung (z.B. Goldstein & Krasner,
1987). Die drei Ansitze werden im folgenden eingefiihrt.

(1) Der Entwicklungsstufenansatz unterscheidet ein ,,funktionales* von einem ,,optima-
len“ Kompetenzniveau. Die entwicklungsbezogene Diskrepanz zwischen funktionalem
und optimalem Kompetenzniveau entspricht Vygotskys Konzept der ,,Zone der proxima-
len Entwicklung” (Vygotsky, 1978): Das funktionale Kompetenzniveau ist spontan und
ohne kontextuelle Unterstiitzung erreichbar, wihrend das optimale Kompetenzniveau Ver-
halten bezeichnet, das erst unter Bereitstellung unterstiitzender Kontextbedingungen ge-
zeigt werden kann. Kontextuelle Unterstiitzung besteht zum Beispiel aus der Variation von
Aufgabenmerkmalen, der Art der Vermittlung von Instruktionen oder Fragen und der Be-
reitstellung von Antwortmoglichkeiten (vgl. zusammenfassend Fischer v.a., 1993; Overton
& Newman, 1982). Besonders solche Personen konnen ihr optimales Kompetenzniveau
mit Hilfe kontextueller Unterstiitzung erreichen, die sich — entwicklungsbezogen ausge-
driickt — in einem , kognitiven Ubergangsstadium* (mit inaktivierter Kompetenz) befinden.
Bei diesen Personen konnte sich unter geforderten Bedingungen ein ,.diskontinuierlicher
Entwicklungssprung® von einer Stufe zur nichsten zeigen. Ohne Unterstiitzung dagegen
sei Entwicklung durch nichtstufenartige, kontinuierliche Leistungsveridnderungen gekenn-
zeichnet (Fischer, 1980; Fischer u.a., 1993; Piaget, 1975; Vygotsky, 1978).

Empirisch werden nach diesem Ansatz iiberwiegend operationale und formal operatio-
nale Entwicklungsstufen (Piaget, 1975) bei Kindern und Jugendlichen unter Verwendung
von drei Altersgruppen untersucht. Die hochsten Leistungsspriinge werden erwartungs-
gemal in der mittelalten Altersgruppe nachgewiesen, von der angenommen wird, daf} sie
sich in einem kognitiven Ubergangsstadium befindet. Erst in jiingerer Zeit wurde dieser
Ansatz auch auf die Untersuchung postformaler Denkstufen im (jiingeren) Erwachsenen-
alter erweitert (Kitchener u.a., 1993).

(2) Die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne (Baltes, 1987, 1997; Baltes,
Lindenberger & Staudinger, 1998) geht nicht von einer strukturalistischen Entwicklungs-
stufenlogik, sondern von einem funktionalistischen Ansatz aus, der entwicklungsbezogene
Adaptationen beim Wissenserwerb, bei der selektiven Spezialisierung und beim Transfer
annimmt. Es wird zwischen drei verschiedenen Leistungsniveaus unterschieden: erstens
der Ausgangs- oder Baseline-Leistung (die unter standardisierten Bedingungen ohne
Hilfestellungen gemessene Leistung), zweitens der gegenwirtigen Maximalleistung (oder
Baseline-Reservekapazitiit, das heifit die obere Grenze des Leistungspotentials unter Ein-
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satz verfiigbarer Ressourcen) und drittens der maximalen entwicklungsbezogenen Reser-
vekapazitit (das unter idealen Bedingungen hypothetisch realisierbare Leistungsvermo-
gen). Durch kognitive Trainingsprogramme mit jiingeren und &lteren Erwachsenen, die
sich auf bestimmte psychometrische Intelligenztestleistungen oder auf mnemotechnische
Gedichtnisleistungen beziehen, wird versucht, das Ausmafl kognitiver Reservekapazitit
sowie ihre altersbezogenen Grenzen auszutesten (Baltes & Kliegl, 1986, 1992; Kliegl &
Baltes, 1987).

Der Ausgangspunkt fiir die Untersuchung kognitiver Potentiale unter Trainingsbedin-
gungen war die Annahme, da3 Altersunterschiede in fluiden Intelligenzleistungen auf Per-
formanzfaktoren zuriickgefiihrt werden kénnen (Salthouse, 1985; Willis & Baltes, 1980).
Als wichtiger Einflufaktor wurde die Lebens- und Erfahrungswelt vieler ilterer Men-
schen betrachtet, die wenig intellektuell stimulierend ist und meistens keine psycho-
metrischen Intelligenztestleistungen erfordert (Baltes, 1984; Dixon & Baltes, 1986). Da-
her konnte es sein, daB} die kognitive Leistung dlterer Erwachsener, die in experimentellen
Untersuchungen erfafit wird und niedriger als die von jlingeren ausfilit, unterschitzt wird.
Die Annahmen zur kognitiven Plastizitéit implizierten daher, die intellektuellen Leistungen
dlterer Menschen unter leistungsfordernden Bedingungen zu erfassen, die Erfahrung und
Ubung mit fluiden Intelligenzaufgaben zulassen. Es wurde ein Forschungsprogramm ge-
schaffen, um zu untersuchen, bis zu welchem Grad kognitives Altern als Funktion erfah-
rungsbedingter Lebensbedingungen modifizierbar ist (Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon,
1984; Baltes & Willis, 1982; Kliegl & Baltes, 1987; Willis & Baltes, 1980).

(3) Der klinisch- bzw. padagogisch-psychologische Ansatz 146t sich anhand des soge-
nannten ,,Psychological Skills*“-Trainings (Goldstein, 1982; Goldstein & Krasner, 1987)
illustrieren, das in seinen Grundbegriffen die Kompetenz-Performanz-Problematik wider-
spiegelt: Unter Skill verstehen Goldstein und Kollegen, dhnlich wie schon Fischer (1980;
vgl. oben), eine Fahigkeit im Sinne von Potential oder der Moglichkeit, in sozialen Situa-
tionen auf bestimmte Art und Weise zu reagieren, ohne das dies bereits dem tatséchlich
ausgefiihrten Verhalten, der Performanz, entspricht. Als Kompetenz wird nach diesem An-
satz die Effektivitit bezeichnet, mit der die Performanz ausgefiihrt wird. Problemsituatio-
nen verlangen einer Person unterschiedliche Fahigkeiten ab, damit bestimmte Ziele er-
reicht werden konnen. Ubersteigen die Situationsanforderungen das Fihigkeitspotential
der Person, kann dies zu MiBerfolg und Gefiihlen der Frustration, Depression usw. fiihren.
Die notwendigen Fihigkeiten konnten durch systematische therapeutisch-piddagogische
Interventionen vermittelt und trainiert werden. Das Skill-Training kann sich auf Problem-
16sefdhigkeiten in so unterschiedlichen Bereichen wie soziale Kommunikation, Selbstbe-
hauptung, Entspannung, Argerkontrolle, Angst- und StreBbewiltigung, sexuelles Verhal-
ten, Empathie, Ehe- und Elternverhalten usw. beziehen (vgl. z.B. O’Donohue & Krasner,
1995b).

Zusammenfassend 148t sich feststellen, dal die empirische Problematik, die mit dem
Begriffspaar ,,Kompetenz-Performanz* verbunden ist, besonders mit Hilfe der For-
schungsstrategie zu 16sen versucht wird, Leistungspotential durch systematische Interven-
tion zu untersuchen. Uber Interventionsmethoden, die dabei zur Unterstiitzung geistig-
intellektueller Leistungen im Erwachsenenalter zum Einsatz kommen, geben die folgen-
den beiden Abschnitte Auskunft. Im ersten Abschnitt werden Interventionsmethoden im
Bereich der Mechanik des Geistes vorgestellt, die in dem beschriebenen Lebensspannen-
ansatz der Untersuchung von Leistungspotentialen eingebettet sind. Der zweite Abschnitt,
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der sich mit Interventionsmethoden im Bereich der Pragmatik des Geistes beschiftigt,
umfafit ein sehr viel breiteres und unsystematischer untersuchtes Forschungs- und Anwen-
dungsfeld, als es im Bereich der Mechanik vorliegt. Hier werden unter anderem Interven-
tionsprogramme berichtet, die im Rahmen des Entwicklungsstufenansatzes oder (im wei-
testen Sinne) des klinisch- bzw. pidagogisch-psychologischen Skill-Ansatzes durchge-
fiihrt werden.

2.2 Die Mechanik des Geistes

Seit iiber zwei Jahrzehnten werden nach dem Lebensspannenansatz, wie er im vergange-
nen Abschnitt im Rahmen interventionsorientierter Forschung eingefiihrt wurde, Trai-
ningsstudien zur Untersuchung kognitiver Plastizitit und Grenzen im Erwachsenenalter
durchgefiihrt (z.B. Baltes & Lindenberger, 1988; Lindenberger & Baltes, 1994). In dem
umfangreichen Interventionsprogramm konnen zwei Forschungsphasen unterschieden
werden: erstens das Training spezifischer Intelligenztestleistungen und zweitens das Trai-
ning kognitiver Basisfunktionen im Hinblick auf maximale Grenzen der Kapazitit. Auf
beide Forschungsphasen wird in den folgenden Abschnitten eingegangen. Die zentralen
Befunde der Interventionsstudien sind in Tabelle 1 (siehe unten) zusammengefaft.

2.2.1 Das Training von Intelligenztestleistungen

Die Untersuchungen der ersten Forschungsphase wurden iiberwiegend im Rahmen von
Pri-Posttest-Kontrollgruppendesigns mit dlteren Erwachsenen (etwa im Alter zwischen 60
und 90 Jahren) durchgefiihrt. Die ersten Schritte in Richtung Verhaltensmodifikation wur-
den mit dem Ziel gemacht, die Geschwindigkeit zu manipulieren, mit der kognitive Test-
aufgaben (z.B. Induktion, figurale Beziehungen, abstraktes Denken) zu bewéltigen waren.
Dahinter stand die Hypothese, daB dltere Teilnehmer moglicherweise nur deshalb schlech-
ter abschnitten, da ihnen die Form des Ausfiillens von Testaufgaben fremd war. Ein dar-
aufhin verabreichtes Training (wie Ausstreichen, Markieren und Schreiben der Antworten
bei Papier-und-Bleistift-Tests) fithrte zwar zu einer Erhohung der Geschwindigkeit, war
aber keine Hauptdeterminante der Testwerte. Als ,,Nebeneffekte* hatten sich Retest-
Gewinne gezeigt, das heiflt, alle Teilnehmer (sowohl mit als auch ohne Training) wiesen
deutliche Leistungsgewinne zwischen Pri- und Posttest auf, die in diesem Ausmaf@ auf-
grund des Papier-und-Bleistift-Trainings nicht erwartet worden waren. Dieses Ergebnis er-
mutigte dazu, den Schwerpunkt der Intervention weniger auf das Testvorgehen, als auf die
direkte Unterstiitzung intellektueller Funktionen zu legen (Hoyer u.a., 1978-79; Hoyer,
Labouvie & Baltes, 1973).

Zwei sich anschlieende Forschungsprojekte untersuchten dies in systematischer
Weise: Das ,,Penn State Adult Development and Enrichment Project™ (ADEPT; Baltes &
Willis, 1982) und das ,.Projekt Altersintelligenz* (PRO-ALT; Baltes, Dittmann-Kohli &
Kliegl, 1986). Untersucht wurden die Effekte tutorgeleiteter Instruktionen, die in Klein-
gruppen stattfanden und padagogisch angelegt waren. Mittels Aufgabenanalysen wurden
Regeln entwickelt, die in Untertests der fluiden Intelligenz (wie figurale Relationen, In-
duktion, rdumliche Orientierung) aufgesteilt wurden. Das Training bestand primér darin,
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die Teilnehmer dabei zu unterstiitzen, Regeln und Konzepte zu identifizieren, die bei der
Losung von Problemen der figuralen Relation und der Induktion hilfreich waren. Diese
wurden zundchst mit dem Tutor besprochen, dann durch die Anwendung von Losungs-
strategien eingeiibt, und schlieBlich wurden Riickmeldungen gegeben und alternative Stra-
tegien diskutiert (vgl. Baltes & Lindenberger, 1988).

In einem Teil der Trainingsstudien wurden tutor- auch mit selbstgeleiteten Ubungs-
bedingungen verglichen. Damit wurde der Frage nachgegangen, ob Trainingsgewinne
vom Training spezifischer Fihigkeiten abhingen oder ob &ltere Menschen durch Aktivie-
rung bereits vorhandener Fertigkeiten dhnliche Trainingsgewinne erzielen kénnen. Die
selbstgeleitete Ubungsbedingung bestand im Unterschied zu dem tutorgeleiteten Training
darin, daB keine Losungsstrategien oder Riickmeldungen durch den Tutor gegeben wur-
den, sondern die Teilnehmer die Trainingsaufgaben selbstiindig bearbeiteten. Die Ergeb-
nisse zeigten, daB sowohl unter Ubungs- als auch tutorgeleiteten Trainingsbedingungen
hohere Leistungen erzielt wurden als unter Kontrollbedingungen (Baltes, Kliegl &
Dittmann-Kohli, 1988; Baltes, Sowarka & Kliegl, 1989; Hofland, Willis & Baltes, 1981).
Dies spricht neben spezifischen Lerngewinnen unter Trainingsbedingungen auch fiir eine
selbstinitiierte Aktivierung bereits vorhandener Fahigkeiten im héheren Erwachsenenalter
(vgl. Baltes & Lindenberger, 1988).

Fafit man die Befunde dieser ersten Forschungsphase der kognitiven Interventions-
studien zusammen, so zeigte sich, daB dltere Erwachsene von kognitivem Training (selbst-
und tutorgeleitet) profitieren konnten und damit kognitive Reservekapazitiit demonstrier-
ten (z.B. Baltes & Lindenberger, 1988; Lindenberger & Baltes, 1994).

Weitere Untersuchungsergebnisse waren, da der Leistungstransfer auf solche Testlei-
stungen beschrinkt war, die den trainierten dhnlich waren, daB aber der zeitliche Erhalt
dieser spezifischen Trainingsgewinne relativ hoch war (gemessen anhand der Posttestzeit-
punkte nach einer Woche, sechs Monaten und einem Jahr; z.B. Baltes, Dittmann-Kohli &
Kliegl, 1986; Baites & Willis, 1982; Blieszner, Willis & Baltes, 1981; Schaie & Willis,
1986; Willis, Blieszner & Baltes, 1981). Willis und Nesselroade (1990) konnten sogar
noch nach fiinf Jahren die Stabilitdt von Trainingseffekten nachweisen.

2.2.2 Mnemotechnisches Training und die Testing-the-Limits-Methodologie

Ziel der zweiten Forschungsphase der kognitiven Trainingsforschung war die Unter-
suchung altersbezogener Verdnderungen an den Grenzen kognitiver Plastizitit. Die zen-
trale Frage war, ob éltere Erwachsene durch kognitives Training das gleiche Leistungs-
niveau wie jiingere erreichen konnen. Dabei wurde davon ausgegangen, dafl die Um-
setzung von Entwicklungkapazitit die Implementierung langfristiger Ubungs- und
Trainingsprogramme erfordert. Es wurde die Methode des Testing-the-Limits entwickelt,
die sich an methodologischen Vorgehensweisen des ,,StreBtestens” in der Biologie und
Medizin (Coper, Janicke, & Schulze, 1986; Fries & Crapo, 1981) orientierte und zur Be-
schreibung der Zone der proximalen Entwicklung (Vygotsky, 1978) oder des latenten
Potentials von Individuen entwickelt wurde (Baltes & Kindermann, 1985; Guthke, 1982;
Kliegl & Baltes, 1987; Schmidt, 1971; Wiedl, 1984).

Testing-the-Limits beinhaltet die Konstruktion von hohen Leistungsniveaus durch
extensive Ubung bei systematischer Variation des SchwierigkeitsausmaBes. Nach der Un-
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terscheidung zwischen Baseline-Performanz (ohne leistungsfordernde MaBBnahmen) und
Baseline-Reservekapazitit (unter Einsatz verfiigbarer Ressourcen) ist es letztlich das Ziel,
das Maximum oder die Entwicklungs-Reservekapazitiit eines Individuums abzuschitzen,
das heiBit das, was es unter ,,nahezu optimalen* Entwicklungsbedingungen leisten kann
(Baltes, 1987; Kliegl & Baltes, 1987; Kliegl, 1992).

Die Testing-the-Limits-Methodologie wurde auf Gedéchtnisoperationen im Rahmen
mentaler Vorstellungen angewandt, die mit Hilfe einer Mnemotechnik, der Methode der
Orte (z.B. Groninger, 1971; Yates, 1966), gemessen wurden. Die Mnemotechnik bestand
darin, zu erinnernde Worter, die auf einer langen Liste dargeboten wurden, mit in der Rei-
henfolge festgelegten Orten auf einer mentalen Landkarte Berliner Sehenswiirdigkeiten
durch Vorstellungsbilder zu verkniipfen (auf die Methode der Orte wird in Kap. 4 noch
ausfiihrlicher eingegangen). Das Training bestand aus einer Instruktions- und einer
Ubungsphase. In der Instruktionsphase wurde zunichst die geistige Landkarte gelernt, das
heit, die Aufzihlung der Orte in richtiger Reihenfolge mufite innerhalb eines zeitlichen
Kriteriums moglich sein, bevor das Training fortgesetzt wurde. Auch wurden Beispiele fiir
die Konstruktion der Gedichtnisbilder, das heifit die Verkniipfung von zu erinnerndem
Item und Ort gegeben. In der anschlieBenden Ubungsphase wurden die Teilnehmer mit zu-
nehmend schweren Bedingungen der Kriterinmsaufgabe konfrontiert, das heifit die Wort-
liste wurde verldngert und die Darbietungszeit verkiirzt (Kliegl, 1992; Kliegl & Baltes,
1987). Der Erwerb der Strategie wurde iiber sogenanntes Taylored Learning erreicht, bei
dem die Anforderungen individuell mit den Leistungen des Teilnehmers steigen und seine
MeBwerte im Verlauf des Trainings wiederholt erfalt werden. Trainings- und Testphasen
wechselten sich im Rahmen von bis zu 38 Sitzungen ab (Baltes & Kliegl, 1992).

Das Training der Gedichtnisstrategie sollte dazu fiihren, die Probanden in bezug auf
die Anwendung der Strategie zu homogenisieren und Expertenleistungen zu erméglichen
(sogenanntes Cognitive Engineering; Kliegl, 1992; Kliegl & Baltes, 1987). Ziel war es,
eine ,,Laborexpertise aufzubauen, das heilt, alle Teilnehmer sollten eine Strategie lernen,
die vorher nicht Bestandteil ihres kognitiven Repertoires war. Dadurch sollten von alters-
abhingigen Erfahrungsdefiziten bereinigte Leistungsmessungen erméglicht werden
(Kliegl, 1992; Kliegl & Baltes, 1987).

Erwartungsgemil spiegelten die Ergebnisse der Testing-the-Limits-Untersuchungen
kognitive Plastizitit sowie die Grenzen der Plastizitit wider (Baltes & Kliegl, 1992;
Kliegl, Smith & Baltes, 1989, 1990; Thompson & Kliegl, 1991): Kognitive Plastizitit
zeigte sich darin, dal Erwachsene beider Altersgruppen ihre Gedéchtnisleistung in hohem
Mafe steigern konnten. Die Grenzen kognitiver Plastizitit wurden daran deutlich, dal das
extensive Training zu einer nahezu perfekten Trennung der Altersgruppen fiihrte, die nega-
tive Altersunterschiede an den Funktionsgrenzen deutlich machte. Sogar nach 38 Sitzun-
gen erreichten die Alteren noch nicht das Leistungsniveau, das die Jiingeren schon nach
wenigen Sitzungen erreicht hatten. Am Ende der Studie schnitt keine einzige dltere Person
iiber dem Mittelwert der jiingeren ab. Dieses Ergebnis wurde auch bei &lteren Erwach-
senen gefunden, die aufgrund ihrer besonderen Expertise (Graphikdesigner, validiert an
hoher visueller Kreativitit) selegiert wurden (Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992).

Auch in vielen anderen Studien konnten enorme Steigerungen der Gedéchtnisleistun-
gen von geistig gesunden Erwachsenen unter mnemotechnischen Trainingsbedingungen
repliziert werden (vgl. zusammenfassend Verhaegen, Marcoen & Goossens, 1992). Dage-
gen fallen die Ergebnisse bei kognitiv beeintrichtigten Personen (z.B. mit Alzheimer-
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Tabelle 1: Mlustrativer Uberblick iiber Interventionsmethoden im Bereich der Mechanik

des Geistes

Intervention Autor Jahr Ergebnis
Training von Intelligenztestleistungen
Tutorgeleitete Vermittlung von Dittmann-Kohli, Lachman, Kliegl & 1991 Pr < Po
Losungsstrategien und deren Dis- Baltes alt < jung
kussion und Einilbung unter Rick-  yyyjig g Nesselroade 1990 Ko < Ex
meldung in Kleingruppen
Baltes , Sowarka & Kliegl 1989 Pr < Po
Ko < Ex
Baltes, Kliegl & Dittmann-Kohli 1988 Ko < Ex
Schaie, Willis, Hertzog & Schulenberg 1987 Pr </= Po
Baltes, Dittmann-Kohli & Kliegl 1986 Ko < Ex
Schaie & Baltes 1986 Pr < Po
Ko < Ex
Blieszner, Willis & Baltes 1981 Ko < Ex
Hofland, Willis & Baltes 1981 Ko < Ex
Willis, Blieszner & Baltes 1981 Ko < Ex
Selbstgeleitete Ubung der Aufgaben- Baltes, Sowarka & Kliegl 1989 Ko Ex
bearbeitung Baltes, Kliegl & Dittmann-Kohli 1988 Ko < Ex
Training im Testausfiillen (Ausstrei- Hoyer, Hoyer, Treat & Baltes 1978-79 Ko = Ex
chen, Markieren, Schreiben) Pr < Po
Hoyer, Labouvie & Baltes 1973 Ko = Ex
Pr < Po
Mnemotechisches Training
Vermittlung und Ubing der Methode Baltes & Kliegl 1992 Pr < Po
der Orte (Erwerb einer mentalen Route alt < jung
aus besumfnten Orten in fester Abfolge Lindenberger, Kliegl & Baltes 1992 Pr < Po
und Verkniipfung von Orten und zu alt < sun
erinnernden Worten durch mentale Bil- jung
der); Testing-the-Limits durch exten- Kliegl, Smith & Baltes 1989
sive Ubung bei systematischer Variation ~ Studie 1 Pr < Po
des Schwierigkeitsgrades alt < jung
Studie 2 Ko < Ex
Pr < Po
Thompson & Kliegl 1991 Pr < Po
alt < jung
Unterschiedliche mnemotechnische Verhaegen, Marcoen & Goossens 1992 Ko < Ex
Trainingsverfahren (Metaanalyse; 33 Studien)
Ex = Experimentalgruppe (mit Intervention) jung = jiingere (geistig gesunde) Erwachsene Pr = Pritest
Ko = Kontroligruppe (ohne Intervention) alt = dltere (geistig gesunde) Erwachsene Po = Posttest
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Risiko oder neurologischen Hirnverletzungen) anders aus und weisen auf begrenzte oder
keine Erfolge hin. Im Rahmen der Testing-the-Limits-Methodologie wird dabei der Trai-
ningserfolg oder -miBerfolg als sensitives Diagnostikum verwendet (vgl. M. Baltes u.a.,
1995; Baltes u.a., 1993; Biackman u.a., 1991; Fleischmann, 1982; Kotler-Cope & Camp,
1990; Yesavage, Lapp & Sheikh, 1989; Zarit, Zarit & Reever, 1982).

2.2.3 Zusammenfassung

Im Bereich der Mechanik des Geistes bestehen Interventionsmethoden zum einen aus der
pidagogisch-orientierten Vermittlung (oder auch selbstgeleiteten Ubung) von Losungs-
strategien fiir Intelligenztestaufgaben, zum anderen aus dem Aufbau und Training von Ge-
dichtnisstrategien, besonders der Methode der Orte. Beide Methoden erwiesen sich em-
pirisch als sehr effizient, die trainierte kognitive Leistung zu erhhen (vgl. Tab. 1). Die
Methode der Orte wurde dabei zur Durchfiihrung der Testing-the-Limits-Methodologie
verwendet, um maximale Reservekapazitit zu aktivieren.

2.3 Die Pragmatik des Geistes

Verglichen mit den Ergebnissen der Trainingsforschung im Bereich der Mechanik des
Geistes ist die Frage nach der Effizienz von Interventionstechniken im Bereich der Prag-
matik des Geistes bisher weniger eindeutig empirisch geklért. Ein Grund dafiir scheint in
der Gegenstandsbestimmung zu liegen, die fiir die Pragmatik des Geistes schwieriger ist,
da es sich um keinen wohl definierten Wissensbereich handelt, der mit Hilfe eines , richtig
oder falsch“-Kriteriums geltst werden kann. Es stellt sich daher die Frage, woran sich ein
Training orientieren soll, welche Ziele es verfolgt und mit welchen Kriterien es bewertet
werden kann (vgl. z.B. Grawe, Donati & Bernauer, 1994; Greve, 1993; Wottawa, 1986).

Nur in wenigen Fillen und oft erst seit jiingerer Zeit gibt es Interventionsstudien, die
wissenschaftlichen Kriterien geniigen. In einigen Fillen wurde mit Hilfe von Metaanaly-
sen versucht, mehr oder weniger kontrolliert durchgefiihrte Interventionen zu bewerten.
Bei einer groBen Anzahl klinischer und piddagogischer Interventionen stehen allerdings
Evaluationsstudien noch aus, obwohl diese zum Teil breite Anwendung in der Praxis fin-
den. Der folgende Uberblick spiegelt diesen Forschungsstand wider: Begonnen wird mit
der illustrativen Darstellung von zwei Interventionsstudien, die postformales Denken bzw.
sozial-kognitive Variablen zum Gegenstand hatten. AnschlieBend werden metaanalytische
Ergebnisse zu klinisch-therapeutischen und pédagogischen Interventionen berichtet. Am
Schluf} werden Interventionsmethoden aus der Erwachsenenbildung theoretisch vorge-
stellt, fiir die empirische Evaluationen noch iiberwiegend ausstehen. Die geschilderten In-
terventionsstudien und -methoden sind in Tabelle 2 (siehe unten) zusammengefalit. Auf-
grund ihrer groBen Anzahl und Vielfalt erhebt der folgende Uberblick keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit oder detaillierte Darstellung. Versuche umfassenderer Darstellungen lie-
gen zum Beispiel von Craig (1987), Grawe, Donati und Bernauer (1994), O’Donohue und
Krasner (1995a) sowie Sarges und Fricke (1986) vor.

35



2.3.1 Kontextuelle Unterstiitzung postformalen Denkens

Verglichen mit der geistigen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter, die nach Piaget
(1975) mit dem formal-operatorischen Stadium endet, wurde die Untersuchung von Ent-
wicklungsstufen im Bereich postformaler Stufen der Erwachsenenintelligenz unter Bereit-
stellung unterstiitzender Kontextbedingungen bisher weitgehend vernachlissigt (vgl. be-
reits oben; Fischer, 1980; Fischer & Pipp, 1984; Fischer u.a., 1993). Erste Schritte in diese
Richtung wurden von Kitchener und Kollegen unternommen, die eine Intervention ent-
wickelten, mit der postformale Denkstufen bei Jugendlichen und jiingeren Erwachsenen
aus drei Altersgruppen (14-18, 19-22 und 23-28 Jahre) untersucht und unterstiitzt wurden
(Kitchener u.a., 1993).

Postformales Denken definieren Kitchener und Kollegen mit Hilfe des sogenannten Re-
flexiven Urteilsmodells (,,Reflective Judgement Model“; Kitchener & King, 1981). Refle-
xives Urteilen wird als eine Art und Weise des Denkens verstanden, in der iiber die Wis-
sensbasis schlecht definierter Probleme (das heifit Probleme, die nicht nur eine richtige
Antwort, sondern alternative Losungen zulassen) nachgedacht wird. Auf den hoéheren
Denkstufen spiegelt sich zunehmend postformales Denken wider, das heiit, es wird ange-
nommen, daB} eine Realitit fast nie gegeben oder wohl definiert ist, sondern daf sie auf der
Basis von Fakten und subjektiven Annahmen konstruiert werden mufl (Kitchener, 1986;
Kitchener & King, 1981).

Das Ausmal reflexiven Urteilens erhoben Kitchener und Kollegen bisher mit Hilfe des
sogenannten reflexiven Urteilsinterviews (,,Reflective Judgement Interview** [RJI]; Davison
u.a., 1980; Kitchener, 1986; Kitchener & King, 1990; Kitchener u.a., 1989), in dem die
Teilnehmer darum gebeten werden, schlecht definierte Probleme, die in einem kurzen Auf-
gabentext den Standpunkt einer fiktiven Person zu einem bestimmten Thema darlegen, zu
beurteilen und ihr Urteil zu begriinden. Dieses Interview wurde um kontextuelle Unterstiit-
zung erweitert und als prototypisches reflexives Urteilsinterview (,,Prototypic Reflective
Judgement Interview* [PRJI]; Kitchener u.a., 1993) bezeichnet. Die kontextuelle Unterstiit-
zung bestand darin, daf dem Teilnehmer im Rahmen der Problembearbeitung zu jeder re-
flexiven Urteilsstufe eine prototypische Aussage vorgelegt und die Moglichkeit eingerdumt
wurde, Argumentationen unter Anleitung des Interviewers zu tiben.

Im einzelnen basierten die prototypischen Aussagen auf drei Komponenten: (1) der
Sicherheit der Richtigkeit der Aussage, (2) der Begriindung des dargelegten Standpunktes
und (3) der Erklidrung alternativer Standpunkte und Perspektiven. Nach einer allgemeinen
Einfilhrung wurden den Teilnehmern Fragen beziiglich dieser drei Komponenten gestellt,
die die Aufmerksamkeit auf die zentralen Punkte der Aussage lenken sollten. Am Ende
wurden die Teilnehmer gebeten, die prototypischen Aussagen in ihren eigenen Worten zu-
sammenzufassen. Als Gedachtnisstiitze erhielten sie eine Liste mit Fragen (z.B.: Wie
denkt die Person iiber das Problem? Wie sicher kann sie sich sein, da} ihre Meinung rich-
tig ist? Wie begriindet die Person ihre Meinung? Wie erklart sie, dal andere Menschen an-
ders dariiber denken? usw.). Die dann von der Versuchsperson abgegebene Zusammenfas-
sung stellte die Basis fiir den PRJI-Wert einer Person dar, der von trainierten Ratern einge-
schitzt wurde (Kitchener u.a., 1993).

Die Experimentalgruppe erhielt das RJI und anschlieBend das PRJI zu je zwei Testzeit-
punkten. Die Kontrollgruppe erhielt nur zweimal das RJI zur Kontrolle von Ubungseffek-
ten. Das zentrale Ergebnis der Studie war, wie erwartet, dall die reflexiven Urteilswerte
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unter kontextuellen Unterstiitzungsbedingungen (PRJI) signifikant héher als unter sponta-
nen Bedingungen (RIJI) ausfielen. Wie im Rahmen des Entwicklungsstufenansatzes erwar-
tet wurde, profitierte besonders die mittlere Altersgruppe (19-22 Jahre) von der kontex-
tuellen Unterstiitzung (Kitchener u.a., 1993).

2.3.2 Die Reduktion von Egozentrismus

Eine andere Studie, die wissenschaftlichen Kriterien entspricht, jedoch nicht die Unter-
suchung postformaler Denkstufen, sondern sozial-kognitiver Personenvariablen zum Ge-
genstand hatte, wurde von Robins (1989) durchgefiihrt. Robins entwickelte eine kognitive
Intervention zur Reduktion von Egozentrismus und Arger. Die Annahme war, daB egozen-
trische Sichtweisen héufig deswegen zu Arger und Enttiuschung fiihren, da personliche
Erwartungen des Individuums nicht erfiillt werden (Bandura, Ross & Ross, 1961; Elkind,
1967, 1974; Piaget, 1966; Robins, 1986). Ziel der Studie war es, zu untersuchen, ob die
schriftliche Vermittlung von Informationen iiber das Egozentrismus-Konzept einschlie-
lich konkreter Fallbeispiele das Ausmaf8 an Egozentrismus und/oder Arger reduzieren
kann.

Zwei schriftliche Formen von Interventionsmaterialien wurden in variierter Auspri-
gung verwendet: eine Broschiire zur Egozentrismus- und eine zur Argerreduktion. Die
Egozentrismus-Broschiire bestand aus der Vermittlung theoretischer Grundlagen und Bei-
spielaussagen subjektiver Wahrnehmungen (z.B. da Interpretationen von Ereignissen re-
lativ zu personlichen Einstellungen und Priorititen zu sehen sind, daB sich diese Prioriti-
ten veriindern konnen usw.). Die Broschiire zur Argerkontrolle basierte auf Modellernen:
Es wurden Szenarien mit fiktiven Personen dargestellt, die in aversiven Situationen (z.B.
ein verpaBter Bus am Morgen) ohne Arger reagierten, da sie die Situation nicht egoistisch,
sondern empathisch interpretierten (z.B. durch die Beriicksichtigung, daf} sich der Busfah-
rer an seinen Zeitplan halten miisse; Robins, 1989).

Vier Studentengruppen wurden miteinander verglichen: Die erste Gruppe erhielt beide
Broschiiren, das heiBt die zur Egozentrismus- und die zur Argerreduktion, die zweite
Gruppe erhielt nur die Egozentrismus-, nicht aber die Argerbroschiire, die dritte Gruppe
erhielt umgekehrt nur die Arger- aber nicht die Egozentrismusbroschiire und der vierten
Gruppe wurden weder Egozentrismus- noch Argerbroschiire ausgehiindigt. Als Alterna-
tiven zu den nicht iibergebenen Broschiiren wurden neutrale Informationen vermitteit, die
weder Egozentrismus noch Arger zum Thema hatten. Die Broschiiren wurden den Ver-
suchsteilnehmern nach Hause mitgegeben mit der Instruktion, sie zu lesen und zu versu-
chen, die Inhalte in ihrem Alltagsleben anzuwenden. Der Posttest fand sieben Tage spiter
statt und bestand aus dem sogenannten ,,Narcissistic Personality Inventory* (NPI; Raskin
& Hall, 1979) zur Erfassung von Egozentrismus und aus dem ,,Multidimensional Anger
Inventory* (MAI; Siegel, 1986) zur Erhebung von Arger. Von beiden MaBen lagen bereits
die Pritestwerte vor.

Das Ergebnis war, dal sowohl die erste als auch die zweite Versuchsgruppe eine signi-
fikante Reduktion von Egozentrismus und Arger zwischen Pri- und Posttest aufwies, wiih-
rend die dritte Gruppe nur Argerreduktion zeigte. In der vierten Gruppe ergaben sich keine
bedeutsamen Verinderungen. Obwohl Egozentrismus und Arger signifikant positiv (r =
0,69) korrelierten, reichte in der dritten Gruppe das Modellernen von Argerkontrolle ohne
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theoretische Informationen iiber den Egozentrismus nicht aus, um diesen zu verringem.
Umgekehrt reduzierte aber das Egozentrismus-Training allein auch Arger (Gruppe 2). Ins-
gesamt schlufifolgert Robins, da} sich das auf theoretischen Grundlagen, Beispielen und
Modellernen entwickelte schriftliche Interventionsprogramm als effizient dabei erwiesen
hat, Egozentrismus und Arger zu verringern. Egozentrismus-Information war in diesem
Programm offensichtlich die wichtigere Variable (Robins, 1989).

2.3.3 Psychotherapeutische Interventionen

Fragen nach Wegen der Reduktion von Arger und Egozentrismus leiten iiber in die Psy-
chotherapieforschung, in der gegenwirtig Fragen nach den Zielen, der Wirksamkeit und
der Evaluation psychotherapeutischer Intervention im Zentrum stehen (vgl. z.B. Bents,
Frank & Rey, 1996; Grawe, 1992; Grawe, Donati & Bernauer, 1994; Greve, 1993). Seit
Eysenck (1952) versuchte, nachzuweisen, daB (psychoanalytische) Psychotherapie nicht
wirksamer ist als gar keine Behandlung, was sich inzwischen aufgrund mangelnder Rich-
tigkeit seiner Zahlen als nicht korrekt herausstellte, entwickelte sich eine fast schon
uniiberschaubar gewordene Vielfalt an Therapieformen sowie entsprechender Forschungs-
resultate und -methoden. Metaanalysen zufolge betrégt die durchschnittliche Effektstirke
von Psychotherapie etwa 0,85 (Lambert, Shapiro & Bergin, 1986).

Grawe (1992) argumentiert jedoch, daB damit noch nicht der Wirksamkeitsnachweis
fiir alle Therapieverfahren erbracht ist, sondern daf die Effizienz fiir jede einzelne Thera-
pieform liberpriift werden miisse. Entsprechend wertete er insgesamt 897 Therapiestudien
metaanalytisch aus, die mit unterschiedlichen Therapiemethoden durchgefiihrt wurden.
Ohne an dieser Stelle die einzelnen Therapieformen (vgl. dafiir z.B. Kriz, 1994) vorstellen
zu konnen, seien zumindest die Grundprinzipien der drei Hauptrichtungen — der humani-
stischen, verhaltens- bzw. kognitiv-verhaltenstherapeutischen und psychoanalytischen
Therapien — kurz erwihnt, bevor die Ergebnisse der Metaanalyse von Grawe berichtet
werden.

Dem humanistischen Ansatz liegen insbesondere die drei Kriterien der therapeutischen
Grundhaltung — Empathie, Kongruenz und Akzeptanz — nach Rogers (1951) zugrunde,
und es wird versucht, mit Hilfe des Widerspiegelns und spéter Deutens von Denk- und
Wertvorstellungen (besonders durch Rollenspiele) die Fihigkeit zu fordern, personliche
Bediirfnisse und Ziele besser wahrzunehmen und durchzusetzen. Verhaltenstherapien ba-
sieren auf lerntheoretischen Paradigmen, wie dem klassischen (Pawlow, 1953, 1955) oder
operanten Konditionieren (Skinner, 1938, 1969), die zur Umsetzung von Verhaltensplidnen
genutzt werden. Kognitiv-verhaltenstherapeutische Ansitze betrachten negativ verzerrte
Denkmuster als signifikante EinfluBgréBen psychischer Storungen, die zum Beispiel mit
Hilfe von Metakognition, Modellernen oder Problemldsestrategien, die auf die Forderung
der Selbstwirksamkeit und Kontrolliiberzeugung abzielen, gestoppt bzw. veréndert werden
konnen (z.B. Bandura, 1977a, 1977b; Beck, 1976; Beck, Emery & Greenberg, 1985;
D’Zurilla, 1986; Ellis, 1962, 1977; Rodin, 1986). Im Zentrum der psychoanalytischen
Therapie nach Freud (1969-75, 1975), die auf seiner Trieblehre (speziell der Libido-Theo-
rie), seiner Personlichkeitstheorie in Form des Strukturmodells (bestehend aus den In-
stanzen Es, Ich und Uber-Ich) und seiner Neurosenlehre basiert, stehen Methoden der
freien Assoziation und Traumdeutung, die im Rahmen eines psychoanalytischen Settings
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Vorgehensweisen wie Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphinomene, Widerstands-
analysen und Deutungstechniken beinhalten.

Auf der Basis von Pri-Post- sowie Kontrollgruppenvergleichen in zehn verschiedenen
Verinderungsbereichen (globale Erfolgsbeurteilung, Hauptsymptomatik, Befindlichkeits-
mabBe, Personlichkeit/Fahigkeitsbereich, zwischenmenschlicher Bereich, Freizeit, Arbeit,
Sexualitiit, psychophysiologische Malie und Anzahl der Behandlungsbedingungen)
kommt Grawe nun zu folgenden metaanalytischen Ergebnissen hinsichtlich der Wirksam-
keit von Psychotherapien:

Die Anwendung von (kognitiver) Verhaltenstherapie in der klinischen Praxis kann sich
auf ein breites Spektrum an Therapiemethoden mit nachgewiesener Wirksamkeit in einem
ebenso breiten Spektrum psychischer Storungen stiitzen. In geringerem Mable trifft dies
auch fiir die Gesprichspsychotherapie unter den humanistischen Therapien sowie ver-
schiedene Versionen psychoanalytischer Kurztherapien und psychoanalytischer Therapien
mittlerer Lange zu. Fiir die iibrigen Therapiemethoden liegt entweder bisher kein (z.B.
neolinguistisches Programmieren, Primértherapie nach Janov, Analytische Therapie nach
Jung, Rebirthing u.a.) bzw. ein negativer oder uneindeutiger Wirksamkeitsnachweis vor
(z.B. bioenergetische Therapie, Daseinsanalyse, katathymes Bilderleben, Individualthera-
pie nach Adler, Musiktherapie, Tanz- und Kunsttherapie; vgl. Grawe, 1992; Grawe, Donati
& Bernauer, 1994).

Grawe verweist abschlieBend auf die gesundheitspolitische Notwendigkeit der Kon-
trolle der Prozef3- und Ergebnisqualitit von Psychotherapie und stellt konkrete Moglich-
keiten dafiir in Form von Computerprogrammen vor, die fiir die klinische Praxis geeignet
sind (Grawe & Braun, 1994).

2.3.4 Padagogische Interventionen

Ahnlich wie in der Psychotherapieforschung steht die empirische Evaluation auch im Be-
reich piddagogischer Interventionsmethoden aufgrund der Breite der Zielbereiche und An-
wendungsmoglichkeiten noch am Anfang. Neben einigen metaanalytisch untersuchten In-
terventionsstudien zur Stimulierung der moralischen Entwicklung (vgl. Oser & Althof,
1992) gibt es ein sehr vielfiltiges Angebot an Trainings- und Interaktionsprogrammen, die
unter dem Begriff der Erwachsenenbildung zusammengefallt werden (z.B. Sarges &
Fricke, 1986). Auf diese beiden Interventionsbereiche wird im folgenden eingegangen.

2.3.4.1 Moralerziehung

Aufbauend auf dem Stufenmodell moralischer Entwicklung von Kohlberg (1981, 1984)
entwickelten Oser und Kollegen Modelle der Entwicklung und Erziehung im Werte-
bereich (Oser & Althof, 1992). Kohlberg ging von sechs Stadien aus, iiber die sich mora-
lische Urteile angefangen von egozentrischen bis hin zu universalistischen Begriindungen
entwickeln. Mit jeder neuen Stufe findet eine immer umfassendere Beriicksichtigung ver-
schiedener Perspektiven der Umwelt bzw. Gesellschaft statt (Kohlberg, 1981, 1984).
Neben der allgemeinen Forderung fairen und riicksichtsvollen Umgehens miteinander
sind nach Oser und Althof konkrete Erziehungsziele, daB die Schiiler moralische Sensibi-
litit entwickeln, diese auf konkrete Fille anwenden und moralisch handeln, Verantwor-
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tung fiir Mitmenschen iibernehmen, ethisch-analytisch denken und lernen, die Funktions-
weise von Norm- und Wertsystemen zu verstehen. Oser und Althof versuchen, eine
Briicke zwischen Moralpsychologie und Moralerziehung zu schlagen. Eine praktische
Moralerziehung soll das Erfahrungsammeln im sozialen Raum sowie das aktive gedank-
liche Durcharbeiten moralischer Vorstellungen anhand solcher Erfahrungen beinhalten
(Oser & Althof, 1992).

Der Grundansatz der Interventionsprogramme ist, Schiiler mit zwischenmenschlichen
Konflikten zu konfrontieren, die mit Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, zwischenmenschlicher
Fiirsorge oder anderen moralischen Werten zu tun haben. Die Schiiler sollen dann Begriin-
dungen fiir die Konflikte finden und sie mit dem Lehrer und den Mitschiilern diskutieren.
Dies soll AnstoBe beim Nachdenken geben und die Schiiler mit Inkonsistenzen ihres eige-
nen Denkens konfrontieren, die dazu fithren kénnen, zu enge soziale Denkmuster zu revi-
dieren. Diese Methode der Stimulation moralischen Urteilens durch Dilemma-Diskussion
geht auf Kohlberg (1981) zuriick. Didaktische Modelle wurden zum Beispiel von
Galbraith und Jones (1976) sowie Fenton und Kohiberg (1976) entwickelt und beinhalten
vorwiegend Diskussionen in Kleingruppen, Rollenspiele, Filme, Simulationen, Diskussio-
nen realer Dilemmata und Falldarstellungen.

Als typisches Beispiel einer moralischen Interventionsstudie kann die von Sullivan
(1980) dienen: Diese Studie wurde mit einer Hochschulklasse innerhalb eines Jahres
durchgefiihrt. Das Curriculum bestand aus vier Phasen: (1) der moralischen Diskussion,
die sich auf Argumente stiitzte, die eine Stufe iiber der der Schiiler lagen, (2) der Diskus-
sion moralischer Probleme unter Betonung von Empathie und Perspektiveniibernahme, (3)
der Vermittlung der Theorie der moralischen Entwicklung, bei der auch Fragen der Moral-
philosophie diskutiert wurden, und (4) der Anwendung moralischer Diskurse in Ge-
sprichskreisen. Die Schiiler, die an dieser Untersuchung teilnahmen, wurden mit zwei an-
deren Klassen innerhalb derselben Schule verglichen, die als Kontrollgruppen dienten und
an dem moralischen Erziehungsprogramm nicht teilnahmen. Die zentralen Resultate zeig-
ten, daf} die Werte der Experimentalgruppe auf der Kohlberg-Skala im Vergleich zu den
Kontrollgruppen signifikant anstiegen. Letztere blieben auf der Skala praktisch unverin-
dert (Sullivan, 1980).

Inzwischen wurden nach diesem Ablaufschema verschiedene Interventionsstudien
durchgefiihrt, die zu positiven Effekten in der Moralerziehung, das heiflt zu héheren Stu-
fen auf der Kohlberg-Skala fiihren konnten. Am effektivsten sind die Interventionen, die
mit Erwachsenen durchgefiihrt werden. Je jiinger die Stichprobe ist, desto kleiner ist der
Effekt (vgl. zusammenfassend Oser & Althof, 1992; Schlifli, 1986).

2.3.4.2 Erwachsenenbildung

Unter dem Begriff der Erwachsenenbildung zusammengefalite Interventionsprogramme
dienen der Ergénzung, Vertiefung oder Weiterbildung von Kompetenzen, die Erwachsene
in der propéadeutischen Ausbildung, in familidren, beruflichen oder gesellschaftlichen All-
tagserfahrungen erworben haben. Allerdings sind bei Prozessen des Lehrens und Lernens
zwischen Erwachsenen Fragen zu Form und Funktion piddagogischer Interventionen an-
ders zu beantworten, als zwischen Erwachsenen und Kindern oder Jugendlichen, die
asymmetrische Interaktionspartner darstellen. Der Erwachsene bringt eine lange und kom-
plexe Lerngeschichte mit in die neue Interaktionssituation. Er hat nicht nur vielfiltige
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Lernerfahrungen, sondern auch spezifische Einstellungen und Verhaltensmuster fiir Lern-
prozesse aufgebaut, die sich in seinem Alltag bewihrt haben. Mit dieser Erfahrung beur-
teilt er die Praktikabilitdt von Lehrprogrammen fiir seine Praxis. Lehr- und Lerninhalte
werden kritisch reflektiert und erscheinen sie ungewohnt, kénnen Widerstinde auftreten.
Auch die gesellschaftliche Position und der damit verbundene Status, der ein wichtiger
Bestandteil personlicher und sozialer Identitit des Erwachsenen ist, spielen in den Lern-
prozeB hinein (vgl. z.B. Mader & Weymann, 1975; Perrez, Huber & Gei3ler, 1986; Sarges
& Fricke, 1986; Siebert, 1977).

Aufgrund dieser lingeren personlichen Lerngeschichte wird in der Erwachsenenbil-
dung versucht, nicht nur inhaltliche Aspekte der Wissensvermittlung, sondern auch soziale
und emotionale Aspekte des Lehrens und Lernens in ein angemessenes Verhiltnis zu brin-
gen. Bekannt geworden ist dabei besonders die themenzentrierte Interaktion von Cohn
(1975), die auch mit dem gruppendynamischen Lernansatz von Brocher (1967) Gemein-
samkeiten aufweist und beispielhaft fiir andere Interaktionsprogramme in der Erwachse-
nenbildung stehen kann.

Unter Bezugnahme auf psychoanalytische Kategorien geht der Ansatz der themen-
zentrierten Interaktion davon aus, daf ein Sachthema fiir den Lernablauf vorgegeben ist,
daB aber immer wieder Interaktions- und Beziehungsprobleme zwischen den Mitgliedern
der Lerngruppe entstehen und die Aneignung der Inhalte positiv und/oder negativ beein-
flussen. Unterschieden wird zwischen Zielen, die dem ,,Thema‘ (Erleichterung der Verar-
beitung der Lerninhalte), dem ,,Ich* der Teilnehmer (Férderung der individuellen Entfal-
tung) und dem ,,Wir* der Lerngruppe (Unterstiitzung von Offenheit und Vertrauen zwi-
schen den Lernern) zugeordnet sind und zwischen denen eine dynamische Balance
hergestellt werden soll. Dies wird mit der Aufstellung bestimmter Regeln versucht. Die
Regeln beinhalten Handlungsanweisungen und Informationen fiir die Gruppenteilnehmer,
wie zum Beispiel Hinweise darauf, daB es in einer Gruppe verschiedene Lernbediirfnisse
gibt, daB die Verantwortung fiir den Lernerfolg bei jedem einzelnen Teilnehmer liegt, da
man seinen Vorstellungen und Bediirfnissen Ausdruck verleihen soll, auch wenn sie nicht
unmittelbar auf das Lernen bezogen sind usw. (Brocher, 1967; Cohn, 1975).

Ahnlich sind auch Fortbildungsprogramme fiir bestimmte Berufsgruppen wie Lehrer,
Arzte oder Fiihrungskrifte von Organisationen aufgebaut, die zum Beispiel in Form der
sogenannten Balint-Gruppen (Balint, 1957), T-Gruppen (Ddumling u.a., 1974) und En-
countergruppen (Rogers, 1972, 1974a, 1974b) weit verbreitet sind. Diese auf Selbsterfah-
rung ausgerichteten Gruppen beinhalten Situationsschilderungen aus der Alltagspraxis,
konkretes Verhaltenstraining (Rollenspiele) und gegenseitige Unterstiitzung und Riickmel-
dung durch die Gruppenmitglieder. Spezielle Fortbildung. fiir Lehrer wurde zum Beispiel
von Becker und Kollegen (Becker u.a., 1981) und Schlottke und Wahl (1983) entwickelt.
Ausgehend von verschiedenen Dimensionen des Lehrertrainings, die sich entweder stiirker
an der Person des Lehrers oder der pidagogischen Situation orientieren, finden Wissens-
vermittlung, Fertigkeitstraining in Form sogenannten Microteachings (Training einzelner
Teilfertigkeiten), Fallanalysen (Analyse konkreter Situationen aus dem schulischen All-
tag) oder Methodentraining (Vermittlung iibergreifender Lehr- und Lernformen) statt. Kri-
tik gegen diese Programme richtet sich vor allem gegen ihre Realititsferne vom konkreten
beruflichen Alltag und mangelnde empirische Evaluation. Den Versuch einer solchen em-
pirischen Uberpriifung durch Untersuchung der Interaktionsprozesse in Volkshochschul-
kursen machte Siebert (1977). Siebert stellte kritisch fest, dafl die Kurse zu leiterzentriert
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waren, das heiBit, 79 Prozent aller untersuchten Kurse waren stofforientiert und nur 21 Pro-
zent am Gruppenprozef selbst orientiert.

Beispielhaft seien auch noch zwei aktuellere padagogische Interventionsansitze er-
wihnt: Auf der Basis neuerer sozial-kognitiver Forschung zur Selbstregulation und zum
Gesundheitsverhalten (z.B. Schwarzer, 1994, 1996; Schwarzer & Fuchs, 1996) entwik-
kelte Schwarzer (1997) ein ,,Trainingsprogramm zur Selbstfiihrung®, das aus vier Modu-
len (Umdenken, auf eigenes Konnen vertrauen, Abwigen und Verhalten steuern) besteht.
Didaktisch werden diese Module durch Auswahl von Beispielkompetenzen, die Elementa-
risierung des Ausgewihlten, den Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmer sowie Mikro-
didaktisierung vermittelt (Schwarzer, 1997).

Als weiterer aktuellerer Ansatz kann das unter dem Begriff der ,,Lebenstechnik® zu-
sammengefaite padagogische Curriculum von Peter Baltes (1993) genannt werden, des-
sen Zielsetzung eine effektivere Lebensplanung und Lebensbewiltigung ist. Auf der Basis
von Zielen des existentiellen und mutuellen Handelns definiert Peter Baltes das gute indi-
viduelle und gemeinsame Leben mit den Begriffen der ,Lebensstruktur (verschiedene
Lebensbereiche in einer Gesellschaft, die bestimmte Funktionen erfiillen) und des ,,Le-
benskonzeptes” (oder Zielsystem). Gemeinsames gutes Leben sei durch Selbstberatung
(Zielfindung, Analyse, Planung, Realisierung und Evaluation), Kommunizieren (durch
verschiedene Argumentationsformen, Modellernen und Konditionieren) sowie Produzie-
ren (im wirtschaftlichen Sinne) gekennzeichnet. Diese Begriffe faBt Peter Baltes (1993) zu
einer ,.kritischen Theorie des Alltags* zusammen.

Insgesamt weist der Stand der Erwachsenenbildung darauf hin, da} zwar das institutio-
nell organisierte Lernen Erwachsener und ihre Bildung einen betridchtlichen Umfang an-
genommen hat, jedoch die empirische Evaluation von Bildungsprogrammen in Form von
Anwendungsstudien noch iiberwiegend Liicken aufweist. Die neueren Interventionspro-
gramme basieren aber auf bereits empirisch gut gepriiften psychologischen Paradigmen,
die ihre Wirksamkeit in der Praxis vermuten lassen. Auch die genannten ilteren Verfahren,
die in der Erwachsenenbildung angewendet werden, stiitzen sich auf psychotherapeutische
Verfahren, deren Qualitit inzwischen immer haufiger bewertet wird (vgl. Grawe, 1992).

2.3.5 Zusammenfassung

Interventionsmethoden im Bereich der Pragmatik des Geistes (vgl. Tab. 2) bestehen mei-
stens aus der Diskussion und Simulation von Alltagsproblemen realer oder fiktiver Perso-
nen, die mit Hilfe theoretischer Grundlagen, Fragen, Fallbeispielaussagen und Riickmel-
dungen in der Gruppe zusétzlich stimuliert wird.

Dieser interaktionale und handlungsorientierte Interventionsansatz ist aus Griinden der
Lernerfahrung des erwachsenen Interventionsteilnehmers entstanden, der seine person-
liche Lebensgeschichte in den Lernprozef einbringt. Die Betonung liegt daher auf der Ak-
tivierung oder Stimulation von Denken und Handeln. Eine frontale und direktive Vermitt-
lung semantischer Inhalte wird aufgrund von Reaktanzproblemen vermieden. Die empi-
rische Evaluation der Methoden ist in vielen Fillen nicht gegeben, doch lassen sich
indirekt Hinweise auf ihre Wirksamkeit durch die empirisch untersuchten psycholo-
gischen Grundkonzepte erschlieBen, auf denen die Interventionen aufbauen.
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Tabelle 2: Tllustrativer Uberblick iiber Interventionsmethoden im Bereich der Pragmatik

des Geistes

Intervention Autor Jahr Ergebnis
Unterstiitzung postformalen Denkens
Vorlage, Begriindung und Diskussion Kitchener, Lynch, Fischer & Wood 1993 Ko Ex
prototypischer Aussagen reflexiver Urteils- Pr Po
stufen zu Lebensdilemmata alt jung
Reduktion von Egozentrismus
Schriftliche Vermittlung theoretischer Robins 1989 Pr Po
Grundlagen, Beispielaussagen und Mo-
dellernen anhand von Lebensdilemmata
Psychotherapie
Verhaltenstherapie Grawe 1992 Ko Ex
Gesprichspsychotherapie (Metaanalyse: 897 Studien) Pr Po
Psychoanalyse (von kurzer und mittlerer
Lénge)
Pddagogisch-psychologische Intervention .
Training der Selbstfithrung durch Auswahl  Schwarzer 1997
von Beispielkompetenzen, Elementarisie-
rung des Ausgewihlten, Fallbeispiele und
Mikrodidaktisierung
Training von ,,Lebenstechnik" durch Peter Baltes 1993
Selbstberatung (Zielfindung, Analyse, Pla-
nung, Realisierung, Evaluation), Kommu-
nikation (Argumentationsformen, Modell-
lernen, Konditionierung) und Produktion
Moralerziehung
Stimulierung moralischer Urteilsfihigkeit  Schlifii 1986 Pr Po
durch Dilemma-Diskussion in Kleingrup-  (Metaanalyse: 56 Studien) alt jung
pen und mit dem Lehrer, Rollenspiele, Fall-
darstellungen, Dias/Fiime
Erwachsenenbildung
Gruppendynamisches Training beruflicher ~ Schlottke & Wahl 1983
und/oder von Alltagskompetenz durch Wis- - g v o Hyper, Mandl, Wahl & Weinert 1981
sensvermittlung, Falldarstellungen, Verhal- ;
tenstraining (Rollenspiele, Microteaching), D#umling, Fengler, Nellessen & 1974
gegenseitige Unterstiitzung und Riickmel- ~ Svensson
dung durch die Gruppenmitglieder Rogers 1974b
Cohn 1970
Balint 1957
ProzeBanalyse kommunikativer Merkmale  Siebert 1977 St Gr

des Interaktionsprozesses zwischen Kurs-
leitern und Teilnehmern in Bildungsveran-
staltungen an deutschen Volkshochschulen

Ex = Experimentalgruppe (mit Intervention)
Ko = Kontrollgruppe (ohne Intervention)

Pr = Priitest
Po = Posttest

jung = Kinder/Jugendliche
alt = Erwachsene

St = Stofforientierung
Gr = Gruppenorientierung
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2.4 Implikationen fiir die Studie

Auf der Basis interventionsorientierter Forschung wird versucht, mit der empirischen Pro-
blematik des Begriffspaars ,,Kompetenz-Performanz umzugehen und latente Leistungs-
potentiale zu aktivieren und meBbar zu machen. Diesem Ansatz will auch die vorliegende
Studie im Rahmen der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne und der Aktivierung
weisheitsbezogenen Leistungspotentials folgen.

Bei der Suche nach einer dafiir geeigneten Interventionsmethode wurde deutlich, da
die Effizienz von Gedichtnis- und Losungsstrategien fiir Intelligenztestleistungen mit Ab-
stand am stirksten empirisch nachgewiesen wurde. In diesem Ausmaf gepriifte und effek-
tive Interventionen liegen im Bereich der Pragmatik des Geistes nicht vor. Am ehesten
geniigen noch die Interventionsmethoden zur Forderung postformaler, moralischer und
sozial-kognitiver Fihigkeiten sowie einige kognitiv-verhaltenstherapeutische Techniken
vergleichbaren wissenschaftlichen Evaluationskriterien.

Allerdings basiert das Konstrukt der Weisheit im Rahmen des Berliner Paradigmas
nicht auf Entwicklungsstufen (wie die postformalen und moralischen Denkansitze) und
auch nicht auf der personlichen Lebensbewiltigung (wie sie Gegenstand psychotherapeu-
tischer Interventionen ist). AuBerdem scheinen viele der genannten Interventionspro-
gramme zu viele semantische Vorgaben zu machen, als daf} sie dem Aktivierungsansatz
der vorliegenden Studie entsprechen konnten. Dieser Aktivierungsansatz scheint gerade
vor dem Hintergrund der Erkenntnisse der Erwachsenenbildung, die auf die hohe Wahr-
scheinlichkeit von Widerstinden im Falle inhaltsreicher Vermittlung erfahrungsbedingten
Wissens hinweisen, besonders wichtig zu sein. Auch sollte mit dem Aktivierungsansatz
Phinomenen wie ,,Mimikry* und der sozialen Erwiinschtheit vorgebeugt werden kénnen,
das heift der unreflektierten Wiedergabe vorgegebenen Materials, von dem man annimmt,
daB man es wiedergeben soll.

Auch die iibrigen Techniken, die iiberwiegend auf gruppendynamischen Diskussionen
iiber Lebensdilemmata und auf Rollenspielen basieren, unterscheiden sich von dem inten-
dierten Vorgehen in der vorliegenden Studie: Neben dem Problem, da} diese Techniken oft
zu wenig empirisch abgesichert sind, als daf} sie dieser Arbeit, die sich an wissenschaft-
lichen Kriterien orientiert, als Grundlage dienen konnten, stellen sie den sozialen Aus-
tausch in der Vordergrund und sind daher eher mit der vergangenen sozial-interaktiven
Weisheitsstudie vergleichbar. Der Ausgangspunkt der vorliegenden Studie war dagegen,
der sozialen Interaktion einen stirker internen kognitiven Zugang als Alternative gegen-
iiberzustellen. AuBerdem steht in den genannten Ansétzen die Selbsterfahrung im Vorder-
grund, um die es in der vorliegenden Untersuchung nicht geht.

Aus diesen Griinden scheiden die beschriebenen Interventionsmethoden im Berelch der
Pragmatik des Geistes, trotz ihres dhnlichen Interventionsgegenstandes mit dem Wert-
Relativismus in der vorliegenden Studie, vorliufig aus und es werden die kognitiven Stra-
tegien aus dem Bereich der Mechanik der Intelligenz in den Vordergrund geriickt.

Vergleicht man das Training von Gedéchtnisstrategien und Intelligenztestleistungen
miteinander, so erscheint letzteres aufgrund seiner padogogisch- und inhaltsorientierten
Durchfiihrung fiir die Unterstiitzung weisheitsbezogener Leistungen weniger geeignet zu
sein. Deren Anwendung wiirde ndmlich bedeuten, daB man weisheitsbezogene Losungs-
strategien und inhaltliche Antwortaspekte von Lebensproblemen verbal-semantisch ver-
mitteln miite, was, wie erwihnt, zu Widerstinden und Reaktanz fithren konnte. Abge-
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sehen davon konnte es in gewisser Hinsicht auch naiv sein, so etwas wie Weisheit in weni-
gen Interventionssitzungen lehren zu wollen.

Ubrig bleiben daher die hoch effizienten Gedéchtnisstrategien, besonders die Methode
der Orte, die dem Aktivierungsansatz der vorliegenden Studie am stirksten zu entsprechen
scheint: Die Methode der Orte bietet auf der Basis bildhafter Vorstellungen und deren Ver-
kniipfungen mit Abruf-Cues in erster Linie Aktivierungs- und Strukturierungshilfe fiir
Wissen und vermittelt dabei praktisch keinen semantischen Inhalt. Dagegen muf3 vorhan-
denes Wissenspotential genutzt werden, um die Methode anzuwenden. Im vorliegenden
Fall bedeutet das, dal der erwachsene Teilnehmer auf sein eigenes weisheitsbezogenes
Leistungspotential zuriickgreifen muB, das ihm durch die Gedichtnisstrategie nur leichter
zuginglich und verfiigbar gemacht wird.

Vor diesem Hintergrund wird die Methode der Orte als Basis fiir die Entwicklung einer
Intervention in der vorliegenden Studie ausgewihlt. Die zentrale Frage lautet, ob und wie
diese Gedichtnisstrategie, die zu so enormen Steigerungen der Leistungen beim Wissens-
abruf von jiingeren und ilteren Erwachsenen im Bereich der Mechanik der Intelligenz fiih-
ren konnte, ihre Effizienz auch im Bereich der Pragmatik des Geistes am Beispiel von
Weisheit beweisen kann. Dieser Frage wird in der vorliegenden Untersuchung nachgegan-
gen, indem eine Adaptation der Methode der Orte im Hinblick auf die Abruferleichterung
bedeutungsvollen, komplexen weisheitsbezogenen Wissens und Urteilens durchgefiihrt
wird. Um diese erstmalige Adaptation so prizise und effizient wie moglich zu gestalten,
wurde entschieden, sich zunichst auf eines der fiinf Weisheitskriterien zu konzentrieren.
Ausgewihlt wurde dafiir das Kriterium Wert-Relativismus, das als Gegenstand der Inter-
vention Thema des folgenden Kapitel 3 ist.
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Kapitel 3
Der Interventionsgegenstand: Wert-Relativismus und
verwandte Konzepte

Als Gegenstand, der mit der zu entwickelnden Intervention in Form einer wissensaktivie-
renden Gedichtnisstrategie gefordert werden soll, wird das Weisheitskriterium Wert-
Relativismus (Toleranz und gemiBigter Pluralismus) ausgewdhlt. Diesem Gegenstand ist
das vorliegende Kapitel gewidmet. Folgende Argumente lagen der Auswahl dieses Weis-
heitskriteriums zugrunde:

Erstens ist der Wert-Relativismus als weisheitsbezogenes Metakriterium weniger breit
angelegt und daher besser abgrenzbar und praziser aktivierbar als die beiden Basiskrite-
rien Fakten- und Strategiewissen. Zweitens kann auf diesem Kriterium von einer gewissen
Steigerungsmoglichkeit ausgegangen werden, da die Werte in den vergangenen Weisheits-
studien unter Standardbedingungen relativ niedrig ausfielen, das heif3t im Vergleich zu den
Basiskriterien mit durchschnittlichen Werten zwischen 4 und 5 nur den Punkt 3 auf der
7-Punkte-Skala erreichten (vgl. z.B. Staudinger & Baltes, 1996b). Obwohl diese beiden
Argumente in #hnlicher Weise fiir die anderen Metakriterien (Lifespan-Kontextualismus
und UngewiBheit) zutreffen, stellt es doch eine besondere Herausforderung dar, wert-
relativierendes Denken und Urteilen zu aktivieren. SchlieBlich ist die dem Wert-Relativis-
mus inhédrente Toleranz anderer Menschen, Gesellschaften und Kulturen etwas, was jede
Gemeinschaft fiir ihr Uberleben braucht.

Entsprechend wird der Relativismus im folgenden zunéchst etwas allgemeiner einge-
fiihrt, indem auf seine philosophischen bzw. kulturanthropologischen, ontogenetischen
und sozial-kognitiven Aspekte hingewiesen wird. Erst am Ende des Kapitels wird schlieB-
lich die spezifische Definition des Weisheitskriteriums Wert-Relativismus und deren Quer-
verbindungen zu den anderen Konzepten betrachtet. Ziel dieses relativ breiten Uberblicks
ist es, den Relativismus in seinen zentralen Aspekten zu analysieren und die Intervention
so gut wie moglich darauf abzustimmen. Ein zweites Ziel ist es, solche Personenvariablen
zu identifizieren, von denen inhaltliche Beziehungen zu dem Weisheitskriterium Wert-
Relativismus vermutet werden und die daher die Wirksamkeit der zu entwickelnden Inter-
vention beeinflussen bzw. moderieren konnten.

3.1 Philosophische und kulturanthropologische Uberlegungen zum Relativismus

In der Enzyklop4die ,.International Encyclopedia of the Social Sciences* (herausgegeben
von Sills, 1968) wird der Begriff ,,Relativismus* unter Abhandlungen zur Kultur erldutert.
Eine Kultur besteht nach der strukturtheoretischen Auffassung von Kroeber und Kluck-
hohn (1952) aus expliziten und impliziten Strukturen, die fiir und durch Verhalten ent-
stehen, das erworben und durch Symbole weitergegeben wird. Diese Strukturen stellen
charakteristische Errungenschaften menschlicher Gruppen einschlieBlich ihrer Verkorpe-
rung in Artefakten dar. Der essentielle Kern von Kultur besteht aus traditionellen (z.B.
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historisch hergeleiteten und selegierten) Vorstellungen sowie ihren dazugehorigen Werten.
Kulturelle Systeme konnen einerseits als Produkte von Handlung, andererseits als die wei-
tere Handlungen bedingenden Elemente betrachtet werden (Kroeber & Kluckhohn, 1952).

Kroeber (1952) tibernahm den von Spencer geprigten Begriff des ,,.Superorgans® und
wandte ihn auf Kultur und die Ebene sozialer Phinomene an. Kultur wurde als eine Entitit
,,Sui generis* betrachtet, als ein in sich geschlossenes System, das seinen eigenen evolutio-
niren Gesetzen unterliegt. White (1949, 1959) setzte Kroebers Theorie unter dem Namen
»Kulturologie* fort.

Kulturelle Strukturen kénnen Kulturanthropologen zufolge als etwas aus menschlicher
Kreativitit ,,Hervorgebrachtes” betrachtet werden, das die Grenzen der Biologie und der
natiirlichen Umwelt tiberschreitet. Die einfachsten Strukturen sind die expliziten und mehr
oder weniger objektiven Strukturen von Verhalten, die sich zum Beispiel in Sitten der
Kleidung, Nahrung, Arbeit, Anrede und in Artefakten manifestieren. Mit kulturellen Arte-
fakten sind durch menschliches Konnen geschaffene Kunsterzeugnisse gemeint. Sie um-
fassen im weitesten Sinne alle menschlichen Produktionen (ideell oder materiell) oder
Spuren, die menschliches Verhalten in der Umwelt hinterldflt, soweit sie sich nicht auf
natiirliche Stoffwechselprozesse reduzieren lassen. Danach beziehen sich Artefakte neben
materiellen Erzeugnissen auch auf komplexere Strukturen der sozialen, politischen und
okonomischen Organisation und der Systeme der Religion, Sprache, Gesetze, Philosophie,
Wissenschaft und Kunst. Es werden primére Basisstrukturen, die sich liber mehrere tau-
send Jahre gehalten haben (wie das Alphabet, die Pflug-Landwirtschaft, der Monotheis-
mus) von sekundiren Mustern (wie formale soziale Organisationen, Denksysteme usw.),
die instabiler und vielfdltiger sind, unterschieden. Dariiber hinaus existieren Strukturen,
die spezifisch fiir bestimmte Kulturen sind und auch psychologische Korrelate mit Person-
lichkeitstraits aufweisen (vgl. Cole, 1990, 1996; D’Andrade, 1984; Kroeber, 1952;
Kroeber & Kluckhohn, 1952; Singer, 1968).

Der kulturelle Relativismus wird in der genannten Enzyklopé4die (1) als eine Theorie
und Philosophie des kulturellen Determinismus und der kulturellen Realitit, (2) als Leit-
faden bei der Evaluation von Wertesystemen und (3) als eine Forschungsmethode in der
Ethnologie und sozialen Anthropologie beschrieben (Singer, 1968). Was mit diesen drei
Aspekten des Relativismus gemeint ist, soll im folgenden kurz dargelegt werden.

(1) Die theoretische und philosophische Verankerung des Relativismus kann als eine
kontroverse Doktrin verstanden werden, die in der Mitte des 20. Jahrhunderts ihren
Hohepunkt fand. Nach Cassirers ,,spiritueller Anthropologie® (Cassirer, 1956), die von
Herskovits (1948) fortgefiihrt wurde, lebt der Mensch in einem symbolischen Universum
seiner eigenen Schopfung, in dem es keine andere Realitét als die der symbolischen For-
men kulturellen Ursprungs gibt. Cassirers Philosophie der symbolischen Formen basierte
grundsitzlich auf dem Postulat menschlicher Freiheit und Kreativitit. Die physikalische
Umwelt wird stets durch den Blickwinkel der Kultur wahrgenommen, das heiit, Zeit,
Distanz, Gewicht, GréBe und andere ,,Realititen* werden durch die Konventionen von
Gruppen vermittelt. Jegliche menschliche Erfahrung ist danach kulturell vermittelt, das
heiflt, alle kulturellen Urteile, Wahrnehmungen und Bewertungen sind eine Funktion von
und relativ zu einem gegebenen kulturelien System. Durch kulturvergleichende Beobach-
tungen konnen Menschen jedoch ethnozentrische Grenzen iberschreiten und bis zu
einem gewissen Grade in einer gemeinsamen Realitit leben (z.B. Herskovits, 1948, 1955;
Mead, 1963).
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(2) Dem Relativismus wird bei der Validierung und Evaluation von Werten zentrale Be-
deutung zugewiesen. Das Konzept des Wertes als ein Objekt von Interesse stammt ur-
spriinglich von dem amerikanischen Philosophen Perry (1954) und wurde von Radcliff-
Brown (1961) zu einer Definition des ,,s0zialen Wertes* als Objekt gemeinsamen Interes-
ses erweitert. Der soziale Wert wird als wechselseitige Anpassung der Interessen von
Menschen betrachtet. Interessen und Werte sind danach korrelative Begriffe, die zu den
beiden Seiten einer asymmetrischen Relation gehoren und als Determinanten sozialer Be-
ziehungen und sozialer Strukturen betrachtet werden.

Der kulturelle Relativismus geht davon aus, dafi alle Werte Produkte ihrer Kultur sind
und die Interessen ihrer Gesellschaft reflektieren. Die Grundannahme des soziologischen
Determinismus sowie des Relativismus ist, daB eine Gesellschaft eine sich selbst formie-
rende und erkldrende Realitét ist, durch die simtliche Werte des kulturellen Lebens histo-
risch begriindet werden. Werturteile seien subjektiven Ursprungs und relativ zu den Emo-
tionen eines Individuums (vgl. Durkheim, 1950; Westermarck, 1932).

Relativisten nehmen an, daBl Werte nur {iber eine auf ihren speziellen kulturellen Kon-
text beschrinkte Validitat verfiigen und es kein universell akzeptiertes Kriterium gibt, mit
dem man die Werte vergleichen konnte. Zwar gebe es innerhalb einer Kultur eine be-
grenzte Anzahl universeller Werte (wie Normen, was einen ,guten” Menschen oder
Schonheit ausmacht, was Wahrheit ist usw.), jedoch seien die Kriterien zur Bewertung und
Abgrenzung des Inhalts dieser Werte je nach Kultur unterschiedlich definiert. Danach
gebe es keine absoluten Normen, die fiir alle Kulturen gelten, was jedoch von Anthropolo-
gen wie Malinowski (1944), Linton (1936), Kluckhohn (1954) und Redfield (1962) in
Frage gestellt wird. Diese gehen von einigen Grundwerten aus, die in allen Kulturen
gleich sind und bei denen Unterschiede nur durch ihre relative Bedeutung und im Grad
ihrer Anwendung bestehen. Es wird von einem gemeinsamen Kern kultureller Werte aus-
gegangen, der auf universelle Funktionen bestimmter Handlungen zuriickzufiihren ist, die
menschliche Bediirfnisse und Ziele erfiillen. Dabei handelt es sich um universelle Bediirf-
nisse biologischer Abstammung, die allen Gesellschaften gemeinsam sind und das Verhal-
ten ihrer Mitglieder regulieren (z.B. Vermeidung von Gewalt, Miflbrauch oder Inzest,
Rechte und Pflichten in der Ehe usw.; vgl. Bidney, 1968; Cole, 1990; Shweder, 1991).

Trotz kultureller Vielfalt wird danach nicht von einem unbegrenzten Relativismus aus-
gegangen. Mandelbaum (1979) unterscheidet solche Einschriinkungen in drei Formen des
Relativismus, in denen begrenzende Kontexte in einer immer breiteren, intersubjektiven
Perspektive betrachtet werden: den subjektiven, den objektiven und den konzeptuellen Re-
lativismus. Der subjektive Relativismus wird durch das Individuum beschrinkt, das auf
der Basis der Interaktion mit der Umwelt sowie sozialer Vertrige und moralischer Rechte
autonome, eigenverantwortliche, selbstkonsistente und konsequenzorientierte Entschei-
dungen, Bewertungen und Handlungen vornimmt. Der objektive Relativismus wird zu-
sitzlich durch universelle Kriterien begrenzt, die auf dem evaluativen Kontext der exter-
nalen objektiven Realitit basieren. Bewertungen werden daran gemessen, ob sie ,,bessere®
oder ,,schlechtere” Annidherungen an die Realitiit darstellen. Der konzeptuelle Relativis-
mus findet Einschrankung durch Bezugsrahmen, die kulturellen Ideologien und histo-
rischen Kategorien entsprechen, die durch das Denken von Menschen entstanden sind und
kritisch als rational oder irrational betrachtet werden konnen (Mandelbaum, 1979).

Ein weiterer Aspekt ist die Praskription von Toleranz als die Haupttugend der Relativi-
sten, die auf die Annahme der Gleichheit von Wertesystemen zuriickgefiihrt wird. Tole-
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ranz bezeichnet eine humanitire Einstellung, mit der Normen und Werte anderer toleriert,
das heif3t akzeptiert und hingenommen werden. Sie schafft die Voraussetzung fiir ein fried-
liches Austragen von Konflikten. Eine pluralistische Gesellschaft, in der eine Vielzahl un-
tereinander in Konkurrenz stehender Interessengruppen, Organisationen, sozialer Teil-
bereiche usw. existieren, wird ohne Toleranz als nicht funktionsfihig betrachtet. Sie wird
in freiheitlichen Demokratien als fundamentale Voraussetzung fiir die freie, rational ver-
fahrende demokratische Willensbildung beschrieben (z.B. Topitsch & Vogel, 1983).

Intoleranz dagegen wird als Produkt ethnozentrischer unkritischer Vorurteile betrachtet,
die von der absoluten Validitit der eigenen kulturellen Werte ausgehen. Dabei wird ange-
nommen, daf} nur die eigene ethnische Gesellschaft liber die wahren Werte verfiigt und an-
dersartige Werte werden herabgewiirdigt. Repressionen von Andersdenkenden, Diskrimi-
nierung, Rassismus und extremer Nationalismus stellen die gefiahrlichen, heimtiickischen
Seiten des Ethnozentrismus dar. Als einziges Gegenmittel gegen ethnozentrische Vor-
urteile und zur Uberschreitung der Grenzen kultureller Konditionierung wird Vergleichs-
wissen zwischen der eigenen Kultur und anderen Kulturen betrachtet. Dieses Wissen kann
durch empirische Beobachtungen unterschiedlichen kulturellen Verhaltens erworben wer-
den (z.B. Bidney, 1968; Topitsch & Vogel, 1983). Dies leitet zu dem dritten Aspekt des
Relativismus iiber.

(3) Der Relativismus kann als eine Forschungsmethode bezeichnet werden, mit der so-
ziale und kulturelle Phinomene wissenschaftlich beobachtet und beschrieben werden — im
Idealfall aus der Perspektive der Mitglieder der untersuchten Kultur. Der Ethnologe solle
dabei dazu fihig sein, seine eigenen kulturellen Bedingungen und Werte zeitweise zu eli-
minieren und die subjektiven ethnozentrischen Einstellungen und die Mentalitéit der Mit-
glieder der anderen Kultur zu iibernehmen. Dies erfordere ein Mafl an Imagination und
Empathie auf seiten des Beobachters, das es ihm erméglicht, andere so zu sehen, wie sie
sich selbst sehen bzw. wie sie sich wiinschen wiirden, daB man sie sieht. Der Ethnologe
oder Anthropologe interpretiert beobachtete Vorgédnge aus der Sicht seiner Versuchsperso-
nen, was meistens dazu fiihrt, daB er selbst Teil der untersuchten Institutionen wird, um
ein ,,Gefiihl“ fiir die beobachteten Emotionen und Verhaltensweisen ihrer Mitglieder zu
bekommen. Es werden ethnographische Darstellungen, Erzihlungen, typische AuBerun-
gen und Merkmale von Folklore und Ritualen gesammelt, insofern sie Ideologien reflek-
tieren. AuBerdem werden Artefakte einer Kultur in Relation zu ihren Institutionen unter-
sucht und es wird versucht, herauszufinden, welche Funktionen bestimmte Objekte oder
Handlungen in der entsprechenden Gesellschaft erfiillen (Bidney, 1968; Shweder, 1991).

Zusammengefafit kann der kulturelle Relativismus als ein Ideal der liberalen und plura-
listischen Kultur betrachtet werden, die tolerant gegeniiber allen anderen Kulturen ist. In
seiner idealen Auspragung ermoglicht er Harmonie zwischen den Kulturen, die ihre Ko-
existenz in einer pluralistischen kulturellen Welt ermdglicht. Das Entsetzen des Zweiten
Weltkriegs mit seiner ganzen Brutalitdt hat mit zu diesem romantischen kulturellen Opti-
mismus beigetragen und findet bei kulturellen und politischen Krisen und Konflikten Be-
riicksichtigung (vgl. Bidney, 1968).
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3.2 Psychologische Korrelate des Relativismus

Vor diesem allgemeinen kulturanthropologischen Hintergrund soll auf psychologische
Konstrukte eingegangen werden, von denen ein negativer oder positiver Sinnzusammen-
hang mit dem Relativismus angenommen werden kann. Zunichst wird beschrieben, wie
sich die Ontogenese von Perspektiveniibernahme, moralischen Urteilens und postformalen
Denkens vorstellen 1:dBt, die zu relativierendem Denken fiihrt. AnschlieBend wird es um
mit dem Relativismus verwandte sozial-kognitive Konzepte gehen, die auf unterschied-
liche psychologische Forschungstraditionen zuriickgehen. Am Ende des Kapitels wird das
Weisheitskriterium Wert-Relativismus vorgestellt, so wie es im Rahmen des Berliner
Weisheitsparadigmas entwickelt wurde und Gegenstand der zu entwickelnden Interven-
tion in der vorliegenden Studie ist.

3.2.1 Ontogenetische Modelle

Ist der Mensch von Geburt an dazu fihig, die Perspektive eines anderen Menschen zu
iibernehmen, oder kann er Dinge zunéchst nur aus seiner eigenen Sicht wahrnehmen und
entwickelt sich die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme erst iiber kognitive Reifepro-
zesse und umweltbezogene Erfahrungen? In den folgenden Abschnitten wird die Onto-
genese von Perspektiveniibernahme im Kindes- und Jugendalter beschrieben, wie sie von
bedeutenden Entwicklungspsychologen wie Piaget und Kohlberg untersucht wurde. Fort-
gesetzt wurden diese Entwicklungstheorien von den sogenannten ,,Neo-Piagetanern®, die
sie fiir das Erwachsenenaiter mit Hilfe sogenannter postformaler Entwicklungsstufen-
modelle beschreiben.

3.2.1.1 Der kindliche und der jugendliche Egozentrismus

Piaget (1896-1980) hat vor dem Hintergrund umfangreicher und grundiegender For-
schungsarbeiten mit Kindern einen strukturgenetischen Ansatz fiir die Entwicklung von
Denk- und Erkenntnisprozessen beschrieben. Die geistige Entwicklung vollzieht sich nach
Piaget in vier Hauptstadien: dem ersten Stadium der sensumotorischen Entwicklung, dem
zweiten Stadium des voroperatorischen, anschaulichen Denkens, dem dritten Stadium der
konkreten Operation und dem vierten Stadium der formalen Operation (Piaget, 1975;
Piaget & Inhelder, 1987).

Eine Abwendung vom kindlichen Egozentrismus hin zur Wahrnehmung unterschied-
licher Perspektiven weist Piaget primér dem zweiten Stadium, dem voroperatorischen an-
schaulichen Denken zu, das zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr beginnt. In die-
sem Stadium finden Assimilationen, das heifit die Aufnahme von Gegensténden in ein gei-
stiges Schema, statt. Es handelt sich jedoch vielfach noch um fehlerhafte Assimilationen,
die durch animistische Deutungen (unbelebte Gegenstéinde werden als belebt betrachtet)
und finalistische Erkldrungen (die Existenz von Erscheinungen wird aus ihrem Zweck er-
kldrt) zustande kommen. Es findet eine Zentrierung auf einen oder wenige Aspekte statt,
die Piaget als fehlende Flexibilitdt des Denkens und als egozentrisch bezeichnet. Er ver-
wendet den Begriff des Egozentrismus vielfaltig, das heifft zur Bezeichnung der Unfihig-
keit, sich in die Rolle eines anderen hineinzuversetzen, den Blickwinkel eines anderen ein-
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zunehmen oder die eigene aktuelle Sichtweise als eine unter mehreren Moglichkeiten zu
begreifen (vgl. Montada, 1995a; Piaget, 1975).

Mit Hilfe des klassischen Drei-Berge-Versuchs versuchte Piaget die egozentrische
Wahrnehmung des Kindes nachzuweisen. In diesem Experiment wird bis zu vierjéhrigen
Kindern ein plastisches Modell von drei Bergen vorgelegt, die sich deutlich unterscheiden.
Zunichst wird das Kind dazu aufgefordert, zu bestimmen, welche Ansicht es von seiner
Position aus von den drei Bergen hat. Anschliefend wird das Kind danach gefragt, wie die
Berge aus der Sicht eines Betrachters aussehen, der das Bergemodell von einer anderen
Position aus betrachtet. Ein haufig replizierter Befund ist, dal die Mehrzahl der Kinder die
aktuelle eigene Sicht der drei Berge angibt, auch wenn die Kinder zwischenzeitlich zu an-
deren Positionen gefiithrt und dazu aufgefordert wurden, die Ansicht der Berge von dort
aus zu beschreiben (z.B. Montada, 1995a; Piaget & Inhelder, 1987). Replikationsversuche
anderer Entwicklungspsychologen konnten allerdings durch Faktoren wie die Vorgabe von
Orientierungshilfen, Manipulation der Vertrautheit der Umgebung (z.B. Acredolo, 1977),
oder die aktive Interaktion mit der Umgebung (Weatherford & Cohen, 1980) weniger Feh-
ler bei der Perspektivenbeschreibung nachweisen. Danach wird der Egozentrismus des
vierjdhrigen Kindes in dem AusmaB, in dem Piaget ihn annahm, relativiert.

Neben der visuell-riumlichen Perspektiveniibernahme, wie sie von Piaget im Rahmen
des Drei-Berge-Versuchs beschrieben wurde, haben andere Entwicklungsforscher auch
konzeptuelle und affektive Perspektiveniibernahme bei Kindern untersucht. Konzeptuelle
Perspektiveniibernahme bezeichnet das Verstindnis fiir die Gesamtsituation einer ande-
ren Person. Zur Messung konzeptueller Perspektiveniibernahme entwickelten Flavell und
Kollegen (1968) das sogenannte ,,Paradigma der privilegierten Information®, bei dem die
Aufgabe des Kindes darin besteht, eine Geschichte aus der Fremdperspektive einer ande-
ren Person zu erzihlen (Flavell u.a., 1968; Miller, Kessel & Flavell, 1970), die nur Teile
der Geschichte kennt, wodurch deren Inhalt verdndert wird. Dieses Paradigma wird ge-
genwirtig in der sogenannten Theory of Mind-Forschung (z.B. Perner & Wimmer, 1988;
Wimmer, Hogrefe & Perner, 1988) untersucht, die sich mit der Entwicklung der Fihig-
keit zur Perspektiveniibernahme beschiftigt und fiir diese Fihigkeit neben Umweltein-
fliissen (wie z.B. Erziehungsstil) ein bestimmtes Modul im Gehirn annimmt, das auti-
stischen sowie Kindern unter drei Jahren zu fehlen scheint. Das Hauptergebnis ist, dafl
erst dltere, gesunde Kinder, spétestens mit etwa neun Jahren, dazu fahig sind, die Per-
spektive der anderen Person ohne zusitzliche Hilfe zu iibernehmen. Untersuchungen zur
affektiven Perspektiveniibernahme zeigten, daBl Kinder die Gefiihle anderer erkennen
konnen, allerdings nur dann, wenn es sich um Gefiihle handelt, die sie selbst in dieser
Situation erleben wiirden bzw. schon einmal erlebt haben (Borke, 1971; Chandler &
Greenspan, 1972).

Wie wird der kindliche Egozentrismus grundsatzlich iiberwunden? Das Grundprinzip
der Entwicklung bildet nach Piaget das Ungleichgewicht oder Disédquilibrium mit Prozes-
sen der Assimilation und der Akkommodation: Das Denken des Kindes fiihrt stindig zu
Widerspriichen zwischen Vorstellung und Realitét, deren BewuBtwerden (besonders ge-
fordert durch den sozialen Austausch mit Peers) zu einer Reorganisation der voroperato-
rischen Schemata zwingt (vgl. Montada, 1995a; Piaget, 1975; Piaget & Inhelder, 1987).

Neben dem kindlichen wird auch der jugendliche Egozentrismus diskutiert (z.B.
Elkind, 1967, 1974). Diese Form des Egozentrismus orientiert sich weniger an geistig-
intellektuellen Voraussetzungen als an der Bewiltigung der zentralen Entwicklungsauf-
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gabe der Identititsfindung und Ausbildung des Selbstkonzeptes im Jugendalter (vgl.
Erikson, 1968). Dies kann zu erhthter Selbstaufmerksamkeit und Beschiftigung mit sich
selbst fithren (Elkind, 1967; Lapsley & Murphy, 1985). Dem kindlichen und jugendlichen
Egozentrismus werden neben negativen auch adaptive Effekte fiir die Entwicklung zuge-
schrieben: Die Konzentration auf das Selbst macht die Welt fiir das Kind zunichst iiber-
schaubarer und kann beim Jugendlichen ein Risikoverhalten ermoglichen, das ein Experi-
mentieren mit neuen, alternativen Sichtweisen und Ideen wahrscheinlicher macht
(Bjorklund & Green, 1992).

3.2.1.2 Moralisches Urteilen

In besonders spezifischer Weise wurde die Entwicklung von Perspektiveniibernahme und
relativierendem Denken in der Moralpsychologie beschrieben. Diese stiitzt sich grund-
legend auf Kohlberg (1927-1987), der die Grundgedanken Piagets zur Genese von Struk-
turen auf den Bereich der Moral anwandte und eine Stufentheorie der Entwicklung mora-
lischen Urteilens entwarf. Das Stufenmodell beschreibt die Entwicklung von egozen-
trischen hin zu universalistischen Begriindungen moralischer Urteile, wobei mit jeder
neuen Stufe eine immer umfassendere Beriicksichtigung der Perspektiven der Umwelt
bzw. Gesellschaft stattfindet (Kohlberg, 1974, 1981, 1984).

Kohlberg ging von sechs Stadien der Entwicklung aus, die aus jeweils drei Niveaus
(mit je zwei Stufen) bestehen: dem vormoralischen, dem konventionell-konformistischen
und dem postkonventionellen Niveau. Auf dem vormoralischen Niveau werden ,,mora-
lische Entscheidungen entweder durch drohende Strafen und méchtige Autoritéiten oder
mit eigenen Interessen begriindet. Auf dem konventionellen Niveau herrscht eine Tendenz
zur Erhaltung wichtiger Sozialbeziehungen vor, die zunéchst auf persénlich bekannte Per-
sonen beschrinkt sind, dann aber auf iibergreifende Systeme mit gesellschaftlichen Rech-
ten und Pflichten erweitert werden. Auf dem postkonventionellen Niveau wird schlieB8lich
erkannt, da Systeme in ihrer gegebenen Form nicht umwandelbar sind und sie werden
nicht mehr als fraglos richtig und verteidigenswert angesehen. Es wird versucht, Prinzi-
pien und Werte zu definieren, die unabhéngig von der Autoritit einzelner Gruppen oder
Personen sowie der eigenen Identifizierung mit diesen sind. Das System wird zunichst als
Gesellschaftsvertrag verstanden, der prinzipiell vereinbar ist und der auf demokratischen
Entscheidungen basiert. Auf der hochsten Stufe dieses Niveaus wird versucht, allgemein-
giiltige ethische Prinzipien zu finden. Der Egozentrismus wird auf dem postkonventionel-
len Niveau grundsitzlich iiberwunden (Kohlberg, 1974, 1981, 1984).

Derartige Begriindungen normativer Urteile untersuchte Kohlberg mit Hilfe mora-
lischer Dilemmata, die den Konflikt zwischen zwei moralischen Normen darstellen (z.B.
das sogenannte Heinz- oder Sterbehilfe-Dilemma). Der Entwicklungsverlauf des mora-
lischen Urteils zwischen dem 10. und 16. Lebensjahr beschreibt den Ubergang vom
vormoralischen bis hin zum postkonventionellen Niveau (allerdings wird die hochste
Stufe 6 empirisch kaum nachgewiesen; Kohlberg, 1974, 1981, 1984).

Die Untersuchungen von Kohlberg haben viele Forschungsarbeiten angeregt (vgl. z.B.
Eckensberger & Silbereisen, 1980; Levine, Kohlberg & Hewer, 1985; Montada, 1995b;
Oser & Althof, 1992; Portele, 1978). Andere Moralpsychologen wie zum Beispiel Gilligan
(1977) betonten die ,,Moral der Fiirsorge* und stellten sie dem Gerechtigkeitsdenken
Kohlbergs als andere, weibliche Stimme gegeniiber.
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3.2.1.3 Postformales Denken

Eine Forschungstradition, die einerseits auf der strukturgenetischen Entwicklungstheorie
von Piaget aufbaut und sie weiterfiihrt, andererseits die htheren moralischen Entwick-
lungsstufen von Kohlberg reflektiert, wird als postformaler oder Neo-Piagetscher Ansatz
bezeichnet. Arbeiten in dieser Tradition beschiftigen sich mit geistigem Wachstum nach
dem (friihen) Jugendalter, das heiBlt mit der Entwicklung der Intelligenz im (spéten Ju-
gend- und) Erwachsenenalter. Diese Ansitze beschreiben epistemologische Denkprozesse,
das heifit die Art und Weise, wie Menschen iiber Lebensprobleme oder -dilemmata nach-
denken. Auf den héheren Denkniveaus spiegelt sich relativierendes Denken darin wider,
daBl die Wahrnehmung und Integration des Selbst mit anderen Perspektiven gelingt und
alternative affektive und kognitive Aspekte von Losungen und Entscheidungen einbezo-
gen und aufeinander abgestimmt werden konnen. Diese Integration und Organisation ver-
schiedener Sichtweisen und kontroverser Bezichungen (bezogen auf das Selbst, andere
Menschen, Gruppen und Gesellschaften) wird auch als dialektisches, autonomes oder
transzendentales Denkniveau bezeichnet (z.B. Arlin, 1984; Basseches, 1980; Blanchard-
Fields, 1986; Commons, Richards & Armon, 1984; Kitchener & King, 1981; Kramer &
Woodruff, 1986; Kuhn, Pennington & Leadbeater, 1983; Labouvie-Vief, 1982; Pascual-
Leone, 1983; Perry, 1970; Riegel, 1973).

Innerhalb dieser Ansitze liegt die Betonung entweder auf sogenanntem (1) dialektischen
(z.B. Basseches, 1980, 1984), (2) relativistischen (z.B. Kuhn, Pennington & Leadbeater,
1983) oder (3) komplementiren Denken (z.B. Oser & Reich, 1987). Den Ansitzen ist ge-
meinsam, daB die héheren Denkstufen Relativismus und Perspektiveniibernahme reflektie-
ren. Empirische Versuche, die postulierten Entwicklungsstufen nachzuweisen, stiitzen sich
— wenn auch insgesamt noch relativ rar (vgl. z.B. van der Maas & Molenaar, 1992) — auf In-
terviews, in denen fiktive Lebensdilemmata zur Diskussion vorgelegt werden. Die Dilem-
mata stellen meist einen oder mehrere kontroverse Standpunkte (These und Antithese) zu
Fragen aus verschiedenen Lebensbereichen dar (z.B. ob chemische Zusitze in der Nahrung
Krebs erregen konnen, ob sich das Leistungsniveau eines Konzertpianisten primér durch
Talent oder Ubung erkliren 14Bt, ob eine ungewollte Schwangerschaft abgebrochen werden
sollte oder nicht usw.). In Anlehnung an Kohlberg wird angenommen, daf durch die An-
worten auf die Lebensdilemmata und deren Begriindungen das entsprechende Denkniveau
erfaBt werden kann. Einige zentrale Arbeiten der drei genannten Ansitze werden im folgen-
den exemplarisch vorgestellt.

(1) Als Pionierarbeit des dialektischen Denkansatzes ist die Darstellung von Riegel
(1973) zu nennen. Nach Riegel bilden dialektische Prozesse die Grundlage von allen von
Piaget genannten Entwicklungsstufen, da sich der Mechanismus der Verinderung von
einer Stufe zur nichsten durch Widerspruch und deren Losung vollzieht. Jedoch ist der Er-
wachsene in der postulierten fiinften Entwicklungsphase dazu fihig, iiber diese Dialektik
zu reflektieren. Der dialektisch denkende Erwachsene erkennt die inhdrent wechselhafte
und widerspriichliche Natur der Realitiit, die Subjektivitit von Wissen sowie die Spannun-
gen, die zwischen verschiedenen Organisationsebenen (z.B. soziokulturell und individu-
ell-psychologisch) auftreten, um langfristige Transformationen zu erreichen (Riegel,
1973). Als weitere grundlegende Arbeit zum dialektischen Denken ist die von Basseches
(1980) zu nennen, in der dialektisches Denken als entwicklungsbezogene Transformation
definiert wird, die durch interagierende Beziehungen entsteht. Den dialektischen Sche-
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mata geht das sogenannte universalistisch-formale und relativistische Denken voran
(Basseches, 1980).

In dhnlicher Weise postulierten Labouvie-Vief (1982) und Pascual-Leone (1983) dia-
lektische Denkstufen. Labouvie-Vief ging von drei Stadien der Entwicklung von Intelli-
genz aus (intrasystemisches, intersystemisches und autonomes Stadium): Wihrend das
intrasystemische Stadium noch von absolutistischem Denken, das heifit von einem Fest-
halten an Autorititen und nur einer moglichen richtigen Losung geprigt und die Rolle des
Selbst unsicher ist, zeigt sich im intersystemischen Stadium bereits ein kontextueller Rela-
tivismus. Im autonomen Stadium findet eine Verschiebung von der Logik formaler
Systeme hin zur Logik selbstregulativer Systeme statt, die sowohl das Selbst, als auch an-
dere Personen und deren Gedanken und Verhaltensweisen umfassen, auf deren Basis sich
das Individuum die Wahrheit selbst konstruiert. Nach Labouvie-Vief wird damit erst im
Erwachsenenalter der zweigeteilte Gebrauch der Logik der Jugend iiberwunden und eine
objektive Integration multipler Systeme erreicht. Uber Prozesse der Disorganisation und
Inkonsistenz wird schlieBlich erkannt, daB das Selbst nur eine Dimension von vielen ist
(Labouvie-Vief, 1982).

Pascual-Leone (1983) beschreibt eine Theorie der Entwicklung im Erwachsenenalter,
in der anhand altersbedingter Verdnderungen bzw. Verluste in den organismischen Res-
sourcen nach Erkldrungen fiir das Auftreten neuer Denkniveaus gesucht wird. Organis-
mische Ressourcen bezeichnet er als ,,stille Operatoren®, die er mit Basisprozessen der
Mechanik der Intelligenz gleichsetzt und von denen er eine Abnahme im héheren Erwach-
senenalter annimmt. Diese Defizite sind es aber gerade, die nach Pascual-Leone zu neuem
Wachstum und zur Autonomie des Selbst fiihren. Es werden vier Entwicklungsprozesse
postuliert, in denen sich Affekte zunehmend differenzieren und koordinieren, dialektische
Operationen auftreten, Widerspriiche zwischen Selbstschemata zugelassen werden und
schlieBlich dialektisches Denken entsteht (Pascual-Leone, 1983).

(2) Die relativistischen Ansidtze gehen dhnlich wie die dialektischen davon aus, daBl
alles, was gewulit werden kann, in den Kopfen einzelner Menschen konstruiert wird und
es keinen einzigen universellen Weg gibt, Dinge zu tun oder zu 16sen. Dies impliziert Aus-
sagen wie ,,alles hingt davon ab* oder ,,das koénnte auch auf andere Personen zutreffen*
usw. Toulmin (1982) sprach zum Beispiel in diesem Zusammenhang von der Multiplizitit
winterpretativer Standpunkte®, Kuhn (1970) von ,,Paradigmen® und Habermas (1971) von
»Hnteressen®. Trotz dieser Vielfalt argumentieren die wenigsten, da8 der Relativismus un-
begrenzt ist, und Philosophen diskutieren dariiber, auf welche Art und Weise diese Ein-
schrinkung erfolgt (vgl. oben; Leadbeater, 1986; Mandelbaum, 1979).

Als Pionierarbeiten der Untersuchung relativistischen Denkens konnen die Léngs-
schnittstudien von Perry (1970) angefiihrt werden, in denen der Ubergang von absoluti-
stischen zu relativistischen Denkniveaus bei Harvard-Studenten nachgewiesen werden
konnte. Auf der Basis von Interviews wurden dabei die Studenten mit Hilfe einer multi-
dimensionalen Skala eingestuft, die Aspekte der Identitit, personlicher Werte, Einstellun-
gen, Lebensentscheidungen und Kognitionen einbezog (Perry, 1970).

Andere Forscher wie Kitchener und King (1981), Blanchard-Fields (1986) und Kramer
und Woodruff (1986) setzten Perrys Untersuchungen theoretisch und empirisch fort. Der
Ubergang von absolutistischem zu relativistischem Denken ist in diesen Entwicklungs-
stufenmodellen primir dadurch gekennzeichnet, dal die Annahme kausaler Linearitiit und
absolut richtiger Prinizipien und Ideale, die sich iiber direkt beobachtbare Erfahrung er-
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schlieBen lassen, zunehmend aufgegeben und davon ausgegangen wird, daB der soziale,
historische, moralische und physikalische Kontext beeinfluflit, wie jemand an eine Situa-
tion herangeht und handelt. Realititen sind danach niemals gegeben, sondern miissen mit-
tels Fakten und Annahmen konstruiert werden (vgl. Blanchard-Fields, 1986; Kitchener &
King, 1981; Kramer & Woodruff, 1986).

Empirisch wurde relativistisches Denken mit Hilfe der erwihnten Dilemma-Methode
ab dem frilhen Erwachsenenalter nachgewiesen (Blanchard-Fields, 1986; Davison u.a.,
1980; Kitchener, 1986; Kitchener & King, 1981, 1990; Kitchener u.a., 1989; Kitchener
u.a., 1993; Kramer & Woodruff, 1986). Jugendliche weisen in diesen Untersuchungen
stirker absolutistische Denkweisen auf, besonders dann, wenn es um die Bearbeitung von
Aufgaben mit hohem emotionalen Gehalt (z.B. Schwangerschaftsabbruch; Blanchard-
Fields, 1986) geht. Das Phianomen, daB relativistisches Denken im Erwachsenenalter auch
bei affektiven Problemstellungen gelingt, wird mit einer hdheren kognitiven Reife und
Affektregulation erklirt, die dem jugendlichen Egozentrismus (vgl. oben; Elkind, 1974)
gegeniibergestellt wird (z.B. Blanchard-Fields, 1986; Kramer, 1990). Kramer und Kolle-
gen entwickelten zusitzlich zu der Interviewmethode einen Fragebogen, das sogenannte
»Social Paradigm Belief Inventory* (SPBI), das absolutistische und relativistische Denk-
stufen erfassen soll (Kramer, Kahlbaugh & Goldston, 1992).

(3) SchlieBlich wurde der komplementire Denkansatz von den Moralpsychologen Oser
und Reich (1987) beschrieben. In Fortfilhrung der Piagetschen formalen Operationen neh-
men die Autoren an, dal verschiedene kognitive Elemente (Denken in verschiedenen Lo-
giken, komplexes Denken, mathematisch logische Operationen, dialektisches Denken,
Denken in Analogien und Metaphern) zu relations- und kontextkritischem, das hei3t kom-
plementirem Denken beitragen. Komplementires Denken wird als die Fihigkeit zur Ak-
zeptanz, Verbindung, detaillierten Verkniipfung und im Idealfall Synthese von zwei kom-
plementiren Erkldarungen bezeichnet (z.B. Erklarung der Leistung eines Konzertpianisten
durch {A] Ubung oder [B] Talent). Es wird eine Abfolge von vier Stufen beschrieben, bei
der auf der untersten Stufe zunichst noch entweder A oder B gewihlt wird, jedoch auf den
hoheren Stufen zunehmend A und B in Beziehung gesetzt und dafiir Erkldrungen abgege-
ben werden. Letztere Fahigkeit konnten die Autoren empirisch erst ab dem Jugend- und
frithen Erwachsenenalter nachweisen (Oser & Reich, 1987).

3.2.1.4 Zusammenfassung

Die Entwicklung der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und Dezentrierung vollzieht
sich in der Kindheit iiber die Ausbildung bestimmter kognitiver Strukturen, die nach
Piaget im voroperationalen, anschaulichen Stadium und nach Kohlberg auf dem konven-
tionell-konformistischen Urteilsniveau ihren Anfang nehmen. Allen Entwicklungsstufen-
modellen ist gemeinsam, dafl am Anfang absolutes, autorititengldaubiges, selbstbezogenes
Denken steht, das im Jugend- und Erwachsenenalter zunehmend von der Erkenntnis
demokratischer, alternativer und verhandelbarer Losungsméglichkeiten abgelost wird. Die
hoheren Stufen der Entwicklungsmodelle reflektieren daher relativierendes Denken und
Urteilen und werden immer stirker mit Personlichkeits- und affektiven Merkmalen in Ver-
bindung gebracht. Diese werden mit Begriffen wie , kognitive Reife*, , Affektregulation*
oder ,reife Autonomie” bezeichnet, durch die es gelingt, kognitive und affektive sowie
kontroverse, widerspriichliche und ungewisse Aspekte eines Problems in Lésungen einzu-
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beziehen und aufeinander abzustimmen. Auf diese stirker sozial-kognitive Seite des Rela-
tivismus wird im folgenden Bezug genommen.

3.2.2 Sozial-kognitive Konstrukte

Im folgenden wird auf drei sozial-kognitive Konstrukte eingegangen: auf die Variable Em-
pathie als potentiell positives Korrelat des Relativismus sowie auf die Variablen Dogmatis-
mus und Rigiditit, die als Gegenpole des Relativismus verstanden werden konnen.

3.2.2.1 Empathie

Das Konzept der Empathie wird von Entwicklungs-, Sozial- und Klinischen Psychologen
uneinheitlich bestimmt (vgl. zusammenfassend Duan & Hill, 1996; Moore, 1990; Sexton
& Whiston, 1994). Es existiert eine Vielfalt von Definitionen, Konstrukten und MeBinstru-
menten zur Erfassung von Empathie, die im folgenden genauer betrachtet werden.

Anfang des 19. Jahrhunderts wurden Begriffe wie Mitfiihlen, Einfithlen und Einsfiihlen
voneinander abzugrenzen versucht (Lipps, 1903; Titchener, 1909; vgl. Eisenberg &
Strayer, 1987). Aus Einfiihlung wurde schlieflich Empathie. Es wurden Definitionen ent-
wickelt, die in unterschiedlichem Ausmal die affektiven und kognitiven Seiten von Em-
pathie beriicksichtigen. Affektive Definitionen bezeichnen Empathie als eine emotionale
Reaktion (Gruen & Mendelsohn, 1986), als BewuBtsein und Verantwortung fiir die
Gefiihle anderer Personen (Gibbs & Woll, 1985), als einen affektiven Zustand, der sich aus
dem kognitiven Verstindnis des emotionalen Zustandes einer anderen Person ableitet
(Eisenberg & Miller, 1987) oder als die Fahigkeit, die Gefiihle eines anderen nachzuerle-
ben und sich mit diesen Gefiihlen zu identifizieren (Mehrabian & Epstein, 1972). Kogni-
tiven Definitionen zufolge wird Empathie eher als die kognitive Fihigkeit betrachtet, den
Standpunkt und die Sichtweise einer anderen Person zu tibernehmen (Hogan, 1969) bzw.
den internen Zustand einer anderen Person wahrzunehmen, ohne ihn notwendigerweise
nachempfinden zu miissen (was auch als ,,Sympathie“ bezeichnet wurde; vgl. Cooley,
1956; Eisenberg & Miller, 1987; Mead, 1934).

Eine dritte Meinung ist, da3 das Empathie-Konzept multidimensional erfait werden
sollte, da es sowohl kognitive als auch emotionale Komponenten beinhaltet (z.B. Brems,
1989; Davis, 1980; Hoffman, 1977) bzw. je nach Kontextbedingungen entweder kognitiv
oder emotional sein kann (z.B. Gladstein, 1983).

Neben der Uneinigkeit beziiglich der Definition wird Empathie auch als Konstrukt kon-
trovers diskutiert: Manche betrachten Empathie als einen Personlichkeitstrait, andere als
einen situationsspezifischen kognitiv-affektiven Zustand und wieder andere als einen
multiphasischen ErfahrungsprozeB. Im Sinne eines Personlichkeitstraits wird Empathie
als die allgemeine Fihigkeit verstanden, iiber eine interpersonale Orientierung (Rogers,
1957) oder empathische Disposition zu verfiigen (Davis, 1983; Hogan, 1969), mit der die
inneren Erfahrungen einer anderen Person erkannt (Buie, 1981) und die Gefiihle anderer
Menschen nachempfunden werden konnen (Sawyer, 1975). Die grundlegende Annahme
ist, daB manche Personen aufgrund ihrer Anlage oder ihrer Entwicklung empathischer sind
als andere. Als Zustand wird Empathie dagegen als indirekte Reaktion auf einen Stimulus
oder eine Stimulus-Person verstanden, die je nach Situation variieren kann (Batson &
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Coke, 1981; Katz, 1963; Stotland, 1969). Interesse an Empathie als einem Erfahrungspro-
zeB3 haben insbesondere Klinische Psychologen, die sich mit der Analyse des Therapeuten-
Klienten-Verhaltens in psychotherapeutischen Settings beschiftigen. Diesen Arbeiten liegt
ein humanistischer oder psychoanalytischer Ansatz zugrunde, in dem von einem positiven
Menschenbild ausgegangen und Empathie als notwendige und hinreichende Bedingung
fiir eine effektive Psychotherapie betrachtet wird (z.B. Barrett-Lennard, 1981; Emery,
1987; Rogers, 1975).

MeBinstrumente zur Erfassung von Empathie basieren in unterschiedlichem Malle auf
den genannten Definitionen bzw. Konstrukten (vgl. auch Chlopan u.a., 1985), das heif3t,
sie konnen danach unterschieden werden, ob sie Empathie als Personlichkeitstrait (z.B.
Davis, 1980; Hogan, 1969; Mehrabian & Epstein, 1972), als Zustand (z.B. Batson, 1987b;
Eisenberg u.a., 1987) oder als Phinomen aus mehreren Komponenten (z.B. Elliott u.a.,
1982) erfassen sollen. In einigen dieser Mafle wird Empathie als kognitiver (z.B. Hogan,
1969), in anderen als affektiver (z.B. Eisenberg u.a.,1987; Mehrabian & Epstein, 1972)
und in dritten als kognitiver und affektiver Zustand mit Subskalen beriicksichtigt (z.B.
Davis, 1980). AuBlerdem lassen sich die MeBinstrumente nach ihrer Methode unterschei-
den, das heifit, es wurden Fragebogen zur Selbsteinschitzung (Batson, 1987b; Davis,
1983; Hogan, 1969; Mehrabian & Epstein, 1972), zur Fremdeinschétzung (z.B. Barrett-
Lennard, 1962), zur Fremdbeobachtung (z.B. Carkhuff, 1969) sowie physiologische Mafie
(z.B. Eisenberg u.a., 1987; Stotland, 1969) entwickelt.

Je nach Schwerpunktsetzung fallen auch Validitiitspriifungen unterschiedlich aus: Bei-
spielsweise korrelierte Empathie, erfat durch das kognitive MaB3 von Hogan (1969), positiv
mit Moralempfinden und negativ mit Angstlichkeit sowie Neurotizismus (z.B. Deardoff u.a.,
1977; Hogan, 1973). Wurde Empathie dagegen durch das emotionale Mafi von Mehrabian
und Epstein (1972) erhoben, zeigte sich ein positiver Zusammenhang mit altruistischem
Hilfeverhalten (vgl. zusammenfassend Eisenberg & Miller, 1987), Introversion, Neurotizis-
mus sowie allgemeiner Erregbarkeit (Eysenck & McGurk, 1980; Mehrabian & O’Reilly,
1980) und ein negativer Zusammenhang mit Aggression (Mehrabian & Epstein, 1972).

Interessant ist der Zusammenhang zwischen Empathie und Altruismus, da er die Frage
aufwirft, wann und warum Menschen prosozial und selbstlos denken, fithlen und handeln
(vgl. Dorsch, 1994). Mit dieser Frage setzt sich die experimentelle Sozialpsychologie aus-
einander. Orthodoxe Vertreter der klassischen Spieltheorie argumentieren, da Menschen
nur dann zum kollektiven Nutzen handeln, wenn dies ihren personlichen Interessen ent-
spricht (z.B. Braithwaite, 1955). Sozialpsychologische Untersuchungsbefunde sowie All-
tagsbeobachtungen zeigen aber, da Menschen nicht nur versuchen, ihren perstnlichen
Gewinn zu maximieren, sondern sich auch fiir die Maximierung von Gruppenvorteilen so-
wie die Unterstiitzung Hilfsbediirftiger einsetzen. Dies geschieht besonders dann, wenn
fiir die andere Person oder Gruppe Empathie empfunden wird (z.B. Batson, 1991; Batson
u.a., 1995). Auf der Basis dieser Befunde fat Batson vier potentielle Erkldrungen fiir pro-
soziales Verhalten zusammen: (1) den aufgeklirten Egoismus, der besagt, dal eine Hand-
lung fiir das kollektive Wohl als instrumentelles Mittel eingesetzt wird, um langfristig den
eigenen Nutzen zu maximieren (z.B. durch antizipierte Selbstbelohnungen fiir eine gute
Tat); (2) die Gruppenidentitit (Kollektivismus), bei der eine Identifizierung mit der
Gruppe als Ganze stattfindet; (3) den Altruismus, der empathische Emotion (einschlieBlich
Sympathie, Mitleid, Zuneigung u.4.) voraussetzt; und (4) die Aufrechterhaltung eines mo-
ralischen Prinzips, zum Beispiel ,,Liebe deinen Nichsten wie dich selbst* (Batson, 1994).
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3.2.2.2 Dogmatismus

Unter dem Konstrukt des Dogmatismus wird allgemein das mehr oder minder unkritische,
unbelehrbare Verharren auf einer bestimmten Meinung, Lehre oder Verhaltensweise ver-
standen (Dorsch, 1994). Speziell wurde der Dogmatismus-Begriff jedoch von Rokeach
(1954, 1960) als ein Personlichkeitszug eingefiihrt.

Hervorgegangen ist dieser Dogmatismus-Begriff urspriinglich aus Forschungsarbeiten
der sogenannten Berkeley-Gruppe (Adorno u.a., 1950), die sich mit allgemeiner Rigiditét
als einem Faktor des Ethnozentrismus, des Autoritarismus, der sogenannten ,,narrow-
mindedness* und des Vorurteils auseinandersetzten (vgl. auch Frenkel-Brunswik, 1949;
Rokeach, 1951). Als Autoritarismus wird das von Adorno und Kollegen (1950) iiber Inter-
views und projektive Verfahren ermittelte und mit der F (Faschismus)-Skala definierte
Einstellungssyndrom des Antisemitismus, Ethnozentrismus, Faschismus und politischen
Konservatismus verstanden. Adorno und Kollegen legten einen iiber 1.000 Seiten langen
Forschungsbericht zu der ,,autoritdren Personlichkeit* vor, der fiir gut ein Jahrzehnt wei-
tere Forschungsarbeiten in der Sozialpsychologie veranlaBte und als ein Klassiker in die
Geschichte der Sozialwissenschaften einging. Als Faktoren, die zu deren Erfolg beigetra-
gen haben, sind vor allem die damalige Aktualitdt des Problems in Form der Verfolgung
europdischer Juden durch die Nationalsozialisten wihrend und nach dem Zweiten Welt-
krieg zu nennen. Zum anderen war das amerikanische Interesse an der Psychoanalyse
grof}, auf deren Grundziigen die ,,autoritire Personlichkeit* aufgebaut war. Geistige Viter
dieser, fiir damalige Verhiltnisse modernen empirischen Untersuchung waren Marx, Freud
und Vertreter der Massenpsychologie (vgl. Adorno u.a., 1950; Roghman, 1966).

Vor diesem Hintergrund schuf Rokeach seine Theorie der Orientierungs- oder Einstel-
lungssysteme (Belief-Disbelief-Systems; Rokeach, 1954, 1960), die er als eine allgemeine
Wahrnehmungs- und Verhaltenstheorie verstand und die Phinomene des Autoritarismus
und der Intoleranz weniger auf psychoanalytischer, als auf gestaltpsychologischer, kogni-
tiver Ebene integrieren sollte. Diese Dogmatismus-Theorie sei im folgenden in ihren
Grundziigen dargestellt.

Rokeach ging erstens davon aus, dal alle Menschen iiber eine begrenzte Anzahl von
Einstellungen verfiigen, die sich voneinander hinsichtlich ihres Inhaltes und ihrer Organi-
sation unterscheiden. Diese Einstellungsstrukturen glaubte er auf einem Kontinuum von
offenen bis geschlossenen Systemen einordnen zu kénnen. Zweitens ging Rokeach davon
aus, daf sich Personen gegenseitig entsprechend ihrer Einstellungskongruenz bewerten.
Seine dritte Annahme war, daB es in allen Situationen, in denen Personen Entscheidungen
treffen und Handlungen vornehmen miissen, Charakteristiken gibt, die auf die beste bzw.
angemessene Handlung hinweisen, und andere, die dafiir irrelevant sind. Mit irrelevanten
Charakteristiken meint Rokeach interne (wie Gewohnheiten, Einstellungen, themenunbe-
zogene Wahrnehmungen, irrationale Ego-Motive, Machtbediirfnisse, Angst usw.) oder ex-
terne Einfliisse (wie Bedrohungen, Strafen, Belohnungen durch machtausiibende Perso-
nen, gleichaltrige Bezugsgruppen, soziale und kulturelle Normen usw.; Rokeach, 1954,
1960).

Einstellungssysteme erfiillen nach Rokeach zwei Bediirfnisse: das kognitive Bediirfnis
nach einem Bezugsrahmen, der als Orientierung in dieser Welt und als Grundlage fiir Ver-
halten dient, und das defensive Bediirfnis, bedrohliche Aspekte der Realitiit zu neutralisie-
ren und damit Angst und Unsicherheit zu reduzieren. Man versucht, so offen wie moglich
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und so geschlossen wie notig zu sein. Geschlossene Einstellungssysteme wiirden sich be-
sonders durch Gefiihle der Einsamkeit, Isoliertheit, Hilflosigkeit, Angstlichkeit und hiu-
figen Frustration entwickeln, da sie als kognitive Verteidigungsmechanismen gegen Angst,
Verunsicherung und Minderwertigkeitsgefiihle betrachtet werden (Rokeach, 1954, 1960;
Roghman, 1966).

Rokeach definierte offene und geschlossene Orientierungssysteme wie folgt: Eine Per-
son mit einem offenen Einstellungssystem (d.h. eine niedrig dogmatische Person) kann die
relevanten Charakteristiken von Situationen wahrnehmen, in ihrer Bedeutung abschitzen
und darauf reagieren. Je offener ihr Einstellungssystem ist, desto weniger wird Einstel-
lungskongruenz ein Kriterium ihrer Bewertungen anderer sein und um so mehr wird sie
Personen und Gedanken um ihrer selbst willen akzeptieren. Offene Personen sehen sich in
einem groBeren Zusammenhang und konnen sich von ihren BewertungsmaBstiben in
einer Situationsanalyse distanzieren, bei der sie selbst oder die Gruppe, der sie angehoren,
nur eine Randposition einnehmen. Dies entspricht einer situations- und tatsachenorientier-
ten Weltinterpretation, mit der eine logisch konsistente Analyse von Fakten, Gedanken
oder Personen zu erreichen und aufgrund dieser Analyse zu entscheiden versucht wird
(Rokeach, 1954, 1960).

Personen mit geschlossenen Einstellungssystemen (oder hoch dogmatische Personen)
dagegen werden nach Rokeach eher von irrelevanten Kriterien geleitet. Andere Menschen
werden stets im Vergleich zu den eigenen Einstellungen und Autoritidten akzeptiert oder
abgelehnt. Solche Personen sehen alles in Beziehung zu sich selbst, was einer egozen-
trischen oder sogar ethnozentrischen Weltinterpretation entspricht. Fakten, Gedanken oder
Personen, die nicht mit den bestehenden Einstellungen iibereinstimmen, werden ver-
dringt, verzerrt oder negativ bewertet. Auch kénnen nach Rokeach bestimmte Einstellun-
gen in geschlossenen Systemen relativ einfach gedndert werden, da sie isoliert und unbe-
griindet bestehen und durch die Anderung keine Inkonsistenzen empfunden werden. Sogar
ein Wechsel ganzer Ideologien oder Lehrmeinungen von Autorititen ist daher fiir einen
hoch dogmatischen Menschen nach Rokeach relativ einfach. Dagegen kann das geschlos-
sene nicht so einfach zu einem offenen System werden, da es fiir den Dogmatiker die oben
genannten kognitiven und sozioemotionalen Bediirfnisse erfiillt (wie Reduktion von Angst
und Unsicherheit; Rokeach, 1954, 1960).

Zur Erfassung offener und geschlossener Einstellungssysteme schuf Rokeach die Dog-
matismus-Skala, einen eindimensionalen Fragebogen mit Items, deren Formulierung an
der operationalen Definition der Systeme orientiert ist. Die Skala durchlief fiinf Versionen
(A-E). Rokeach fiithrte mehrere Validierungsstudien durch (iiberwiegend mit Studenten,
Doktoranden und Professoren), die unter anderem auf positive Zusammenhénge zwischen
Dogmatismus und Angst sowie Rigiditét hinweisen (z.B. Roghman, 1966; Rokeach, 1960;
Rokeach & Fruchter, 1956).

Auch in aktuellen Studien wird die Dogmatismus-Skala zum Beispiel zur Erfassung
von Autorititsproblemen, Extremismus, Konservatismus, Angst und Stre} verwendet. In
der Mehrzahl der Studien konnten die von Rokeach berichteten positiven Beziehungen
zwischen Dogmatismus und Rigiditit nachgewiesen werden. Umgekehrt zeigten sich ent-
sprechend negative Beziehungen zwischen Dogmatismus und kognitiver Flexibilitit.
Minner weisen iliberwiegend hohere Dogmatismus-Werte auf als Frauen. Die oft repli-
zierte hohe Korrelation zwischen Dogmatismus und Angst wird jedoch als mogliches Ar-
tefakt kritisiert, da die Dogmatismus-Skala Items zu einer dngstlichen Grundstimmung
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enthilt. Eine weitere Kritik betrifft die Eindimensionalitit der Dogmatismus-Skala (z.B.
Baruffel & Guntern, 1980; Furnham, 1994; Goldman & Flake, 1992).

3.2.2.3 Rigiditdt

Trotz vieler Gemeinsamkeiten mit dem Dogmatismus-Konzept wird Rigiditét in der Lite-
ratur uneinheitlicher verwendet. Als rigide wird ein Individuum im allgemeinen dann be-
zeichnet, wenn es noch immer hartnickig an Gewohnheiten, Einstellungen und Handlun-
gen festhilt, obwohl eigentlich schon andere Reaktionen erforderlich wiren (Dorsch,
1994). Andere Definitionsvorschlige von Rigiditdt werden eher dem engeren Bereich der
Kreativititsforschung zugeordnet, die sie der kognitiven Flexibilitit gegeniiberstellen
(z.B. Cattell & Tiner, 1949; Guilford, 1959).

Aus entwicklungspsychologischer Sicht beschreibt Schaie (1960) behaviorale Rigidi-
tdt als die weitgehende Unfihigkeit eines Individuums, sich auf StreB einzustellen, der
durch stetige Umweltverinderungen entsteht. Bei hoher Rigiditédt gelingt es nicht, alte
Verhaltensmuster abzulegen und sich neue, potentiell adaptivere anzueignen. Schaie
schuf ein Erhebungsinstrument, das aus den drei Dimensionen motorisch-kognitive Rigi-
ditdt, psychomotorische Geschwindigkeit und personlichkeitsbedingt-perzeptive Rigidi-
tdt besteht. Diese Dimensionen konnen weitgehend dem Faktor der symbolischen, adap-
tiven Flexibilitit des divergenten Denkens nach Guilford (1959) zugerechnet werden.
Wihrend die ersten beiden Dimensionen durch Tests mit Zeitbeschrankungen erfafit
werden und die Fahigkeit eines Individuums bezeichnen, sich ohne Schwierigkeiten von
einer Aktivitit auf eine andere einzustellen, wird die dritte personlichkeitsbedingt-
perzeptive Dimension als Effizienz im Umgehen mit pragmatischen, interpersonalen
Umweltzwingen bezeichnet. Letztere findet zum Beispiel in dem kommunikations-
theoretischen Ansatz von Watzlawik, Beavin und Jackson (1974) Relevanz. Krampen
(1977) entwickelte eine deutsche Version des Fragebogens zur Erfassung behavioraler
Rigiditit, die nur aus dieser dritten personlichkeitsbedingt-perzeptiven Subskala von
Schaie (1960) besteht.

Ein weiterer Rigiditdtsbegriff ist die sogenannte Intoleranz von Ambiguitit, urspriing-
lich von Frenkel-Brunswik (1948, 1949) eingefiihrt. Mit der Intoleranz von Ambiguitit
werden vorurteilsvolle Haltungen charakterisiert, die Werthaltungen in starrer Schwarz-
weiflmalerei zum Ausdruck bringen. So bezeichnete intolerante Menschen kénnen ihre
Urteile in zweideutigen Situationen weder in der Schwebe halten noch nuancieren, son-
dern es muB ein schnelles und extremes Urteil in der einen oder anderen Richtung gefillt
werden. Die Hauptergebnisse der von Frenkel-Brunswik entwickelten Skala zur Erfassung
von Ambiguitétstoleranz weisen darauf hin, da Personen mit niedriger Ambiguititstole-
ranz auf ambige Situationen mit Stref voreilig und ignorant/vermeidend reagieren, wih-
rend Personen mit hoher Ambiguititstoleranz Uneindeutigkeit als erwiinscht, herausfor-
dernd und interessant wahrnehmen (z.B. Frenkel-Brunswik, 1948, 1949; Furnham, 1994).

Brengelmann und Brengelmann (1960) bezeichneten die MalBe des Dogmatismus
(siehe oben; Rokeach, 1960) und der Intoleranz von Ambiguitit bzw. Rigiditét (Frenkel-
Brunswik, 1948, 1949; Nigniewitzky, 1956) als sogenannten Rigidititskomplex, den sie
korrelativ von anderen MaBen (wie Neurotizismus, Extraversion, Intelligenz) abgrenzen
konnten und der positiv mit dem Alter zusammenhing (vgl. auch z.B. DiMaria &
DiNuovo, 1983; Goldman & Flake, 1992). Rigiditdt nach Krampen (1977; urspriinglich
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Schaie, 1960) weist konvergente Validitit mit Rigiditit nach Nigniewitzky sowie mit
Faschismus und Dogmatismus nach Rokeach auf (vgl. Krampen, 1977).

3.2.2.4 Zusammenfassung

Als wichtige sozial-kognitive Variablen, die mit dem Relativismus Verwandtschaft auf-
weisen, wurden Empathie, Dogmatismus und Rigiditat betrachtet. Empathie wird sowohl
als die kognitive Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme, als auch die affektive Fahigkeit
des Mitfithlens und Nachempfindens der Emotionen anderer verstanden. Wihrend kogni-
tive Empathie auch mit ,,Sympathie* verglichen wurde, werden die affektiven empathi-
schen Aspekte eher mit Mitleid und Altruismus sowie einer generell hoheren Erregbarkeit
in Beziehung gesetzt. Altruistisches Verhalten konnte in sozial-psychologischen Studien
nachgewiesen werden. Im Gegensatz zu Empathie wird Dogmatismus mit einem ge-
schlossenen, egozentrischen Einstellungssystem gleichgesetzt, das von externen Bedin-
gungen wie Autoritidten und Lehrmeinungen abhingig ist. Das Konzept der Rigiditét wird,
trotz seines positiven Zusammenhangs mit dem Dogmatismus, eher als interne Bedingung
mangelnder kognitiver und behavioraler Flexibilitit definiert.

3.2.3 Das Weisheitskriterium Wert-Relativismus

In diesem Abschnitt wird schlieBlich das Weisheitskriterium Wert-Relativismus vorge-
stellt, das im Rahmen des Berliner Weisheitsparadigmas entwickelt wurde und den Gegen-
stand der Intervention in der vorliegenden Studie ausmacht. Im Anschluf} an seine theore-
tische Einbettung und Definition wird auch das Weisheitskriterium Lifespan-Kontextualis-
mus detaillierter eingefiihrt, auf dem aufgrund seiner Sinnverwandtschaft mit dem Wert-
Relativismus auch ein Interventionseffekt erwartet wird.

3.2.3.1 Definirion im Rahmen des Berliner Weisheitsparadigmas

Das Weisheitskriterium Wert-Relativismus stammt (wie auch die beiden anderen Metakri-
terien Lifespan-Kontextualismus und Ungewiflheit) vorwiegend aus der Lebensspannen-
Psychologie der Kognition und Personlichkeit (z.B. Baltes, 1987, 1997), aber auch aus an-
deren Beschreibungen von Weisheit (Holliday & Chandler, 1986; Meacham, 1983) und
optimaler Erwachsenenintelligenz in der Neo-Piagetschen Tradition der postformalen
Operationen, wie sie im vergangenen Abschnitt beschrieben wurde (z.B. Riegel, 1973;
Kramer, 1983; Kuhn & Meachum, 1983; Labouvie-Vief, 1982; Mines & Kitchener, 1986).
Im Unterschied zu diesen postformalen Denkansitzen wird der Wert-Relativismus jedoch
spezifischer definiert und von den Aspekten des Kontextualismus und der UngewiBheit,
die in den postformalen Theorien Bestandteil relativistischen bzw. dialektischen Denkens
sind, abgegrenzt.

Das Weisheitskriterium Wert-Relativismus (Toleranz und gemiBigter Pluralismus) wird
wie folgt definiert (etwas modifiziert nach Staudinger, Smith & Baltes, 1994, S. 26): Eine
Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidungen des Le-
bens ist das Wissen um die Relativitéit von individuellen oder gesellschaftlichen Wert- und
Zielvorstellungen. Damit ist ein Wissen und ein Umgang mit diesem Wissen gemeint, das
beinhaltet, daf es andere Ziel- und Wertvorstellungen als die eigenen gibt und daf} die Un-
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terschiede zwischen individuellen und gesellschaftlich geteilten Wert- und Zielvorstellun-
gen in Unterschieden der Personlichkeit, der Priorititensetzung und der jeweiligen kultur-
und gesellschaftsspezifischen Erwartungen und Bewertungsmuster verankert sind. In die-
ser Werte-Flexibilitit ist auch der Aspekt der Toleranz und des gemiBigten Pluralismus
enthalten, der generell auf das Geltenlassen von Widerspruch und spezifischer auch von
anderen Uberzeugungen, Normen, Werten und Wertesystemen als der eigenen bezogen ist.

Hervorragendes Wissen um die Relativitét individueller und gesellschaftlicher Wert-
und Zielvorstellungen umfafit vier Aspekte: Es wird (1) eine Distanz zum eigenen Stand-
punkt eingenommen, die erkennen 1dft, daB man alternativ begriindete Standpunkte
respektieren und in die eigenen Uberlegungen aufnehmen kann. Dies setzt das BewuBtsein
voraus, daf die personlichen Ziele und Werte durch den eigenen sozialen und kulturellen
Hintergrund bedingt sind. Es handelt sich (2) um eine Dezentrierung von nur einem Blick-
winkel. Es wird erkannt, daB es unerlidBilich ist, die jeweils spezifischen Werte und Ziele
der durch ein Lebensproblem Betroffenen zu beriicksichtigen, um auf unvoreingenom-
mene, flexible und undogmatische Weise zu Losungsvorschlidgen zu kommen und Ent-
scheidungen zu treffen. Dabei wird (3) eine wertbezogene Relativierung erkennbar. Damit
ist eine Einsicht gemeint, daB es eine Vielfalt von Losungsméglichkeiten gibt, je nachdem,
welche (durch Personlichkeitscharakteristika und kulturspezifische soziokulturelle Um-
stinde erzeugten) Wert- und Zielvorstellungen man bei der Definition und Er6rterung
eines Lebensproblems zugrunde legt. Der (4) Universalismus betrifft die Einsicht, daB} es
bei aller Beriicksichtigung der Vielfalt von Wert- und Zielvorstellungen und ihrer Veranke-
rung in individuellen und soziokulturellen Ausgangsbedingungen einen Kanon von
menschlichen Grundwerten geben konnte oder gibt, der nicht beliebig austauschbar ist.
Diese Sichtweise macht deutlich, daf} es einen begrenzten Satz universalistischer Werte
geben konnte und volliger Relativismus eher unakzeptabel ist.

Im Zentrum dieser Wert-Relativismus-Definition steht demnach das Wissen um, der
Umgang mit und die Anerkennung von interindividuellen Differenzen im Lebensstil, in
Motiven, Werten, Interessen und Fihigkeiten von Menschen (daher auch die Bezeichnung
Wert-Relativismus). Diese Vielfalt an Werten und Lebenszielen fiihrt dazu, da3 Personen
verschiedene Lebenswege wihlen und Lebensereignisse aus unterschiedlichen Perspek-
tiven beurteilen. Je nach Ziel- oder Wertmustern konnen andere ,,Reaktionsprogramme*
mit unterschiedlichen Anforderungen, Entscheidungsregeln, Schiufolgerungen und kog-
nitiven bzw. affektiven Konsequenzen ablaufen (vgl. auch Brandtstidter & Baltes-Gotz,
1990; Elliott & Dweck, 1988). Trotz dhnlicher oder gleicher Kontextsituation sind die
Denk- bzw. Reaktionsmuster relativ zu den unterschiedlichen subjektiven Erwartungen
und Zielen, die sich auerdem verindern konnen. Dabei wird erkannt, daf sich derartige
subjektive Ziele von Personen vor dem Hintergrund verschiedener Kulturen oder kulturel-
ler Subgruppen entwickeln, die unterschiedliche Erwartungen und Bewertungskategorien
bereitstellen.

Von einem Experten im Bereich des Wert-Relativismus wird danach eine Werte-Flexi-
bilitit und Toleranz bei der Interpretation der Lebensgeschichten und Lebensentscheidun-
gen von anderen erwartet. Insbesondere ist sich ein solcher Experte dariiber bewufit, da
alle Urteile eine Funktion von und relativ zu den gegebenen kulturellen und persénlichen
Werten sind. Er verfiigt iiber bestimmte Strategien, die es ihm erlauben, die eigenen per-
sonlichen Ziele und Werte von denen anderer zu unterscheiden. Obwohl erkannt wird, da
es eine Vielzahl verschiedener Interpretationen und Losungen gibt, fithrt dies nicht zu der
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Gefahr des Abgleitens in einen vollig ungeziigelten Relativismus oder in Bewertungs- und
Entscheidungsunfahigkeit. Dagegen sollte wert-relativierendes Wissen die Fahigkeit im-
plizieren, beurteilen zu konnen, welche Deutung oder Losung angesichts einer bestimm-
ten Wert- bzw. Priorititshaltung die angemessenste ist. Bei Ratschlagen und Kritik werden
solche Experten trotz Beriicksichtigung einiger moglicherweise invarianter Werte zu alter-
nativen Problemdefinitionen und -l6sungen kommen (Baltes & Smith, 1990; Baltes &
Staudinger, 1993; Staudinger & Baltes, 1996a; Staudinger, Smith & Baltes, 1994).

3.2.3.2 Das sinnverwandte Weisheitskriterium Lifespan-Kontextualismus

Es wurde davon ausgegangen, dal das Weisheitskriterium Lifespan-Kontextualismus dem
beschriebenen Kriterium Wert-Relativismus im Rahmen des Fiinf-Kriterien-Kanons in-
haltlich am nichsten steht. Diesen beiden Kriterien ist gemeinsam, daf3 sie beim Nachden-
ken iiber ein Lebensproblem das Durchspielen alternativer Losungsméglichkeiten erfor-
derlich machen, die entweder auf unterschiedliche Wert- und Zielvorstellungen (wie beim
Wert-Relativismus) oder unterschiedliche Kontextbedingungen (wie beim Lifespan-Kon-
textualismus) zuriickzufithren sind. Letzteres soll im folgenden anhand der Definition des
Weisheitskriteriums Lifespan-Kontextualismus verdeutlicht werden (etwas modifiziert
nach Staudinger, Smith & Baltes, 1994, S, 24-25).

Eine Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidungen
des Lebens ist die Kenntnis von und das Denken in Kontexten der Lebensspanne. Damit
ist gemeint, daf} eine Person oder ein Ereignis nicht isoliert betrachtet wird, sondern daf
man die vielfaltigen zeitlichen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) und thematischen
(Familie, Beruf, Freizeit, Freunde usw.) Beziige eines Lebensproblems aufzeigt und her-
ausarbeitet. Die Kontexte der Lebensspanne, in denen solche Beziige herausgearbeitet
werden konnen, sind altersbezogene Kontexte, Kontexte des Kulturwandels sowie Kon-
texte der individuellen Lebensgeschichte. Mit altersbezogenen Kontexten sind spezifische
Altersabschnitte gemeint, mit denen bestimmte Aufgaben und Erwartungen verkniipft sind
(z.B. Schuleintritt, Gebirfdhigkeit, Pensionierung usw.). Kontexte des Kulturwandels be-
treffen verschiedene historische Epochen und Ereignisse, die unterschiedliche Bedingun-
gen und Erfahrungen schaffen (z.B. Weltkriege, neue kulturelle Errungenschaften, Tech-
nologien). Kontexte der individuellen Lebensgeschichte konnen unerwartete oder untypi-
sche Ereignisse (z.B. Tod eines Familienangehtrigen, Krankheit, Gewinn in einer
Lotterie) oder idiosynkratische Lebensentscheidungen (z.B. Abbruch einer Berufskarriere
und Realisierung eines Weltenbummlerlebens) umfassen, die zu individuellen Variationen
der Lebensgeschichte fithren und Lebensverldufen eine hochst individuelle Richtung ge-
ben kénnen.

Hervorragende Kenntnis von und Denken in diesen Kontexten der Lebensspanne zeich-
net sich durch folgende Aspekte aus: Es wird (1) erkannt, daB die drei Kontexte (Alters-
verldufe, historischer Kulturwandel, individuelle Lebensgeschichte) nicht unverbunden
nebeneinander stehen, sondern so miteinander verkniipft und ineinander eingebettet sind,
daB} sich ein Lebensproblem nicht addquat in nur einem Kontext betrachten 148t. Vielmehr
treten die vielfiltigen Beziehungen zwischen den zeitlichen und thematischen Aspekten
eines Lebensproblems erst in den Vordergrund, wenn mehrere Kontexte gleichzeitig be-
riicksichtigt werden. Es wird (2) in Betracht gezogen, daB3 die Wichtigkeit einzelner Le-
bensbereiche und -themen von den jeweiligen Bedingungen und Erwartungen, wie sie aus
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den altersbezogenen Kontexten, den Kontexten des Kulturwandels und der individuellen
Lebensgeschichte folgen, abhingen bzw. geschaffen werden. Man ist sich (3) sowohl be-
wubt, daBl manche Lebensbereiche innerhalb eines Kontextes problemlos miteinander ver-
einbar sind und andere zu Spannungen und Konflikten fiihren (z.B. Beruf und Familie), als
auch, daB die drei Kontexte selbst, bezogen auf ein Lebensthema, konfliktreich werden
konnen (z.B. altersbezogene Kontexte und Kontexte der individuellen Lebensgeschichte
im Bereich der Berufsplanung: Altersbezogene Karriereanforderungen kénnen mit indivi-
duell abweichenden Berufsplanungen in Konflikt geraten). Es wird (4) erkannt, da} sich
die Beziehungen innerhalb und zwischen verschiedenen Lebensbereichen, ihre interne
Struktur und Wichtigkeit im Laufe eines individuellen Lebens veridndern konnen (z.B.
schaffen neue Aspekte des Kulturwandels und personliche Erfahrungen neue Ausgangs-
bedingungen fiir das weitere Leben). Damit kann sich auch die Bedeutung gleicher
Lebensaspekte und -fragen zu verschiedenen Zeitpunkten im Leben dndern.

3.2.3.3 Zusammenfassung

Aus der Definition des Weisheitskriteriums Wert-Relativismus ging hervor, dal3 damit ein
Wissen um interindividuelle Unterschiede im Lebensstil, in Motiven, Zielen und Werten
von Menschen gemeint ist. Dieses Wissen beinhaltet auch den Umgang mit und die Tole-
ranz von derartigen Differenzen, die durch Distanzierung vom eigenen Standpunkt und
Dezentrierung von nur einem Blickwinkel erreicht werden kann. Von einem Experten im
Bereich von Wert-Relativismus wird daher eine Werte-Flexibilitdt bei der Interpretation
von Lebensgeschichten und Lebensentscheidungen von Menschen aus verschiedenen Kul-
turen und Subkulturen erwartet.

Weiterhin wurde davon ausgegangen, dal} eine derartige Werte-Flexibilitit besonders
dadurch erreicht werden kann, wenn man die vielféltigen zeitlichen und thematischen
Kontexte der Lebensspanne beriicksichtigt, wie sie Thema des Weisheitskriteriums Life-
span-Kontextualismus sind. Zu diesen Kontexten gehoren bestimmte Altersabschnitte und
individuelle Lebensgeschichten, aber auch kulturelle Veriinderungen, wie zum Beispiel
bestimmte historische Epochen und Ereignisse. Wer diese unterschiedlichen Kontexte und
deren Verkniipfungen erkennt, sollte auch auf die daraus hervorgehende Vielfalt von mog-
lichen Wert- und Zielvorstellungen von Menschen gestofen werden.

3.3 Implikationen fiir die Studie

In diesem Kapitel wurde der Gegenstand der Intervention, das Weisheitskriterium Wert-
Relativismus, zusammen mit verwandten Konzepten vorgestellt. Ziel war es zum einen,
ein moglichst breites und tiefes Verstindnis des Relativismus herzustellen, um die Inter-
vention, die Leistungen in diesem Bereich erh6hen soll und im folgenden Kapitel entwik-
kelt wird, gut darauf abzustimmen. Zum anderen wurden Personenvariablen spezifiziert,
die aufgrund ihrer inhaltlichen Beziehung zum Relativismus die Effektivitéit dieser Inter-
vention beeinflussen kénnten. Folgende Implikationen werden daraus fiir die vorliegende
Studie gezogen:

Die Abschnitte zur Betrachtung des Relativismus aus kulturanthropologischer und on-
togenetischer Sicht (Kindes- und Jugendalter) bilden den allgemeinsten Hintergrund des
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Weisheitskriteriums Wert-Relativismus und verweisen auf dessen Ursprung und zentrale
Relevanz fiir menschliches Zusammenleben: Aus der Diskussion des kulturellen Relativis-
mus ging auf der einen Seite die wichtige Bedeutung der Toleranz unterschiedlicher Wert-
und Zielsysteme, die fiir bestimmte Kulturen spezifisch sind, auf der anderen Seite auch
der Aspekt des Universalismus hervor, der auf einen begrenzten Satz menschlicher Grund-
bediirfnisse weist. Unter Betrachtung der Entwicklung relativierenden Denkens zeigte
sich, daB sich die Féhigkeit zu Perspektiveniibernahme und zum moralischen Urteilen nor-
malerweise in der Kindheit und dem Jugendalter entwickelt. Daher kann grundsitzlich
beim geistig gesunden Erwachsenen, der an der vorliegenden Studie teilnimmt, davon aus-
gegangen werden, daB er iiber ein gewisses wert-relativierendes Leistungspotential ver-
fiigen sollte, das mit der Intervention aktiviert werden kann.

In welchem AusmaB dieses Potential vorhanden bzw. aktivierbar ist, scheint aber noch
von anderen, stirker sozial-kognitiven oder Personlichkeitsmerkmalen abzuhiingen, mit
denen das Kriterium Wert-Relativismus Sinnverwandtschaft aufweist: Dazu gehoren be-
sonders die hoheren postformalen Denkstufen, die als relativistisches, dialektisches oder
komplementires Denken bezeichnet wurden. Diese Denkstufen sollten die Aktivierung
wert-relativierenden Wissens und Urteilens erleichtern, da sie die Einsicht in die Vielfalt
alternativer und/oder kontroverser Losungsmoglichkeiten von Lebensproblemen sowie de-
ren Synthese in einer Antwort ermdglichen. Aufgrund der offenbar mit dem Alter zuneh-
menden Bedeutung von Personlichkeitsmerkmalen auf Auspriagungen der Erwachsenenin-
telligenz, kann auch in der vorliegenden Studie von dem EinfluB der Variablen Empathie,
Dogmatismus und Rigiditit auf die mit der Intervention erreichbare Wert-Relativismus-
Leistung ausgegangen werden.

Empathie im Sinne der Fahigkeit zur kognitiven und affektiven Perspektiveniibernahme
sollte es erleichtern, sich fremde Standpunkte vorzustellen, von eigenen Werten und Zie-
len zu 16sen und nachzuvollziehen, warum Menschen unterschiedliche Lebensstile wihlen
und Lebenswege gehen. Dagegen sollten Personeneigenschaften wie Dogmatismus (be-
zeichnet als geschlossenes Einstellungssystem) und Rigiditit (bezeichnet als kognitiv-
behaviorale Inflexibilitiit) einer solchen Perspektivenerweiterung entgegenstehen. Denn
wie es in der Wert-Relativismus-Definition heiflt, wird dafiir eine unvoreingenommene,
undogmatische und flexible Einstellung als Voraussetzung betrachtet. Dies sollte durch ein
dogmatisches, autorititsgldubiges Festhalten an bestimmten Lehrmeinungen bzw. rigides
Verharren in gewohnten Reaktionsmustern erschwert werden. Entwicklungspsychologisch
konnte man diese Aspekte vielleicht mit dem kindlichen Egozentrismus vergleichen, auf
den iltere dogmatische bzw. rigide Personen gewissermaflen ,,regredieren®.

SchlieBlich wird aus Griinden der inhaltlichen Sinnverwandtschaft mit dem Wert-Rela-
tivismus auch von einem Interventionseffekt auf dem Weisheitskriterium Lifespan-Kon-
textualismus ausgegangen. Dieses Kriterium stellt in Form der Wahrnehmung vielfiltiger
altersbezogener, kultureller und individueller Lebenskontexte gewissermaflen die Aus-
gangsbedingungen dafiir bereit, die daraus hervorgehenden unterschiedlichen Wert- und
Zielvorstellungen von Menschen leichter zu erkennen.
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Kapitel 4
Die Interventionsmethode: Mnemotechnik und
erweiternde Elemente

Nachdem im vorangegangenen Kapitel der Gegenstand der Intervention, das Weisheits-
kriterium Wert-Relativismus zusammen mit verwandten Konzepten vorgestellt wurde, sol-
len nun in diesem Kapitel die theoretischen Grundlagen der Intervention selbst erarbeitet
werden. Wie am Ende des zweiten Kapitels festgelegt, soll die Intervention mnemotech-
nisch vermittelt sein, das heiflt auf der Methode der Orte aufbauen, die bisher ihre Effi-
zienz im Bereich der Mechanik der Intelligenz bewiesen hat. Daher muf} die Strategie
noch an den Bereich der fundamentalen Pragmatik des Lebens, speziell das Kriterium
Wert-Relativismus, adaptiert werden. Dieser Adaptationsprozef3 macht zundchst eine Ana-
lyse der zentralen Komponenten und Funktionsweise von Mnemotechniken im allgemei-
nen sowie der Methode der Orte im besonderen erforderlich. Damit beschiftigt sich der
erste Teil dieses Kapitels.

Aus dieser Analyse werden dann Konsequenzen fiir die Adaptation der Methode der
Orte an den Wert-Relativismus gezogen. Es werden weitere Elemente in die Mnemotech-
nik integriert, die speziell der Erhdhung wert-relativierender Leistungen dienen sollen und
in dieser Form bei der bisherigen Verwendung der Methode der Orte nicht identifiziert
werden konnten. Diese Elemente, die der Aktivierung und dem Transfer wert-relativieren-
den Wissens und Urteilens dienen, stehen daher im Zentrum des zweiten Teils des vorlie-
genden Kapitels.

Am Ende sollen dann die ,,Bausteine® der Intervention zur Erh6hung von Wert-Relati-
vismus vorliegen, so daB sie im anschlieBenden Kapitel 5 nur noch in Form der konkreten
Operationalisierung der Intervention zusammengesetzt werden miissen.

4.1 Einfithrung in die Mnemotechnik
4.1.1 Merkmale und Funktionen

Schlidgt man im Lexikon unter dem Begriff ,, Mnemotechnik* nach, so wird diese Technik
als eine Gedichtniskunst bezeichnet, die der Erleichterung des Sicheinprigens schwie-
riger Gedichtnisstoffe durch besondere Lernhilfen dient (Digel & Kwiatkowski, 1987,
Bd. 14). In dhnlicher Weise bezeichnen Forscher, die sich eingehender mit diesem Thema
befaiten, Mnemotechniken als Lernstrategien, die das Lernen und spiter den Abruf von
Informationen verbessern (z.B. Bellezza, 1981; Bower, 1970).

Der Haupteffekt von Mnemotechniken ist, da wesentlich mehr eines Stoffes als ohne
deren Anwendung und auch unzusammenhéngendes Material (z.B. lange Wortlisten) sehr
gut behalten werden kann (Bellezza, 1981). Die Funktion dieser Lernstrategien wird auch
mit einem ,,Knoten im Taschentuch* verglichen, der als interner Gedichtniscue dazu die-
nen soll, bestimmtes menschliches Wissen in symbolischer Form zu assoziieren bzw. zu
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organisieren. Da die Strategien iiber kognitive Strukturen funktionieren, die wenig oder
keinen Bezug zu dem konzeptuellen Inhalt des zu lernenden Materials haben miissen, wer-
den sie auch als , kiinstliches Gedichtnis®“ bezeichnet. Die Mnemotechnik ist daher nicht
von der spezifischen Bedeutung der zu lernenden Information abhingig und kann auf im-
mer wieder neues Material angewendet werden. Ihr Einsatz ist dann besonders sinnvoll,
wenn eine Person iiber noch kein Gedichtnisschema fiir das Verstindnis und die Organisa-
tion bestimmter Informationen verfiigt. Ein Vorteil kann es aber dennoch sein, wenn be-
reits bekannte Information vorliegt, da an diese dann die neue Information gekniipft wer-
den kann (Bellezza, 1981).

Mnemotechniken werden im Gegensatz zu externalen (wie z.B. Listen, Kalender oder
andere Personen) als interne Gedichtnishilfen bezeichnet (vgl. Verhaegen, Marcoen &
Goossens, 1992). Sie unterscheiden sich auch von komplexeren Lernstrategien (z.B.
O’Neil, 1978; O’Neil & Spielberger, 1979) oder anderen Lernformen wie dem Auswen-
diglernen oder der Assimilation eines neuen Lernstoffs (z.B. Anderson, 1978; Rumelhart
& Ortony, 1977).

Die wichtigste Funktion von Mnemotechniken ist, die Enkodierung und Organisation
von Wissen zu erleichtern und dadurch die Zuginglichkeit dieses Wissens im Bedarfsfall
des Abrufs zu erhohen. In der Phase der Enkodierung ist es dabei von Bedeutung, daf3
schwierig zu lernendes (wie abstraktes) Material so transformiert und eingepragt wird, daf3
es einfach assoziierbar ist (d.h. in moglichst konkreter Form vorliegt). Die wissensorgani-
sierende Komponente bewirkt mit Hilfe sogenannter Klammerbegriffe oder Cues, daB In-
formationen, die unverbunden und unstrukturiert nebeneinanderstehen, verbunden und
strukturiert werden. Diese enkodierenden und organisierenden Operationen stellen eine
sogenannte kognitive Cueingstruktur (Bellezza, 1981) her, die das Zielmaterial gut ein-
priagsam und zu einem spéteren Zeitpunkt durch einen selbstinitiierten Cueingproze8 ein-
facher dekodierbar macht. Im Mittelpunkt steht dabei die Be- und Verarbeitung des Ziel-
materials bzw. deren gedankliche Verkniipfung mit den Cues unter Riickgriff auf das
Langzeitgedichtnis (Bellezza, 1981; Thompson & Kliegl, 1991; Weinert & Schneider,
1996).

Mnemotechniken lassen sich danach einteilen, ob sie (1) die Enkodierung oder (2) die
Organisation von Wissen erleichtern: Bei der (1) Enkodierungserleichterung sollen Trans-
formationen dazu dienen, das Material in konkreter Form bedeutungsvoll zu machen.
Diese Transformationen leisten besonders sogenannte semantische und phonetische Tech-
niken. Die semantische Technik besteht darin, da ein abstrakter, schwer einzuprigender
Begriff (z.B. ,,Ursprung®) in einen von der Bedeutung her passenden konkreten Begriff
(z.B. ,.Ei*) transformiert wird, der einfacher visualisierbar und assoziierbar ist. Bei der
phonetischen Technik wird ein abstraktes Wort (z.B. ,,Sehnsucht) in ein dhnlich klingen-
des konkretes Wort (z.B. ,,Sehne*) transformiert.

Steht (2) die Organisation von Wissen im Zentrum, so gilt es, Beziehungen zwischen
enkodierten Informationen und bestehendem Wissen herzustellen. Dabei konnen behal-
tene Informationen untereinander verkniipft oder in eine Geschichte eingebettet werden.
Auflerdem kann das Behaltensmaterial an bereits gelernte und verfiigbare Organisations-
schemata oder Aufhénger (Schliissel) angebunden werden. Dies leisten sogenannte Ket-
ten- und Verbindungstechniken. Das Prinzip der Kettentechniken basiert auf der Bildung
vollstindiger Sétze oder Geschichten, die das Zielmaterial inhaltlich miteinander verkniip-
fen (Bower & Clark, 1969; Delin, 1969).
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Die Verbindungstechniken basieren auf internen Cues in Form besagter Schliissel- oder
Klammerbegriffe, an die die zu behaltende Information assoziativ ,.gehiingt* werden kann.
Zu nennen sind hier die Methode der Orte (Groninger, 1971; Ross & Lawrence, 1968;
Yates, 1966), die auf bildhaften Assoziationen basiert, und die Schliisselworttechnik
(Bugelski, 1968; Morris & Reid, 1974; Smith & Noble, 1965; Wood, 1967), bei der die As-
soziationen durch Reime hergestellt werden. Die Methode der Orte, auf die im folgenden
Abschnitt noch detaillierter eingegangen wird, gilt unter den Gedéchtnisstrategien — neben
der Schliisselworttechnik — als die bekannteste, am hiufigsten verwendete und effizienteste
Strategie in der Gedédchtnisliteratur.

SchlieBlich ist auch die Kombination von enkodierenden und organisierenden Mnemo-
techniken moglich: Soll zum Beispiel die Enkodierung und der Abruf von abstraktem,
schwierigem Informationsmaterial erleichtert werden, so kann man das Material zunichst
durch die semantische oder die phonetische Enkodierungstechnik in konkrete Symbole
transformieren, um es anschlieBend mit Hilfe einer der verbindenden Strategien zu organi-
sieren. Bei einfachem Material kann es auch von Vorteil sein, wenn der Anwender seine
Mnemotechnik selbst entwickeln und benutzen kann, bei schwierigerem Material ist eine
induzierte Strategie besser. In jedem Fall héngt aber der abruferleichternde Effekt der Ge-
déchtnisstrategie von der Qualitit der gebildeten Cueingstruktur sowie von der kritischen
Phase des Erwerbs oder der Speicherung ab. Anders ausgedriickt miissen geeignete Zu-
gangsrouten fiir die spitere Nutzung der gespeicherten Informationen vorbereitet worden
sein (Bellezza, 1981; Weinert & Schneider, 1996).

Die Qualitit der Cueingstruktur hingt auch von der Art der Cues ab, aus denen sie be-
steht und die als Hinweisreize fiir das Zielmaterial funktionieren sollen. Die Cues sollten
tiber die Merkmale der Konstruierbarkeit, Diskriminierbarkeit, Assoziierbarkeit und
Transformierbarkeit verfiigen: Cues miissen einfach konstruierbar sein (z.B. in Form kon-
kreter Entitdten), damit sie wiederhergestellt werden konnen, sobald die Zielinformation
enkodiert oder erinnert werden soll. Die Cues sollten diskriminierbar sein, das heifit gut
von anderen Cues abzugrenzen und zu unterscheiden sein, um Konfusionen bei der En-
kodierung und beim Abruf des Zielmaterials zu vermeiden. Weiterhin sollten die Cues as-
soziterbar und transformierbar sein, das heiBt sich einfach mit dem Zielmaterial verbinden
und dabei umformen lassen, um sicherzustellen, daB die Gedichtnisspur (meistens ein
visuelles Bild, das Cue und Zielitem verbindet) einen effektiven Cue fiir dessen Abruf dar-
stellt.

Mnemotechniken lassen sich weiterhin danach unterscheiden, ob ihre Cueingstruktur
variabel, das heifit immer wieder auf andere Zielinformationen iibertragbar, oder einzig-
artig, das heift nur auf bestimmtes Material bezogen ist (Bellezza, 1981).

4.1.2 Die Methode der Orte

Nachdem im vergangenen Abschnitt zentrale Komponenten von Mnemotechniken im all-
gemeinen beschrieben wurden, wird in diesem Abschnitt detaillierter auf die Methode der
Orte eingegangen, die, wie bereits erwihnt, als die am weitesten verbreitete und empirisch
iiberpriifte Mnemotechnik gelten kann.

Die Urspriinge der Methode der Orte lassen sich historisch bis zu den alten Griechen
zuriickverfolgen, unter denen Rhetoriklehrer als die Erfinder der Methode gelten und ihre
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Funktionsweise und zentralen Elemente bereits in sehr elaborierter Form beschrieben
haben (vgl. Yates, 1966). Auch wenn die Anwendung von Mnemotechniken heute als ein
relativ unwichtiger menschlicher Tatigkeitszweig erscheint, so war sie doch vor den Zei-
ten des Buchdrucks von grofiter Bedeutung, um iiber ein geschultes Gedéchtnis zu verfii-
gen. Es wurden zur damaligen Zeit wahrhaft ,iibermenschliche” Erinnerungsleistungen
einzelner Gedichtniskiinstler bekannt, wie die Wiederholung von mehr als 2.000 Namen
in richtiger Reihenfolge oder die Wiedergabe aller Zeilen eines Gedichtes in umgekehrter
Reihenfolge. So sinnlos uns solche Leistungen heute auch erscheinen mégen, so viel Re-
spekt wurde in der Antike einem so geschulten Gedichtnis entgegengebracht. Besonders
wurde die Methode der Orte von berilhmten Rednern als Teil der Rhetorik ihrer Vortrige
genutzt. Mit ihrer Anwendung wollten die Redner ihre Erinnerungsleistung an Textpassa-
gen und damit die Genauigkeit ihrer Reden erhohen (vgl. Yates, 1966).

Diese Gedichtniskunst wurde dann, wie so viele andere Kiinste der alten Griechen
auch, nach Rom weiterverbreitet und nahm von dort aus ihren Weg durch die europiische
Geistesgeschichte. Die romischen Redner und Schriftsteller Cicero und Quintilian setzten
sich in ihren Schriften ,,Ad C. Herennium libri IV* und ,,Institutio oratoria“ mit diesen
griechischen Uberlieferungen auseinander. Die Schriften wurden von Yates (1966) aufge-
arbeitet und sollen im folgenden an passender Stelle zitiert werden. Ziel ist es, die grund-
legenden Prinzipien und Komponenten der Methode der Orte zu erldutern, wie sie aus der
Sicht ihrer Urheber betrachtet und beschrieben wurden.

4.1.2.1 Das Grundprinzip: Verkniipfung von Orten mit Bildern und Objekten

Der Dichter Simonides wird im Zusammenhang mit einer schrecklichen Begebenheit als
Urheber der Gedéchtnistechnik genannt (vgl. Yates, 1966): Bei einem Festmahl stiirzte bei
seiner kurzen Abwesenheit das Dach des Festsaals ein und begrub aile Giste bis zur Un-
kenntlichkeit unter seinen Triimmern, so daB sie nicht mehr identifiziert werden konnten.
Da sich Simonides aber daran erinnerte, wo die Giiste bei Tisch gesessen hatten, konnte er
den Angehorigen zeigen, welches jeweils ihr Toter war. Daraufhin kam Simonides zu der
Erkenntnis, daB eine planmifBige Anordnung entscheidend fiir ein gutes Gedéchtnis ist.
Cicero faite diese Erkenntnis wie folgt zusammen:

,.Wer diese Fihigkeit (des Gedéchtnisses) trainieren will, mul deshalb bestimmte Orte auswihlen und von den
Dingen, die er im Gedéchtnis behalten will, geistige Bilder herstellen und sie an die bewuBten Orte heften. So
wird die Reihenfolge dieser Orte die Anordnung des Stoffs bewahren, das Bild der Dinge aber die Dinge selbst
bezeichnen, und wir kénnen die Orte anstelle der Wachstafel, die Bilder statt der Buchstaben beniitzen. (Cicero,
zitiert nach Yates, 1966, S. 11)

Entsprechend werden die Grundprinzipien der Methode der Orte beschrieben: Im ersten
Schritt muf man sich eine Reihe von Orten (loci) auf einer festgelegten Route einprigen,
die sich leicht erfassen 14Bt. Der giingigste, wenn auch nicht der einzige Typ des mnemoni-
schen Ortssystems ist der architektonische, wie etwa der Rundgang durch die einzelnen
Wohnridume eines Hauses oder die Zwischenrdume von Siulen, Ecken oder Bogen. Geeig-
net wiren aber auch lange Wege durch Vorhofe und Marktplitze oder die Lageplidne gan-
zer Stiddte. Die mentalen Bilder sind Objekte, Zeichen oder Abbilder dessen, was erinnert
werden soll. Will man zum Beispiel Pferde, Lowen oder Adler ins Gedachtnis zuriick-
rufen, so mufl man ihre Bilder an ganz bestimmten Orten anbringen. Quintilian nannte
hier beispielsweise Objekte wie einen Anker oder eine Waffe, die in der Vorstellung an be-
stimmten Orten ,,abgestellt” werden und dazu dienen, Redepassagen zu erinnern, die etwa
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mit Themen aus der Seefahrt oder militdrischen Operationen zu tun haben. Diese Technik
funktioniere bei jedem, der dies nur ernsthaft genug versuche (Yates, 1966).

Nicht nur der Aspekt der Ordnung und Organisation mit Hilfe dieser Technik sei sehr
wichtig fiir das Gedichtnis, sondern vor allem der visuelle Aspekt, der sogenannte ,,Ge-
sichtssinn®, wie ihn Cicero bezeichnete:

,,Der schirfste von all unseren Sinnen ist der Gesichtssinn. Deshalb kann man etwas am leichtesten behalten,
wenn das, was man durch das Gehor oder durch Uberlegung aufnimmt, auch noch durch die Vermittlung der Au-
gen ins BewuBtsein dringt.” (Cicero, zitiert nach Yates, 1966, S. 13)

Und weiter hei3t es, daB} es zwei Gedichtnisarten gibt, ein natiirliches Gedichtnis, das mit
dem Denken angeboren ist, und ein kiinstliches Gedichtnis, das durch Ubung gestirkt
werden kann. Ein gutes natiirliches Gedichtnis kénne durch die Gedichtniskunst noch
weiter unterstiitzt, ein schwaches Gedichtnis verbessert werden.

,Daraus folgt, daB sich die Gedéchiniskraft durch (diese) Ubung zwar nicht zutage fordern 14Bt, wenn sie liber-

haupt nicht von Natur aus gegeben ist, doch kann man sie gewiB entwickeln, wenn sie im Verborgenen vorhanden
ist.” (Cicero, zitiert nach Yates, 1966, S. 25)

Die Gedichtniskunst wurde mit einem inneren Aufschreiben verglichen:

-Wer die Buchstaben des Alphabets kennt, kann, was ihm diktiert wird, niederschreiben, und dann das Geschrie-
bene wieder lesen. Ebenso kann, wer Mnemonik gelert hat, das Gehorte an Orte bringen und es dann aus dem
Gedichtnis hersagen. Denn die Orte gleichen den Wachstifelchen oder dem Papyrus, die Bilder den Buchstaben,
die Anordnung und Stellung der Bilder der Schrift und das Hersagen gleicht dem Lesen.” (Cicero, zitiert nach
Yates, 1966, S. 15)

DaB bestimmte Orte an frithere Erlebnisse erinnern konnen, so argumentiert Yates, weill
man auch aus eigener Erfahrung: Wenn man nach einer gewissen Zeit an irgendwelche
Ortlichkeiten zuriickkehrt, erkennt man nicht nur dieselben wieder, sondern erinnert sich
meistens auch an bestimmte Assoziationen, das heilt daran, was man an diesem Ort ge-
dacht, getan und gefiihlt oder welche Personen man dort getroffen hat. Die Kunst ent-
stamme also auch hier, wie in so vielen Fillen, der Erfahrung (Yates, 1966).

Nach dieser allgemeinen Beschreibung wird das |, kiinstliche Ged#chtnis* stets aus Or-
ten und Bildern hergestellt. Dies ist die grundlegende Definition, die durch die verschiede-
nen Zeitalter der klassischen Kunst, des Mittelalters und der Renaissance immer wieder-
holt wurde. Deswegen sollen diese beiden Hauptkomponenten, Orte und Bilder, im fol-
genden mit Yates noch etwas genauer betrachtet werden. Zundchst wird aber auf das
Zielmaterial eingegangen, auf das die Geddchtnistechnik angewendet werden kann.

4.1.2.2 Das Zielmaterial: Dinge oder Worter

Es werden zwei Arten von Gedichtnisinhalten postuliert: sogenannte Dinge (res) und
Worter (verba). Das Gedéchtnis fiir Dinge oder Ideen, auch Sachgedichtnis genannt, muf3
Bilder schaffen, die an eine Behauptung, eine Vorstellung oder eine Idee erinnern. Das
Wortgedichtnis dagegen muf3 Bilder finden, die jedes einzelne Wort ins Gedéchtnis rufen.
Dinge und Worter hatten fiir einen Rhetorikschiiler eine absolut prizise Bedeutung, die
Cicero wie folgt definierte:

Inventio ist das Ersinnen wahrer Dinge (res) oder der Wahrheit dhnliche Dinge, mit denen man seine Sache ein-
leuchtend machen kann; dispositio ist die Anordnung der so aufgedeckten Dinge; elocutio ist die Zuordnung ge-

eigneter Worter (verba) an das Erfundene (die Dinge) (...).“ (Hervorhebungen v. Verf.; Cicero, zitiert nach Yates,
1966, S. 17)
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Die ,.inventio* bezeichnet dabei zuallererst die Erfindung und den thematischen Aufbau
einer Rede, mit der Sammlung der Dinge, mit denen sie sich befassen wird. Die Worter
sind die Sprache, in die der Gegenstand eingekleidet ist. Da sich die Rhetorikschiiler
gescheut haben sollen, sich fiir jedes einzelne Wort eines Stoffes — so wie es beim Wortge-
dichtnis verlangt wird — ein Bild einzuprigen, raumte selbst Cicero ein, dal das Sachge-
déchtnis, in dem ganze Vorstellungen und Ideenkomplexe an den Orten stehen, zur Abruf-
erleichterung ausreichend sei. Dazu werden bildhafte Vorstellungen von konkreten Objek-
ten oder ganzen Szenarien benétigt, die die komplexen Inhalte reprisentieren konnen.
Bevor genauer dariiber Auskunft gegeben wird, wie man diese mentalen Bildern entwik-
keln soll, werden zunichst die Charakteristiken der Orte beschrieben, da diese das Funda-
ment der Mnemotechnik, wie der Name Methode der Orte schon sagt, bilden.

4.1.2.3 Die Orte auf einer Route

Der Aufbau der Orte in fester Abfolge sei das Wichtigste, denn dieselbe Route kann fiir
das Erinnern ganz unterschiedlichen Materials immer wieder verwendet werden. Die In-
halte dagegen, die mit diesen Orten verbunden werden, kénnen verblassen und vergehen,
wenn sie nicht weiter benutzt werden. Die Orte seien wie die Wachstafeln, die bleiben,
auch wenn das Geschriebene ausgeldscht ist und sie zur erneuten Beschriftung bereit sind.
Die erste Aufgabe ist es, durch Ubung sicherzustellen, da8 das Durchlaufen der Route
keine Schwierigkeiten macht, ,,(...) denn mehr als fest mufl das Gedachtnis das bewahren,
was wieder fiir anderes Gedéchtnisstiitze sein soll.” (Quintilian, zitiert nach Yates, S. 28)
Die Gedichtnisorte sollten am besten an einem verlassenen, einsamen Ort sein, damit sie
klar umrissen sind. Sie sollten einander auch nicht zu dhnlich sein, damit es nicht zu Ver-
wechslungen kommt. AuBerdem wird eine mittlere GroBe (keine vage UbergroBe oder
kleine Gedringtheit) und Helligkeit (kein Blenden oder Finsternis) der Orte empfohlen.
Die Abstinde zwischen den Orten sollten mittelgro3 (nicht zu nah und nicht zu weit von-
einander entfernt) sein. Es kann sich um tatsichlich existierende, aber auch um fiktive
Orte handeln. Erstaunlich sei die Genauigkeit der visuellen Vorstellungen: In einem klas-
sisch geschulten Gedichtnis konne der Abstand zwischen den Orten und deren Ausleuch-
tung ,,gemessen’ werden (Yates, 1966).

4.1.2.4 Die mentalen Bilder und Objekte

Die mentalen Bilder sind nicht, wie die Orte, vorgegeben, sondern man muf sie selbst er-
finden. Sie kennzeichnen das, was abgerufen werden soll. Bei der Entwicklung der Ge-
dichtnisbilder sollte bis zu einem gewissen Grad immer die ,,Psyche als Ganze* beteiligt
sein, das heift, in den bildhaften Vorstellungen sollten moglichst aulergewohnliche (z.B.
schone oder griaBliche, komische oder obszone) Inhalte vorkommen, die aktiv bzw. dyna-
misch sind und Gefiihle erregen. Als Beispiele werden Bilder von Menschen (,,imagines
agentes“) genannt, die Kronen oder purpurfarbige Mintel tragen, blutbefleckt oder farb-
verschmiert sind und aufgeregt irgendeiner Tiétigkeit nachgehen. Der Autor des Ad Heren-
nium begriindet dies so:

»Die Natur selber lehrt uns, wie wir verfahren sollen. Sehen wir im Alltagsleben unbedeutende, gewshnliche und
banale Dinge, dann kdnnen wir uns in der Regel nicht an sie erinnern. (...) Wenn wir aber etwas besonders Ge-
meines, Niedertrichtiges, Ungewohnliches; GroBes, Unglaubwiirdiges oder Licherliches sehen oder hren, wer-
den wir dessen wahrscheinlich lange gedenken. (...) Doch eines wird dabei wesentlich sein, nimlich in Gedan-
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ken die urspriinglichen Orte immer wieder durchzugehen, um die Bilder aufzufrischen. (Cicero, zitiert nach
Yates, 1966, S. 17-18)

Die bildhaften Vorstellungen, die man an den Orten herstellt, reprisentieren das Zielmate-
rial, dessen Abruf erleichtert werden soll:

.Dann faBt man das, was geschrieben oder in Gedanken ausgearbeitet wurde, in einem Begriff zusammen und
kennzeichnet diesen mit einem Merkmal, das zur Anregung des Gedéchtnisses dienen soll, sei es ein Bild aus der
ganzen ,Sache’, zum Beispiel der Seefahrt oder dem Kriegswesen, oder von irgendeinem ,Wort*; denn entfillt
uns ein Gedanke, so 4Bt er sich schon durch den Anstof, den ein einziges Wort bietet, wieder ins Gedéchtnis
bringen. Ein Merkmal fiir die Seefahrt mag etwa ein Anker sein, eines fiir das Kriegswesen ein Bestandteil der
Bewaffnung.” (Quintilian, zitiert nach Yates, 1966, S. 28)

Demnach werden fiir komplexe, bedeutungsvolle Redeinhalte einfache, konkrete Objekte
benstigt, um erstere zu symbolisieren.

Zur Hlustrierung wird ein mentales Bild fiir einen Strafprozefl beschrieben, in dem ein
Verteidiger sein Wissen und seine Gedanken zu dem Fall verfiigbar haben will. Der Fall
lautet, da3 der Beschuldigte aufgrund seiner Geldgier einen Menschen vergiftet haben soll,
um an dessen Erbschaft zu kommen. Fiir diese Tat gebe es viele Zeugen und Mitwisser.
Entsprechend bildet der Anwalt ein bildhaftes Gedéchtnissystem fiir den gesamten Fall.

.. Wir sollen uns den betreffenden Mann krank im Bett liegend vorstellen. (...) Den Angeklagten stellen wir an
sein Bett, in der Rechten den Becher, in der Linken die Schreibtafel und am vierten Finger Widderhoden haltend.
Auf diese Weise haben wir den Vergifteten, die Erbschaft und die Zeugen im Gedachtnis.” (Cicero, zitiert nach
Yates, 1966, S. 19)

Der Becher symbolisiert die Vergiftung, die Schreibtafel das Testament und die Widder-
hoden (,.testiculi*) représentieren durch ihre Klangédhnlichkeit die Zeugen (,,testes®).

Dieses Bild ist ein Beispiel fiir ein klassisches Gedichtnisbild — bestehend aus mensch-
lichen Gestalten, aktiv, dramatisch, auffallend, in Begleitumstinden, die an das ganze
,Ding* erinnern. Das so ausgeschmiickte Gedéichtnisbild wird an einen bestimmten Ort
geheftet. An die folgenden Orte konnen dann andere Anklagepunkte oder Details des Falls
gesetzt werden, so da}, wenn die Orte und Bilder gut eingeprigt wurden, jeder Gedanke
mit Leichtigkeit hervorgeholt und erinnert werden konne. So habe der Rechtsanwalt am
Ende eine Art Aktenablage im Gedichtnis eingerichtet, die seine Fille beschreibt. Das ge-
nannte Bild kommt als Aufschrift auf den ersten Ort der Gedichtnisakte, in der sich die
Unterlagen iiber den Giftmord befinden usw. (Yates, 1966).

Um die Methode der Orte zu lehren, sollten Cicero zufolge einige wenige Beispiele fiir
mentale Bilder gegeben werden, es jedoch letztlich der Erfindungsgabe des Anwenders
iiberlassen bleiben, welche bildhaften Vorstellungen er entwickelt (Yates, 1966).

4.1.2.5 Der Abruf des Zielmaterials

Zusammengefafit besteht also die Gedichtnisstiitze darin, daB man das, was geschrieben
oder in Gedanken ausgearbeitet wurde, in Begriffen oder Objekten zusammenfalit, die
durch markante Merkmale symbolisiert werden und diese mit iiberlernten Orten auf einer
Route assoziiert. Hat man diese symbolischen mentalen Bilder pro Ort aufgebaut, so

,,beginnt man, wenn man sich wieder erinnern soll, von Anfang an diese Orte wieder zu durchmustern, und sam-

melt wieder auf, was man jedem Ort anvertraut hat, woran man durch das Bild erinnert wird* (Quintilian, zitiert
nach Yates, 1966, S. 28).

An dieser angenommenen Abruferleichterung wurden aber auch Zweifel gedufBert. So kri-
tisierte Quintilian:
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,.Nun mochte ich zwar nicht leugnen, dal dieses Verfahren niitzlich ist, wenn man etwa viele Namen von Dingen,
die man gehort hat, der Reihe nach wiedergeben will. (...) Weniger wird das Verfahren dann niitzen, wenn man
auswendig lernen muB, was in zusammenhiingender Rede verfafit ist. Denn schon die Gedanken liefern nicht die
gleichen Bildvorstellungen wie die Dinge, da solche fiir sie kiinstlich gebildet werden miissen. (...) muB dann
nicht bei der doppelten Belastung des Gedi4chtnisses der Ablauf der Rede behindert werden? Denn wie kann die
Rede dahinflieBen, wenn man wegen jedes einzelnen Wortes auf die einzelnen Sinnbilder blicken muB?7*
{Quintilian, zitiert nach Yates, 1966, S. 29)

Quintilian folgend erfordere die Anwendung der Methode der Orte, um eine Rede durch
Bilder fiir Ideen bzw. Dinge im Gedéchtnis zu behalten, mehr Miihe, als sie wert sei, denn
alle Bilder fiir Dinge miiiten erst erfunden werden.

Cicero wies allerdings den Vorwurf von Quintilian zuriick, daB die Bilder eher eine
,.Last fiir das Ged4chtnis seien und selbst das beeintrachtigen, was es kraft seiner eigenen
Natur behalten konnte.* (Cicero, zitiert nach Yates, 1966, S. 25) Cicero argumentierte mit
fiir damalige Verhiltnisse ,,empirischen* Beispielen dagegen:

,JIch habe niimlich Minner von iiberragendem Format und von beinah iibermenschlicher Gedéchtniskraft erlebt
(...) Charmadas in Athen und Metrodor von Skepsis in Kleinasien, der heute noch am Leben sein soll; sie sagten

beide, daf sie etwas, was sie sich merken wollten, mit Bildern an bestimmten Orten gerade wie mit Buchstaben
auf Wachs notierten.* (Cicero, zitiert nach Yates, 1966, S. 25)

Quintilian wurde vorgeworfen, daB er der bildhaften Imagination nur deshalb so wenig
Beachtung schenkte, weil ihm selbst ~ wie ihm nachgesagt wurde — das dafiir notwendige
scharfe visuelle Vorstellungsvermogen fehlte (Yates, 1966).

4.1.3 Empirische Evidenz

Wie sieht es mit dem heutigen empirischen Nachweis der aus Sicht ihrer Urheber be-
schriebenen Komponenten, Funktionen und der Effizienz von Gedichtnisstrategien, be-
sonders der Methode der Orte, aus?

Gemif ihres historischen Ursprungs, wie er in den vergangenen Abschnitten geschil-
dert wurde, wird die Methode der Orte auch heute noch von Gedéchtnisforschern ange-
wandt (vgl. Kap. 2): Es wird (1) eine Abfolge von Orten iiberlernt, (2) ein lebendiges visu-
elles Bild hergestellt, das jeden Ort mit dem zu lernenden Item sequentiell verbindet und
(3) jedes Zielitem erinnert, indem die Assoziation in Form des visuellen Bildes abgerufen
wird, das bei der Enkodierung hergestellt wurde (Beispiel: Das Wort ,,Hahn* wird mit dem
Ort ,,Funkturm® durch das visuelle Bild eines auf der Funkturmspitze aufgespieSten Brat-
hihnchens assoziiert; z.B. Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992). Die Sehenswiirdigkeiten
als Orte entsprechen in hohem MaBe den Kriterien der Konkretheit und Visualisierbarkeit,
wie sie schon von den alten Griechen in Form physikalischer Entititen wie Hauser, Sdu-
len, Ecken oder Gewolbe empfohlen wurden. Bower (1970) fiigt noch hinzu, daf3, obwohl
bei der klassischen Anwendung der Methode der Orte Assoziationen in Paaren hergestellt
werden, theoretisch auch mehrere Items mit einem Cue oder umgekehrt mehrere Cues mit
einem Item assoziiert werden konnen.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema der subjektiven Organisa-
tion von Gedichtnisinhalten begann in den 1960er und 1970er Jahren mit Forschern im
Bereich der kognitiven Psychologie wie Atkinson und Shiffrin (1968), Bower (1969),
Paivio (1971) und Tulving (1962). In der ersten Forschungsphase stand der Nachweis der
Leistungserhthung durch Mnemotechniken selbst (z.B. Bower, 1969; Bugelski, 1968) so-
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wie die Untersuchung ihrer zentralen Komponenten, besonders die der mentalen Bilder
(z.B. Bower, 1969; Paivio, 1968; Wood, 1967), im Vordergrund.

Bei der Untersuchung der ersten Fragestellung zeigten sich unter mnemotechnischen
Instruktionsbedingungen in sehr konsistenter Weise starke Leistungssteigerungen (z.B.
Delprato & Baker, 1974; DiVesta & Sunshine, 1974; Santa, Ruskin & Jun Han Yio, 1973;
Wippich, 1977; Wood, 1967; Wood & Bolt, 1970). Die zweite Fragestellung zu der Rolle
mentaler Bilder wurde primir auf der Basis der dualen Kodierungstheorie von Paivio
(1971) untersucht, in der von einem nonverbalen, visuellen und einem verbalen Kodie-
rungssystem menschlicher Informationsverarbeitung ausgegangen wird. Es wurden zahl-
reiche Studien zum Assoziations- und mnemotechnischen Lernen durchgefiihrt, in denen
zum einen Cues und Antwortitems (Itempaare) in ihrem Ausmal der Visualisierbarkeit
bzw. Konkretheit variierten, zum anderen verbale und bildhafte mnemotechnische In-
struktionen miteinander verglichen wurden. In den Studien zum Assoziationslernen
zeigte sich in konsistenter Weise, daBl visuell-konkrete Itemmerkmale die Erinnerungs-
leistungen (verglichen mit verbal-abstrakten Merkmalen) am stidrksten erhohten (z.B.
Delprato & Baker, 1974; DiVesta & Sunshine, 1974; Paivio, 1967, 1969; Paivio & Olver,
1964; Paivio & Yuille, 1969; Paivio, Yuille & Smythe, 1966; Santa, Ruskin & Jun Han
Yio, 1973; Smythe & Paivio, 1968; Wippich, 1977; Wood, 1967; Wood & Bolt, 1970;
Yuille, 1968).

In dhnlicher Weise fiihrten visuelle mnemotechnische Anweisungen zu hoheren Erinne-
rungsraten als verbale (z.B. Bugelski, Kidd & Segmen, 1968). Im Selbstbericht gaben Ver-
suchsteilnehmer an, sowohl bei konkretem als auch abstraktem Material visuelle Strate-
gien am hiufigsten benutzt zu haben (Paivio, Smythe & Yuille, 1968; Paivio & Yuille,
1969). Auch in anderen Gedichtnisaufgaben des Wiedererkennens und Wiedererinnerns
erwiesen sich bildhafte Eigenschaften des Zielmaterials am effektivsten (vgl. zusammen-
fassend Paivio, 1969). Tulving, McNulty und Ozier (1965) fanden heraus, daf besser erin-
nerte Items auch lebendiger bildhaft organisiert wurden als schlechter erinnerte Worte. Im
Rahmen der sogenannten ,.Imagery“-Debatte (vgl. zusammenfassend Eysenck & Keane,
1992), die sich mit Fragen der internen Reprisentation bildhafter Vorstellungen beschif-
tigt, wurden empirische Hinweise darauf gefunden, da mentale Bilder mit propositiona-
lem Wissen im Langzeitgeddchtnis verknlipft sind (z.B. Kosslyn, 1980, 1981; Pylyshyn,
1973).

Diesen Ergebnissen zufolge kdnnen bildhafte Vorstellungen als bedeutende, wenn nicht
gar kritische Komponente zur Erhohung von Erinnerungsleistungen betrachtet werden.
Paivio formulierte die Uberlegenheit bildhafter Vorstellungen gegeniiber verbaler Kodie-
rung im Rahmen seiner dualen Prozef3theorie assoziativen Lernens (Paivio, 1971) so, daB
mentale Bilder von Worten oder Objekten sowohl konkrete Bilder als auch verbale Kodie-
rungen erregen. Daher sei die zusammengefaBite Verfiigbarkeit beider Kodierungsarten in
Aufgaben des Wiedererkennens und der freien Erinnerung am hochsten bei Bildern, am
zweithdchsten bei konkreten und am dritthochsten bei abstrakten Worten (Paivio, 1969,
1971). Auch in aktuelleren Studien konnte die zentrale Bedeutung bildhafter Vorstellun-
gen als Gedichtnishilfe repliziert werden, jedoch weist Paivio in seinen jiingeren Arbeiten
immer stidrker darauf hin, daB vor allem der relationalen Wissensorganisation oder Cue-
ingstruktur (vgl. oben; Bellezza, 1981) eine zentrale Rolle bei der Steigerung der Erinne-
rungsleistungen zukommt, und dies — trotz der Uberlegenheit des visuellen Kodes —
sowohl bei visuell als auch verbal gebildeten Assoziationen (Paivio, 1991).
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In anderen Studien wurden Mnemotechniken erstens dazu benutzt, um generell mehr
iiber Gedachtnisfunktionen herauszufinden (z.B. Baddeley & Lieberman, 1980; Bickman,
Mintyld & Erngrund, 1984), zweitens, um Personen zu helfen, Gedéchtnisprobleme zu
iiberwinden (vgl. zusammenfassend Baltes u.a., 1993; Fleischmann, 1982; Greenberg &
Powers, 1987) und Lernmdoglichkeiten zu verbessern (z.B. Gruneberg, 1987; Pressley,
Borkowski & Schneider, 1987), und drittens, um altersbezogene Unterschiede in der Pla-
stizitit von Gedéichtnisfunktionen zu untersuchen (z.B. Baltes & Kliegl, 1992; Kliegl &
Baltes, 1987). Die zuletzt genannten Studien wurden bereits ausfiihrlich im zweiten Kapi-
tel der Arbeit dargestellt und hatten in mehrfach replizierter Weise enorme Steigerungen
der Gedichtnisleistungen von jlingeren und dlteren Erwachsenen unter Anwendung der
Methode der Orte gezeigt (vgl. z.B. Verhaegen, Marcoen & Goossens, 1992). Dagegen
wiesen Untersuchungen zu der Effektivitdt von Mnemotechniken bei Gedéchtnisproble-
men aufgrund kognitiver Beeintrichtigungen (wie z.B. dementieller Erkrankungen) auf
begrenzte oder keine Lernerfolge hin (z.B. Bickman u.a., 1991; M. Baltes u.a., 1995).

Im péadagogischen Anwendungsbereich wurden iiberwiegend positive Effekte gefun-
den: Hier wurden Mnemotechniken bei Instruktionen und Trainingsprogrammen in Schu-
len und Ausbildungen verwendet, wie zum Beispiel bei der Erinnerung und Wiedergabe
von Inhalten aus Erzihlungen und Geschichten (z.B. Gruneberg, 1987), bei der Herstel-
lung mentaler Bilder aus bestimmten Inhalten (z.B. Levin, 1985), beim Vokabellernen und
zur korrekten Aussprache der Vokabeln (z.B. McDaniel & Pressley, 1989) und zur Asso-
ziationsbildung zwischen bestimmten zu lernenden Inhalten (z.B. zwischen Namen von
historischen Personlichkeiten und ihren Errungenschaften, Namen von Hauptstidten und
den entsprechenden Staaten, verschiedenen Stddten und ihrer Produktherstellung usw.;
z.B. Pressley & Dennis-Rounds, 1980). Gruneberg (1987) hat die Methode zum zentralen
Bestandteil einer Reihe von Fremdsprachenlehrbiichern gemacht (vgl. auch zusammenfas-
send Levin, 1985).

Gedéchtnisstrategien scheinen sowohl ,,besseren als auch ,,schlechteren™ Lernern zu
helfen (Griffith, *981). Allerdings zeigte sich, da die Effekte bei Personen mit sehr guten
verbalen Fihigkeiten geringer waren, da sie vermutlich von selbst effektive und elabo-
rierte Strategien entwickeln (McDaniel & Pressley, 1989). Bei lernbehinderten Kindern
und Jugendlichen fiihrte die Strategie dagegen (aufler bei jiingeren Kindern) zu erheb-
lichen Verbesserungen (vgl. Mastropieri, Scruggs & Levin 1985; Pearlman, 1990). Bei Er-
wachsenen scheint es im Rahmen der Strategieanwendung giinstig zu sein, daf sie selbst
bildhafte Briicken in Form interaktiver Bilder konstruieren (z.B. Atkinson, 1975; Mintyla
& Nilsson, 1983), wohingegen Kinder stérker profitieren, wenn ihnen passende interaktive
Bilder vorgegeben werden (Pressley & Levin, 1978). Entwicklungspsychologische Stu-
dien konnten diesbeziiglich schon bei Dreijihrigen Erfolge nachweisen (Pressley u.a.,
1981).

Weitere Merkmale, die zu interindividuellen Unterschieden in der Effektivitit der Ge-
dédchtnisstrategie filhren konnen, sind rdumlich-visuelles Vorstellungsvermogen (z.B.
Christiansen & Stone, 1968; DiVesta & Sunshine, 1974; Hollenberg, 1970; Kliegl, Smith
& Baltes, 1990), fluide Intelligenz (z.B. Kliegl, Smith & Baltes, 1990), visuelle Kreativitit
(z.B. Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992), Aufmerksamkeit, Motivation und Feedback
(z.B. Higbee, 1977) sowie kulturelle und historische Faktoren (z.B. Cole u.a., 1971;
Hatano & Kuhura, 1973; Wagner, 1978; Yates, 1966). AuBerdem spielen Merkmale der
Mnemotechniken selbst, wie sie im vergangenen Abschnitt beschrieben wurden (z.B. Or-
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ganisation, Assoziation, Visualisation), bei ihrer Anwendung eine Rolle (Bower, 1970).
Die Annahme, daB bizarre, ungewohnliche oder emotionsgeladene bildhafte Vorstellungen
zu einer hoheren Abruferleichterung fithren, ist allerdings empirisch umstritten (Bower,
1970; Kliegl, 1992; Weinert & Schneider, 1996; Wippich, 1984).

Trotz der zahlreichen Befunde, die fiir die hohe Effizienz von Gedichtnisstrategien
sprechen (vgl. auch zusammenfassend Hasselhorn, 1987; Lindenberger, 1991; Verhaegen,
Marcoen & Goossens, 1992; Weinert & Schneider, 1996), wird an ihrem Einsatz auch Kri-
tik geiibt, die sich in erster Linie auf Fragen der Generalisierbarkeit (den Transfer des mit
der Strategie gelernten Inhalts auf neue Kontexte) und der Stabilitdt (das ldngerfristige
Beibehalten der Strategie) bezieht. So wurde am Beispiel des Vokabellernens kritisiert,
daf} die Verwendung der Cues oder Schliisselworter eine kiinstliche Lernprozedur wire,
die dazu fiihren konnte, daB die grundlegende Vokabel nur unzureichend beachtet wird.
Dies konne den aktiven Fremdsprachengebrauch derartig behindern, dal die Nutzung des
Gelernten inflexibel und der Erwerb des Bedeutungswissens nicht auf andere Kontexte
iibertragbar wire. Es gibt aber Befunde, die gegen einen solchen negativen Transfer spre-
chen: Pressley, Levin und Miller (1982) konnten zum Beispiel zeigen, da3 sich die Mne-
monik auch dann bewihrte, wenn mit den Vokabeln neue Sitze formuliert oder zwischen
Sétzen diskriminiert werden sollte, in denen die Vokabeln richtig oder falsch eingesetzt
waren. Auch zeigten sich keine Nachteile beim Verstindnis und Behalten von Texten, in
denen die Vokabeln in neuen Kontexten gebraucht wurden (McDaniel & Pressley, 1989).
Ein lingerfristiges Beibehalten der Gedichtnisstrategie bei unterschiedlichen Aufgaben-
stellungen wurde allerdings nicht nachgewiesen (z.B. Herrmann, Rea & Andrzejewski,
1988; Pressley & Dennis-Rounds, 1980; vgl. Weinert & Schneider, 1996).

4.1.4 Zusammenfassung

Die zentrale Funktion von Mnemotechniken ist, die Verfiigbarkeit und den Abruf von Wis-
sen zu erleichtern, indem dieses Wissen in symbolischer, iiberwiegend visualisierter Form
mit Hilfe von bestimmten Cues assoziiert und organisiert wird. Zu einem spiteren Zeit-
punkt kann dann das auf diese Weise strukturierte Wissen, das auch als kognitive Cueing-
struktur bezeichnet wird, durch einen selbstinitiierten Cueingprozefl erinnert werden. Als
kritisches Merkmal wird daher die Qualitidt der Cueingstruktur betrachtet, die besonders
von dem Ausmaf ihrer Bildhaftigkeit abzuhingen scheint. Auf derartigen bildhaften Asso-
ziationen basiert die Methode der Orte, die zu den bekanntesten und effizientesten Ge-
dédchtnisstrategien gehort und von alten griechischen Rednern erfunden und als Teil ihrer
Rhetorik benutzt wurde. Deren Ablauf besteht zusammengefaBt aus dem Uberlernen einer
Route aus Orten in festgelegter Abfolge, mit denen dann mentale Bilder und Objekte ver-
bunden werden, die das zu erinnernde Zielmaterial reprisentieren. Beim Abruf mufl dann
nur noch der jeweilige Ort ,,besucht” und das entsprechende Bild (und damit auch das
Zielmaterial) dekodiert werden.

Als Gesamtbeurteilung der empirischen Ergebnisse unter Anwendung von Mnemo-
techniken kann festgestellt werden, daB sich ihre Effektivitit seit den 1970er Jahren bis
heute bestitigt hat. Allerdings wurde diese Effizienz hauptséchlich im Rahmen des Abrufs
einzelner Worter und nicht komplexen und bedeutungsvollen Wissens, wie es in der vor-
liegenden Studie relevant ist, nachgewiesen. Schon die alten Griechen stellten aber das so-
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genannte Wort- dem Sachgedichtnis gegeniiber, auf das man jeweils die Mnemotechnik
anwenden konne. Mit diesen und anderen Unterschieden setzt sich der folgende Abschnitt
auseinander.

4.2 Erweiternde Elemente in der vorliegenden Studie: Wissensaktivierung
und -transfer

Grundsiitzlich zeigte der Uberblick iiber Mnemotechniken und besonders die Methode der
Orte, daB sie zur Abruferleichterung von Wissen im Bereich der Pragmatik des Geistes ge-
eignet zu sein scheinen, daB aber empirische Evidenz dafiir noch kaum vorliegt. Die Effi-
zienz der Gedichtnisstrategie 1aBt sich bisher primir auf ihren Gebrauch im Bereich der
Mechanik des Geistes zuriickfiihren. Dabei handelt es sich liberwiegend um die Abruf-
erleichterung von einzelnen, unzusammenhingenden, meist konkreten (aber auch abstrak-
ten) Wortern (z.B. Lindenberger, 1991; Verhaegen, Marcoen & Goossens, 1992). Im Be-
reich der Pragmatik des Geistes gibt es dagegen — bis auf einige Studien im padagogischen
Anwendungsbereich (z.B. zum Erinnern von Geschichten; Gruneberg, 1987) — kaum Lite-
ratur zu dem Einsatz von Mnemotechniken. Aus der urspriinglichen Anwendung der Me-
thode der Orte geht aber hervor, dal diese nicht nur zur Verbesserung des Wortgedichtnis-
ses, sondern auch und gerade des Sachgedichtnisses mit komplexeren Wissensstrukturen,
wie zum Beispiel inhaltsreichen Textteilen einer Rede, eingesetzt wurde (vgl. Yates,
1966). Dies ist fiir die vorliegende Studie von besonderer Relevanz, da das Sachgedéchtnis
der Pragmatik des Geistes entspricht, deren Teil der Wert-Relativismus ist.

Die Unterschiede in der Anwendung und dem Ausmaf ihrer nachgewiesenen Wirksam-
keit werfen eine Reihe von Fragen auf, wie die Methode der Orte modifiziert werden mub,
um auch im Bereich der Pragmatik effizient zu sein. Zur besseren Analyse dieser Frage-
stellung wird die Anwendung der Methode der Orte auf komplexe Inhalte wie Redetexte
und auf einzelne, unzusammenhingende Worter in Tabelle 3 illustrativ gegeniibergestellt.
Wie aus der Tabelle hervorgeht, stellen konkrete Objekte oder Symbole offensichtlich zu-
nehmend wichtige Elemente dar, desto komplexer und abstrakter das Zielmaterial ist. Sie
werden bendtigt, um Ideen oder bedeutungsvolle Wissensaspekte in Form mentaler Bilder
repridsentieren zu konnen (so wie der Anker komplexe Themen aus der Seefahrt). Diese
Transformation von abstraktem Material in konkrete, visualisierbare Formen wurde be-
reits weiter oben bei der Einfilhrung in die Mnemotechnik als Enkodierungserleichterung
bezeichnet (z.B. Bower, 1970). Fiir die vorliegende Studie bedeutet dies, dal konkrete Ob-
jekte bzw. Objektstimuli gefunden werden miissen, die wert-relativierendes Wissen und
Urteilen reprisentieren kénnen.

Abgesehen davon werden zwei weitere Unterschiede zwischen der intendierten Ver-
wendung der Geddchtnisstrategie in der vorliegenden Studie und ihrem bisherigen Finsatz
gesehen: Der erste Unterschied betrifft die Art der Konfrontation mit dem Zielmaterial,
der andere die Form der Anwendung der Strategie zum Zeitpunkt des Abrufs.

Zunichst soll auf den ersten Unterschied beziiglich des Zielmaterials eingegangen wer-
den: Wihrend dieses Material in Form des Redetextes oder der Wortliste bei dem bisheri-
gen Gebrauch der Methode der Orte vorgegeben ist, mufl wert-relativierendes Wissen und
Urteilen in der vorliegenden Untersuchung erst noch aktiviert werden. Wie bereits er-
wihnt, folgt die vorliegende Studie dem Aktivierungsansatz und will keine semantischen
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Tabelle 3: Die Anwendung der Methode der Orte auf unterschiedliches Zielmaterial:
Komplexe Redetexte oder einzelne unverbundene Worter auf einer Liste

Komplexe Redetexte (Yates, 1966) Wortliste (z.B. Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992)

Mnemotechnischer Schritt 1: Erwerb einer mentalen Route aus Orten in fester Abfolge
Ein Rundgang durch die Wohnriume eines Hauses Eine Rundfahrt zu den Sehenswiirdigkeiten einer Stadt

Mnemotechischer Schritt 2: Assoziation des Zielmaterials mit den Orten

Redetext: Themen aus der Seefahrt Wort:  Hahn

Ort: Schlafzimmer Ort: Funkturm

Objekt:  Anker Objekt: Brathidhnchen

Mentales Bild: Ein rostiger Anker baumelt an der Mentales Bild: Ein duftendes Brathdhnchen ist auf der
Schlafzimmerdecke Funkturmspitze aufgespiefit

Anwendung der Strategie: ,,Besuchen* der Orte und Abruf der mentalen Bilder

Dekodierung des Redetextes (Themen aus.der Dekodierung des Wortes (Hahn)
Seefahrt)

Vorgaben machen, um Widerstidnde zu vermeiden. Aufierdem wurde angenommen, dal3
sich dieses wertebehaftete, auf Lebenserfahrung beruhende, umfangreiche Wissen auch
schwer kommunizieren lassen sollte. In der Sprache der griechischen Rhetoriker ausge-
driickt, gibt es deswegen keine ,.inventio®, also inhaltlich vorgegebene Themen, deren Ab-
ruf die Methode der Orte erleichtern konnte. Streng genommen sind die Inhalte aber doch
schon existent, ndmlich in den Wissensstrukturen und der Lebenserfahrung der Versuchs-
teilnehmer enthalten. Dieses Wissen muf} aber noch explizit und bewuBitgemacht werden.
Dafiir muf das implizite wert-relativierende Wissen und Urteilen einer Person, das als
Aquivalent der langen Rede bzw. Wortliste verstanden werden kann, erst noch spezifisch
aktiviert werden.

Dafiir werden zusitzliche Stimuluselemente benétigt, die das Wissen in Richtung Wert-
Relativismus lenken und in die Gedichtnisstrategie integriert werden konnen. Fiir diese
Zwecke scheinen sich Bilder und Metaphern anzubieten, da sie mit wenig semantischem
Inhalt auf komplexes, bedeutungsvolles sowie in Breite und Tiefe umfangreiches Wissen
verweisen konnen. Inwieweit ein derartig bildhaft-metaphorischer Zugang fiir diese Akti-
vierung geeignet ist, wird in der ersten Hélfte des folgenden Abschnitts iiberpriift.

Der zweite Unterschied, der zwischen der vorliegenden Studie und der bisherigen Ver-
wendung der Methode der Orte gesehen wird, bezieht sich auf die Art ihrer Anwendung
bzw. den Wissenstransfer: Wihrend diese Anwendung bisher aus dem faktenartigen Abruf
des Zielmaterials bestand, soll wert-relativierendes Wissen und Urteilen im komplexen
Problemlosekontext, das heifit bei der Antwort auf ein Lebensproblem genutzt werden. Es
scheint daher nur ein erster Schritt zu sein, wert-relativierende Aspekte bildhaft-assoziativ
zu aktivieren. Der eigentliche, da leistungsbestimmende Schritt in der vorliegenden Studie
ist der Transfer bzw. Gebrauch dieses aktivierten Wissens beim lauten Nachdenken iiber
vorgelegte Weisheitsaufgaben. Es ist zu vermuten, dal} erst derjenige, der diese Verkniip-
fung leistet und erkennt, was ihm die bildhaften Vorstellungen beim Antworten auf Le-
bensprobleme niitzen, eine Chance auf eine Wert-Relativismus-Leistungserhdhung hat.
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Wie man mit diesem Transferproblem am besten umgeht, dariiber wird die zweite Halfte
des folgenden Abschnitts Auskunft geben.

4.2.1 Die Aktivierung von Wissen

Aufgrund der intendierten Aktivierung wert-relativierenden Wissens und Urteilens soll zu
Beginn dieses Abschnitts zunéchst in einem Exkurs auf die Grundlagen von Aktivierungs-
prozessen eingegangen werden. Vor diesem Hintergrund wird dann anschliefend gepriift,
inwiefern Metaphern und Bilder, entweder mentale Vorstellungsbilder oder auch extern
dargebotene Bilder, zu dieser Wissensaktivierung beitragen konnen.

4.2.1.1 Exkurs: Die Aktivierung in semantischen Netzwerkmodellen

Der Beschreibung und Untersuchung von Aktivierungsprozessen im menschlichen Ge-
ddchtnis wurden Assoziationsmodelle zugrunde gelegt, die sich bis zu Aristoteles zurlick-
verfolgen lassen (vgl. Anderson & Bower, 1973 zur Geschichte von Assoziationsmodel-
len). Assoziationsmodellen liegt die Vorstellung des Gedéchtnisses als ein Netzwerk aus
Knoten und Kanten zugrunde: Die Knoten werden als Begriffe oder Datenstrukturen und
die Kanten als Verbindungen oder gerichtete Linien verstanden, die die Begriffe in Bezie-
hung setzen. Es lassen sich unterschiedlich komplexe Netzwerkebenen betrachten: Ange-
fangen von Bedeutungsstrukturen mit paarweise gekoppelten Elementen erreicht man auf
hoheren Komplexititsebenen ganze Aussagensysteme mit Agenten, Objekten, Instrumen-
ten und Lokationen (Fillmore, 1968; Norman & Rumelhart, 1975). Wissensstrukturen, die
in noch komplexerem Mafle Deutungsprozesse, Verstehen und Hintergrundwissen einbe-
ziehen, wurden von Schank und Abelson (1977) als sogenannte Scripts bezeichnet und mit
Drehbiichern oder Filmszenen verglichen, die Weltldufen oder komplexen Situationen aus
dem Lebensalltag entsprechen. Scripts enthalten Angaben iiber Ortlichkeiten, Requisiten,
Rollen, Eingangsbedingungen und Motive, Ausgangsbedingungen und Ergebnisse, Sze-
nen oder Handlungsabliufe usw. Sie werden als notwendig fiir das Verstindnis von AuBe-
rungen und das Bewiltigen von Situationsanforderungen betrachtet (Schank & Abelson,
1977;.

In diesem Netzwerk wird von einer sich ausbreitenden Aktivierung (Spreading Activa-
tion; Collins & Loftus, 1975; Quillian, 1969) von Wissen ausgegangen. Anderson (1976)
entwickelte die sogenannte ACT(Adaptive Control of Thought)-Theorie, die er der Com-
putersimulation von Aktivierungsprozessen im menschlichen Gedichtnis zugrunde legte.
Auch andere Forscher entwickelten Computer-Reprisentationen fiir Aktivierungsprozesse
(z.B. Fahlman, 1981; McClelland & Rumelhart, 1981). Von manchen Forschern wird die-
ses Netzwerk physikalisch beschrieben und besteht in neuronalen Modellen aus Neuronen
mit chemischer (Hinton & Anderson, 1981) und in Modellen mit elektronischen Schalt-
kreisen aus Drihten mit elektrischer Aktivitit (z.B. Feldman & Ballard, 1982). Die Basis-
idee der verschiedenen Spreading Activation-Modelle ist, daB Verbindungen im seman-
tischen Netzwerk in aktivem oder inaktivem Zustand sein konnen. Anderson beschrieb die
Aktivierung auch als die Energie, die die ,kognitive Maschine* antreibt. Sie breitet sich
im deklarativen Netzwerk liber die Spuren der Ausgangsquellen hin zu assoziierten Kon-
zepten aus (Anderson, 1982, 1983).
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Seit den 1980er Jahren zeichnen sich zwei zentrale Forschungsparadigmen fiir das Ver-
stindnis von Aktivierungsprozessen ab, die in den 1970er Jahren ihren Ursprung nahmen:
(1) das Priming-Paradigma (Meyer & Schvaneveldt, 1971) und (2) das Paradigma zur Un-
tersuchung des sogenannten Fan-Effektes (z.B. Anderson, 1974; Neely, 1977). Diese bei-
den Ansitze werden im folgenden kurz dargestellt.

(1) Priming (deutsch: Ziindung) bedeutet, dafl eine vorangehende Aktivierung eines
mentalen Sets (z.B. eine bestimmte Reprisentation von Worten) zu einer erhhten Wahr-
nehmung, einem erhohten Verstindnis und einer erhdhten Produktion des aktivierten Ma-
terials filhren kann. Durch ein bestimmtes dargebotenes Wort werden alle solche Worter in
Bereitschaft gestellt (oder ,,vorgewidrmt*), mit denen dieses Wort assoziative Verbindun-
gen aufweist (Hormann, 1967). In der klassischen experimentellen Priming-Anordnung
werden nacheinander zwei Stimuli dargeboten, von denen der erste als Prime und der
zweite als Target bezeichnet wird. Bei einem Teil der Stimulus-Paare besteht zwischen
Prime (z.B. ,,Brot”) und Target (z.B. ,,Butter) eine Beziehung, bei einem anderen Teil be-
steht keine Beziehung (z.B. ,,Brot* und ,,Handschuh®). Uberpru'ft wird der Einflu} des Pri-
mes auf die Verarbeitung des Targets in Abhiingigkeit von den zwischen Prime und Target
bestehenden Beziehungen. Erleichterungseffekte, etwa im Sinne einer schnelleren Identi-
fikation des Targets, wie es bei inhaltlich aufeinander bezogenen Stimuli (vgl. oben ,,Brot*
und ,,Butter”) der Fall ist, werden Priming-Effekte genannt und als Ausdruck einer Vorbe-
reitung der Target-Identifikation durch die vorhergehende Verarbeitung des Primes ver-
standen. Umgekehrt konnen im unverbundenen Fall Hemmungen auf das zu erkennende
Wort ausgelost werden (z.B. wird das Wort ,,Butter” langsamer nach dem unbezogenen
»~Handschuh* erkannt; vgl. z.B. Becker, 1980; Fischler, 1977; Hoffmann, 1996; McKoon
& Ratcliff, 1979; Meyer & Schvaneveldt, 1971; Neely, 1977).

Der Ausgangspunkt einer typischen Situation zur Untersuchung des (2) Fan-Effektes
ist, daB3 alle Versuchsteilnehmer bestimmte Inhalte oder Fakten im Gedédchtnis haben,
deren Ausmafl experimentell variiert wird. Die Teilnehmer werden dann dazu aufgefor-
dert, diesen Inhalt zu erinnern. Der Fan-Effekt besagt nun, daB die Aktivierung umgekehrt
proportional zu der Anzahl der Verbindungen ist, die von jedem Knoten ausgehen: Wenn
sehr viele Spuren zu den Knoten fiihren, reduziert sich nach dem Modell von Anderson die
Aktivierung, die sich auf jeder Spur ausbreiten kann. Dies fiihrt zu der eher kontraintuiti-
ven Annahme, daB, je mehr jemand weif}, um so ldnger ein bestimmter Faktenabruf dauert.
Bilden jedoch die Fakten thematische Einheiten, lift sich der Fan-Effekt minimieren bzw.
umkehren (Anderson, 1974, 1976, 1983; Anderson & Bower, 1973; King & Anderson,
1976; Lewis & Anderson, 1976; Thorndyke & Bower, 1974).

Priming- und Fan-Effekte werden in verschiedenen psychologischen Untersuchungs-
bereichen iiberpriift, wie zum Beispiel bei neuropsychologischen Ausfillen (z.B. Kilborn
& Friederici, 1994; Schweinberger, 1995), altersbedingten Beeintréchtigungen oder geisti-
gen Behinderungen (z.B. Perrig & Perrig, 1995), psychischen Storungen (z.B. Shulman &
Ferguson, 1988; Silverman, 1975) oder sozialpsychologischen Fragen der Aktivierbarkeit
und Zuginglichkeit bestimmter Uberzeugungen und Einstellungen (siehe zusammen-
fassend Higgins, 1996).

Im folgenden Abschnitt wird tiberpriift, inwiefern Metaphern Zuginge zu bedeutungs-
vollem Wissen herstellen und zu den beschriebenen Aktivierungseffekten fiihren kdnnen.
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4.2.1.2 Metaphern als Stimuli

Bei der Suche nach bildhaften Stimuluskonstellationen, die mit wenig semantischem In-
halt viel Wissen aktivieren konnen, stéBt man auf die Metaphernforschung. Nach der Le-
xikondefinition wird unter einer Metapher ein Bild verstanden, dessen Bedeutungsiibertra-
gung auf Bedeutungsvergleich beruht: Der eigentliche Begriff und dessen Inhaltsebene
wird durch einen anderen ersetzt, der eine sachliche oder gedankliche Ahnlichkeit oder
dieselbe Struktur aufweist. Durch Analogie und Assoziation kann die Metapher zusitzlich
expressive Tiefendimensionen erschlieBen und zu einer Erweiterung des Bedeutungs-
raums fithren (z.B. das Haupt der Familie; Digel & Kwiatkowski, 1987, Bd. 14;
Lewandowski, 1975).

Wortlich interpretiert sind Metaphern oft falsch oder unsinnig und driicken erst im bild-
lich-iibertragenen Sinne die gemeinte Ahnlichkeit oder Analogie aus (z.B. wiire die Meta-
pher ,,Minner sind Kinder” im wortlichen Sinne interpretiert falsch; sie meint vielmehr
LMinner sind wie Kinder®, das heif3t daf Minner in bestimmter Hinsicht Kindern dhnlich
sind). Demnach l4dt eine Metapher den Leser oder Horer dazu ein, den sogenannten Tenor
der Metapher (hier: Minner) mit dem Vehikel der Metapher (hier: Kinder) zu vergleichen.
Die Begriffe Tenor und Vehikel priigte Richards (1936) im Rahmen seiner Vergleichstheo-
rie der Metapher. Danach kénnen Metaphern auch als Gleichnisse (Miller, 1979) betrach-
tet werden. Meistens sind es die prignantesten oder ,.salientesten” Charakteristiken des
Vehikels, die in die Bedeutung des Tenors iibertragen werden. Manche Metaphern sind
Analogien (z.B. der Adler ist der Léwe unter den Vogeln). Die Giite einer Metapher korre-
liert positiv mit der Ahnlichkeit zwischen Thema und Vehikel (Miller & Glucksberg,
1988).

Welche Funktionen erfiillen Metaphern und wann bietet sich ihre Verwendung an?
Warum benutzt man Metaphern, wenn man das, was sie durch Ahnlichkeit und Analogie
auszudriicken versuchen, auch direkt sagen konnte? Dazu gibt es zwei extreme Positio-
nen: Die eine pirimt an, da3 Metaphern vage und irrefiihrend sind und deshalb unbedingt
vermieden werden sollten (z.B. Millar, 1976). Die andere geht davon aus, daf} die Meta-
pher das einzige verfiigbare Mittel ist, um bedeutsame und/oder neuartige Ideen auszu-
driicken (z.B. Black, 1979; Kuhn, 1970; Lakoff & Johnson, 1980). Fiir die zweite Sicht-
weise spricht, dal3 wortliche Aussagen meistens zu lang sind und durch falsche Betonung
nicht die gleiche Einsicht wie die Metapher vermitteln. So werden Metaphern oft dann ge-
nutzt, wenn viel Inhalt mit Hilfe einer kurzen Aussage kommuniziert werden soll. Die Me-
tapher kann dabei zum Beispiel ein unbekanntes Konzept durch ein bekanntes beschreiben
(z.B. ein Atom ist ein Miniatur-Solarsystem). Dies funktioniert, wenn der Leser oder Ho-
rer die essentiellen Merkmale des Vehikels kennt. Durch derartige Analogiebildungen
kann die Metapher ein sehr effizienter Weg sein, multiple Botschaften auf einmal zu ver-
mitteln, deren wortliche Formulierung viel mehr Zeit und Aufwand in Anspruch nehmen
wiirde (Ortony, 1993).

Die Metapher ist demnach ein wichtiges Instrument der Kommunikation und kann mit
Instrumenten oder Werkzeugen verglichen werden, die andere Kapazititen unterstiitzen:
So wie der Hammer die Kraft des Armes verstirkt oder das Teleskop die Sicht der Augen
verbessert, kann die Metapher das Gedéchtnis des Sprechers erleichtern, indem sie die
flissige Sprache ersetzt. Auch der Zuhorer benétigt weniger Gedidchtniskapazitat fiir die
Metapher, die ihm dennoch in hochst einprigsamer Weise vermittelt wird. Ortony faft die
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genannten Vorteile von Metaphern unter den Begriffen der (1) Dichte (Compactness; be-
kanntes Wissen kann auf weniger bekanntes iibertragen werden), (2) Anschaulichkeit
(Vividness; das Gelernte ist durch die Bildhaftigkeit bzw. Konkretheit einprigsamer) und
(3) (Nicht-)Ausdrucksfihigkeit (Inexpressibility; d.h. natiirliche, nicht sprachlich auszu-
driickende Erfahrungen kénnen vermittelt werden) zusammen.

Die Bedeutung der Komponente der Bildhaftigkeit der Metapher auf das Metaphernver-
standnis ist empirisch umstritten: Auf der einen Seite liegt positive (z.B. Marschark, Katz
& Paivio, 1983), auf der anderen keine Evidenz (Riechmann & Coste, 1980) dafiir vor. Ar-
gumentiert wird jedoch, daff bildhafte Metaphern wahrnehmungsgebundener als sprach-
liche Reprisentationen sind und Sinneseindriicke (z.B. warm, kalt, schwer, leicht) betonen,
die dann zum Beispiel auf die Personlichkeit oder soziale Verhaltensweisen iibertragen
werden. Langer (1942) bezeichnete die Bildmetapher als ,,abstrakies Sehen* und Beweis
fiir die Fahigkeit des menschlichen Geistes, reprisentative Symbole zu nutzen. Auch wer-
den bildhafte Metaphern als holistischer bezeichnet, womit sie dazu beitragen, Dinge um-
fassender und auf verschiedene Arten zu sehen (Ortony, 1975, 1993).

Insgesamt funktioniert die Metapher als Werkzeug zur kognitiven Okonomie, indem sie
dabei hilft, Informationen in groBen Wissenseinheiten, sogenannten Chunks, zu transferie-
ren. Dies verweist auf die mnemonische Funktion der Metapher, die sich gut dazu eignet,
neue Information durch altbekannte (und/oder visuell-konkrete) zu lernen und einen an-
haltenden Lerneffekt ohne viel Sprache zu ermoglichen (Ortony, 1993).

Lakoft und Johnson (1980) gehen hier sogar noch einen Schritt weiter, indem sie argu-
mentieren, dal3 Metaphern nicht nur Merkmale der Sprache und des Geistes sind, sondern
unser gesamtes Alltagsleben strukturieren und auf physischen und kulturellen Erfahrungen
beruhen. Metaphern sind erst vor ihrem spezifischen Erfahrungshintergrund versténdlich,
der sich zwischen Kulturen unterscheiden kann. Als Begriindung fiir metaphorische Aus-
sagen filhren die Autoren an, daf es viele Konzepte in unserem tdglichen Leben gibt, die
fiir uns bedeutsam sind, jedoch in sehr abstrakter oder unklarer Form vorliegen (wie z.B.
Emotionen, Gedanken, Zeit, Asthetik, Moral, spirituelles BewuBtsein usw.). Daher benéti-
gen wir einfachere Konzepte (wie konkrete Objekte. Formen der rdumlichen Orientierung)
zur Erkldrung der abstrakteren, wodurch man zumindest teilweise verstehen will, was
nicht ganz verstanden werden kann. Dies bezeichnen Lakoff und Johnson (1980) als vor-
gestellte Rationalitdt (Imaginative Rationality).

Als Beispiele fithren die Autoren Metaphern wie ,.der menschliche Geist ist eine Ma-
schine™ oder ,.eine Diskussion ist eine Reise* an, die sich in der Alltagssprache in Aus-
sagen wie ,,mein Denken ist heute etwas eingerostet™ oder ..jetzt laufen die Réder wieder*
(im ersten Beispiel) bzw. ,.er ist in der Diskussion von der Spur abgekommen® oder
,.kannst Du mir folgen? oder ,,wir sind auf dem Wege, das Problem zu l6sen® (im zweiten
Beispiel) niederschlagen konnen. Je nachdem, welches Ziel mit der Metapher verfolgt
wird, werden unterschiedliche Konzepte herangezogen. So kénnte man statt der Metapher
»eine Diskussion ist eine Reise™ auch die Metapher ,.eine Diskussion ist Krieg™ verwen-
den, was wieder andere Bedeutungen mit sich bringt. Mit Hilfe der Metapher kdnnen also
bestimmte Aspekte hervorgehoben, andere dagegen verdeckt werden (Lakoff & Johnson,
1980).

Dieses Phianomen findet auch empirische Bestdtigung: Robins und Mayer (1998) konn-
ten zum Beispiel zeigen, daB} alternative Metaphern zu unterschiedlichen Losungen von
Alltagsproblemen fithrten und bezeichneten dies als wissensorganisierenden Eftekt der
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Metapher (Metaphor Framing Effect; Robins & Mayer, 1998). Als unabhiingige Variablen
verwendeten die Autoren alternative Metaphern (wie ,.ein Arbeitsstreik ist Krieg* oder
»ein Arbeitsstreik ist ein Tanz®; ,.ein Ehevertrag ist eine Waffe™ oder ,.ein Ehevertrag ist
ein Sicherheitsnetz). Als abhéngige Variable wurden die Losungsvorschlidge und Ent-
scheidungen der Versuchsteilnehmer zu den entsprechenden Dilemmata erhoben (z.B. ob
ein Ehevertrag eine gute oder schlechte Idee ist, zu welchen Konsequenzen der Arbeits-
streik fithrt usw.). Die Ergebnisse bestiitigten den Metaphor Framing Effect, das heif}t, die
jeweiligen Metaphern fiihrten zu metapher-kongruenten Meinungsidu8erungen und Ent-
scheidungen der Versuchsteilnehmer (gemessen anhand eigener Problementscheidungen
oder des Grads der Zustimmung oder Ablehnung vorgegebener Problementscheidungen;
Robins & Mayer, 1998).

In anderen Untersuchungen wurde stirker die Funktion der Metapher zur Erh6hung
des Verstandnisses und Sicheinprigens von Informationen untersucht (z.B. Allbritton,
McKoon & Gerrig, 1995; Gibbs, 1992; Gibbs & Gerrig, 1989; Gibbs & Nayak, 1989;
Ortony, 1993). So erleichterten Metaphern das Lesen von Texten und halfen dabei, Text-
teile miteinander zu verbinden und diese Verbindungen spiter abzurufen. Dies wurde
untersucht, indem die Geschwindigkeit des Wiedererkennens von Satzen aus einem Text
gemessen wurde, die sich im Ausmal ihres inhaltlichen Bezugs zu einer zuvor prisen-
tierten Metapher unterschieden (z.B. steht der Satz ,,die Ausbreitung von Kriminalitit in
der Stadt gerit immer mehr auler Kontrolle” in hohem Bezug zu der Metapher ,, Krimi-
nalitdt ist eine Epidemie®). Das zentrale Ergebnis war, da metaphern-kongruente
schneller als inkongruente Sitze wiedererkannt wurden, was fiir den wissensorganisie-
renden und -strukturierenden Einfluf der Metapher sprach (z.B. Allbritton, McKoon &
Gerrig, 1995; McKoon, Ratcliff & Seifert, 1989).

Durch die Metaphern werden den Autoren zufolge bestimmte Assoziationen zwischen
Gedichtnisinhalten aktiviert, die mit Schemata oder Scripts (vgl. auch oben; Schank &
Abelson, 1977) verglichen werden. Die Aktivierung bestehe darin, daf3 Elemente von In-
haiten zusammengefiigt werden, die auf gut bekannter Information (wie zu Personen, Er-
eignissen, Objekten usw.) basieren, die in diesen Schemata enthalten ist.

4.2.1.3 (Mentale) Bilder als Stimuli

Vorstellungs- und reale Bilder nutzen Psychologen unterschiedlicher Anwendungsberei-
che, um einen Zugang zum Wissen, Denken und Fiihlen von Menschen herzustellen. Dazu
gehoren zum Beispiel Anwendungsfelder der Klinischen, Pddagogischen und Arbeitspsy-
chologie. Ein kurzer illustrativer Uberblick soll dies verdeutlichen:

In der Klinischen Psychologie dienen zum Beispiel im Rahmen psychoanalytischer
Therapieansitze (Freud, 1969-75) bildhafte Techniken der freien Assoziation und Akti-
vierung konfliktreicher, verdringter Erfahrungen, Emotionen, Denkmuster und Person-
lichkeitsstrukturen. Dabei wird zum Beispiel bildhaftes Material in Form projektiver Tests
(z.B. der Rorschach-Test; Rorschach, 1971; der Thematische Apperzeptions-Test [TAT];
Murray, 1943) verwendet.

In der kognitiven Verhaltenstherapie dienen sogenannte Innenbilder (Lazarus, 1980)
oder Ruhebilder der Induktion bestimmter Emotionen und Kognitionen. Es handelt sich
dabei um bildhafte Vorstellungen von bestimmten Situationen, die zur Vertiefung des Ent-
spannungserlebens und der Auslésung angenehmer Stimmungen eingesetzt werden. Der
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Versuch ist, reale Situationsbedingungen durch Vorstellungsfihigkeit und Phantasie nach-
zuempfinden (Lazarus, 1980; Wendlandt, 1995).

Visuelle Reize werden auch dazu eingesetzt, um bestimmte Reaktionsmuster, Gedicht-
nis- oder Personlichkeitsdefizite aufgrund neuropsychologischer Veridnderungen zu unter-
suchen (z.B. Baltissen, 1988; Hamm & Vaitl, 1993; Lazarus, Baehr & Opitz, 1981).

In der Padogogischen Psychologie beschiftigten sich viele Forscher mit der Entwick-
lung von Bildern und Texten als Lernmedien und ihrem Einflu auf Lernen und Wissen
(z.B. Flammer & Kintsch, 1982; Weidenmann, 1994). Dabei wird vor dem Hintergrund
der dualen Kodierungstheorie von Paivio (1971; vgl. oben) zum Beispiel der Einflufl der
Anschaulichkeit, der Redundanz (Bild und Text sagen nahezu dasselbe aus) und der Kom-
plementaritit (Bild und Text ergédnzen Informationen) des Materials auf Lernprozesse un-
tersucht (z.B. Ballstaedt, Molitar & Mandl, 1987; Bock & Hormann, 1974; Jorg &
Hormann, 1978). Wie bereits im Rahmen der Metaphernforschung beschrieben, zeigen
auch piadagogische Anwendungsstudien, dal bildliche Analogien bzw. Metaphern ein sehr
niitzliches Instrument fiir das Verstehen und Behalten zusammenhingender verbaler Infor-
mationen darstellen (z.B. Cohen, Ebeling & Kulik, 1981; Issing, 1994; Salomon, 1978).
Eine Studie von Dean und Enemoh (1983) illustriert zum Beispiel, wie ein Bild als voran-
gestellte Organisationshilfe (im Sinne eines sogenannten Advance Organizers; Ausubel,
1974) das Interesse fiir und die Verarbeitung von einem nachfolgenden Text verbessern
konnte. Auf einen Blick erfalten Lerner die Merkmale des Schliisseikonzeptes, um das es
in dem Lehrtext ging.

In der Arbeitspsychologie wurde bildhaftes Material zum Beispiel dazu benutzt, um
Selbsterfahrung und ein BewuBtwerden personlicher Interessen bei Berufswiinschen aus-
zultsen. Dazu wurden den Probanden im Rahmen eines projektiven Verfahrens Testbilder
mit Fotografien berufstitiger Frauen und Minner vorgelegt. Die Probanden wurden dazu
aufgefordert, Bilder auszusuchen und Assoziationen dazu zu produzieren (Achtnich,
1987).

4.2.1.4 Zusammenfassung

Auf der Basis der Untersuchungen zur sogenannten Spreading Activation in semantischen
Netzwerkmodellen des Gedichtnisses kann festgehalten werden, daB die spezifische Akti-
vierung komplexen, bedeutungsvollen Wissens (z.B. in Form von Scripts) mit Hilfe ent-
sprechender Stimuli grundsétzlich moglich sein sollte. Dafiir stellten sich besonders Meta-
phern als geeignet heraus, da sie auf bildhaft-anschauliche und nichtsemantische Weise
bedeutungsvolles, erfahrungsbedingtes und wertebehaftetes Wissen in hochst einprig-
samer, priagnanter und okonomischer Form aktivieren und organisieren konnen. Es exi-
stiert ein breites Anwendungsspektrum von Bildern bzw. Vorstellungsbildern zur Aktivie-
rung von Wissen, Lebenserfahrungen, Personlichkeitsstrukturen und Emotionen, die den
Bereichen der Klinischen, Pidagogischen und Arbeitspsychologie zugeordnet sind.

4.2.2 Der Transfer von Wissen

Nachdem im vergangenen Abschnitt Aussagen dariiber gemacht wurden, auf welche Art
und Weise pragmatisches Wissen aktiviert werden kann, geht es in diesem Abschnitt um
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die Frage der Anwendung dieses Wissens im Problemldsekontext. Das heifit, das zunéchst
aktivierte und organisierte Wissen mull in der vorliegenden Studie bei der Antwort auf ein
Lebensproblem genutzt und produziert werden, um als Wert-Relativismus-Leistung mef-
bar zu werden.

Mit dieser und dhnlichen Fragen befaf3t sich die Transferforschung, die iiber eine lange
Tradition verfiigt. Es lassen sich bereits Abhandlungen zum Thema Transfer in Aristoteles’
»De Anima“ finden (vgl. Ceci & Ruiz, 1993). Die psychologische Auseinandersetzung mit
diesem Thema begann zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Transferforschung stellt die
Frage, unter welchen Umstidnden bestimmte Vorginge beim Lernen oder Denken, die in
einem ersten Kontext erworben worden sind, auf einen neuen Kontext iibertragen werden.
Dieser UbertragungsprozeB erfordert die Abstraktion von potentiell unterschiedlichen
Oberflichenstrukturen der Kontexte auf deren gemeinsame Tiefenmerkmale. Ferner wird
zwischen positiven und negativen Transfereffekten unterschieden, das heiBt, die Ubertra-
gung kann der Erledigung der zweiten Aufgaben forderlich oder hinderlich sein. Positiver
und negativer Transfer kann sich auf zeitlich Vorhergehendes (retroaktiv) sowie Folgendes
(proaktiv) beziehen (retroaktive und proaktive- Hemmung; Detterman & Sternberg, 1993;
Dorsch, 1994).

Zu den Vertretern des sogenannten empirischen Transferansatzes gehorte Thorndike,
der bereits 1906 postulierte, da} sich Lernen in einem Kontext nur dann auf einen anderen
Kontext iibertrigt, wenn sich in den beiden Kontexten identische Elemente befinden. Er
legte dieser Annahme ein neuronales Aktivierungsmodell zugrunde und stiitzte es durch
Experimente mit einfachen Aufgaben zur Wahrnehmung und Diskrimination (Thorndike,
1906; Thorndike & Woodworth, 1901; vgl. auch Judd, 1908). Auch die sogenannten ratio-
nalen Transfertheoretiker gingen von der Bedeutung identischer Elemente aus, sprachen
dabei aber eher von gemeinsamen kognitiven Strukturen und erklérten diese durch allge-
meine gestaltpsychologische Merkmale des Gedichtnisses (z.B. Duncker, 1935; Katona,
1940; Piaget, 1975; Wertheimer, 1945). Soziohistorische und tkologische Transferansitze
heben Umweltfaktoren wie zum Beispiel soziale Aspekte einer Situation (z.B. Lave, 1988;
Pea, 1989; Leontjev, 1981; Vygotsky, 1962) oder physikalische Strukturen (z.B. Shaw,
Turvey & Mace, 1982; McCabe & Balzano, 1986; Gibson, 1966, 1979) beim Transfer her-
VOr.

Nach Meinung vieler friherer und modernerer Transferforscher ist ein Transferver-
sagen eher die Regel als die Ausnahme: Es wird als traurige Realitiit betrachtet, daB viele
Individuen zwar tiber viel Wissen, aber nicht iiber die Fahigkeit verfiigen, dieses Wissen
zur Bildung komplexer Einsichten zu integrieren und auf Problemstellungen anzuwenden
(z.B. Bereiter & Scardamalia, 1985; Bransford u.a., 1989; Brown & Campione, 1981;
Sternberg & Frensch, 1993). Bereits Theoretiker wie Whitehead (1929), Dewey (1933),
Hanson (1970) und Ausubel (1974) wiesen auf die Probleme inaktivierten, isolierten Wis-
sens hin, das nur in wenigen Kontexten zuginglich sei, obwohl es auf viele Bereiche an-
wendbar wire. Von zentraler Bedeutung sei, dal wihrend des Lernprozesses bereits auf
Anwendungsmoglichkeiten und Vorteile des vermittelten Wissens hingewiesen wird. Das
grundlegende Argument lautet, da} Personen von Anfang an lernen miissen, zu verstehen,
wie eine Information als ein ,,Werkzeug* zur Erleichterung der spiteren Problemlosung
dienen kann. Modernere Theoretiker sprechen in diesem Zusammenhang auch von soge-
nanntem konditionalisiertem Wissen, das heilt Wissen, das Informationen iiber die Bedin-
gungen und Grenzen seines Gebrauchs enthidlt (z.B. Anderson, 1983; Bereiter, 1984;
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Glaser, 1984, 1985; Simon, 1980). Anwendungsprobleme dieser Art sind an Schulen und
Universititen bekannt. Schiiler oder Studenten lernen oft verschiedene Inhalte ohne jeden
Anwendungsbezug. Beispielsweise liegt Statistikwissen oft isoliert und nicht verfiigbar
vor (Bransford, Nitsch & Franks, 1977; Nisbett u.a., 1983).

Bei der folgenden Betrachtung von Befunden aus der Transferliteratur soli festgestellt
werden, welche Bedingungen positiven Transfer unterstiitzen und welche ihn erschweren.
Dazu werden zunichst exkursartig allgemeine Transfermechanismen beschrieben, die auf
gut replizierten Gedichtnisprozessen beruhen. Auf dieser Basis werden anschliefend
wichtige EinfluBgroBen auf die Transferleistung betrachtet.

4.2.2.1 Exkurs: Grundlegende Transfermechanismen

Sternberg und Frensch (1993) beschreiben vier Geddchtnismechanismen, die fiir Transfer-
leistungen von grundlegender Bedeutung sind: (1) Enkodierungsspezifitiit, (2) Organisa-
tion, (3) Diskrimination und (4) Set. Was diese Mechanismen bedeuten und wie sie in ver-
schiedenen Studien nachgewiesen werden konnten, wird im folgenden erléutert.

(1) Der Mechanismus der Enkodierungsspezifitit (Tulving & Thomson, 1973; Tulving
& Wiseman, 1975) besagt, dafl der Transfer von Items davon abhingt, wie diese Items
enkodiert wurden (Sternberg & Frensch, 1993). In einer Studie von Bassok und Holyoak
(1989) zum Beispiel lernten Versuchsteilnehmer die gleichen Prinzipien in Mathematik
und in Physik. Spater wurden die Teilnehmer um Transfer dieser Prinzipien von dem einen
Inhaltsbereich auf den anderen gebeten. Wihrend die Teilnehmer der Mathematikgruppe
sehr guten Transfer auf den Physikbereich zeigten, traf der umgekehrte Fall nicht zu.
Dieses Phianomen lieB sich damit erklidren, da3 die Prinzipien der Mathematik, im Gegen-
satz zu Physik, einschlieflich ihrer Anwendung in anderen Bereichen gelehrt worden
waren (Bassok & Holyoak, 1989).

(2) Der Mechanismus der Organisation (Tulving, 1966; Tulving & Thomson, 1973),
spezifiziert, dal die Organisation von Information aus friiheren Situationen den Transfer
auf neue Situationen erleichtern oder behindern kann (Sternberg & Frensch, 1993).
Tulving (1966) stellte fest, daB es fiir Versuchsteilnehmer schwieriger war, eine neue Liste
(AB) mit Wortern zu lernen, die sich teilweise mit einer alten gelernten Liste (A) iiber-
schnitt, als eine vollig neue, wenn auch lidngere Liste (BC). Es ist bekannt, dafl Personen
beim Lernen von Listen mit unverbundenen Worten eine eigene Organisation herstellen.
Diese Organisation interferierte mit dem Lernen einer dhnlichen Liste und fiihrte zu pro-
aktiver Hemmung. Im Rahmen des sogenannten Stroop-Tests (Stroop, 1935) zeigte sich
auBerdem, dafBl eine automatisch ausgeltste alte Organisation nicht einfach durch bewufite
Kontrolle gestoppt werden konnte (z.B. Dyer, 1973; Kahneman & Chajczyk, 1983;
McLeod & Dunbar, 1988).

(3) Der Mechanismus der Diskrimination (Anderson & Bower, 1973; Sternberg &
Bower, 1974) betrifft die Frage, ob eine Information in einer neuen Situation fiir relevant
gehalten wird (Sternberg & Frensch, 1993). Diskriminationsprobleme lieBen sich zum Bei-
spiel in der (bei der Wissensorganisation) erwihnten Studie zum Listeniernen (Tulving,
1966) nachweisen. Neben Organisationseffekten war hier die Listendiskriminierung ein
zweiter hemmender Faktor. Den Versuchsteilnehmern bereitete es Schwierigkeiten, zu ent-
scheiden, welche Worte der A-Liste sich auf die AB-Liste iibertragen lassen (z.B. Schwartz
& Humphreys, 1973; Sternberg & Bower, 1974). Anderson (1974) fand dhnliche Diskrimi-
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nationsprobleme im Rahmen des Wiedererkennens von Sétzen, in denen Kombinationen
aus Subjekten und Pridikaten variiert wurden. Erklédrt wurde dieses Phénomen mit dem so-
genannten Fan-Effekt (vgl. auch oben), das heif3t, Personen zeigten um so mehr Diskrimi-
nationsprobleme, desto mehr Paare von Personen und Orten es gab.

(4) Der Mechanismus des mentalen Sets wurde zuerst von Luchins (1942) beim Pro-
blemlésen beobachtet und bezeichnet die Herangehensweise an eine bestimmte Aufgabe.
Bezogen auf den Transfer lautet die Frage, ob ein mentales Set fiir einen Transfer vorliegt.
Besonders die Gestaltpsychologen der 1930er und 1940er Jahre (z.B. Duncker, 1935;
Katona, 1940; Wertheimer, 1945) beschiftigten sich mit dem Problem der Einschrénkun-
gen kognitiver Flexibilitit durch ein mentales Set, das in klassischer Weise von Luchins
(1942) im Rahmen des Wasserkrug-Problems demonstriert wurde. Das zentrale Ergebnis
war, daf} eine zuerst verwandte und automatisierte Strategie zur Losung des Wasserkrug-
Problems auch dann noch eingesetzt wurde, wenn eine einfachere, aber neuartige Lo-
sungsstrategie moglich gewesen wire. Auch in anderen Experimenten, die den ungewhn-
lichen, aber potentiell niitzlichen Gebrauch von Gegenstinden untersuchten, wurden Pro-
bleme ,.funktionaler Fixierung (Duncker, 1935; Maier, 1930) gefunden.

Insgesamt konnen die vier genannten Gedéchtnismechanismen der Enkodierungsspezi-
fitdt, der Diskrimination, der Organisation und des Sets als Bedingungen verstanden wer-
den, unter denen sogenannte selektive Vergleiche stattfinden, die die Wahrscheinlichkeit
beeinflussen, daf} alte Information fiir neue Zwecke erkannt wird (Sternberg & Frensch,
1993). In den folgenden Abschnitten werden weitere interne und externe Bedingungen
spezifiziert, die diese Einsicht in Anwendungsmoglichkeiten fordern oder behindern.

4.2.2.2 Interne Transferbedingungen: Kognitive Voraussetzungen

Zu internen Transferbedingungen werden bestimmte kognitive Voraussetzungen von
Transfer gerechnet. In friihen Arbeiten der Transferliteratur ging man noch von dem Ein-
fluf allgemeiner Intelligenz (z.B. gemessen als ,g-Faktor von Spearman, 1904) auf
Transferleistungen aus. Gegenwirtig wird stérker auf die moderierende Rolle der Abstrak-
tionsfihigkeit als Teil der Intelligenz in spezifischen Leistungsbereichen hingewiesen. Be-
griindet wird dies damit, dal Transferleistungen die Abstraktion zugrundeliegender Ele-
mente oder Strukturen von irrelevanten Oberflichenmerkmalen erforderlich machen (z.B.
Ceci & Ruiz, 1993).

Wiihrend Goldstein und Scheerer (1941) eine sogenannte abstrakte Einstellung nicht
nur auf Kognitionen, sondern auf die gesamte Personlichkeit bezogen, nehmen modernere
Vertreter von Netzwerk- und Informationsverarbeitungsansitzen an, daB es sich bei der
Abstraktionsfahigkeit um relevantes Wissen fiir die Losung einer spezifischen Klasse von
Problemen handelt. Es wird argumentiert, da3 Transfer zwar auch ohne hohe Abstrak-
tionsfahigkeit erfolgen kann, dal es aber umgekehrt eher unwahrscheinlich ist, daB je-
mand mit hoher Abstraktionsfahigkeit keinen Transfer leistet (Ceci & Ruiz, 1993).

Nach Ceci und Ruiz ist es allerdings nicht die Abstraktionsfiahigkeit per se, die einen
Transfer erleichtert. Von Bedeutung sei auch, wie elaboriert die Reprisentation des Wis-
sens ist, das in einem Inhaltsbereich angewendet werden soll. Eine elaborierte Wissens-
reprisentation, wie sie bei Experten vorliegt, fiihrt dazu, daf} die meisten Aspekte des in .
Frage stehenden Bereichs darin enthalten sind. Die Uberlegenheit von Experten gegen-
iiber Novizen bei der Losung neuer Aufgaben wird demnach iiberwiegend in der Wahr-

88



nehmung und Abstraktion problemrelevanter Tiefenmerkmale gesehen (z.B. Ceci & Ruiz,
1993).

Allerdings koénnen auch bei solchen Problemstellungen addquate Lsungsstrategien ge-
funden werden, fiir die kein unmittelbar relevantes Wissen vorliegt. Dies gelingt dann,
wenn der Anwender iiber hohe Kreativitit im Sinne kognitiver Flexibilitit verfiigt (vgl.
z.B. Ceci & Ruiz, 1993; Koestler, 1964). Durch einen kreativen Akt und Analogiebildung
konnen dann neue, divergente Transfermoglichkeiten erschlossen und rigide Tendenzen
des Verharrens in alten, aber ungeeigneten Herangehensweisen vermieden werden (z.B.
Torrance, 1965). Brown und Kollegen zum Beispiel konnten bei Kindern zeigen, daf ein
explizites Training der kognitiven Flexibilitit die Transferleistungen erhohte (Brown,
1989; Brown & Kane, 1988).

Schliellich miiten iiber die genannten Merkmale der Abstraktionsfahigkeit und Krea-
tivitdt hinaus weitere Variablen wie soziale Klasse und Ausbildungsniveau in ihrem Ein-
fluB auf die Hohe von Transferleistungen beriicksichtigt werden (z.B. Ceci, 1990; Ceci &
Liker, 1986; Ceci & Ruiz, 1993; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Holyoak & Koh, 1987;
Novick, 1988; Ross, 1989).

4.2.2.3 Externe Transferbedingungen: Instruktions- und Aufgabenmerkmale

Neben Personenvariablen spielen externe Bedingungen wie Instruktionen und Aufgaben
bei der Wissensvermittiung im ersten Kontext auf die Anwendung dieses Wissens im
zweiten Kontext eine Rolle. Zunichst sollen die Instruktionen betrachtet werden.

Es wurde untersucht, unter welchen Instruktionsbedingungen bestimmte, zuvor vermit-
telte Fakten oder Strategien anschlieBend auf Problemstellungen angewandt wurden. In
einer Studie von Sherwood und Kollegen zum Beispiel wurden allgemeine wissenschaft-
liche Fakten (wie Informationen iiber die Bestandteile gesunder Nahrung, den Wasserver-
brauch und das Wassergewicht, die Nutzung solarbetriebener Verkehrsmittel usw.) in einer
Studentengruppe rein faktenorientiert und in einer anderen problemorientiert, das heilit
zusammen mit Hinweisen auf ihre Anwendungsmoglichkeiten in Notlagen vermittelt und
eingeiibt. AnschlieBend wurden die Studenten beider Gruppen mit einer komplexen Pro-
blemloseaufgabe (Planung einer lingeren Reise in eine abgelegene Gegend) konfrontiert.
Das Ergebnis war, da3 die Studenten der problemorientierten Gruppe spontan einen sehr
elaborierten Gebrauch von dem zuvor erworbenen Wissen machten (z.B. beriicksichtigten
sie das Wassergewicht fiir den Transport, bestimmte Mineralien und Vitamine in der Nah-
rung, solarbetriebene Flugzeuge fiir die Anreise usw.), wihrend die faktenorientierte
Gruppe das zuvor Gelernte gar nicht anwandte und nur sehr allgemein von der Mitnahme
von Wasser oder Nahrung sprach (Sherwood u.a., 1987). Adams und Kollegen (1988)
konnten #hnliche Vorteile des problemorientierten Wissenserwerbs im Rahmen von Ein-
sichtsproblemen und Aufgaben des logischen SchlieBens nachweisen.

Die Autoren kommen zu dem folgenden Schlufi: Soll die Anwendung von Fakten-
wissen in einem ProblemiGsekontext erfolgen, so sollte auch der erste Kontext, in dem
dieses Wissen vermittelt oder aktiviert wurde, problemorientiert sein und nicht nur iso-
lierte Fakten vermitteln (Bransford u.a., 1989). Dies entspricht dem oben beschriebenen
Transfermechanismus der Enkodierungsspezifitit und dem Argument, daBl von Anfang der
Informationsvermittlung an auf die Anwendungsmdoglichkeiten dieser Information im Pro-
blemlosekontext hingewiesen werden muf.
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Eine weitere Frage fiir Transferforscher ist, wann Losungsstrategien, die in einem er-
sten Problemkontext erworben wurden, in einem neuen Kontext angewendet werden. Dies
geschieht iiberwiegend nur dann, wenn zur erneuten Strategienutzung mit Hilfe eines
Promptings explizit aufgefordert wird: Wurde Kindern zum Beispiel eine Strategie zum
erleichterten Lernen von Wortlisten vermittelt, die aus der Bildung und dem Abruf von
Wortkategorien bestand, und wurden sie bei neuen Wortlisten dazu aufgefordert, diese
Strategie zu verwenden, zeigten sie bedeutende Leistungsverbesserungen. Ohne diese ex-
plizite Aufforderung zur Strategienutzung blieb die Leistungssteigerung allerdings aus
und das Strategiewissen inaktiv (Brown u.a., 1983; Brown, Campione & Day, 1981).

Simon und Hayes (1977) beobachteten im Rahmen abstrakter Problemldsungen, dafl
Studenten, die gelernt hatten, wie man die sogenannte Turm von Hanoi-Aufgabe 16st, kei-
nen spontanen Transfer dieser Losungsstrategie auf die strukturell isomorphe Teezeremo-
nie-Aufgabe leisteten. Ahnliches zeigte sich auch bei komplexen Problemen in der Form,
daB die fiir das sogenannte Festungsproblem gelernte Losungsstrategie nicht spontan auch
zur Losung des analogen Bestrahlungsproblems eingesetzt wurde (Gick & Holyoak,
1980). Die Strategiecanwendungen gelangen den Versuchsteilnehmern der genannten Stu-
dien nur bei einem entsprechenden Prompting.

In einer Studie von Bransford und Stein (1984) lernten Schiiler die Problemltsestrate-
gie ,IDEAL" (Identifying, Defining, Exploring, Acting, and Looking at Effects), so da}
sie es gut paraphrasieren und Beispiele fiir dessen Einsatz finden konnten. Ohne explizite
Aufforderung setzten sie es dennoch nicht bei der Vorbereitung und Durchfiithrung von an-
schlieBenden schriftlichen Arbeiten ein. Sie konnten zwar ,,iiber” die Strategie nachden-
ken, aber sie tendierten nicht dazu, auch mit der Strategie zu denken, das heif}t sie als
konzeptuelles Werkzeug* (Broudy, 1977) zu benutzen. In dhnlicher Weise stellte Bereiter
(1984) bei Psychologiestudenten ein Versagen beim Durcharbeiten eines langen und
schwierigen Textes innerhalb von zehn Minuten fest, da sie eine dafiir gelernte Strategie
(das Suchen der Hauptgedanken im Text) nicht anwandten und deshalb nur einen kleinen
Teil des Textes bearbeiten konnten.

Wie ldBt sich die mangelnde spontane Nutzung neu erworbener Strategien erkliren?
Hierfiir konnen die obengenannten Transfermechanismen der Organisation und des Sets
herangezogen werden, die von der Moglichkeit der funktionalen Fixierung auf friihere, ge-
wohnte Herangehensweisen an Probleme ausgehen. Da dieses gewohnte Vorgehen mit der
neu erworbenen Strategie in Konflikt geraten kann, muf8 mit proaktiver Hemmung gerech-
net werden (vgl. Sternberg & Frensch, 1993). Ein Prompting zur Strategieanwendung und/
oder hohe kognitive Flexibilitit (siche oben) konnen hier scheinbar Abhilfe schaffen.

Neben der Frage, unter welchen Instruktionsbedingungen bestimmtes Fakten- und
Strategiewissen zur Losung von Problemen genutzt wird, beschiiftigen sich Transferfor-
scher auch mit den Merkmalen dieser Problemstellungen selbst und ihrem Einfluf} auf die
Transferleistung. Zur Untersuchung derartiger Aufgabeneffekte werden die Problemstel-
lungen, zwischen denen ein Transfer stattfinden soll, im Ausmal ihrer Ahnlichkeit, das
heit im Hinblick auf pragmatisch relevante (Tiefenstruktur) und irrelevante (Oberflichen-
struktur) Aspekte, variiert. Dies kann anhand des Aufgabenschemas von Reed (1993) illu-
striert werden, in dem Beziehungen zwischen Probleminhait und der Ahnlichkeit ihrer Lo-
sungsstrategie in Form einer 2 x 2-Klassifikation hergestellt werden. Dabei werden unter-
schiedliche oder gleiche Inhalte einerseits mit unterschiedlichen oder gleichen Losungs-
strategien andererseits kombiniert. Im Rahmen dieser Aufgabensystematik zeigte sich, dal
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zwischen dquivalenten Problemen (gleiche Inhalte und Strategien) die héchsten und zwi-
schen isomorphen Problemen (andere Inhalte, aber gleiche Strategien) die zweithGchsten
Transferleistungen erreicht wurden. Dagegen wurde zwischen dhnlichen Problemen (glei-
che Inhalte, aber andere Strategien) ein schwiicherer und zwischen unbezogenen Proble-
men (unterschiedliche Inhalte und Strategien) der geringste Transfer nachgewiesen (Reed,
1987, 1993; Reed, Dempster & Ettinger, 1985).

Diese Ergebnisse weisen darauf hin, daB es offenbar schwieriger ist, bei auf den ersten
Blick dhnlichen Aufgabeninhalten von deren Oberflachenstruktur zu abstrahieren und die
unterschiedlichen Losungsstrategien festzustellen, als bei unterschiedlichen Aufgaben-
inhalten dhnliche Losungsverfahren zu erkennen. Am niedrigsten ist die Transferleistung
dann, wenn sowohl der Aufgabeninhalt als auch die Losungsstrategie neu ist (Reed,
1993).

4.2.2.4 Die Breite und Stabilitiit von Transferleistungen

In den vergangenen beiden Abschnitten wurde die Frage behandelt, unter welchen inter-
nen und externen Bedingungen es zu Transferleistungen kommt. Wie sieht es aber mit der
Breite der Wirksamkeit und dem zeitlichen Erhalt dieser Transferleistung aus? Erhohen
sich nur die Leistungen in dem Bereich, in dem die Transferleistung kontextuell unter-
stiitzt wurde und werden andere Leistungen dadurch gehemmt oder generalisiert der
Transfereffekt iiber den spezifischen Zielbereich hinaus? Wihrend zur Zeit der Jahrhun-
dertwende noch die sogenannte Theorie der formalen Disziplinen populédr war, die davon
ausging, daf ein Training in Latein oder Schach einen Einflu auf die allgemeine Intelli-
genz haben konnte (vgl. zusammenfassend Salomon & Perkins, 1987), wird gegenwiirtig
stirker von bereichsspezifischen Transferleistungen ausgegangen. Dies soll anhand einiger
Befunde illlustriert werden: So wurden zum Beispiel bei Problemldsungen des logischen
SchlieBens Leistungserhhungen nur in solchen Bereichen gefunden, auf die bestimmte
inhaltliche Cues abzielten. In anderen Inhaltsbereichen wurden die Leistungen aufgrund
der bereitgestellten Cues dagegen abgeschwicht. Die allgemeine kognitive Flexibilitéit
schien durch die spezifische Cuenutzung EinbuBen erfahren zu haben (Brown &
Campione, 1981; Brown u.a., 1983; Perfetto, Bransford & Franks, 1983; Stein u.a., 1986).

Auch in Trainingsstudien von Intelligenztestleistungen (vgl. Kap. 2) fiel der Leistungs-
transfer bereichsspezifisch aus: Zur Feststellung der Breite des Leistungstransfers wurden
Intelligenztests entlang eines Kontinuums des Trainingtransfers geordnet, welches das
AusmaB der Ahnlichkeit der Tests mit dem trainierten Zielbereich wiedergab. Die Test-
batterien waren in Prd- und Posttest identisch und deckten einen breiten Range psycho-
metrischer Intelligenz ab. Im Posttest wurden nur Leistungssteigerungen im Bereich der
trainierten bzw. dhnlicher Intelligenztests erreicht. Anders sah es dagegen beim zeitlichen
Transfer aus: Zur Uberpriifung der zeitlichen Leistungsstabilitit wurden zu unterschied-
lichen Zeitpunkten Posttests durchgefiihrt, das heif3t nach einer Woche, einem Monat,
sechs Monaten sowie bis zu fiinf Jahren nach Ablauf des Trainings. Dabei blieben die spe-
zifischen Trainingsgewinne iiber die genannten Zeitriume erhalten (vgl. Kap. 2; zusam-
menfassend Baltes & Lindenberger, 1988; Lindenberger & Baltes, 1994).

Das Beibehalten mnemotechnischer Strategien zur Bearbeitung unterschiedlicher Auf-
gabenstellungen konnte allerdings, wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwihnt, bisher
nicht langerfristig nachgewiesen werden (vgl. Weinert & Schneider, 1996).
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4.2.2.5 Zusammenfassung

Aus dem Abschnitt iiber grundlegende Transfermechanismen ging hervor, da3 die Mecha-
nismen der Enkodierungsspezifizitit und Diskrimination wichtig fiir das Erkennen und
Anwenden problembezogener Tiefenmerkmale sind, wihrend die Mechanismen der Orga-
nisation und des Sets die Bedeutung kognitiver Flexibilitit beim Transfer hervorheben.
Die Wahrnehmung relevanter Tiefenmerkmale wird besonders durch hohe Abstraktions-
fahigkeit sowie eine problem- bzw. anwendungsorientierte Vermittlung von Fakten und
Strategien gefordert. Von einer kognitiv flexiblen Nutzung neu erworbener Strategien kann
vor allem dann ausgegangen werden, wenn hohe Kreativitidt und/oder eine explizite Auf-
forderung zur Strategienutzung vorliegt. Je dhnlicher die Inhalte und Losungsstrategien
der Aufgaben sind, zwischen denen eine Transferleistung stattfinden soll, um so hoher fillt
diese aus. Betrachtet man die inhaltliche Breite und zeitliche Stabilitit von Transferlei-
stungen, so zeigt sich, daB} diese zwar relativ spezifisch sind, sich in dieser Form aber auch
langerfristig erhalten.

4.3 TImplikationen fiir die Studie

In diesem Kapitel wurden die Bestandteile erarbeitet, aus denen die Intervention zur Erho-
hung wert-relativierender Leistungen bestehen soll: Zentrale Komponente der Intervention
ist die Mnemotechnik, die die Enkodierung und Organisation von Wissen in hohem Male
unterstiitzen kann. Beide Aspekte sind fiir den Erleichterungseffekt beim Wissensabruf
von grundlegender Bedeutung. Da es sich dabei um komplexes und abstraktes Wissen
handelt, soll die Enkodierungserleichterung dadurch erreicht werden, dieses Wissen mit
Hilfe von symbolischen Objekten in konkrete Form zu bringen. Die Organisationserleich-
terung soll darin bestehen, dal bestimmte Schliisselbegriffe oder Cues zur Verfiigung ge-
stellt werden, an die dieses symbolisierte wert-relativierende Wissen ,,geklammert* wer-
den kann. Das Resultat sollte dann eine kognitive Cueingstruktur fiir wert-relativierende
Wissensaspekte sein. Die Bildung einer solchen Cueingstruktur entspricht dem Aktivie-
rungsansatz der vorliegenden Untersuchung, der nur Hilfen fiir den Abruf und die Gene-
rierung vorhandenen Wert-Relativismus-Potentials bereitstellen und keine semantischen
Vorgaben machen will. Die Giite der Cueingstruktur zur Erleichterung des spiteren Wis-
sensabrufs scheint zum einen von der Qualitét ihrer Bestandteile (der mentalen Orte und
Bilder), zum anderen von Personenvariablen wie fluide Intelligenz, rdumlich-visuelles
Vorstellungsvermogen und visuelle Kreativitit abzuhéingen. Von diesen Personenvariablen
kann daher auch in der vorliegenden Studie ein moderierender Einflu auf den Interven-
tionseffekt erwartet werden. Was die Qualitit der Bestandteile der Cueingstruktur betrifft,
miissen zum einen geeignete Objekte gefunden werden, die Wert-Relativismus-Aspekte
reprisentieren, zum anderen Cues bzw. Orte, mit denen sich diese Objekte bildhaft ver-
kniipfen lassen.

Ob ein solcher CueingprozeBl mit so komplexem Wissen wie dem Wert-Relativismus
gut funktioniert, ist verglichen mit der mnemotechnischen Erinnerung an unzusammen-
hingende Worter bisher kaum belegt. Die historischen Urspriinge der Methode der Orte
weisen aber auf diese potentielle Wirksamkeit hin (vgl. Tab. 3). Zusitzlich wurden aber
noch zwei weitere Elemente bei diesem AdaptationsprozeB an die Pragmatik des Geistes
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fiir notwendig gehalten: (1) Die bildhaft-metaphorische Aktivierung und (2) der problem-
bezogene Transfer von Wissen. Wert-relativierendes Wissen muf} (1) aktiviert werden, da
es nicht — wie das Zielmaterial bei der Methode der Orte — vorgegeben wird. Dieses akti-
vierte Wissen muf} (2) auf den komplexen Problemldsekontext der Weisheitsaufgabe iiber-
tragen werden, da es in der vorliegenden Studie sonst nicht mefbar wird. Auch dieser Pro-
blemldsekontext wird bei den bisherigen Anwendungsformen der Methode der Orte nicht
wiedergefunden.

Die intendierte Aktivierung von Wert-Relativismus kann sich grundlegend auf die Aus-
fiihrungen zur sogenannten Spreading Activation stiitzen und soll mit Hilfe von Meta-
phern und Bildern (in mentaler und realer Form) als Stimuli erfolgen. Metaphern erschei-
nen dabei besonders sinnvoll, da sie wissensaktivierende und -strukturierende Funktionen
(durch Merkmale wie Dichte, Anschaulichkeit und Ausdruckskraft) unter Vermeidung von
Semantik erfiillen. Der Transfer der aktivierten Wert-Relativismus-Aspekte auf die Beant-
wortung von komplexen Weisheitsaufgaben soil der Transferforschung zufolge durch
einen Hinweis auf und die Einiibung von Anwendungsméglichkeiten dieses Wissens im
konkreten Problemlosekontext erfolgen. Auch sollte es bei der spiteren Anwendung der
Gedachtnisstrategie auf neue Lebensprobleme ein Prompting geben, das zur Strategie-
anwendung auffordert.

Personenvariablen wie Abstraktionsfihigkeit und Kreativitit konnen die Strategie-
anwendung und den Wissenstransfer scheinbar zusitzlich unterstiitzen. Auch sollten sich
die Aufgaben bei der ersten Strategicanwendung nicht zu stark unterscheiden. Eine wei-
tere Frage betrifft die Transferbreite, das heiBt in der vorliegenden Studie, ob die Gedécht-
nisstrategie auch zu Leistungssteigerungen im Bereich der iibrigen vier Weisheitskriterien
filhren kann. Aufgrund der in der Transfer- und Trainingsforschung berichteten geringen
Transferbreite, die weitgehend auf den spezifisch geforderten Bereich beschrénkt ist, wird
eine Leistungssteigerung nur noch in dem Weisheitskriterium Lifespan-Kontextualismus
erwartet, das dem Wert-Relativismus inhaltlich am nichsten steht (vgl. Kap. 3).
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Kapitel 5

Die vorliegende Studie: Die wissensaktivierende
Gedéchtnisstrategie zur Erh6hung von Wert-
Relativismus-Leistungen

Die vergangenen Kapitel dienten dem Ziel der Studie, eine wissensaktivierende Ge-
dédchtnisstrategie zu entwickeln, deren Anwendung zu Leistungssteigerungen in dem
Weisheitskriterium Wert-Relativismus fithren kann. Aufgrund dieses wertebehafteten
und erfahrungsbedingten Interventionsgegenstandes sollen nicht Inhalte vermittelt, son-
dern vorhandene Wissenspotentiale aktiviert und strukturiert werden. Diese Aktivierung
und Organisation wert-relativierenden Wissens soll als Alternative zum sozialen Aus-
tausch eher intern-kognitiv erfolgen und dadurch den Abruf, die Generierung und die
Anwendung von Wissen beim Antworten auf schwierige Lebensprobleme in spezifischer
Weise erleichtern.

Um ein effizientes Interventionsparadigma zu identifizieren, das diesen Zielen der Wis-
sensaktivierung und -organisation entspricht und an dem sich die vorliegende Studie ori-
entieren kann, wurde zunichst in Kapitel 2 ein Uberblick iiber Interventionsmethoden im
Bereich der Mechanik und der Pragmatik des Geistes gegeben. Dabei stellte sich die Me-
thode der Orte am geeignetsten heraus, da sie auf der Basis bildhafter Vorstellungen Akti-
vierungs- und Strukturierungshilfe fiir vorhandenes Wissen bietet, ohne viele semantische
Vorgaben zu machen. Derartige Vorgaben sollten vor allem aus Griinden der Reaktanz und
des Widerstandes auf seiten des erwachsenen Teilnehmers vermieden werden. Da die Me-
thode der Orte jedoch ihre Effizienz hauptsichlich im Bereich der Mechanik des Geistes
bewiesen hat, muf3 sie erst noch an den Bereich der Pragmatik des Geistes, genauer den
Wert-Relativismus, adaptiert werden.

Um diese Adaptation zu leisten, wurde zum einen der Gegenstand der Intervention, der
Wert-Relativismus, zum anderen die Methode der Intervention, die Mnemotechnik, analy-
siert. Kapitel 3 erlduterte den Wert-Relativismus sowie verwandte Konzepte. Kapitel 4
stellte auf der Basis von Mnemotechniken, primér der Methode der Orte sowie bildhafter
Aktivierungs- und Transferprozesse schrittweise die Komponenten zusammen, die fiir die
Strategie zur Erhthung von Wert-Relativismus fiir bedeutsam gehalten wurden. Auf der
Basis dieser theoretischen Grundlagen wird nun in diesem Kapitel der eigentliche Adapta-
tionsprozeB vollzogen und die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie fiir den Wert-
Relativismus entwickelt. Nach der Zerlegung dieser Strategie in ihre zentralen Elemente
und der Erliuterung ihres Ablaufs werden die Hypothesen der Studie im Uberblick darge-
stellt.

5.1 Die Entwicklung der wissensaktivierenden Ged:chtnisstrategie

Im folgenden wird die Gedichtnisstrategie zur Erhéhung von Wert-Relativismus-Leistun-
gen entwickelt. Zunichst werden die Bestandteile der Strategie ihren Aquivalenten bei der
bisherigen Anwendung der Methode der Orte gegeniibergestellt. Anschlieend wird die
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prozedurale Umsetzung der Strategie in ihren einzelnen mnemotechnischen Schritten vor-
gestellt und erlautert.

5.1.1 Zentrale Bestandteile der Strategie

Die Bestandteile der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie zur Erhohung von Wert-
Relativismus werden im folgenden als Aquivalente der zentralen Komponenten der Me-
thode der Orte einerseits, und in Form der erweiternden Elemente der Aktivierung mit
Hilfe einer Metapher und des Transfers im Problemldsekontext andererseits vorgestellt.
Tabelle 4 (siehe unten) faBt diese Elemente zur besseren Ubersicht zusammen und stellt
sie der bisherigen Verwendung der Methode der Orte, wie sie in zahlreichen Gedichtnis-
experimenten (z.B. Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992) bzw. von den alten Griechen
(vgl. Yates, 1966) beschrieben und in Tabelle 3 illustriert wurde, gegeniiber.

5.1.1.1 Das Zielmaterial: Wert-relativierendes Wissen und Urteilen

Die alten griechischen Rhetoriker postulierten zwei Gedichtnisinhalte, auf die sich die
Methode der Orte anwenden liee, das Gedichtnis fiir Dinge (res) und das Gedéchtnis fiir
Worter (verba). Als Beispiel fiir das Sachgedidchtnis nannte Yates Textpassagen zu be-
stimmten Themen (z.B. der Seefahrt oder dem Kriegswesen), wie sie in einer Rede vor-
kommen konnen. Das Gedichtnis fiir Dinge entspricht in Form komplexer Ideen und Vor-
stellungen der Pragmatik des Geistes und damit auch wert-relativierendem Wissen und
Urteilen, wohingegen das Wortgedichtnis der Mechanik der Intelligenz zugeordnet wer-
den kann. Es geht also in der vorliegenden Studie nicht um die Abruferleichterung einzel-
ner, unzusammenhéngender Worter, die, wie in den Gedachtnisexperimenten, auf Listen
prasentiert werden, sondern von Wissen (und dem problembezogenen Umgang mit diesem
Wissen) um die Relativitit von Ziel- und Wertvorstellungen und deren Verankerung in kul-
tur- und gesellschaftsspezifischen Erwartungs- und Bewertungsmustern (vgl. Kap. 3).

Ein Unterschied besteht jedoch darin, daf3 die Wert-Relativismus-Inhalte nicht, wie die
Textpassagen einer Rede, vorgegeben werden, sondern erst noch aktiviert werden miissen.
Wie bereits argumentiert, ist das Zielmaterial, die ,,inventio*, wie es die alten Griechen be-
zeichneten, zwar genau genommen implizit schon gegeben, ndmlich in den Kopfen der
Versuchsteilnehmer, aber es liegt nach dem Modell der Spreading Activation noch in inak-
tivierter Form vor. Es mufl noch spezifisch stimuliert, das heifit explizit und bewuft ge-
macht werden, damit es produzierbar wird.

5.1.1.2 Die Orte: Verschiedene Regionen der Erde

Als Basiskomponente der Methode der Orte wurde der Aufbau der moglichst architekto-
nischen, gut visualisierbaren Orte in fester Abfolge beschrieben, denn dieselbe Route kann
immer wieder zur Bildung von Cueingstrukturen mit neuen Zielmaterialien verwendet
werden. Die Route aus Orten wurde auch mit der Wachstafel oder dem Papier verglichen,
auf der oder dem man immer wieder Altes ausldschen und Neues aufschreiben kann (vgl.
Yates, 1966). Diese Route konnte zum Beispiel aus dem Rundgang durch die Zimmer
eines Hauses oder, wie in zahlreichen Gedichtnisexperimenten mit der Methode der Orte,
der Rundfahrt zu verschiedenen Sehenswiirdigkeiten einer Stadt in Form einer Sight-
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seeing-Tour bestehen (vgl. Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992). Der Auswahl dieser
Route lagen bisher ausschlieBlich die geddchtnisstiitzenden Kriterien der Konkretheit, Vi-
sualisierbarkeit, Assoziierbarkeit und Diskrimination zugrunde. Fiir die vorliegende Stu-
die sind diese Kriterien zwar genauso relevant, zusitzlich sollen die Orte aber auch auf
wert-relativierende Aspekte verweisen und diese aktivieren kdnnen. Denn wie bei der Dis-
kussion des Zielmaterials erwihnt, ist das wert-relativierende Wissen nicht vorgegeben.
Die Selektion der Orte wird daher auch von inhaltlichen Kriterien geleitet, die bei der bis-
herigen Verwendung der Methode der Orte so gut wie keine Rolle spielten.

Nach diesen beiden Kriterien, der Gedichtnisstiitzung und der Wert-Relativismus-Akti-
vierung, werden nun die Orte ausgewéhlt. Es soll sich, wie in den Gedéchtnisexperimen-
ten, um Sehenswiirdigkeiten handeln, die sich als Cues empirisch gut bewihrt haben.
Diese Sehenswiirdigkeiten sollen sich allerdings nicht in verschiedenen Bezirken einer
Stadt, sondern in verschiedenen Lindern der Erde befinden, um letztere zu représentieren.
Werden Versuchsteilnehmer dazu aufgefordert, in ihrer Vorstellung Sehenswiirdigkeiten in
verschiedenen Lindern der Erde aufzusuchen, sollte dies zu einer ersten Perspektiven-
erweiterung fiihren, die ein zentrales Element des Wert-Relativismus darstellt. Die Distanz
vom eigenen bzw. nur einem Blickwinkel ist der Wert-Relativismus-Definition inhérent.
Wiirde man nur Sehenswiirdigkeiten innerhalb einer Stadt auswihlen, betrife die poten-
tielle Perspektivenerweiterung gerade noch den Blick auf verschiedene Stadtbezirke.
Wihlt man aber Sehenswiirdigkeiten verteilt iiber die ganze Welt, so wird der Blickwinkel
noch wesentlich stirker erweitert und auf unterschiedliche Menschen und Kulturen ge-
lenkt. Diese Perspektivenerweiterung schlieft kulturelle und pluralistische Aspekte (ein-
schlieBlich der Toleranz) ein, wie sie wert-relativierendes Denken kennzeichnen.

Welche Sehenswiirdigkeiten bzw. Orte der Erde sollen dafiir ausgew#hlt werden? Zur
Perspektivenerweiterung sollen die Sehenswiirdigkeiten solche Orte der Erde repriasen-
tieren, die hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen moglichst
unterschiedlich sind. Als Dimensionen der Unterschiedlichkeit kommen zum Beispiel
geographische Lage und Klima, Religion und Grad der Industrialisierung in Frage. Der-
artige Aspekte wurden im Rahmen kulturanthropologischer Ausfithrungen zum Relati-
vismus als komplexe Strukturen von Kulturen beschrieben, die diese in spezifischer
Weise kennzeichnen (z.B. Cole, 1990; Kroeber, 1952). AuBierdem soll die Distanz zu der
eigenen Lebenswelt auf der Route zunehmen. Um auch dem mnemotechnischen Argu-
ment gerecht zu werden, dal die Route aus Orten iiberlernt, das heiit sehr gut im Ge-
déchtnis konsolidiert sein muf, soll es sich um beriihmte Sehenswiirdigkeiten handeln,
die moglichst jeder kennt und die auBerdem besonders markant die entsprechende Re-
gion der Erde représentieren. Im Gegensatz zu der groBen Anzahl von Sehenswiirdigkei-
ten in den Gedichtnisexperimenten, die benstigt werden, um jedes einzelne Wort mit
jeder Sehenswiirdigkeit bildhaft zu assoziieren, werden zur Assoziation wert-relativie-
render Aspekte vier Orte fiir ausreichend gehalten, da die mentalen Bilder selbst kom-
plexer ausfallen sollten. Eine Uberlastung des Gedéchtnisses durch zu viele Orte soll da-
her vermieden werden. Zusitzlich soll der gedichtnisstiitzende Effekt der Orte dadurch
verstirkt werden, daB die Sehenswiirdigkeiten, dhnlich wie bei der Methode der Orte,
als Fotografien vorgelegt werden.

Vor diesem Hintergrund wird die folgende Route in vier verschiedene Regionen der Erde
festgelegt, die durch markante Sehenswiirdigkeiten gekennzeichnet sind: (1) das Branden-
burger Tor (Berlin), (2) der Schiefe Turm von Pisa (Italien), (3) die Cheopspyramide (Agyp-
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ten) und (4) die Chinesische Mauer (China). Die Entfernung von Berlin nach China nimmt
dabei entsprechend der genannten Dimensionen der Unterschiedlichkeit zu: Zwischen Ber-
lin und Italien besteht das Nord-Siid-Gefille, zwischen Italien und Agypten kommt der Re-
ligionswechsel vom Christentum zum Islam hinzu, und zwischen den genannten Lindern
und China kann eine Abnahme im Industrialisierungsgrad beobachtet werden.

Durch das wiederholte , Besuchen® der Orte, das fiir den mnemotechnischen Effekt
zentral ist, kann diese Rundreise auch mit der Arbeit eines ethnologischen Forschers ver-
glichen werden, der soziale und kulturelle Phanomene in verschiedenen Regionen der
Erde aus der Sicht der dort lebenden Menschen beobachtet und beschreibt (vgl. Bidney,
1968). Dieses Vorgehen, das hier natiirlich nur in mentaler und imaginérer Form durchge-
fiihrt wird, scheint sich gut dafiir zu eignen, wert-relativierende Aspekte vor dem Hinter-
grund kultureller Vielfalt bewuBtzumachen.

5.1.1.3 Die mentalen Bilder und Objekte: Kulturelle Artefakte

Mentale Bilder und Objekte reprisentieren bei der Methode der Orte das Zielmaterial, das
erinnert werden soll. Diese symbolischen Gebilde werden an den Orten ,,angebracht* und
mit Buchstaben verglichen, die man auf eine Wachstafel oder auf Papier schreibt (vgl.
Yates, 1966). Der Inhalt mull vom Anwender der Strategte selbst erfunden werden und soll
moglichst bildhaft anschaulich sein, das heifit mit Farben, Formen und konkreten Objek-
ten im Gedichtnis ausgeschmiickt werden. Dadurch soll das abstrakte und komplexe Ziel-
material repriasentiert werden. Die vorgestellten Objekte erleichtern die Entwicklung der
mentalen Bilder, denen eine zentrale Rolle fiir den gedéchtnissteigernden Effekt der Mne-
motechnik zugewiesen wird und die mit bedeutungsvollem Wissen im Langzeitgedichtnis
verkniipft sind (z.B. Kosslyn, 1980; Paivio, 1971).

Solche konkreten Objekte, von denen man mentale Bilder herstelit, werden also auch
zur Reprisentation, vor allem aber zunéchst zur Aktivierung wert-relativierenden Wissens
und Urteilens benotigt. Wie konnten solche Objekte aussehen? Das Beispiel von Yates
(vgl. Kap. 4) war ein Anker, der den Abruf von Redepassagen zum Thema Seefahrt er-
leichtern sollte. Oder wie bei der Einfiihrung in die Mnemotechnik erwihnt, konnte man
sich bildhaft ein Ei vorstellen, das das abstrakte Wort ,,Ursprung® reprisentiert. Da nun der
Wert-Relativismus durch die Erkenntnis unterschiedlicher Ziel- und Wertvorstellungen
definiert ist, die besonders auf verschiedene kulturelle Gegebenheiten zuriickzufiithren
sind, werden die kulturanthropologischen Uberlegungen zum Relativismus und die dabei
beschriebenen kulturellen Artefakte ins Licht geriickt (vgl. Kap. 3): Der kulturelle Relati-

- vismus ging davon aus, daB3 alle Werte Produkte ihrer Kultur sind und die Interessen ihrer
Gesellschaft reprisentieren (z.B. Kroeber & Kluckhohn, 1952). Definiert als das von Men-
schen ,Hervorgebrachte wurden Artefakte in ihrer einfachsten materiellen Form als
Abbild der in einer Kultur lebenden Menschen und ihrer Wert- und Zielvorstellungen be-
schrieben (z.B. Cole, 1990; Shweder, 1991). Kulturelle Artefakte umfassen im weitesten
Sinne alle Produkte oder Spuren, die menschliches Verhalten in der Umwelt hinterlaft.
Neben ihrer materiellen Form (z.B. Kleidung, Nahrung, Wohnhéuser usw.) handelt es sich
dabei auch um komplexere, ideelle Systeme (z.B. Religion, Sprache, Wissenschaft usw.).

Annahme ist daher, daf derartige Dinge als Kulturgegenstinde (vgl. auch Habermas,
1996) in hohem Mafle wert-relativierende Aspekte reprisentieren konnen. Gleichzeitig er-
fiillen sie das mnemotechnische Argument der konkreten Visualisierbarkeit. Um eine Viel-
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falt an kulturellen Medien und damit zusammenhéngenden Werten zu aktivieren, werden
folgende materielle Artefakte ausgewihlt, wobei jedes fiir einen anderen ideellen Kultur-
aspekt (jeweils in Klammern dahintergesetzt) steht: Kleidung (Aussehen der Menschen),
Hiauser (Wohnen), Verkehrsmittel (Fortbewegungsart), Glaubensstitten (Religion), Aus-
bildungsstiitten (Ausbildung), Arbeitsstitten (Arbeitsleben), Familienmitglieder und -akti-
vititen (Familienleben), Hobbys (Freizeitgestaltung), Nahrungsmittel (ESgewohnheiten)
sowie priferierte Gegenstidnde und Aktivititen (Vorlieben).

Entsprechend der Methode der Orte soll man sich diese Objekte an den jeweiligen Or-
ten auf der Rundreise bildhaft vorstellen. So wie das Brathidhnchen, das den Hahn repri-
sentieren soll, in der Vorstellung auf der Funkturmspitze aufgespieit oder der Anker zur
Reprisentation von Themen aus der Seefahrt in einem Wohnraum visualisiert wird (vgl.
Tab. 4), so solite man sich zum Beispiel die Kleidung von Menschen in Berlin vorstellen,
um deren Wert- und Zielvorstellungen zu reflektieren. Zur Hervorhebung der Perspekti-
venerweiterung sollen mehrere Objektstimuli (also kulturelle Artefakte) pro Ort sowie die
gleichen Objektstimuli an allen vier Orten visualisiert werden. Es wird erwartet, dafl man
dabei auf kulturelle Unterschiede und vielleicht auch auf einige universalistische Aspekte
stoBt, wie sie ja auch im Rahmen des Wert-Relativismus beschrieben werden. Damit wird
die mnemotechnische Moglichkeit in Anspruch genommen, pro Ort nicht nur ein (wie in
den genannten Anwendungsbeispielen der Methode der Orte), sondern mehrere Objekte
zu imaginieren (vgl. Bower, 1970).

5.1.1.4 Die Metapher: Die ,, Wolkenreise um die Welt“

Die bisher festgelegte mentale Reise zu den verschiedenen Regionen der Erde, die mit
Hilfe kultureller Artefakte bildhaft ausgeschmiickt wurde und dazu dienen sollte, Wert-
Relativismus zu aktivieren und zu organisieren, stiitzt sich auf die zentralen Bestandteile
der Methode der Orte. In der vorliegenden Studie wurde aber argumentiert, dafl die ge-
nannten Elemente moglicherweise nicht ausreichend sind und zusitzliche bildhafte Stimu-
luskonstellationen bendtigen, um mit wenig semantischem Inhalt so umfangreiches Wis-
sen wie den Wert-Relativismus spezifisch zu aktivieren (vgl. Kap. 4). Die Elemente in
Form von Orten und Objektstimuli stehen moglicherweise noch zu unverbunden neben-
einander, um einen geeigneten Zugang zu komplexen wert-relativierenden Wissens-
korpern herzustellen. Es handelt sich noch nicht um ein vollstindiges, in sich schliissiges
und sinnvolles Bild, denn es bleibt beispielsweise bisher offen, auf welche Art und Weise
man die Reise zu den verschiedenen Regionen der Erde antritt.

Was noch fehlt, ist das holistische Bild einer Metapher, das die einzelnen bildhaften Vor-
stellungen an den Orten sinn- und bedeutungsvoll — wie eine Art Superbild — miteinander
verbindet. Eine sinngebende Metapher wurde beim Einprigen unzusammenhingender
Worter nicht benétigt. Gesucht wird nach einer Metapher, die den eigentlichen Inhalt, um
den es geht (Wert-Relativismus), ersetzt und die durch Analogieschliisse und Assoziation zu
einer Erweiterung von dessen Bedeutungsraum fiithren kann. Dazu wird ein Vehikel beno-
tigt, moglichst in Form eines Bildes, das auf Sinneseindriicken basiert, welches aufgrund
seiner Einfachheit den Tenor anschaulicher reprisentieren kann. Die Metapher funktioniert
dann, indem die prignantesten Attribute des Vehikels auf die Bedeutung des Tenors iibertra-
gen werden (wie bei dem Beispiel ,,der menschliche Geist ist eine Maschine®; die bildhafte
Vorstellung der Maschine ist hier das Vehikel; vgl. Lakoff & Johnson, 1980).
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Welches Vehikel kommt zur Aktivierung von Wert-Relativismus im Rahmen der vorlie-
genden Reise zu verschiedenen Regionen der Erde in Frage? Dafiir wurde die Metapher
~Wolkenreise um die Welt* oder genauer ,.der Wert-Relativismus ist eine Wolkenreise um
die Welt“ aufgestellt. So wie im obengenannten Beispiel die Merkmale der Maschine zum
besseren Verstindnis des menschlichen Geistes beitragen konnen, so sollten die Merkmale
einer Reise, die man auf einer Wolke um die Welt macht, auf wert-relativierende Aspekte
stoBen. Diese Merkmale sind der Blick aus der Distanz auf das Geschehen auf der Erde,
das Einnehmen verschiedener Blickwinkel durch das ,,Anfliegen* und Betrachten unter-
schiedlicher Orte mit wachsender Entfernung vom eigenen Wohnort, der Uberblick, den
man aus der Entfernung gewinnen kann, das Erkennen der Vielfalt sowie des Universalis-
mus menschlichen Daseins usw. All dies sind Aspekte, die im iibertragenen Sinne der De-
finition des Wert-Relativismus inharent sind, ndmlich das Einnehmen von Distanz zum
eigenen Standpunkt, die Dezentrierung von nur einem Blickwinkel, die wertbezogene Re-
lativierung aufgrund kulturspezifischer Charakteristika und die Anerkennung einiger uni-
versalistischer menschlicher Grundwerte. Auf diese Weise erfiillt die Metapher ,,Wolken-
reise um die Welt* zum einen das Kriterium der Dichte, indem sie mit Hilfe der bildhaften
Sinneseindriicke vorhandenes wert-relativierendes Wissen zuginglich macht, zum ande-
ren die Kriterien der Anschaulichkeit und der Ausdruckskraft, indem abstrakte Wert-Rela-
tivismus-Begriffe in konkrete bildhafte Gegebenheiten transformiert werden (vgl. Ortony,
1993). Ferner entspricht das gewissermaBen bizarre Element, die ,,Wolkenreise®, auch den
vermuteten mnemotechnischen Vorteilen, wonach auBergewohnliche, nicht alltéigliche
Vorstellungen besser erinnert werden (vgl. Bower, 1970; Yates, 1966).

Folgt man den Befunden der Metaphernforschung, sollte es auf diese Weise zu dem
erwidhnten Metaphor Framing Effect (Robins & Mayer, 1998) kommen, das heifit, die
»Wolkenreise um die Welt* aktiviert und organisiert in ganz spezifischer Weise die ihr zu-
grundeliegenden Attribute, das heifit im vorliegenden Fall Aspekte wert-relativierenden
Denkens.

5.1.1.5 Abruf, Generierung und Transfer von Wissen im Problemlosekontext

In den vorangegangenen Abschnitten wurden bereits drei Elemente der Gedichtnisstra-
tegie zur Aktivierung und Organisation von Aspekten des Wert-Relativismus eingefiihrt:
(1) die verschiedenen Orte der Erde, représentiert durch markante Sehenswiirdigkeiten,
(2) die Objekte in Form kultureller Artefakte zur Erleichterung der Entwicklung mentaler
Bilder an den Orten und (3) die Metapher ,,Wolkenreise um die Welt”, die die Orte und
Objekte in ein sinnvolles Ganzes bringt. Wie aber bereits erwihnt, wird der Wert-Relati-
vismus in der vorliegenden Studie nicht in Form solcher bildhafter Objektbeschreibungen
pro Ort erfait, sondern muf} erst beim Nachdenken iiber ein Lebensproblem, also bei der
Antwort auf eine Weisheitsaufgabe, produziert werden. Es geht also nicht nur um den fak-
tenartigen Abruf des mnemotechnisch aktivierten und organisierten Zielmaterials, wie bei
der Erinnerung an unverbundene Worter oder bestimmte Textpassagen (vgl. Tab. 4), son-
dern um deren Integration in einem konkreten Problemlosekontext.

Um den Transfer der bildhaft aktivierten und organisierten wert-relativierenden
Aspekte auf die Losung von Lebensproblemen zu erleichtern, miissen grundlegende
Transfermechanismen wie Enkodierungsspezifitit und Organisation (vgl. Sternberg &
Frensch, 1993) eingehalten werden. Die Enkodierungsspezifitit besagte, dal Wissen, um
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Tabelle 4: Gegeniiberstellung der zentralen Komponenten und Anwendungsmoglichkeiten

der Methode der Orte
Element Quelle
Lindenberger, Kliegl und Yates (1966) Vorliegende Studie
Baites (1992)
Zielmaterial (Vorgegebene) Worter auf ~ (Vorgegebene) Textpassa-  (Zu aktivierendes) wert-relativie-

Orte auf einer
Route

Bilder

Objekte

Metapher

Abruf, Generie-
rung und Trans-
fer

Anwendung

einer Liste (z.B. Hahn)

Eine Rundfahrt zu bestimm-
ten Sehenswiirdigkeiten
einer Stadt (z.B. Funkturm)

Ein auf dem Funkturm auf-
gespiefites duftendes Brat-
hihnchen

Brathihnchen

(Nur Abruf)

,.Besuchen der Sehenswiir-
digkeiten, Erinnern der Bil-
der und Dekodieren der
Worter (z.B. Hahn)

Anwendung auf neue
Wortlisten

gen einer Rede (z.B. zum
Thema Seefahrt)

Ein Rundgang durch
bestimmte Zimmer eines
Hauses (z.B. Schlafzimmer)

Ein an der Schlafzimmer-
decke baumelnder rostiger
Anker

Anker

(Nur Abruf)

2Ablaufen der Zimmer,
Erinnern der Bilder und
Dekodieren der Textpassa-
gen (z.B. zum Thema
Seefahrt)

Anwendung auf neue
Redetexte

rendes Wissen und Urteilen

Eine Rundreise in bestimmte
Regionen der Erde, reprisentiert
durch markante Sehenswiirdigkei-
ten (z.B. Italien/Schiefer Turm
von Pisa)

Bunt und luftig gekleidete Men-
schen, die wild gestikulierend und
laut plaudernd in Straencafés
sitzen

Kulturelle Artefakte; z.B. Klei-
dung

., Wolkenreise um die Welt*

~Anfliegen der Regionen, repra-
sentiert durch Sehenswiirdigkei-
ten, Erinnern der Bilder, Abrufen
und Generieren von Wissen iiber
ein Lebensproblem und Dekodie-
ren dieses Wissens (am Beispiel
des konkreten Lebensproblems
einer fiktiven Person)

Anwendung auf neue Lebenspro-
bleme

verfiigbar zu sein, in einer solchen enkodierten Form vorliegen muB, in der es auch in
dem neuen Kontext verwendet werden soll. In den genannten Beispielen der bisherigen
Verwendung der Methode der Orte schien dies zuzutreffen: Das Zielmaterial (einzelne
Worte oder Textpassagen) wurde weitgehend in der Form mit den Orten verkniipft bzw.
enkodiert, in der es auch zum Zeitpunkt des Abrufs dekodiert werden sollte, ndmlich als
Faktenabruf. Dies trifft allerdings fiir den Wert-Relativismus so nicht zu, denn die bild-
haft-metaphorisch enkodierten wert-relativierenden Aspekte sollen nicht nur faktisch
abgerufen, sondern zusitzlich auf eine komplexe Problemldsung angewendet werden.
Die bildhaft gesammelten wert-relativierenden Aspekte enthalten noch keine Information
dariiber, wie sich deren Anwendung vollziehen soll. Folgt man den Befunden der
Transferforschung, so funktioniert die Anwendung gesammelter Informationen nur dann,
wenn bereits bei der Wissensenkodierung (hier der bildhaften Sammlung wert-relativie-
render Aspekte) der Problem- bzw. Anwendungsbezug hergestellt wird. Andernfalls blei-
ben diese Wissensaspekte isoliert und in einem spéteren Problemkontext ungenutzt (vgl.
z.B. Bransford u.a., 1989; Sherwood u.a., 1987).

101



Als Konsequenz soll daher der bisher bildhaft aktivierte und organisierte Wert-Relativis-
mus zusitzlich auf weisheitsbezogene Ubungsaufgaben angewendet werden. Dies soll da-
durch realisiert werden, daB sich die Teilnehmer an jedem Ort auf ihrer ,,Wolkenreise um
die Welt“ vorstellen, wie sich das vorgelegte Lebensproblem einer fiktiven Person den
Menschen an den jeweiligen Orten stellen wiirde. Dies soll auf der Basis der vorher entwik-
kelten bildhaften Vorstellungen von den Orten geschehen. Auf diese Weise soll zusitzlich
problembezogenes, anwendungsrelevantes Wissen mit dem jeweiligen Ort assoziiert bzw.
enkodiert werden. Ahnlich wie beim ersten Durchgang der mentalen Route mit der Ent-
wicklung mentaler Bilder auf der Basis kultureller Artefakte sollen dabei die Wert-Relati-
vismus-Aspekte der Distanz und Dezentrierung, der wertbezogenen Relativierung und des
Universalismus aktiviert werden, mit dem Unterschied, da3 dies nun im Problemraum der
gegebenen Weisheitsaufgabe stattfindet. Dabei sollten Uberlegungen aktiviert werden, dal
es eine Vielfalt von Losungsmoglichkeiten fiir das Problem gibt, je nachdem, an welchem
Ort man sich gerade befindet und welche kulturspezifischen Umstinde und sich daraus ab-
leitenden Wert- und Zielvorstellungen der von dem Problem Betroffenen man zugrunde
legt, und dafl manche Entscheidungen auch von universellen menschlichen Grundwerten
abhingen und deswegen an den verschiedenen Orten dhnlich ausfallen. Es wird vermutet,
dal erst mit diesem Schritt die eigentliche Cueingstruktur hergestellt wird, auf die es im
vorliegenden Kontext ankommit, da in diese Struktur nun auch problembezogene, nicht nur
bildhaft und faktenartig gesammelte wert-relativierende Aspekte integriert werden.

5.1.1.6 Die Anwendung der Strategie auf neue Lebensprobleme

Ein weiterer Transferaspekt betrifft weniger die Vermittlung als die spitere, selbstiandige
Anwendung der Strategie, wenn im Posttest neue Weisheitsaufgaben vorgelegt werden. So
wie die Geddchtnisstrategie immer wieder auf neue Wortlisten oder Redepassagen ange-
wandt werden kann, so kann sie im vorliegenden Fall auch immer wieder beim Nachden-
ken iiber neue Lebensprobleme genutzt werden. Wie Ergebnisse der Transferforschung
zeigen, bleibt die Nutzung einer neu erworbenen Strategie mit hoher Wahrscheinlichkeit
aus, wenn nicht explizit zu deren Verwendung aufgefordert wird (z.B. Brown u.a., 1983).
Als Grund dafiir wurden aite, gewohnte Wissensorganisationen oder sogenannte Sets ge-
nannt (vgl. Sternberg & Frensch, 1993), mit denen die neue Strategieanwendung in Kon-
flikt geraten kann. Im vorliegenden Fall wiirde dies bedeuten, da die Person ihre iibliche
Vorgehensweise beim Nachdenken iiber Lebensprobleme beibehilt und nicht mit Hilfe der
wissensaktivierenden Gedéchtnisstrategie dariiber nachdenkt. Die Wahrscheinlichkeit da-
fiir scheint gerade beim erwachsenen Teilnehmer, der iiber seine eigene Lerngeschichte
verfiigt, relativ hoch zu sein. Transferforscher empfehlen daher, explizit mit einem Promp-
ting zur Strategienutzung aufzufordern (z.B. Gick & Holyoak, 1980). Dies soll in der vor-
liegenden Studie mit dem Cue ,Nutzen Sie die Wolkenreise um die Welt als Denkanre-
gung beim Nachdenken iiber das Lebensproblem* umgesetzt werden. Als holistische Me-
tapher oder Superbild, das die einzelnen Elemente der Strategie sinnvoll miteinander
verbindet, sollte die ,,Wolkenreise um die Welt fiir die selbstindige Anwendung der Stra-
tegie zur Aktivierung wert-relativierender Aspekte gut geeignet sein.
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5.1.2 Der Ablauf der Strategie

Nachdem die zentralen Elemente oder ,,Bausteine* der wissensaktivierenden Gedichtnis-
strategie fiir den Wert-Relativismus vorgestellt worden sind, sollen diese, da es sich um ein
prozedurales Vorgehen handelt, nun noch ,,zusammengesetzt“, das heifit in Form der ein-
zelnen mnemotechnischen Schritte operationalisiert werden (siehe Tab. 5). Es handelt sich
dabei um eine verkiirzte Darstellung der Strategie zu Illustrationszwecken, die als Vor-
schau auf ihren detaillierten Ablauf im folgenden Kapitel 6 (,,Methode*) zu verstehen ist.

5.1.2.1 Mnemotechnischer Schritt 1: Erwerb der mentalen Route mit Hilfe der Objekt-
stimuli und der Metapher

Im ersten Schritt der Strategie werden zum Erwerb der mentalen Route (1) die Orte in
Form der vier Sehenswiirdigkeiten, die die vier verschiedenen Regionen der Erde repri-
sentieren (Brandenburger Tor: Berlin, Schiefer Turm von Pisa: Italien, Cheopspyramide:
Agypten, Chinesische Mauer: China), und (2) die Objektstimuli in Form kultureller Arte-
fakte (wie Kleidung, Hiuser, Verkehrsmittel, Glaubens-, Ausbildungs- und Arbeitsstitten,
Familienleben, Hobbys, Nahrungsmittel und priiferierte Gegenstinde und Aktivitdten) ein-
gefiihrt. Dies erfolgt (3) im Bedeutungsrahmen der Metapher ,,Wolkenreise um die Welt*.
Die Versuchsperson wird dazu aufgefordert, mit der Wolke die einzelnen Orte ,,anzuflie-
gen* und sich an jedem Ort unter Bezugnahme auf die Objektstimuli ein Bild davon zu
machen, wie die Menschen dort leben.

5.1.2.2 Mnemotechnischer Schritt 2: Abruf und Generierung von problembezogenem Wis-
sen pro Ort und Assoziation mit dem Ort

Nachdem im ersten Schritt der Gedéchtnisstrategie die mentale Route mit Hilfe der Orte,
der Objektstimuli und der Metapher etabliert wurde, wird nun die Anwendung der damit
bildhaft aktivierten wert-relativierenden Aspekte auf die Losung von Weisheitsaufgaben
eingeiibt. Dieser Schritt dient der Transfererleichterung. Den Teilnehmern werden zwei
weisheitsbezogene Ubungsaufgaben vorgelegt, und sie werden dazu aufgefordert, sich an
jedem der vier Orte jeweils vorzustellen, das vorgelegte Problem wiirde sich den Men-
schen an diesem Ort stellen. Dazu sollen die Teilnehmer pro Ort Gedanken sammeln, das
heiBt sich zunéchst ihre bildhaften Vorstellungen von dem Ort in Erinnerung rufen und auf
dieser Basis iiberlegen, wie man wohl an diesem speziellen Ort mit dem gegebenen Le-
bensproblem umgehen wiirde. Das Wissen soll auf diese Weise, so wie es die Methode der
Orte verlangt, mit dem jeweiligen Ort assoziiert werden.

5.1.2.3 Anwendung der Strategie durch das Prompting ,, Wolkenreise um die Welt*

Die beiden beschriebenen mnemotechnischen Schritte, das heifit Schritt 1 mit der bildhaft-
metaphorischen Aktivierung und Organisation von Wert-Relativismus und Schritt 2 mit
der Einiibung der Anwendung des aktivierten Wissens beim Nachdenken iiber eine Weis-
heitsaufgabe, stellen zusammen die wissensaktivierende Gedéchtnisstrategie zur Erho-
hung von Wert-Relativismus dar. Werden nun (im Posttest) neue Weisheitsaufgaben vorge-
legt und wird dazu aufgefordert, die Strategie beim Nachdenken {iber diese Lebenspro-
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Tabelle 5: Tllustration der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie (verkiirzt) zur Erho-
hung von Wert-Relativismus-Leistungen

Instruktion

Beispielantwort

Funktion

Mnemotechnischer Schritt 1: Erwerb der mentalen Route mit Hilfe der Objektstimuli und der Metapher

Stellen Sie sich vor, Sie sitzen auf einer
Wolke und fliegen und schauen dabei
auf die Erde herab. Auf ihrer Reise flie-
gen Sie vier verschiedene Orte an, die
durch berilhmte Sehenswiirdigkeiten
gekennzeichnet sind. Bitte stellen Sie
sich das Leben der Menschen an diesen
Orten bildhaft vor, indem Sie sich auf
konkrete Objekte (z.B. Kleidung) be-
ziehen, die Sie an den Orten sehen.
Schmiicken Sie Ihre bildhaften Vorstel-
lungen von diesen Dingen mit Farben,
Formen, Geriichen, Geriduschen. oder
ganzen Aktivititen von Menschen an
jedem Ort aus.

In Berlin tragen manche Leute Anzug
und Krawatte, andere laufen dagegen
eher in abgerissener Kleidung umher.
In Italien ist die Kleidung sehr bunt
und luftig und viele Menschen sitzen
in StraBencafés. In Agypten sehe ich
weifl verschleierte Menschen, betend
und kniend auf dem Boden. In China
tanzen Frauen mit bunt bestickten
Kleidern (...)

Aktivierung und Organisa-
tion von Wert-Relativismus

Mnemotechnischer Schritt 2: Abruf und Generierung von problembezogenem Wissen pro Ort

Bitte begeben Sie sich erneut auf die
»Wolkenreise um die Welt", fliegen die
einzelnen Orte an, erinnern Thre bild-
haften Vorstellungen vom Leben der
Menschen und stellen sich bitte vor, das
gegebene Lebensproblem wiirde sich
den Menschen an dem jeweiligen Ort
stellen. Sammeln Sie stichwortartig
Gedanken dazu.

Aufgabe: Das Karriere-Kinder-Problem
Eine junge Perscer fragt sich, welche
Stellung Beruf und Familie in ihrem
Leben haben sollen.Was konnte man/
die Person in einer solchen Situation
bedenken und tun?

und Assoziation mit dem Ort

In Berlin sind die Menschen eher kar-
rierebezogen, wohingegen in Italien
wohl mehr Wert auf GroBfamilien
gelegt wird. In Agypten bestimmt der
Islam viele Lebensentscheidungen,
besonders die der Frauen. In China
steht der tagliche Existenzkampf im
Vordergrund (...)

Einiibung der Anwendung
von Wert-Relativismus
(Transfererleichterung)

Anwendung der Strategie durch das Prompting ,, Wolkenreise um die Welt*

Bitte nutzen Sie die ,,Wolkenreise um
die Welt“ als Denkanregung fiir das
Lebensproblem.

Aufgabe: Die Sinnkrise

Beim Nachdenken iiber ihr Leben stel-
len Personen manchmal fest, daf} sie im
Leben nicht das erreicht haben, was sie
sich vorgestellt hatten. Was kénnte
man/was konnten die Personen in einer
solchen Situation bedenken und tun?

Was als ,nicht erreicht betrachtet
wird, hiangt von personlichen und ge-
sellschaftlichen Ziel- und Wertvorstel-
lungen ab, die in verschiedenen
Kulturen unterschiedlich gewichtet
werden. Lebensentscheidungen hin-
gen zum Beispiel von religiosen Ge-
sinnungen, dem Geschlecht und der
sozialen Klasse ab. So wird eine isla-
mische Frau nicht die gleiche Ent-
scheidungsfreiheit haben wie zum
Beispiel eine nordeuropdische Frau.
Oder ein mittelloser Chinese ist dank-
bar, wenn er liberhaupt eine Arbeit hat
und fallt nicht in eine Sinnkrise wie
vielleicht ein Deutscher, weil er ,,nur
Lohnarbeiter geworden ist (...)

Erhohung der Wert-Relati-
vismus-Leistung
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bleme zu nutzen, sollte die selbstindige Anwendung der Strategie durchfithrbar sein. Mit
anderen Worten sollten die ,,implantierten” Cues in Form der mentalen Reiseroute und
deren Verkniipfung mit Aufgabeninhalten zur Assoziation und Abruferleichterung des
Wert-Relativismus im Kontext der Weisheitsaufgabe beitragen.

So wie die Methode der Orte zur Erleichterung des Abrufs von immer wieder neuen
Wortlisten oder Textpassagen genutzt werden kann, so sollte auch die vorliegende Strate-
gie zur Erleichterung der Generierung und des Abrufs von Wert-Relativismus bei immer
wieder neuen Weisheitsaufgaben angewendet werden konnen.

5.2 Die Hypothesen der Studie

In diesem Abschnitt werden die Hypothesen und Annahmen der Studie im Uberblick dar-
gestellt, so wie sie im theoretischen Teil der Arbeit im Verlauf der Kapitel 1 bis 5 entwik-
kelt wurden. Im Zentrum steht die Uberpriifung des Effektes der wissensaktivierenden Ge-
déchtnissstrategie zur Erhohung von Wert-Relativismus. Eine weitere Annahme betrifft
die Breite des Leistungstransfers im Rahmen des Fiinf-Kriterien-Kanons. Explorativ wer-
den auBerdem Aussagen zu differentiellen Effekten von Aufgaben- und Personenmerk-
malen auf den Interventionseffekt gemacht.

5.2.1 Die zentrale Hypothese: Der Interventionseffekt auf die Wert-Relativismus-
Leistungen

Die zentrale Hypothese der Studie lautet, dal Personen, denen die wissensaktivierende
Gedichtnisstrategie vermittelt wurde (Experimentalgruppe), hohere Wert-Relativismus-
Leistungen erreichen als Personen, die die Strategie nicht gelernt haben (Kontrollgruppe).
Sowohl jingere als auch dltere Erwachsene sollten von der Strategieanwendung profitie-
ren konnen.

5.2.2 Weitere Annahmen

5.2.2.1 Der Kriterientransfer

Im Rahmen des Fiinf-Kriterien-Kanons wird der Interventionseffekt auch in dem Weis-
heitskriterium Lifespan-Kontextualismus erwartet, da dieses Kriterium dem Wert-Rela-
tivismus inhaltlich am ndchsten steht. In den iibrigen Weisheitskriterien wird der Interven-
tionseffekt aufgrund der vermuteten Transferspezifitit nicht angenommen. Die erwarteten
Interventionseffekte in zwei von fiinf Weisheitskriterien sollten auch zu einer Erhéhung
des durchschnittlichen (iiber die fiinf Kriterien gemittelten) weisheitsbezogenen Wertes
fiihren.

5.2.2.2 Die Exploration von Aufgabeneffekten

Der Interventionseffekt wird sowohl bei der Bearbeitung von (aus dem Pritest) bekannten
als auch bei neuen Aufgabeninhalten erwartet. Begriindet wird dies damit, dafl die Ein-
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iibung der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie in der Interventionssitzung anhand
anderer Aufgaben erfolgt, so daB es sich bei beiden Aufgabenarten um eine erstmalige An-
wendung der Strategie auf die Aufgabeninhalte handelt.

5.2.2.3 Die Exploration von Effekten kognitiver und sozial-kognitiver Personenvariablen

Abstraktionsfihigkeit (fluide Intelligenz): Abstraktes Denken als Teil von fluider Intelli-
genz sollte sowohl die mnemotechnisch und bildhaft-metaphorisch vermittelten Prozesse
der Aktivierung und Organisation wert-relativierenden Wissens und Urteilens als auch den
Transfer dieses Wissens auf den Problemldsekontext von Weisheitsaufgaben erleichtern.
Gestiitzt wird diese Annahme durch Befunde der Trainingsforschung unter Anwendung
der Methode der Orte sowie der Transferforschung, in denen positive Zusammenhinge
zwischen fluider Intelligenz und mnemotechnischen bzw. Transferleistungen nachgewie-
sen wurden.

Annahme ist demnach, dal hohe fluide Intelligenzwerte den Interventionseffekt stei-
gern kénnen.

Rdumlich-visuelles Vorstellungsvermogen: Raumlich-visuelles Vorstellungsvermogen
als Teil von fluider Intelligenz sollte die mnemotechnische Verkniipfung von Orten und
wert-relativierenden Wissensaspekten mit Hilfe mentaler Bilder unterstiitzen. Auf positive
Zusammenhinge zwischen rdumlich-visuellem Vorstellungsvermégen und mnemotech-
nischen Leistungen weist die Trainingsforschung unter Verwendung der Methode der Orte
hin.

Annahme ist daher, dal hohes rdumlich-visuelles Vorstellungsvermdgen den Interven-
tionseffekt unterstiitzen kann.

Visuelle Kreativitdt: Visuelle Kreativitit sollte die mnemotechnische Entwicklung
mentaler Bilder, Analogieschliisse bei der Deutung der Metapher, den Transfer des bild-
haft aktivierten und organisierten wert-relativierenden Wissens und Urteilens auf den Pro-
blemlosekontext einer Weisheitsaufgabe und schlielich auch die selbstindige Anwen-
dung der Strategie im Posttest fordern. Gestiitzt werden diese Annahmen durch die Be-
funde der Trainingsforschung unter Verwendung der Methode der Orte, der Metaphern-
und der Transferforschung.

Annahme ist demnach, dafl hohe visuelle Kreativitit den Interventionseffekt unterstiit-
zen kann.

Postformales Denken (relativistisches, dialektisches Denken): Personen, die iiber die
hoheren Stufen postformalen Denkens verfiigen (relativistisches und/oder dialektisches
Denken), sollten besonders von der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie profitieren
kdnnen. Dagegen sollten die unteren Stufen (formistisches und/oder mechanistisches Den-
ken) den Effekt der Strategie eher beeintriichtigen. Dies wird mit postformalen Intelligenz-
theorien fiir das Erwachsenenalter begriindet, die auf den hoheren Stufen von einer Wahr-
nehmung und Integration des Selbst sowie anderer Perspektiven, dagegen auf den unteren
Stufen von absolutistischen, einseitigen Sichtweisen ausgehen. Da die hoheren Denk-
stufen Gemeinsamkeiten mit dem Weisheitskriterium Wert-Relativismus aufweisen, soll-
ten Personen, die iiber diese verfiigen, auch mehr wert-relativierendes Wissenspotential
aufweisen, das mit Hilfe der Strategie aktiviert werden kann. Als Experten in diesem Wis-
sensbereich sollte ihnen auch der Transfer auf den Problemldsekontext der Weisheitsauf-
gaben leichter fallen.
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Annahme ist daher, daB hohe Ausprigungen postformalen Denkens (relativistisches
und/oder dialektisches Denken) den Interventionseffekt positiv, niedrige Auspriagungen
(formistisches und/oder mechanistisches Denken) dagegen negativ beeinflussen kénnen.

Empathie: Bei hoch empathischen Personen sollte die wissensaktivierende Gedéchtnis-
strategie, die zur Aktivierung von Wert-Relativismus Perspektiveniibernahme und -erwei-
terung bendtigt, wie sie auch empathischer Emotion und Kognition zugrunde liegt, zu be-
sonders leistungssteigernden Effekten fithren konnen. Da sich empathische Personen gut
in die Gefiihls- und Gedankenwelt anderer Menschen hineinversetzen konnen, sollten sie
auch ein gegebenes Lebensproblem aus der Sicht verschiedener Menschen besser 16sen
und beurteilen kdnnen.

Annahme ist daher, dal Empathie den Interventionseffekt positiv beeinflussen kann.

Dogmatismus: Personen mit dogmatischen Einstellungen sollte die Anwendung der
Gedachtnisstrategie zur Aktivierung wert-relativierenden Denkens schwerer fallen, da sie
Widerstand gegeniiber der Strategieanwendung leisten kénnten. Der Dogmatismus wurde
als ein geschlossenes Einstellungssystem beschrieben, in dem andere Menschen stets im
Vergleich zu den eigenen Einstellungen bzw. favorisierten Autorititen akzeptiert oder ab-
gelehnt werden. Dies entspricht einer egozentrischen oder gar ethnozentrischen Sicht-
weise, die der toleranten und multikulturellen Perspektive des Wert-Relativismus zuwider-
lauft.

Annahme ist demnach, dal hohe Dogmatismuswerte den Interventionseffekt verrin-
gern konnen.

Rigiditat: Personen mit hohen behavioralen Rigiditdtswerten, die damit beschrieben
wurden, daB sie starr an Gewohnheiten, Einstellungen und Handlungen festhalten, wenn
eigentlich schon andere Reaktionen erforderlich wiren, sollte die Strategieanwendung
zum einen aus inhaltlichen, zum anderen aus Transfergriinden schwerer fallen. Im inhalt-
lichen Sinne widerspricht eine rigide Einstellung, dhnlich wie eine dogmatische, der offe-
nen, dezentrierten Sichtweise des Wert-Relativismus. Im Hinblick auf den zu leistenden
Transfer im Problemldsekontext kénnten rigide Personen nicht iiber die notwendige ko-
gnitive Flexibilitit verfiigen, um alte Vorgehensweisen abzulegen und die neu erworbene
Strategie anzuwenden.

Annahme ist daher, dal hohe Rigiditidtsausprigungen den Interventionseffekt vermin-
dern konnen.
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Kapitel 6
Methode

Dieses Kapitel dient der Beschreibung des experimentellen Designs sowie der Teilnehmer,
der Erhebungsinstrumente und des Studienablaufs. Im Zentrum stehen die Operationali-
sierung und die Messung der Effekte der im Theorieteil entwickelten wissensaktivieren-
den Gedichtnisstrategie zur Erhohung wert-relativierender Leistungen.

6.1 Aligemeines Versuchsdesign

Es wurden 64 Teilnehmer, 32 jiingere (20-30 Jahre) und 32 altere (60-70 Jahre) Erwach-
sene mit zur Hilfte Ménnern und Frauen in jeder Altersgruppe, zufillig auf zwei Ver-
suchsbedingungen verteilt. In der Experimentalbedingung fand zwischen Pri- und Posttest
die Interventionssitzung statt, die der Vermittlung der kognitiven Strategie ,,Wolkenreise
um die Welt“ diente. In der Kontrollbedingung wurde keine Intervention durchgefiihrt.
Die Teilnehmer der Kontrollbedingung blieben zwischen Pri- und Posttest ohne Kontakt.
Dieses allgemeine Versuchsdesign wird in Tabelle 6 dargestellt.

6.2 Versuchsteilnehmer

Die 64 Teilnehmer dieser Untersuchung waren Teil einer grofleren Stichprobe (N = 160) des
Berliner Weisheitsprojektes. Der Auswahl der Versuchsteilnehmer lag die Intention zu-
grunde, die Qualitit weisheitsbezogener Leistungen in einer moglichst heterogenen Stich-
probe in bezug auf Ausbildungsjahre, Berufstitigkeit und Berufsgruppe zu untersuchen. Um
ein breites soziobkonomisches Spektrum an Personen zu erreichen, wurden Zeitungsanzei-
gen im Tagesspiegel, in der Berliner Morgenpost, der Berliner Zeitung und der Zweiten Hand

Tabelle 6: Allgemeines Versuchsdesign

Altersgruppen Versuchsbedingungen Insgesamt
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
(mit Strategie) (ohne Strategie)
20 bis 30 Jahre 16 16 32
60 bis 70 Jahre 16 16 32
Insgesamt 32 32 64

Kodierungen: 1 = Experimentalgruppe, 2 = Kontrollgruppe.
1 = jung (20-30 Jahre), 2 = alt (60-70 Jahre).
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aufgegeben. Die Anzeigentexte suchten nach Personen im genannten Alter und Geschlecht,
die Interesse daran hatten, iiber grundlegende Fragen des Lebens nachzudenken und dazu an
zwei bis drei etwa zweistiindigen Sitzungen im Rahmen der Studie ,,L.ebenswissen® am Ber-
liner Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung bei gewisser Aufwandsentschidigung teil-
zunehmen. Darauthin rekrutierte Versuchspersonen erhielten DM 30,— pro Sitzung.

Zur Kontroile der Heterogenitit der Stichprobe, der randomisierten Verteilung der Teil-
nehmer auf die Versuchsbedingungen und Altersgruppen sowie zur allgemeinen Stich-
probenbeschreibung wurden von allen Teilnehmern demographische und psychologische
Variablen erhoben. Die Verteilung dieser Variablen wird im folgenden beschrieben.

6.2.1 Demographische Stichprobenmerkmale

Die Verteilung der demographischen Variablen Alter, Geschlecht, Ausbildungsjahre, Be-
rufstitigkeit und Berufsgruppe geht aus Tabelle 7 hervor. Es ergaben sich keine signifikan-

ten Ungleichverteilungen auf die Versuchs- und Altersgruppen.

Tabelle 7: Demographische Stichprobenmerkmale

Variable Experimentalgruppe Kontrollgruppe Insgesamt

jung alt  insgesamt jung alt  insgesamt jung alt insge-

samt

Alter
M 249 63.6 443 25,3 64,4 44.9 25,1 64,0 44,6
SD 3,6 3.6 20,0 3,8 4,2 20,3 37 39 20,0
Range 20-30 60-70  20-70 20-31 59-71  20-71 20-31  59-71 20-71
Geschlecht
ménnlich 8 8 16 (50 %) 8 8 16 (50 %) 16 16  32(50 %)
weiblich 8 8 16 (50 %) 8 8 16 (50 %) 16 16 32(50 %)
Ausbildungsjahre
M 14,4 14,1 14,3 145 11,94 13,22 14,5 13,0 13,7
SD 32 36 34 3.5 34 35 33 35 34
Range 10-21 8-19 8-21 9-21 6-18 6-21 9-21 6-19 6-21
Berufstitigkeit
vollzeitbeschiftigt 4 - 4 (13 %) 5 1 6 (19 %) 9 1 10016 %)
teilzeitbeschiiftigt 1 - 1 3%) 1 1 2 (6%) 2 1 3 5%)
Hausfrau - 2 2 (6 %) 1 1 2 (6%) 1 3 4 (6 %)
Student/in 9 - 9 (28 %) 7 - 7 (22 %) 16 - 16(25 %)
Auszubildende/r 1 - 1 3%) 1 - 1 (3%) 2 - 2 (3 %)
Rentner/in - 14 14 (44 %) - 11 11 (34 %) - 25 25039 %)
arbeitslos 1 - 1 3%) 1 2 3 (9 %) 2 2 4 (6 %)
Berufsgruppe
selbstandig - 1 1 3 %) - 2 2 (6 %) - 3 3 5%)
Angestellte/r 5 12 17 (54 %) 8 10 18 (56 %) 13 22 35(55%)
Beamte/r 1 2 3 9%) 1 2 3 9 %) 2 4 6 (9%)
Arbeiter/in 2 1 3 O%) - 1 1 3%) 2 2 4 (6 %)
Student/in 8 - 8 (25 %) 6 - 6 (19 %) 14 - 14Q2%)
Hausfrau - - - 1 1 2 (6%) 1 1 2 3%)
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Nur die Altersgruppen unterschieden sich, wie zu erwarten, in beruflicher Hinsicht (Be-
rufstitigkeit: %2 (6) = 18,69, p < 0,01; Berufsgruppe: %2 (5) = 17,44, p < 0,01), was primir
durch die Mehrzahl an Studenten in der jiingeren und an Rentnern in der #lteren Gruppe
zustande kam. Insgesamt deutet die Verteilung der demographischen Variablen durch ihre
breite Streuung auf die gewiinschte Stichprobenheterogenitét hin.

6.2.2 Psychologische Stichprobenmerkmale

Neben demographischen wurden auch psychologische Merkmale iiberpiift (siehe Tab. 8),
um sicherzustellen, daf die Stichprobe hinsichtlich ihrer Intelligenz und Personlichkeit im
Normalbereich lag. Dazu wurden fluide und verbale Intelligenz sowie Neurotizismus erho-
ben. Als MaB fiir fluide Intelligenz wurde eine Kurzform der ,,Advanced Progressive Matri-
ces* (APM; Raven, 1971) verwendet, als MaS§ fiir verbale Intelligenz diente der Wortschatz-
Subtest des HAWIE (Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene; Wechsler, 1964).
Die Dimension des Neurotizismus entsprach einer der fiinf Subskalen des NEO-Per-
sonlichkeitsinventars (Costa & McCrae, 1985), das in der deutschen Fassung von

Tabelle 8: Psychologische Stichprobenmerkmale

Variable Experimentalgruppe Kontrollgruppe Insgesamt

jung alt insge- jung alt insge- jung alt insge-

samt samt samt

Fluide Intelligenz
(Rohwerte, maximal 18)
M 15,19 7,69 11,51 13,50 7,44 10,47 14,34 7,56 10,95
SD 2,74 340 4,78 3,71 3,60 4,73 3,32 3,44 4,79
Range 8-18 4-14 4-18 6-17 3-15 3-17 6-18 3-15 3-18
Fluide Intelligenz
(altersstandardisiert)
M 105,39 103,26 104,32 98,47 100,72 99,60 101,93 101,99 101,96
SD 11,22 12,63 11,80 15,19 11,10 13,14 13,60 11,77 12,61
Range 76-117 90-127 76-127 68-113 86-127 68-127 68-117 90-127 68-127

Verbale Intelligenz
(Rohwerte, maximal 84)

M 45,13 48,13 46,63 48,88 4750 48,19 47,00 47,381 47,41
SD 1,74 6,50 7,19 8,12 12,24 10,24 8,03 9,65 8,82
Range 35-57 38-65 3565 27-62  26-70 26-70 27-62  26-70 26-70
Verbale Intelligenz

(altersstandardisiert)

M 93,81 106,50 100,16 98,50 104,38 101,44 96,16 105,44 100,80
SD 9,08 8,41 10,76 10,51 12,92 11,96 9,95 10,78 11,30
Range 82-108 92-122 82-122 71-117 80-127 71-127 71-117 80-127 71-127
Neurotizismus

(Skala: 1-5)

M 2,75 2,21 2,48 2,89 2,41 2,65 2,82 2,31 2,57

SD 0,83 0,46 0,72 0,66 0,76 0,74 0,74 0,62 0,73
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Borkenau und Ostendorf (1989) verwendet wurde. Samtliche Durchschnittswerte der In-
telligenz (vgl. Raven, 1971; Wechsler, 1964) und des Neurotizismus (vgl. Borkenau &
Ostendorf, 1989) lagen im Durchschnittsbereich. Es ergaben sich keine bedeutsamen Un-
gleichverteilungen beziiglich fluider und verbaler Intelligenz bzw. des Neurotizismus zwi-
schen den Versuchsbedingungen. Signifikant wurden nur die Unterschiede zwischen den
Altersgruppen: Jiingere Teilnehmer zeigten signifikant héhere fluide Intelligenzleistungen
(Rohwerte) als dltere (F(1,60) = 64,37, p < 0,01), was vor dem Hintergrund der Multi-
direktionalitit der Intelligenzentwicklung (vgl. Abb. 2; Baltes, 1984) erwartet werden
konnte. Entsprechend ergaben sich in den Rohwerten der verbalen Intelligenz keine alters-
bezogenen Unterschiede, und die dltere war der jiingeren Altersgruppe in den standardi-
sierten Werten signifikant iiberlegen (F(1,60) = 12,81, p < 0,01). Auf der Personlichkeits-
dimension des Neurotizismus zeigten jiingere Teilnehmer hohere Werte als &ltere (F(1,60)
= 8,92, p < 0,01).

Um zusitzlich Selbstauskiinfte iiber die geistige und korperliche Gesundheit der Ver-
suchsteilnehmer zu erheben, wurden sie um die Beurteilung ihres korperlichen Gesund-
heitszustandes und ihrer Zufriedenheit mit dem Leben gebeten. Die Mehrheit (n = 45) be-
urteilte ihren Gesundheitszustand als gut bis ausgezeichnet, 16 Personen als mittelmaBig.
Sowohl mit dem bisherigen (n = 62) als auch dem gegenwirtigen Leben (n = 54) war die
Mehrheit mittelmiBig bis sehr zufrieden. Altere zeigten hohere Zufriedenheitswerte als
jingere Erwachsene (2 (4) = 4,22, p < 0,05).

Zusammenfassend handelte es sich um eine durchschnittlich intelligente und psychisch
sowie korperlich gesunde und mit dem Leben zufriedene Stichprobe.

6.3 MeBinstrumente und Vorbereitung der Datenauswertung

Zu den MeBinstrumenten der Untersuchung gehorten (1) die Weisheitsaufgaben zur Erhe-
bung der weisheitsbezogenen Antworten und das Ratingverfahren zur Beurteilung der
Antwortqualitit, (2) MaBe zur Uberpriifung der experimentellen Intervention, (3) MaBe
zur subjektiven Bewertung der Untersuchungssituation und (4) MaBe zur Erhebung kogni-
tiver und sozial-kognitiver Variablen. Diese Mafe werden im folgenden hinsichtlich ihrer
Funktion in der vorliegenden Studie, ihres Konstruktes, das sie erfassen sollen, und ihrer
Auswertung detaillierter beschrieben.

6.3.1 Beurteilung der weisheitsbezogenen Antwortqualitt

Im Berliner Weisheitsparadigma wurde ein Ratingverfahren zur Feststellung der weis-
heitsbezogenen Qualitit der Antworten entwickelt (Baltes & Smith, 1990; Smith & Baltes,
1990; Staudinger, 1989) und in einem Manual, dem ,,Handbuch zur Erfassung weisheits-
bezogenen Wissens* (Staudinger, Smith & Baltes, 1994) zusammengefafit. Dieses Manual
lag auch dem Beurteilungsverfahren der weisheitsbezogenen Pri- und Posttestleistungen
in der vorliegenden Arbeit zugrunde. In den vergangenen Weisheitsstudien konnten mit
Hilfe dieses sozialen Konsenskriteriums zufriedenstellende Raterreliabilititen erzielt wer-
den (Cronbach o = 0,70 bis 0,97; vgl. Staudinger & Baltes, 1996a).
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Zu dem Ratingverfahren gehoren erstens die fiinf Weisheitskriterien, nach denen die
weisheitsbezogenen Leistungen beurteilt werden, zweitens die 7-Punkte-Skala, die das
Instrument der Beurteilung darstellt, und drittens die Rater, die die Beurteilung vorneh-
men und dazu beziiglich der fiinf Kriterien sowie der Anwendung der 7-Punkte-Skala
trainiert werden. Diese Ratingelemente werden im folgenden im Anschluf} an die Vorstel-
lung der Weisheitsaufgaben beschrieben. Sie konnen auferdem im ,,Handbuch zur Erfas-
sung weisheitsbezogenen Wissens™ (Staudinger, Smith & Baltes, 1994) im Detail nach-
gelesen werden.

6.3.1.1 Die Weisheitsaufgaben

Die Weisheitsaufgaben stellen die zentralen MeBinstrumente der Studie dar, um die weis-
heitsbezogenen Leistungen der Teilnehmer in den fiinf Weisheitskriterien Fakten- und
Strategiewissen in fundamentalen Fragen des Lebens, Lifespan-Kontextualismus, Wert-
Relativismus und Erkennen von und Umgehen mit Ungewilheit zu erfassen. Wie bereits
in der Einleitung der Arbeit erwahnt und im ,,Handbuch zur Erfassung von weisheitsbezo-
genem Wissen® (Staudinger, Smith & Baltes, 1994) zusammengefalit, beschreiben die
Weisheitsaufgaben in Form kurzer Problemtexte mit Dilemma-Charakter schwierige Le-
bensprobleme fiktiver Personen. Zum einen wird der fiktive Rahmen gewihlt und nicht
nach dem personlichen Leben der Versuchsteilnehmer gefragt, da das allgemeine Wissen
in bezug auf Lebensprobleme und nicht nur spezielle Erfahrungen in den individuellen Le-
bensbereichen der Untersuchungsteilnehmer aktiviert werden sollen. Zum anderen wird
angenommen, daB eine Distanzierung von dem eigenen Leben dazu fithren kann, dafl auch
Aspekte erwihnt werden, die personlich problematisch sind. Dies kénnte dann reichhal-
tigere Antworten zur Folge haben.

Die Versuchsteilnehmer werden im Rahmen halbstrukturierter Einzelinterviews darum
gebeten, laut iiber diese Lebensprobleme nachzudenken. Ziel der Methode des lauten
Denkens (Ericsson & Simon, 1984) ist es zum einen, bewuflte kognitive Prozesse der Ver-
suchspersonen, insbesondere komplexe Problemldseprozesse, so weit wie moglich zu er-
fassen. Zum anderen dient das laute Denken dazu, die individuelle Antwortphase, in der
die Personen ohne Austausch mit dem Interviewer ,,monologisieren®, zu standardisieren.

Die Lebensprobleme werden im Hinblick auf die Art der Lebensaufgabe variiert, das
heiflit ob es in dem Problem vorwiegend um Lebensplanung, Lebensriickblick oder exi-
stentielle Lebensbewiltigung geht. Weiterhin werden die Inhaltsbereiche der Aufgaben
variiert, das heif3t, es werden unterschiedliche Lebensthemen wie Familie, Beruf, Gesund-
heit oder dhnliches in den Dilemmata angesprochen. Die Aufgaben unterscheiden sich
auferdem in bezug auf das Alter der fiktiven Zielperson und die Normativitit des geschil-
derten Lebensproblems (Staudinger, Smith & Baltes, 1994).

In der vorliegenden Studie wurden insgesamt drei verschiedene Aufgaben zur Erfas-
sung der weisheitsbezogenen Leistungen aller Versuchsteilnehmer verwendet (siche
Tab. 9). Es handelte sich um Aufgaben, die bereits in fritheren Weisheitsstudien (z.B.
Staudinger & Baltes, 1996b; P. B. Baltes u.a., 1995; Maercker, 1995) zur weitgehend re-
liablen und validen Erfassung weisheitsbezogener Leistungen eingesetzt wurden.

Das erste Lebensproblem, die sogenannte Sinnkrise, schildert im Sinne einer Lebensbi-
lanzierung und eines Lebensriickblicks (Staudinger, 1989), dal Menschen zuweilen fest-
stellen, in ihrem Leben nicht das erreicht zu haben, was sie sich einmal vorgestellt hatten.
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Tabelle 9: Die Weisheitsaufgaben in Pré- und Posttest

(1) Sinnkrise
Beim Nachdenken iiber ihir Leben stellen Personen manchmal fest, daB sie im Leben
nicht das erreicht haben, was sie sich vorgestellt hatten. Was kénnte man/was kénn-
ten die Personen in einer solchen Situation bedenken und tun?

(2) Familienproblem
Ein 14jdhriges Midchen mdchte unbedingt sofort von zu Hause ausziehen. Was
sollte sie/man in einer solchen Situation bedenken und tun?

(3) Suizidproblem (nur Posttest)
Jemand erhilt einen Telefonanruf von einem guten Freund. Dieser sagt, er konne
nicht mehr weiter, er werde sich das Leben nehmen. Was kénnte man in einer sol-
chen Situation bedenken und tun?

Das zweite Lebensproblem, das sogenannte Familienproblem, das als Lebensplanung,
aber auch als existentielle Lebensbewiltigung verstanden werden kann, beschreibt die Si-
tuation eines 14jdhrigen Madchens, das sofort von zu Hause ausziehen will. Eine noch
stirkere existentielle Konfrontation stellt das dritte Lebensproblem, das Suizidproblem
dar, in dem jemand von einem guten Freund angerufen wird und dieser ihm mitteilt, daBl er
nicht mehr weiter kann und sich das Leben nehmen will. Bei allen genannten Lebenspro-
blemen wird danach gefragt, was man bzw. die Person in der geschilderten Situation be-
denken und tun sollte.

Wihrend die Sinnkrise als erste und das Familienproblem als zweite Aufgabe sowohl
im Pritest als auch auch im Posttest bearbeitet wurden, wurde das Suizidproblem nur im
Posttest und hier als dritte und letzte Aufgabe nach den beiden anderen zur Bearbeitung
vorgelegt.

Mit der Anzati von zwei bis drei Weisheitsaufgaben sollte eine moglichst stabile weis-
heitsbezogene Leistungsmessung erreicht werden. Auf der anderen Seite stellen drei Weis-
heitsaufgaben das Maximum dessen dar, was noch zu von Ermiidungseffekten weitgehend
freien Antworten im Rahmen von zwei- bis zweieinnalbstiindigen Interviews fithren sollte.

Der erwartete Interventionseffekt wurde sowohl gemittelt iiber alle drei Weisheitsauf-
gaben im Posttest als stabilste Leistungsmessung, als auch getrennt danach betrachtet, ob
es sich um wiederholt bearbeitete Aufgaben (wie bei der Sinnkrise und dem Familienpro-
blem) oder die neu bearbeitete Aufgabe (das Suizidproblem) im Posttest handelte. Da es
sich in der vorliegenden Studie erstmalig um die wiederholte Bearbeitung von Weisheits-
aufgaben im Rahmen eines Pri-Posttest-Designs handelte, konnten mogliche Ermiidungs-
und/oder Sequenzeffekte exploriert werden. Wie bereits bei der Zusammenfassung der
Annahmen der Studie am Ende von Kapitel 5 argumentiert, werden keine differentiellen
Aufgabeneffekte bei der Strategieanwendung erwartet, da in der Interventionssitzung an-
dere Aufgaben (siehe unten, Abschnitt 6.3.2.2 und Tab. 13) vorgelegt wurden.
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6.3.1.2 Die fiinf Weisheitskriterien

Zur Erfassung von Leistungen im Bereich der fundamentalen Pragmatik des Lebens diente
der weisheitsbezogene Fiinf-Kriterien-Kanon, der im Rahmen des Berliner Weisheitspara-
digmas entwickelt wurde. Neben den Basiskriterien Fakten- und Strategiewissen in funda-
mentalen Lebensfragen sind dies die Metakriterien Lifespan-Kontextualismus, Wert-Rela-
tivismus (Toleranz und gemiBigter Pluralismus) und das Erkennen von und Umgehen mit
UngewiBheit. Der Durchschnitt iiber die fiinf Kriterien entspricht dem weisheitsbezoge-
nen Wert. Tabelle 10 fat die Kriterien in kurzem Wortlaut zusammen.

In der vorliegenden Studie steht entsprechend der zentralen Hypothese die Leistungs-
messung in dem Weisheitskriterium Wert-Relativismus im Vordergrund, das in Kapitel 3
ausfiihrlich dargestellt und erldutert wurde. Auch dem Weisheitskriterium Lifespan-Kon-
textualismus wird aufgrund seiner inhaltlichen Beziehungen zum Wert-Relativismus, wie
sie in Kapitel 3 beschrieben wurden, besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Auerdem
wird der Leistungstransfer auf die iibrigen drei Weisheitskriterien bzw. den durchschnitt-
lichen weisheitsbezogenen Wert tiberpriift. Deshalb werden alle fiinf Weisheitskriterien im
folgenden entsprechend ihrer Handbuchdefinition (Staudinger, Smith & Baltes, 1994,
S. 22-28) zusammengefaft.

1. Faktenwissen in fundamentalen Fragen des Lebens

Eine Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidungen des
Lebens wurde als reichhaltiges faktisches Wissen iiber grundlegende I.ebensfragen be-
zeichnet. Mit reichhaltigem faktischem Wissen ist zum einen ein besonders umfangreicher
und differenziert organisierter Bestand an allgemeinem Wissen tiber die menschliche Na-
tur und die Hintergriinde des Lebens gemeint, iiber das jedes Individuum als Mitglied
einer Sprachgemeinschaft verfiigt (Motive, Emotionen, Verletzbarkeit, Sterblichkeit,

Tabelle 10: Fiinf Kriterien zur Beurteilung weisheitsbezogener Leistungen (etwas
modifiziert nach Staudinger & Baltes, 1996a)

Faktenwissen in Inwieweit zeigt die Antwort sowohl generelles (Conditio humana) als auch spezifisches
fundamentalen (z.B. Lebensereignisse, Institutionen) Wissen um Lebensprobleme und die menschliche
Fragen des Lebens  Grundsituation sowie Breite und Tiefe in der Problembearbeitung?

Strategiewissen in ~ Inwieweit werden in der Antwort Entscheidungsstrategien, die Systematisierung und
fundamentalen Bewertung von Erfahrungen, die Definition von Zielen und die Identifizierung geeigneter
Fragen des Lebens ~ Mittel sowie Strategien der Ratgebung deutlich?

Lifespan-Kontex- Inwieweit beriicksichtigt die Antwort die zeitliche Einbettung von Lebensproblemen (Ver-
tualismus gangenheit, Gegenwart, Zukunft) und die zahlreichen Umstidnde und Bereiche, in die ein
Leben eingebunden ist?

Wert-Relativismus  Inwieweit beriicksichtigt die Antwort die Vielfalt von Werten und Lebenszielen und die
(Toleranz und gemd- Notwendigkeit, jede Person innerhalb ihres Wertesystems zu betrachten, ohne dabei eine
Bigter Pluralismus)  kleine Anzahl universeller Werte aus dem Auge zu verlieren?

Erkennen vonund  Inwieweit beriicksichtigt die Antwort die dem Leben inhirente UngewiSheit (in bezug anf

Umgehen mit die Deutung der Vergangenheit, die Bestimmung der Gegenwart, die Vorhersagbarkeit der
UngewiBheit Zukunft) und 1Bt effektive Strategien im Umgehen mit dieser UngewiBheit deutlich wer-
den?
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Handlungsweisen und ihre sozialen, normativen und persénlichen Bedingungen). Zum an-
deren bezeichnet reichhaltiges faktisches Wissen einen umfangreichen Bestand an spezi-
fischem Wissen iiber konkrete soziale Ereignisse (wie z.B. Unfall, Vorstellungsgesprich),
iiber typische, an Lebensabschnitte gebundene Ereignisse einschliefilich ihres erwarteten
oder unerwarteten Ablaufs (wie z.B. Verlauf einer Schulkarriere, Einstieg in das Berufs-
leben, Familiengriindung, Geburt im Krankenhaus) und iiber das Funktionieren von Insti-
tutionen. Hervorragendes Wissen iiber grundlegende Fragen des Lebens zeichnet sich
durch die folgenden Aspekte aus:

(a) Die Wissensanteile decken einen umfangreichen thematischen Bereich ab. Sie be-
ziehen sich sowohl auf das allgemeine Wissen iiber die menschliche Natur und die Hinter-
griinde des Lebens (Bedingungen und Moglichkeiten der menschlichen Existenz, wie z.B.
die zeitliche Beschriinktheit und die menschliche Fihigkeit zur Selbsterkenntnis, Regeln
zwischenmenschlichen Umgangs und gegenseitiger EinfluBnahme, normative Einfliisse
auf die Lebensgestaltung und deren Grenzen) als auch auf das spezifische Wissen iiber die
konkrete Gestaltung des Lebens und dessen institutionelle, normative und personliche Be-
dingungen. Jemand, der iiber hervorragendes Faktenwissen verfiigt, kennt viele thema-
tische Bereiche auf sehr verschiedenen Konkretions- bzw. Abstraktionsebenen.

(b) Die Wissensanteile gehen in die Tiefe der Dinge, das heifit, das Wissen bezieht sich
auf eine Vielzahl von Facetten und deren Verkniipfungen und bildet so ein komplexes Mu-
ster von aufeinander bezogenen Informationen iiber die menschliche Natur und das Leben.

2. Strategiewissen in fundamentalen Fragen des Lebens

Eine weitere Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidun-
gen des Lebens wird als Wissen bezeichnet, wie man mit grundlegenden Fragen des Le-
bens umgeht. Damit ist gemeint, dal man weifl, welche Strategien und Pliane geeignet
sind, das Leben zu gestalten und zu bewerten, sei es in bezug auf die Gegenwart, Zukunft
oder Vergangenheit. Ausgeprigtes Wissen iiber den Umgang mit grundlegenden Fragen
des Lebens zeichnet sich durch folgende Merkmale aus:

(a) Man wei}, wie man zu angemessenen Entscheidungen kommt: Neben der Aus-
schopfung moglichst aller Informationsquellen und der Einschitzung ihrer Wichtigkeit fiir
das anstehende Problem, neben der Beriicksichtigung von Moglichkeiten des Lebens und
der Einbeziehung von Ratgebern, zihlen zu einer besonders wichtigen Strategie die Ko-
sten-Nutzen-Abwigung der verschiedenen Aspekte einer Option und die flexible Planung
alternativer Optionen ohne Verinderung der zentralen Bestandteile des Lebens.

(b) Man versteht es, gemachte Erfahrungen zu systematisieren und zu bewerten und
fiir das Handeln zu nutzen. Man weil}, wie man planend und riickblickend Lebensszena-
rien (Planung und Riickblick) entwirft und wie man diese Lebensszenarien erklirt und be-
wertet.

(c) Man versteht es, fiir Lebensentscheidungen und Lebensprobleme zunichst die
wichtigsten Ziele zu bestimmen und dann die entsprechenden Mittel zur Erreichung der
Ziele zu sondieren.

(d) Man hat ein differenziertes Wissen dariiber, wer in Entscheidungs- und Deutungs-
prozessen bei einem gegebenen Lebensproblem mit einbezogen werden mufl und welche
Gesprichsbedingungen und -folgen angesichts eines konkreten Gespréchspartners beriick-
sichtigt werden miissen.
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(e) Es wird ein differenziertes Wissen iiber Strategien der Ratgebung erkennbar, das
vermittelt, woran sich jemand bei schwierigen Problemen des Lebens orientieren und wie
er zu eigenen Entscheidungen gelangen kann. So ist sich zum Beispiel jemand seiner
Rolle als Ratgeber bewuBt: Er kennt den richtigen Zeitpunkt, an dem sein Rat erforderlich
ist; er denkt iiber weitere Ansprechpartner fiir ein Lebensproblem nach; er weil3, wie man
den Verlauf eines Lebensproblems beurteilt und wann und wie man gegebenenfalls mit
Ratschligen weiterhelfen kann.

3. Lifespan-Kontextualismus

Eine Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidungen des
Lebens ist die Kenntnis von und das Denken in Kontexten der Lebensspanne. Damit ist
gemeint, daf} eine Person oder ein Ereignis nicht isoliert betrachtet wird, sondern dal man
die vielfiltigen zeitlichen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) und thematischen (Fami-
lie, Beruf, Freizeit, Freunde usw.) Bezlige eines Lebensproblems aufzeigt und heraus-
arbeitet. Die Kontexte der Lebensspanne, in denen solche Beziige herausgearbeitet werden
konnen, sind (1) altersbezogene Kontexte, (2) Kontexte des Kulturwandels und (3) Kon-
texte der individuellen Lebensgeschichte.

(1) Zu den altersbezogenen Kontexten gehoren spezifische Altersabschnitte oder mit
einem bestimmten Alter verbundene spezifische Aufgaben und Erwartungen (z.B. Schul-
eintritt im Alter von 6 Jahren, Altersgrenze der Gebirfiahigkeit, voraussichtlicher Zeit-
punkt der Pensionierung usw.). (2) Mit den Kontexten des Kulturwandels sind unter-
schiedliche historische Epochen und Ereignisse (z.B. Weltkriege) oder neue kulturelle Er-
rungenschaften (z.B. neue Technologien) gemeint, die unterschiedliche Bedingungen
schaffen und unterschiedliche Erfahrungen vermitteln. (3) Die Kontexte der individuellen
Lebensgeschichte bezeichnen unerwartete oder untypische Ereignisse (z.B. Tod des Kin-
des, Gewinn in einer Lotterie) oder idiosynkratische Lebensentscheidungen (z.B. Abbruch
einer Berufskarriere und Realisierung eines Weltenbummlerlebens), die zu individuellen
Variationen der Lebensgeschichte fithren und Lebensverldufen eine hochst individuelle
Richtung geben konnen. Hervorragende Kenntnis von und Denken in diesen Kontexten
der Lebensspanne zeichnet sich durch folgende Aspekte aus:

(a) Es wird erkannt, daB die drei Kontexte (Altersverldufe, historischer Kulturwandel,
individuelle Lebensgeschichte) nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern so mit-
einander verkniipft und ineinander eingebettet sind, daf ein Lebensproblem sich nicht ad-
dquat in nur einem Kontext betrachten 148t. Vielmehr treten die vielféltigen Beziehungen
zwischen den zeitlichen und thematischen Aspekten eines Lebensproblems erst in den
Vordergrund, wenn mehrere Kontexte gleichzeitig beriicksichtigt werden.

(b) Es wird in Betracht gezogen, daf} die Wichtigkeit einzelner LLebensbereiche und -the-
men von den jeweiligen Bedingungen und Erwartungen, wie sie aus den altersbezogenen
Kontexten, den Kontexten des Kulturwandels und der individuellen Lebensgeschichte fol-
gen, abhingen bzw. geschaffen werden.

(c) Man ist sich sowohl bewuBt, dal manche Lebensbereiche innerhalb eines Kontex-
tes problemlos miteinander vereinbar sind und andere zu Spannungen und Konflikten fiih-
ren (z.B. altersbezogener Kontext; die Beziehung zwischen Beruf und Familie kann bei
einer Person mit Anfang 30 problematisch sein, mit Anfang 50 aber problemlos), als auch,
daB die drei Kontexte selbst, bezogen auf ein Lebensthema, konfliktreich werden kénnen
(z.B. altersbezogene Kontexte und Kontexte der individuellen Lebensgeschichte im Be-
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reich der Berufsplanung; altersbezogene Karriereanforderungen konnen mit individuell
abweichenden Berufsplanungen in Konflikt geraten).

(d) Es wird damit zugleich erkannt, daB sich, auf den Verlauf eines ganzen Lebens hin
gesehen, die Beziehungen innerhalb und zwischen verschiedenen Lebensbereichen, ihre
interne Struktur und Wichtigkeit im Laufe eines individuellen Lebens veréndern kénnen
(z.B. schaffen neue Aspekte des Kulturwandels und personliche Erfahrungen neue Aus-
gangsbedingungen fiir das weitere Leben) und sich somit auch die Bedeutung gleicher Le-
bensaspekte und -fragen zu verschiedenen Zeitpunkten im Leben édndert (fiir eine 40jih-
rige Person stellt sich ein Problem anders dar als fiir eine 20jihrige).

4. Wert-Relativismus (Toleranz und gemdfigter Pluralismus)

Eine weitere Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und Entscheidun-
gen des Lebens ist das Wissen um die Relativitét von individuellen oder gesellschaftlichen
Wert- und Zielvorstellungen. Damit ist ein Wissen und ein Umgang mit diesem Wissen ge-
meint, das beinhaltet, daf} es andere Ziel- und Wertvorstellungen als die eigenen gibt und
daB die Unterschiede zwischen individuellen und gesellschaftlich geteilten Wert- und Ziel-
vorstellungen in Unterschieden der Personlichkeit, der Prioritdtensetzung und der jewei-
ligen kultur- und gesellschaftsspezifischen Erwartungen und Bewertungsmuster verankert
sind. Hervorragendes Wissen um die Relativitét individueller und gesellschaftlicher Wert-
und Zielvorstellungen umfaBt folgende Aspekte:

(a) Es wird eine Distanz zu dem eigenen Standpunkt eingenommen, die erkennen laft,
daB man alternativ begriindete Standpunkte respektieren und in die eigenen Uberlegungen
aufnehmen kann. Dies setzt das BewubBtsein voraus, daB die eigenen Ziele und Werte
durch den eigenen sozialen und kulturellen Hintergrund bedingt sind.

(b) Es wird erkannt, daB es unerléBlich ist, die jeweils spezifischen Werte und Ziele der
durch ein Lebensproblem Betroffenen zu beriicksichtigen, um auf unvoreingenommene,
flexible und undogmatische Weise zu Losungsvorschligen zu kommen und Entscheidun-
gen zu treffen. Diese Sichtweise ist die der Dezentrierung von nur einem Blickwinkel.

(c) Es wird eine Einsicht erkennbar, daB es eine Vielfalt von Lésungsmoglichkeiten
gibt, je nachdem, welche (durch Personlichkeitscharakteristika und kulturspezifische
soziokulturelle Umstinde erzeugten) Wert- und Zielvorstellungen man bei der Definition
und Erdrterung eines Lebensproblems zugrunde legt. Diese Sichtweise ist die der wert-
bezogenen Relativierung.

(d) Zugleich wird eine Einsicht deutlich, daB es bei aller Beriicksichtigung der Vielfalt
von Wert- und Zielvorstellungen und ihrer Verankerung in individuellen und soziokultu-
rellen Ausgangsbedingungen einen Kanon von menschlichen Grundwerten geben konnte
oder gibt, der nicht beliebig austauschbar ist. Diese Sichtweise macht deutlich, daB es
einen begrenzten Satz universalistischer Werte geben konnte und volliger Relativismus
eher unakzeptabel ist.

5. Erkennen von und Umgehen mit Ungewif3heit

SchlieBlich wird als eine Voraussetzung guten Urteilens bei schwierigen Problemen und
Entscheidungen des Lebens das Denken, das die UngewiBheiten des Lebens beriicksich-
tigt, bezeichnet. Damit ist das Wissen und dessen Anwendung gemeint, dal der Verlauf
des Lebens relativ unbestimmt ist und Lebensentscheidungen, Lebensinterpretationen und
Zukunftsentwiirfe nie frei von UngewiBheit sind. Dies setzt die Einsicht voraus, dal man
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niemals iiber alle Informationen und EinfluBméglichkeiten verfiigt, die alle Zweifel, mit
denen Lebensfragen und der Lebensverlauf behaftet sind, ausrdumen konnen, und dal
deshalb weder Gegenwart noch Zukunft in allen Einzelheiten plan- und kontrollierbar
sind. Fiir die riickblickende Bewertung und Erklidrung des Lebens bedeutet das, dall die
vergangenen Entscheidungen in der UngewiBheit iiber die weitere Entwicklung des Le-
bens getroffen wurden, dafl auf der Grundlage gegenwirtiger Erkenntnisse friihere Deu-
tungen und Erkldrungen sich immer wieder dndern und neu bewertet werden kénnen und
daB man nie mit Sicherheit sagen kann, ob die riickblickende Interpretation die ,richtige*
ist. Hervorragendes Wissen um die Ungewiheiten des Lebens zeichnet sich durch fol-
gende Aspekte aus:

(a) Es wird die Tatsache anerkannt, da} in der Zukunft unerwartete Ereignisse und
Entwicklungen (individuelle oder gesellschaftliche) auftreten konnen, dafl von der Ver-
gangenheit und der Gegenwart nie alle nétigen Informationen bekannt sind und sich somit
Bewertungen von Lebensentwicklungen verindern konnen.

(b) Jemand, der mit den UngewiBheiten des Lebens (Vergangenheit, Gegenwart, Zu-
kunft) umgehen kann, besitzt Annahmen und Schitzungen dariiber, welche Ereignisse in
verschiedenen Lebensabschnitten wahrscheinlich eintreten werden, welche gegenwirtige
Entscheidung noch die relativ beste ist oder welche Interpretation die hchste Wahrschein-
lichkeit hat.

(c) Uber das Erkennen der UngewiBheit des Lebens hinaus wird auch der erfolgreiche
Umgang mit dieser UngewiBheit deutlich. Es wird die Einsicht erkennbar, dal gerade an-
gesichts der UngewiBheit Planungen und Entscheidungen oder Bewertungen nicht resig-
nativ vermieden, sondern bestmdglich getroffen werden miissen. Dies kann auch implizie-
ren, daf} die endgiiltige Entscheidung bis auf den Zeitpunkt verlagert wird, zu dem alle
notwendigen und erhiltlichen Informationen vorliegen. Trotz liickenhafter Informationen
besteht die Bereitschaft, seinem eigenen Urteil zu vertrauen, aber auch angesichts eines
unerwarteten Ereignisses dieses Urteil zu iiberdenken und das Unerwartete konstruktiv
aufzunehmen.

(d) Das Umgehen mit UngewiBheit bezieht sich auch darauf, Ratschlige geben zu kon-
nen, wie man mit dem Unerwarteten im Leben umgehen kann, und darauf, da und wann
man Bewertungen, Entscheidungen oder Planungen darauthin iiberpriifen muB, ob sie im-
mer noch stimmen oder nicht, bzw. daB und wann man Ersatz- oder Alternativlosungen
zur Hand haben mu8.

6.3.1.3 Die Ratingskala

Die Beurteilung der weisheitsbezogenen Antworten auf die Weisheitsaufgaben wurde mit
einer 7-Punkte-Skala vorgenommen, die einer sogenannten elaborierten Skala entsprach.
Zu den Charakteristiken, die eine elaborierte Skala ausmachen, gehoéren (1) die Beschrei-
bung des Kriteriums, nach dem eine Beurteilung vorgenommen werden soll, (2) Beispiele,
die das Kriterium illustrieren und erkldren, und (3) Anwendungsregeln fiir die Skalen-
punkte (Langer & Schulz von Thun, 1974; vgl. auch Staudinger, 1989). Entsprechend die-
ser Merkmale bestand das Material fiir die Anwendung der elaborierten weisheitsbezoge-
nen Skala erstens aus der Definition der fiinf Weisheitskriterien und deren Paraphrasie-
rung, zweitens der Hlustrierung charakteristischer Merkmale einer idealen Antwort und
drittens der Anwendungsregeln fiir drei Skalenpunkte.
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sehr durch- sehr
wenig schnittlich stark

Die Skalenkonstruktion basierte auf der 7-Punkte-Ratingskala fiir jedes der fiinf weis-
heitsbezogenen Kriterien. Drei der sieben Punkte wurden als Ankerpunkte benannt.

Die Anzahl von sieben (wie auch fiinf) Skalenpunkten soll eine optimale Beziehung
zwischen Reliabilitdt und Differenziertheit gewahrleisten (vgl. z.B. Cicchetti, Showalter &
Tyrer, 1985; Green & Rao, 1970; Rohrmann, 1978) und hat sich in vergangenen Weis-
heitsstudien als geeignet herausgestellt (vgl. Staudinger & Baltes, 1996a). Das heifit, die
Rater waren dazu fihig, die Qualitit von Antwortprotokollen auf einer 7-Punkte-Skala zu
differenzieren.

6.3.1.4 Aufbereitung der Antworten und Wortanzahl

Bevor die vom Tonband transkribierten Protokolle der weisheitsbezogenen Antworten den
Ratern zur Beurteilung vorgelegt wurden, wurden sie nach einer Zufallszahlenfolge sor-
tiert und samtliche Hinweise auf Sitzungsnummer, Versuchsbedingung, Versuchsperson,
Interviewer und Datum unkenntlich gemacht. Die Zufallsfolge fiihrte zu einer Durch-
mischung von Versuchs- und Altersgruppen sowie der urspriinglichen Sitzungsabfolge
(Préa- und Posttest). Dies sollte sicherstellen, daB Pra- und Posttests, Versuchspersonen und
Bedingungen nicht mehr systematisch einander zugeordnet werden konnten. Die Rater
wurden darum gebeten, die Protokolle in der gegebenen Reihenfolge zu bearbeiten.

Neben der Pjédparation der Protokolle fiir die Rater wurden sie aulerdem hinsichtlich
ihrer Antwortlidnge mittels Wortzdhlung ausgewertet. Die Anzahl gesprochener Worte der
Teilnehmer sollte in den spiteren Ergebnisanalysen als potentielle Kovariate der weis-
heitsbezogenen Leistungen, wie sie schon in vergangenen Untersuchungen von Weisheit
identifiziert wurde (z.B. Staudinger & Baltes, 1996b), kontrolliert werden. Die Zahlung
der Worte erfolgte mit Hilfe des Computer-Textverarbeitungsprogramms ,MS WORD
5.1 D* durch die Option ,,Statistik*.

6.3.1.5 Auswahl und Beschreibung der Rater

Fiir die Beurteilung der weisheitsbezogenen Antwortprotokolle nach den fiinf Weisheits-
kriterien wurden solche Personen als Rater ausgewihlt, die sich bereits in vergangenen
Weisheitsstudien in dieser Funktion bewéhrt hatten (vgl. Staudinger & Baltes, 1996a). Da
einer dieser Rater ausfiel, wurde eine weitere Person nachrekrutiert. Das zentrale Selek-
tionskriterium der Rater war, daB sie iiber eine gewisse Expertise im Bereich der funda-
mentalen Pragmatik des Lebens verfiigten. Diese umfafte ein relativ hohes AusmaB erleb-
ter kritischer Lebensereignisse, den Umgang und die Erfahrung mit schwierigen Lebens-
situationen in Alltag und Beruf sowie deren Reflexion und Weitergabe in beratender
Funktion. Die Rater sollten auBerdem Erfahrung mit der Beurteilung von Texten vorwei-
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sen konnen. Chronologisches Alter selbst war kein Selektionskriterium. Die urspriingliche
Auswahl der durch Zeitungsanzeigen rekrutierten Rater wurde einerseits mit Hilfe von
Fragebogen zu den oben genannten Dimensionen der Expertise in grundlegenden Lebens-
fragen, andererseits durch per Video aufgezeichnete Gruppendiskussionen getroffen, die
von Projektmitgliedern (anhand der Dimensionen ,.guter Rat”, ,reiches Wissen* und ,,re-
lativierendes Denken®, wie sie damals bezeichnet wurden; vgl. Smith & Baltes, 1990;
Staudinger, 1989; fiir eine ausfiihrliche Darstellung dieses Selektionsverfahrens) ausge-
wertet wurden. Bei der in der vorliegenden Studie nachrekrutierten Person handelte es
sich um einen ehemaligen Versuchsteilnehmer, der aufgrund seiner hohen weisheitsbezo-
genen Leistungen fiir die T4tigkeit als Rater geeignet zu sein schien. Diese Eignung wurde
zusitzlich durch Fragebdgen zu den oben genannten Auswahlkriterien sowie seine probe-
weise Beurteilung von vorzensierten weisheitsbezogenen Antworten, die aus fritheren
Weisheitsstudien stammten, iiberpriift und bestiitigt. In Tabelle 11 werden die zehn Rater
der Untersuchung beschrieben.

Wie aus Tabelle 11 ersichtlich, erfolgte die Beschreibung der Rater auf den gleichen
demographischen und psychologischen Dimensionen, die auch schon der Stichproben-
beschreibung (vgl. Tab. 7 und 8) zugrunde lagen. Es handelte sich um drei méannliche und
sieben weibliche Rater im Alter zwischen 41 und 81 Jahren (M = 58,90, SD = 13,58) der
Berufsgruppen Selbstindige, Freiberufler, leitende Angestellte und Beamte des gehobenen
Dienstes. Damit war die Raterstichprobe im Durchschnitt etwa 14 Jahre &lter als die Stich-
probe der Versuchsteilnehmer. Zum Untersuchungszeitpunkt waren zwei Rater vollzeit-
und einer teilzeitbeschiftigt, vier waren Rentner, zwei waren Hausfrauen und einer war
arbeitslos. Das Intelligenz- und Ausbildungsniveau der Raterstichprobe war iiberdurch-
schnittlich, das heiBt, sie erreichten im Mittel einen standardisierten Wert von 106 im Be-
reich fluider und von 114 im Bereich verbaler Intelligenz und verfiigten iiber eine etwa
fiinf Jahre lingere Ausbildung als die Versuchsteilnehmer (Rater: M = 18,90, SD = 4,31;
Versuchsteilnehmer: M = 13,70, SD = 3,40). Umgekehrt war die Neurotizismus-Auspri-
gung der Rater geringer als die der Versuchspersonen (Rater: M = 2,01, SD = 0,60; Ver-
suchsteilnehmer: M = 2,57, SD = 0,73).

Den Ratern wurde auBerdem ein Fragebogen zur Erfassung ihrer Lebenserfahrenheit
(vgl. Staudinger, 1989) vorgelegt, der aus der Abfrage biographischer Ereignisse bestand.
Es wurden insgesamt 105 Lebensereignisse aus verschiedenen Lebensbereichen (Kind-
heit, Schule, Beruf, Liebesbeziehungen, Nachwuchs, Familie, Wohnen, Straftaten, Finan-
zen, soziale Beziehungen, Gesundheit) aufgelistet und danach gefragt, welche Ereignisse
davon erlebt worden waren und welche zum Nachdenken angeregt hatten. Das Ergebnis
war eine durchschnittliche Anzahl erlebter Lebensereignisse von M = 28,60 (SD = 9,86)
und refiektierter Lebensereignisse von M = 15,90 (SD = 12,20). Diese Zahlen bewegen
sich in dem Range dessen, was von Ratern in vergangenen Studien angegeben wurde (er-
lebt: M = 38, SD = 8,5, Range: 22-54; reflektiert: M = 19,67, SD = 9,59, Range: 8—41;
Staudinger, 1989).

Zusammengefaflt kann die Raterstichprobe entsprechend der oben genannten Selek-
tionskriterien fiir die Beurteiler als iiberdurchschnittlich intelligent und gebildet sowie als
psychologisch gesund und lebenserfahren eingestuft werden.
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Tabelle 11: Beschreibung der Rater
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Variable Rater
Alter

M 58,90
SD 13,58
Range 41-81
Geschlecht

miénnlich 3
weiblich 7
Ausbildungsjahre

M 18,90
SD 4,31
Range 13-26
Berufstitigkeit

vollzeitbeschiftigt 2
teilzeitbeschiiftigt 1
Hausfrau 2
Rentner 4
arbeitslos 1
Berufsgruppe

selbstindig/freiberuflich 4
leitende/r Angestellte/r 3
Beamte/r des gehobenen Dienstes 3
Fluide Intelligenz

(Rohwerte, maximal 18)

M 12,10
SD 3,93
Range 4-18
Fluide Intelligenz

(altersstandardisiert)

M 106,59
SD 13,67
Range 88-127
Verbale Intelligenz

(Rohwerte, maximal 84)

M 60,20
sD 7,63
Range 48-69
Verbale Intelligenz

(altersstandardisiert)

M 114,20
SD 10,15
Range 100-128
Neurotizismus

(Skala: 1-5)

M 2,01
SD 0,60




6.3.1.6 Ratertraining

Das Ratertraining basierte auf den Richtlinien des ,,Handbuchs zur Erfassung weisheits-
bezogenen Wissens (Staudinger, Smith & Baltes, 1994). Die Rater wurden trainiert, die
Antwortprotokolle anhand jeweils eines der fiinf Weisheitskriterien zu bewerten. Die Zu-
teilung der jeweils zwei Rater auf ein Kriterium, die urspriinglich per Zufall erfolgt war,
wurde in der vorliegenden Untersuchung beibehalten. Dem neu hinzugekommenen Rater
wurde das Kriterium seines Vorgéngers (Strategiewissen) zugewiesen. Das Training wurde
in zwei Abschnitten durchgefiihrt, erstens einem allgemeinen und zweitens einem spezi-
fischen Trainingsabschnitt, die im folgenden beschrieben werden.

Der erste allgemeine Trainingsteil, der in zweistiindigen Gruppensitzungen a fiinf
Teilnehmer stattfand, bestand zunichst aus einer kurzen Einfithrung in die Studie, bei der
unter anderem auf Merkmale verbaler Antwortprotokolle, die durch das laute Denken
entstehen, sowie typische Beurteilungsfehler hingewiesen wurde. Zu solchen Beurtei-
lungsfehlern gehdren zum Beispiel Milde- bzw. Strengefehler, Scheu vor Extremen, Feh-
ler durch die Reihenfolge des zu beurteilenden Materials und durch die Wechselwirkung
zwischen Beurteiler und zu beurteilendem Material (vgl. Bernardin & Walter, 1977; Saal,
Dowicy & Lahcy, 12380, Auch wurde vor der Gefahr der Urteilsverzerrung durch die Bil-
dung impliziter Hypothesen iiber potentielle Merkmale von Versuchspersonen (z.B. Alter,
Geschlecht) oder Untersuchungskontexten (z.B. experimentelle Bedingungszugehorig-
keit) seitens der Rater gewarnt, die durch bestimmte Bemerkungen der Versuchsperson in
den Antwortprotokollen entstehen konnten. Die Rater wurden darum gebeten, ihre Auf-
merksamkeit ausschlieBlich auf die kriteriumsrelevanten Merkmale zu richten und sich
nicht durch andere Eigenschaften der Protokolie oder implizite Annahmen ablenken zu
lassen.

AnschlieBend wurde die Anwendung der 7-Punkte-Skala an einer konkreten Ubungs-
aufgabe, bei der es um die Beurteilung von Kommunikationsmitteln nach vorgegebenen
Kriterien ging, trainiert und im Feedback auf die erwidhnten Beurteilungsfehler sowie die
vollstindige Ausnutzung der Skala verwiesen. Schlie8lich wurde die Beurteilung eines
Textes anhand eines komplexen Kriteriums erklédrt und geiibt, die nicht nach dem Rang-
ordnungsprinzip, sondern durch Vergleich mit einer Idealvorstellung erfolgen sollte. Zur
Ubung wurden verschiedene Texte in Form kurzer Mirchengeschichten vorgelegt, die
wiederum nach vorgegebenen Kriterien beurteilt werden sollten (spezifisches Instruk-
tions- und Aufgabenmaterial, siehe Staudinger, Smith & Baltes, 1994).

Im zweiten spezifischen Trainingsabschnitt wurden die jeweils zwei Rater ihrem ent-
sprechenden Weisheitskriterium zugewiesen und in einer etwa zweistiindigen Sitzung zu
zweit weitertrainiert. Zunéchst wurde die Definition des Kriteriums durchgesprochen und
diskutiert, um zu einem gemeinsamen Verstindnis zu kommen. AnschlieBend wurden die
drei Weisheitsaufgaben der Studie mit dem Ziel diskutiert, gemeinsam eine fiir das Krite-
rium ideale weise Antwort auf die jeweilige Aufgabe zu konstruieren. Fiir die Fithrung der
Diskussion hatte der Trainingsleiter vorgegebene Richtlinien (vgl. Staudinger, Smith &
Baltes, 1994). Zusitzlich wurden die BewertungsmaBstibe fiir durchschnittliche (Skalen-
punkte 3 und 4) und sehr wenig weise (Skalenpunkt 1) Antworten erarbeitet. Dariiber hin-
aus iibten die Rater das Auswerten anhand von ausgewéhlten Antwortprotokollen (Bei-
spielprotokolle aus vergangenen Weisheitsstudien zu den drei Weisheitsaufgaben) mit
niedrigen, mittleren und hohen ,,Vorzensuren“. Sobald weitgehend Ubereinstimmung zwi-
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schen den Bewertungen der Rater und den vom Projekt vergebenen Werten bestand (Kali-
brierung), war das Training zu Ende.

Am Ende des Trainings erhielten die Rater drei Ratinginstrumente zur Beurteilung der
Protokolle nach ihrem entsprechenden Kriterium zu Hause: (1) die Kriteriumsdefinition,
(2) charakteristische Merkmale einer idealen Antwort und (3) die Anwendungsregeln fiir
drei Skalenpunkte (1, 4 und 7). Die Rater wurden instruiert, die Antwortprotokolle mit
einem Idealprotokoll bezogen auf ihr entsprechendes Weisheitskriterium zu vergleichen
und zu beurteilen. Dazu konnten sie das Idealprotokoll verwenden, das sie im Training er-
arbeitet hatten. Pro Etappe und Ordner mit Antwortprotokollen gab es ein Beurteilungs-
blatt, in das die Rater ihre Einschitzungen eintragen sollten (vgl. Staudinger, Smith &
Baltes, 1994).

6.3.1.7 Ablauf des Ratings

Die Gesamtdauer der Ratings betrug vier Monate. Jeder Rater erhielt eine Summe von
DM 4.150,- fiir diese Arbeit (einschlieBlich der Teilnahme an den oben genannten Trai-
ningssitzungen). Die Antwortprotokolle wurden in vier Etappen an die Rater gegeben. Pro
Etappe bearbeiteten die Rater 200 Protokolle in einem Zeitraum von vier Wochen. Das
Rating fiihrten die Rater zu Hause durch. Zur Abgabe fertiger und Ubergabe neuer Proto-
kolle wurden die Rater in das Institut gebeten.

Am Ende des Ratings wurden die Rater zu einer Abschlulsitzung eingeladen, die dazu
dienen sollte, ihnen fiir ihre reliable Arbeit und ihr Engagement im Projekt zu danken so-
wie ihr jeweiliges Kriteriumsverstindnis und ihre impliziten Hypothesen iiber die Studie
zu iiberpriifen. Dies sollte sicherstellen, dafl ihre Beurteilungen tatsdchlich ausschlieBlich
kriteriengeleitet und unbeeinfluBlt von den zentralen Annahmen der Studie erfolgt waren.

Zur Kontrolle des Kriteriumsverstindnisses wurden die Rater darum gebeten, den
Wortlaut ihres Ratingkriteriums aus ihrer freien Erinnerung heraus so genau wie moglich
aufzuschreiben. Zur Uberpriifung impliziter Annahmen iiber die Studie sollten die Rater
solche Merkmale angeben, die ihrer Meinung nach zu Qualititsunterschieden in den Ant-
wortprotokollen gefiihrt hatten. Diese Frage sollte zunichst generell und danach spezifisch
bezogen auf Merkmale von Versuchspersonen und Untersuchungskontexten beantwortet
werden. Die AbschluBfrage richtete sich direkt an Vermutungen liber die zentrale An-
nahme der Studie, das heift, es wurde danach gefragt, was mit der Studie untersucht wer-
den sollte.

Die Auswertung der schriftlichen Kriteriumswiedergabe zeigte, da die Rater die zen-
tralen Punkte der entsprechenden Skalenbeschreibung wiedergeben konnten. Bei den Fra-
gen zu den Qualitdtsunterschieden in den Antworten aufgrund potentieller Merkmale der
Versuchsteilnehmer wurden iiberwiegend Vermutungen iiber Unterschiede aufgrund von
Alter, Geschlecht, Lebenswissen, Bildungsgrad, Beruf, sozialer Schichtzugehorigkeit,
Herkunft aus neuen oder alten Bundeslindern und politischer Einstellung gesufert.
AuBlerdem wurden Personeneigenschaften wie Motivation, Hemmung, Widerstand oder
Kritik seitens der Teilnehmer genannt. Auf die Fragen nach Vermutungen iiber den Unter-
suchungskontext war einigen Ratern die wiederholte Aufgabenbearbeitung sowie die Ver-
wendung des Begriffs ,,Wolkenreise* aufgefallen. Weitere Spekulationen betrafen poten-
tielle Einfliisse durch unterschiedliche Interviewer und die viertelstiindige Nachdenkphase
vor der Antwort.
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In der AbschluBfrage, die direkt nach der vermuteten zentralen Intention der Studie
fragte, nannten die Rater erstens das Ziel der Erfassung von Lebenseinsichten und -erfahrun-
gen von Menschen unterschiedlichen Alters, Geschlechts und von unterschiedlicher Person-
lichkeit, die aus einer breiten Bevolkerungsschicht stammten, zweitens, wie diese Einsichten
von #duBeren Umstinden (wie Krieg, Krankheit, Diktatur) beeinflut wiirden, drittens, wie
sie im Verhiltnis zu eigenen Lebensproblemen stinden und viertens, wie externe Beurteiler
(also die Rater selbst) diese Antworten einschétzten. Kein Rater sprach irgendeine Form der
Intervention oder damit intendierte leistungssteigernde Effekte an. Daher wurden keine
systematischen (positiven oder negativen) Urteilsverzerrungen durch die Rater erwartet.

Am Ende der Sitzung wurden den Ratern schlieSlich allgemeine Informationen tiber
die Studie (Fragestellung, Design) gegeben, und es wurden Schwierigkeiten und Kom-
mentare der Rater diskutiert.

6.3.2 Uberpriifung der experimentellen Intervention

Das Einhalten des standardisierten Ablaufs der Interventionssitzung, in der die wissens-
aktivierende Gedichtnisstrategie vermittelt wurde, wird als experimentalpsychologische
Voraussetzung fiir die Untersuchung des erwarteten Interventionseffektes betrachtet (vgl.
z.B. Sarris, 1992). Um zu iiberpriifen, ob die Intervention von allen Teilnehmern verstan-
den und in standardisierter Form ausgefiihrt werden konnte, wurden sidmtliche Interven-
tionssitzungen auf Tonband aufgenommen, transkribiert und hinsichtlich der Anzah! ver-
wandter Objektstimuli und gesprochener Worte ausgewertet. Der Interventionsablauf, be-
stehend aus den beiden Interventionsphasen der (1) Bilderetablierung pro Ort und (2)
aufgabenbezogenen Stoffsammlung, wird in diesem Kapitel noch detailliert beschrieben.
An dieser Stelle werden zunichst die beiden Mafle zur objektiven Beschreibung dieser
Interventionsphasen vorgestellt.

6.3.2.1 Die Anzahl verwandter Objektstimuli

In der ersten Interventionsphase wurde die Anzahl der Objektstimuli bestimmt, auf die
sich der Versuchsteilnehmer bei seiner mentalen (laut gedachten) Bilderherstellung bezog.
Diese Anzahl wurde im Durchschnitt pro Ort erfat. Zur Auswahl standen zehn Objekt-

Tabelle 12: Die Objektstimuli in der Interventionssitzung

Kulturaspekt Artefakt

Aussehen der Menschen: Kleidung

Wohnen: Hauser
Fortbewegungsart: Verkehrsmittel
Religion: Glaubensstitten
Ausbildung: Ausbildungsstitten
Arbeitsleben: Arbeitsstiitten
Familienleben: Mitglieder, Aktivitdten
Freizeitgestaltung: Hobbys
EBgewohnheiten: Nahrungsmittel
Vorlieben: Gegenstiande, Aktivititen
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stimuli, zu denen die Versuchsperson noch andere erginzen konnte. Die Stimuli wurden
der Person auf einer Karte (vgl. Anhang B und Tab. 12) vorgelegt. Dabei wurde vor jedem
konkreten Objektstimulus bzw. Artefakt zur Erhéhung der Verstindlichkeit und des Auf-
forderungscharakters von Wert-Relativismus der entsprechende Kulturaspekt (vgl. Kap. 3;
z.B. Kroeber, 1952) mit genannt. Als Stimulus gezihlt wurde, wenn wenigstens einer die-
ser beiden Begriffe genannt worden war. Die Zahlung erfolgte mit Hilfe des Computer-
Textverarbeitungsprogramms ,,MS WORD 5.1 D* durch die Option ,,Suchen unter An-
gabe des jeweiligen Stimulus bzw. Kulturaspektes als Suchwort.

6.3.2.2 Die Wortanzahl und die weisheitsbezogenen Ubungsaufgaben

Sowohl in der ersten als auch der zweiten Interventionsphase wurde die Anzahl gespro-
chener Worte erfafit. Die Zihlung der Worte erfolgte, dhnlich wie bei den Objektstimuli,
mit Hilfe des Computer-Textverarbeitungsprogramms ,,MS WORD 5.1 D* durch die Op-
tion ,,Statistik-Wortzéhlung®. Die Wortanzahl wurde im Durchschnitt pro Interventions-
phase und Ort und in der zweiten Interventionsphase zusétzlich im Mittel tiber die beiden
bearbeiteten Ubungsaufgaben bestimmt. Bei diesen weisheitsbezogenen Aufgaben, die der
Einiibung der Strategie durch eine stichpunktartige Stoffsammlung pro Ort (vgl. Kap. 5)
dienten, handelte es sich erstens um das sogenannte Karriere-Kinder-Problem und zwei-
tens um die sogenannte Vermogensfrage (siehe Tab. 13). In dem Karriere-Kind-Problem
wird eine junge Person geschildert, die sich fragt, welche Rolle ihr beruflicher und fami-
lidgrer Werdegang in ihrem Leben spielen sollen. Bei der Vermogensfrage geht es darum,
daB eine Person unverhofft ein groBeres Vermogen erbt und sich nun fragt, was sie mit die-
sem Geld am besten anfingt. Wie die weisheitsbezogenen Hauptaufgaben wurden auch
diese Aufgaben aus dem bestehenden Pool an Weisheitsaufgaben (vgl. Staudinger, Smith
& Baltes, 1994) adaptiert, soliten aber nicht mit den Hauptaufgaben identisch sein. Die
nach Interventionsphasen, Orten und Lebensproblemen gestaffelte Erfassung gesproche-
ner Worte und verwandter Objektstimuli sollte Hinweise auf die liickenlose Einhaltung der
Instruktionen in der Interventionssitzung geben. Diese Kontinuitdt wurde fiir bedeutsam
gehalten, da bei der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie jeder Bestandteil und jeder
Schritt auf dem néchsten aufbaut und diesen benétigt (vgl. Kap. 5).

Tabelle 13: Die weisheitsbezogenen Ubungsaufgaben in der Interventionssitzung

(1) Karriere-Kinder-Problem
Eine junge Person fragt sich, welche Stellung Beruf und Familie in ihrem Leben
haben sollen. Was konnte sie/man in einer solchen Situation bedenken und tun?

(2) Vermogensfrage
Eine Person, die in ihrem bisherigen Leben iiber nicht sehr viel Geld verfiigt hat, erbt
iiberraschend ein groferes Vermogen. Was konnte sie/man in einer solchen Situation
bedenken und tun?
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6.4 Erhebung subjektiver Bewertungen der Untersuchungssituation

Ziel der Erhebung subjektiver Bewertungen der Untersuchungssituation aus Sicht ihrer
Teilnehmer war es, Hinweise auf potentielle alternative EinfluBgroen (sogenannte Stor-
variablen; vgl. z.B. Sarris, 1990) zu erhalten, die die intendierte experimentelle Manipula-
tion im Rahmen des Pré-Posttest-Kontrollgruppendesigns verdndern und mit den Posttest-
leistungen kovariieren konnten.

Im Rahmen der Pra-Posttest-Messung sollte beobachtet werden, ob die zweimalige Be-
arbeitung von Weisheitsaufgaben (erstens im Pritest und zweitens im Posttest) kognitive
und/oder sozioemotionale Auswirkungen hatte, die die Posttestleistung beeinflussen konn-
ten. Im Experimental-Kontrollgruppenvergleich sollte der Frage nachgegangen werden, ob
die experimentelle Manipulation (mit vs. ohne Strategievermittlung) zu unterschiedlichen
kognitiven und/oder sozioemotionalen Einschitzungen ihrer jeweiligen Teilnehmer fiihrte
und ob diese den intendierten Interventionseffekt in positiver oder negativer Hinsicht ver-
zerrten.

Zur Uberpriifung der beiden genannten Arten subjektiver Einschitzungen der Unter-
suchungssituation wurden in der vorliegenden Studie zwei Fragebdgen entwickelt; Der
erste fragte nach der subjektiven Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung, der
zweite nach kognitiv und sozioemotional unterstiitzenden bzw. hemmenden Prozessen der
Versuchsbedingungen. Diese Fragebogen, die den Versuchsteilnehmern am Ende der
Untersuchung vorgelegt wurden, werden im folgenden beschrieben.

6.4.1 Subjektive Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung

In dem Fragebogen zur subjektiven Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung
(vgl. Anhang C) wurden insgesamt acht Items entwickelt, die die Teilnehmer sowohl bei
der Sinnkrise als auch dem Familienproblem danach fragten, in welchem Ausma8 sie sich
bei der zweiten Antwort noch an ihre erste erinnern konnten (Erinnerung), wie stark sie
ihrer ersten Antwort treu bleiben wollten (Rigiditit), wie stark ihr Desinteresse bei der
zweiten Aufgabenbearbeitung war (Reaktanz) und inwiefern sie versuchten, neue Aspekte
in die zweite Antwort einzubringen (Innovation). Von diesen vier theoretisch gebildeten
Dimensionen (Erinnerung, Rigiditit, Reaktanz und Innovation) wurde angenommen, da3
sie die wiederholte Aufgabenbearbeitung beeinflussen konnten. Jeweils zwei Items sollten
eine Dimension erfassen.

Um die theoretische Festlegung der Items auch empirisch abzusichern, wurden die acht
Items zu der jeweiligen Aufgabe (Sinnkrise bzw. Familienproblem), das heifit die insge-
samt 16 Items sowohl einer internen Konsistenzpriifung als auch einer Hauptkomponen-
tenanalyse unterzogen. Die Ergebnisse dieser Analysen gehen aus Tabelle 14 hervor. Die
internen Konsistenzen der vier genannten Itemgruppen wurden beziiglich beider Auf-
gaben, das heifit also mit vier Items pro Gruppe, durch den Korrelationskoeffizienten
Cronbach o iiberpriift (Cronbach, 1951). Die Reliabilititen fielen mit Werten zwischen
o = 0,77 bis 0,91 sehr zufriedenstellend aus.

Um zu iiberpriifen, ob sich die vier Itemgruppen iiber beide Aufgaben hinweg em-
pirisch bestitigten, wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit nichtorthogonaler Rotation
und ohne Vorgabe der zu extrahierenden Faktorenzahl iiber alle 16 Items gerechnet. Es
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Tabelle 14: Interne Konsistenzen und Faktorlosung des Fragebogens zur subjektiven
Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung

Konstrukt Item-Nr. im Fragebogen Interne Konsistenz Faktor-Eigenwert/
(Cronbach o) Varianzaufklirung
Erinnerung 1,2 0,81 22,8718 %
Rigiditit 4,7 0,77 2,03/13 %
Reaktanz 5, 8 (umkodiert) 0,91 3,82/24 %
Innovation 3,6 0,77 2,28/14 %

zeigte sich eine Vier-Faktoren-Losung mit weitgehend orthogonalen Faktoren, das heif3it
geringen Interkorrelationen zwischen den Faktoren, die nicht nach Aufgaben, sondern,
wie theoretisch erwartet, nach den genannten Konstrukten trennte (siche Tab. 14).

Interessant war auch das Ergebnis der genannten Hauptkomponentenanalyse mit der
Vorgabe von zwei zu extrahierenden Faktoren: Auf dem ersten Faktor luden die Dimensio-
nen Reaktanz/Innovation, auf dem zweiten Faktor die Dimensionen Erinnerung/Rigiditt.
Die beiden Faktoren erwiesen sich mit einer Interkorrelation von 0,07 als weitgehend un-
abhiingig voneinander. Auch die internen Konsistenzen dieser zusammengefaiten Dimen-
sionen fielen mit einem Cronbach o = 0,80 (Reaktanz/Innovation) und o = 0,73 (Erinne-
rung/Rigiditit) akzeptabel aus.

Theoretisch lassen sich danach ,.innovative Personen, das heiit solche, die auf die
wiederholte Aufgabenbearbeitung mit Widerstand reagierten und nach neuen Aspekten
suchten, von ,rigiden Personen®, die sich gut an ihre erste Antwort erinnern konnten und
dieser auch moglichst treu bleiben wollten, unterscheiden. Aufgrund dieser Theoriekonsi-
stenz sowie der groferen statistischen Stabilitéit bei der Konstrukterfassung wurde ent-
schieden, die Durchschnittsbildung iiber die jeweiligen Items nach der Zwei-(und nicht
der Vier-)Faktoren-Losung vorzunehmen. Die beiden Faktoren Reaktanz/Innovation und
Erinnerung/Rigiditét wurden in den spateren Ergebnisanalysen weiterverwendet.

6.4.2 Subjektive Bewertung der Versuchsbedingungen

In dem zweiten Fragebogen zur subjektiven Bewertung der Versuchsbedingungen wurden
die Teilnehmer um ihre Einschitzung der Wirksamkeit sowohl von kognitiv als auch so-
zioemotional unterstiitzenden und hemmenden Prozessen gebeten (vgl. Anhang C). Fiir
jede Versuchsbedingung wurde eine entsprechende Version des Fragebogens entwickelt,
so daf} die Items der Fragebogen parallel formuliert waren. Das heifit, den Items lagen
zwar dieselben Konstrukte zugrunde, jedoch bezogen sie sich in der Experimentalbedin-
gung auf das Nachdenken iiber Lebensprobleme mit der Strategie, dagegen in der Kon-
trollgruppe auf das Nachdenken ohne die Strategie.

Theoretisch wurden die Items in unterstiitzende und hemmende Effekte aufgeteilt, die
jeweils zusitzlich nach kognitiven und sozioemotionalen Prozessen untergliedert wur-
den: Im Bereich kognitiv unterstiitzender Prozesse wurde nach dem Ausmal der allge-
meinen kognitiven Aktivierung bzw. Generierung von Wissen (Aktivierung, Modifika-
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tion und Innovation) sowie der spezifischen Aktivierung von Wert-Relativismus gefragt.
Im Bereich sozioemotional unterstiitzender Prozesse wurde nach der empfundenen Mo-
tivation und Effektivitit der Versuchsbedingung gefragt. Hinsichtlich kognitiv hemmen-
der Prozesse wurden die Teilnehmer um die Einschédtzung der kognitiven Schwierigkeit
und Interferenz unter den gegebenen Versuchsbedingungen gebeten. In bezug auf sozio-
emotional hemmende Prozesse sollten Widerstinde und das AusmalBl der empfundenen
Ineffizienz der Instruktionen angegeben werden. Die theoretische Zuordnung der Items
zu den vier genannten Dimensionen sowie ihre empirische Uberpriifung geht aus
Tabelle 15 hervor.

Eine interne Konsistenzpriifung der genannten Itemgruppen mit Hilfe des Korrelations-
koeffizienten Cronbach o zeigte bis auf eine Ausnahme zufriedenstellende bis hohe Relia-
bilitaten (o = 0,59 bis 0,94). Die Ausnahme betraf die beiden Items der kognitiven
Schwierigkeit (o = 0,30), die jedoch zusammen mit den Items der Interferenz ein akzep-
tables Cronbach o = 0,61 erreichten.

Das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse mit nichtorthogonaler Rotation und ohne
Vorgabe der zu extrahierenden Faktorenzahl iiber alle 23 Items war zunéchst eine Fiinf-
Faktoren-Losung. In dieser Losung konnten jedoch nur die ersten beiden Faktoren, Faktor
1 mit einem Eigenwert von 9,72 und einer Varianzaufkldrung von 42 Prozent und Faktor 2
mit einem Eigenwert von 2,92 und einer Varianzaufklirung von 13 Prozent, als akzeptabel
betrachtet werden. Dagegen erwiesen sich Faktor 3 (mit der Ladung von zwei Items), Fak-
tor 4 und Faktor 5 (bestehend aus jeweils nur einem Item) nicht als unabhéngig von den er-
sten beiden Faktoren (Korrelationen zwischen r = 0,25 bis 0,32). Aulerdem erreichten
diese Faktoren nur knapp das Eigenwertkriterium (> 1) und klérten einen geringen Varianz-

Tabelle 15: Interne Konsistenzen und Faktorlosung des Fragebogens zur subjektiven Be-
wertung der Versuchsbedingungen

Konstrukt Item-Nr. im Fragebogen Cronbach o Faktor-Eigenwert/
Varianzaufklirung

Kognitive Unterstiitzung 3,4,5,7.8,9,10, 11, 12, 15 0,87

Kognitive Aktivierung 3,5,8,9,11,15 0,85

— Aktivierung 3,9 0,78

— Modifikation 5,15 0,59

— Innovation 8,11 0,70

Wert-Relativismus-Aktivierung 4,7,10, 12 0,69

Sozioemotionale Unterstiitzung i,16,17,18, 19,21 0,93

Effektivitit 1, 16, 18, 19 (umkodiert) 0,89

Motivation 17,21 0,84

Unterstiitzende Prozesse (insgesamt) 1,3,4,5,7,8,9,10, 11, 12, 13, 0,94 9,72/42 %
15,16,17, 18, 19

Kognitiv hemmende Prozesse 2,6,13,14 0,61

Schwierigkeit 2,14 0,30

Interferenz 6,13 0,71

Sozioemotional hemmende Prozesse 20,22,23 0,67

Widerstinde 20,23 0,59

Ineffizienz 22

Hemmende Prozesse (insgesamt) 2,6,13, 14, 20, 22,23 0,77 2,92/13 %
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anteil (4-6 %) auf. Daher wurde die Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe von zwei
zu extrahierenden Faktoren wiederholt. In dieser Zwei-Faktoren-Losung luden auf dem er-
sten Faktor die 16 Items, die den unterstiitzenden, auf dem zweiten Faktor die sieben Items,
die den hemmenden Prozessen zugeordnet wurden (vgl. Tab. 15). Die niedrige Korrelation
von 1 = —0,17 zwischen den beiden Faktoren legte ihre weitgehende Unabhingigkeit nahe
und verwies gleichzeitig auf ihren erwarteten negativen Zusammenhang. Eine interne Kon-
sistenzpriifung der nach diesen beiden Faktoren gebildeten Itemgruppen ergab akzeptable
Werte (unterstiitzende Prozesse: o. = 0,94; hemmende Prozesse: o = 0,77).

Diese Zwei-Faktoren-Losung deutete zwar auf eine Trennung zwischen unterstiitzen-
den und hemmenden Prozessen hin, differenzierte aber nicht weiter, wie theoretisch ange-
nommen, zwischen kognitiven und sozioemotionalen sowie zusitzlich innerhalb dieser
beiden Kategorien. Dennoch ergaben sich fiir die Mehrzahl dieser differenzierteren MaSe,
wie Tabelle 15 zu entnehmen ist, hohe interne Konsistenzen.

Fiir die Verwendung von Itemgruppen in den spéteren Ergebnisanalysen wurde daher
die folgende KompromiBlosung zur Durchschnittsbildung gewihlt: Neben der Einteilung
in unterstiitzende und hemmende Prozesse wurden die unterstiitzenden Prozesse zusitz-
lich in solche kognitiver und sozioemotionaler Art unterteilt. Weiterhin wurde bei den ko-
gnitiv unterstiitzenden Prozessen zwischen der Dimension der aligemeinen kognitiven Ak-
tivierung und der Dimension der spezifischen Wert-Relativismus-Aktivierung unterschie-
den. Diese differenziertere Betrachtung kognitiv unterstiitzender Prozesse wird mit dem
Hauptziel der Studie begriindet, die wissensaktivierende Wirksamkeit der entwickelten
Strategie zu untersuchen.

6.5 Erhebung kognitiver und sozial-kognitiver Personenvariablen

Zur Exploration potentiell moderierender Einfliisse von Personenmerkmalen auf die Wirk-
samkeit der Strategie, wurden die Variablen Abstraktionsfihigkeit, rdaumlich-visuelles Vor-
stellungsvermégen, visuelle Kreativitit, postformales Denken, Empathie, Dogmatismus
und Rigiditét erhoben, so wie sie im Theorieteil der Arbeit eingefiihrt wurden. Weiterhin
sollte verbale Intelligenz in ihrem Einfluf auf die Posttestleistungen kontrolliert werden,
da samtliche Aufgabenbearbeitungen der Untersuchung verbal vermittelt sind. Daher
konnten verbale Qualitits- und/oder Quantititsmerkmale der Antworten die Raterbeurtei-
lungen beeinflussen.

Die MeBinstrumente, mit denen die genannten Variablen erfalt wurden, werden im fol-
genden beschrieben.

6.5.1 Kognitive Personenvariablen

6.5.1.1 Fluide Intelligenz

Als bekanntes, valides und reliables MaB zur Erfassung fluider Intelligenz bzw. von Ab-
straktionsfahigkeit wurde eine Kurzform der ,,Advanced Progressive Matrices” (APM;
Raven, 1971) verwendet. Dieser Test beinhaltet die ersten 18 Items aus Set II des APM
und ist in 15 Minuten (d.h. unter Speedbedingungen) durchzufiihren.
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Die Auswertung erfolgte gemidBl der Instruktionen des Testmanuals (Raven, 1971). Da
in den spéteren Ergebnisanalysen nicht nur Unterschiede zwischen den Versuchsbedin-
gungen, sondern auch zwischen den Altersgruppen untersucht werden sollen, wurden die
Rohwerte (und nicht die altersstandardisierten Werte) fluider Intelligenz weiterverwen-
det. Ausgenommen davon war die Stichprobenbeschreibung (vgl. Tab. 8), fiir die auch
die standardisierten Werte fiir den absoluten Wertevergleich herangezogen wurden. Da-
bei wurde die Umrechnung der fluiden Roh- in IQ-Werte nach den Transformationsricht-
linien vorgenommen, die in vergangenen Studien (Baltes, Dittmann-Kohli & Kliegl,
1986; Staudinger; 1989) gemiB der APM-Vorlagen durch Extrapolationen entwickelt
wurden. Aufgrund der Verwendung der verkiirzten APM-Testform konnte die Standardi-
sierung nicht direkt aus den APM-Vorlagen (Kratzmeier, 1980; Raven, 1971) enthommen
werden.

6.5.1.2 Verbale Intelligenz

Zur Erhebung verbaler Intelligenz diente der Wortschatztest des HAWIE (Hamburg-
Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene; Wechsler, 1964), der als bekanntes und reliables
MaB (r = 0,94; Matarazzo, 1982) semantisches Wissen erfafit. Obwohl dieser Test
urspriinglich nicht fiir die gesamte Lebensspanne konzipiert war, wurde er spéter auch fiir
iltere Erwachsene standardisiert (Doppelt & Wallace, 1955; Riegel & Riegel, 1959). Die
Auswertung vollzog sich gemilB der Instruktionen von Wechsler (1964). Wie schon bei
fluider Intelligenz wurden auch hier die Rohwerte in den Ergebnisanalysen verwendet, um
altersbezogene Unterschiede identifizieren zu kénnen. Nur zur Stichprobenbeschreibung
(vgl. Tab. 8) wurde eine Umrechnung in IQ-Werte vorgenommen. Diese erfolgte fiir die
jiingere Stichprobe nach Wechsler (1964) und fiir die dltere Stichprobe nach Riegel und
Riegel (1959).

6.5.1.3 Rdumlich-visuelles Vorstellungsvermégen

Zur Erfassung rdumlich-visuellen Vorstellungsvermégens wurde der sogenannte Dreh-
(,,Card Rotation‘“-)Test von Ekstrom, French und Harman (1976) verwendet, der iiber
hohe Reliabilitit (r = 0,85; Scholl, 1976) verfiigt. Dieser Test, der als fluides Intelligenz-
mal zu bezeichnen ist, hatte in vergangenen Studien positive Zusammenhénge mit mne-
motechnischen Erinnerungsleistungen gezeigt (vgl. z.B. Lindenberger, 1991; Kap. 4) und
erschien daher auch zur Untersuchung der Effizienz der wissensaktivierenden Gedéchtnis-
strategie in der vorliegenden Studie interessant. Der Drehtest ist ein Speedtest, das heif3it in
vier Minuten durchzufithren. Die Auswertung erfolgte gemil des Testmanuals von
Ekstrom und Kollegen (1976).

6.5.1.4 Visuelle Kreativitdit

Visuelle Kreativitit wurde mit Hilfe des Parallele-Linien-(,,Parallel Lines“-)Tests von
Torrance (1966) erhoben. Dieser iliber akzeptable Reliabilitdt (r = 0,71; Torrance, 1966)
verfiigende Test hatte in der kognitiven Trainingsforschung unter Verwendung der
Methode der Orte, wie schon der Drehtest von Ekstrom und Kollegen, einen positiven Zu-
sammenhang mit den Gedidchtnisleistungen gezeigt (vgl. z.B. Lindenberger, 1991;
Lindenberger, Kliegl & Baltes, 1992; Kap. 4). Daher wurde der Test auch zur Erfassung
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des potentiellen Einflusses visueller Kreativitit auf den Interventionseffekt in der vorlie-
genden Studie fiir bedeutsam gehalten. Der Test wird unter Speedbedingungen, das heift
innerhalb von fiinf Minuten, angewendet. Der visuelle Kreativititswert einer Person setzt
sich aus den drei Subskalen Fliissigkeit (Fluency), Flexibilitit (Flexibility) und Originali-
tit (Originality) zusammen und ist daher (bis auf die Fliissigkeit) weniger ein fluides Intel-
ligenz- als ein Kreativitdtsmal. Die Auswertung erfolgte nach den Instruktionen des Test-
manuals von Torrance (1966, Form A).

6.5.2 Sozial-kognitive Personenvariablen

6:5.2.1 Postformales Denken

Postformales Denken wurde mit Hilfe des ,,Social Paradigm Belief Inventory* (SPBI;
Kramer, Kahlbaugh & Goldston, 1992) erfaB8t. Dieses Maf} gehort zu den wenigen, erst
seit jiingerer Zeit existierenden Fragebogen zur Erfassung postformaler Denkstufen, die
mit dem Ziel entwickelt wurden, die bisherige aufwendige Interviewtechnik (vgl. Kap. 3)
durch eine 6konomischere Methode zu ersetzen. Dazu entwickelten Kramer und Kollegen
auf der Basis von Beispielprotokollen aus Interviews einen Fragebogen, der mit Hilfe von
27 Items in einer Forced Choice-Version zur Erfassung der Denkstufen Absolutismus,
Relativismus und Dialektik validiert wurde. Zur vereinfachten Anwendung wurde diese
Fragebogen-Version in der Folge in ein Likert-Antwortformat transformiert. Die neue
Version besteht aus 56 Items, die mit einer 6-Punkte-Likert-Skala von 1 (,,stimmt iiber-
haupt nicht*) bis 6 (,,stimmt ganz genau*) beantwortet werden. Jeweils 14 Items sind einer
der vier Denkstufen Formismus, Mechanismus, Relativismus und Dialektik zugeordnet,
wie sie in Kapitel 3 im Rahmen postformaler Entwicklungsmodelle eingefiihrt wurden
(Kramer, Kahlbaugh & Goldston, 1992).

Diese Likert-Version des Fragebogens wurde in der vorliegenden Studie verwendet. Da
der Fragebogen in englischer Sprache entwickelt wurde und noch keine deutsche Fassung
vorlag, tibersetzte die Autorin das Fragebogeninstrument. Die Riickiibersetzung zeigte be-
friedigende Ubereinstimmung mit der Originalversion. Die internen Konsistenzen der Sub-
skalen des postformalen Denkens erreichten in der vorliegenden Studie noch akzeptable
Werte zwischen Cronbach o = 0,52 und 0,76 (sieche Tab. 16), die mit denen der englischen
Likert-Version (Formismus: o. = 0,72, Mechanismus: o = 0,55, Relativismus: o = 0,64, Dia-
lektik: 0,54; Kramer, Kahlbaugh & Goldston, 1992) fast iibereinstimmten.

6.5.2.2 Empathie

Zur Erfassung von Empathie wurde der ,Interpersonal Reactivity Index“ (IRL; Davis,
1980) in der deutschen Ubersetzung von Holz-Ebeling und Steinmetz (1995) eingesetzt.
Davis entwickelte dieses Instrument zur multidimensionalen Erfassung von Empathie, das
heiBt sowohl der kognitiven als auch der affektiven Aspekte dieses Konzeptes, wie sie von
Empathie-Forschern kontrovers diskutiert werden (z.B. Duan & Hill, 1996; vgl. Kap. 3).
Dieses multidimensionale Maf} schien fiir die vorliegende Studie am geeignetsten zu sein,
da es sich nicht auf bestimmte Aspekte von Empathie festlegt, sondern untersucht, ob der
Interventionseffekt im Bereich von Wert-Relativismus von kognitiver und/oder affektiver
Perspektiveniibernahme beeinflut wird.
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Das Maf enthilt 28 Items, die vier Subskalen zugeordnet sind: Perspektiveniibernahme
(Perspective Taking), Phantasie (Fantasy Scale), empathische Emotion (Empathic Con-
cern) und persdnliche Sorge (Personal Distress). Wihrend die beiden zuerst genannten
Skalen die kognitive Seite von Empathie erfassen sollen, dienen die beiden zuletzt ge-
nannten der Messung emotionaler Empathie (Davis, 1980). Die Durchschnittsbildung iiber
die vier Dimensionen bestimmt das gesamte Ausmall an Empathie. Dem Antwortmodus
der Items entspricht eine 5-Punkte-Likert-Skala von 1 (,,beschreibt mich nicht*) bis 5
(,,beschreibt mich sehr*). Die Reliabilitdten der Empathie-Subskalen erreichten in der vor-
liegenden Stichprobe akzeptable Werte zwischen Cronbach o = 0,69 bis 0,75 (vgl.
Tab. 16}, die mit denen der Originalskala (0,71 bis 0,77; Davis, 1980) vergleichbar sind.

6.5.2.3 Dogmatismus

Zur Erhebung von Dogmatismus wurde die Dogmatismus-Skala, die vor dem Hintergrund
der Theorie der offenen und geschlossenen Einstellungssysteme von Rokeach (1960; vgl.
Kap. 3) entwickelt wurde, in der deutschen Ubersetzung von Baruffel und Guntern (1980)
verwendet. Diese letzte, von Rokeach entwickelte E-Version der Dogmatismus-Skala ist
eindimensional konstruiert und beinhaltet 40 Items. Alle Items sind in positiver Richtung
(ohne Umkodierung) formuliert. Die Durchschnittsbildung liber diese Items legt die Dog-
matismus-Ausprigung fest. Der Antwortmodus ist eine 7-Punkte-Likert-Skala von 1
(,,stimmt liberhaupt nicht®) bis 7 (,,stimmt ganz genau®). Es werden zufriedenstellende
Reliabilititskoeffizienten der Dogmatismus-Skala sowohl in der englischen (r = 0,68 bis
0,93; Rokeach 1960) als auch der deutschen Version (r = 0,75; Baruffel & Guntern, 1980)
berichtet. In der vorliegenden Untersuchung bestitigten sich diese Befunde mit einem
Cronbach o = 0,80 (vgl. Tab. 16).

Tabelle 16: Interne Konsistenzen der Fragebogen zur Erfassung von postformalem
Denken, Empathie, Dogmatismus und Rigiditét

Fragebogen und Subskalen Interne Konsistenz
{Cronbach o)
Postformales Denken
Formismus 0,76
Mechanismus 0,58
Relativismus 0,64
Dialektik 0,52
Empathie
Perspektiveniibernahme 0,75
Phantasie 0,69
Empathische Emotion 0,69
Personliche Sorge 0,79
Dogmatismus 0,80
Rigidiit 0,80
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6.5.2.4 Rigiditar

Das Konstrukt der Rigiditit wurde mit Hilfe des Fragebogens zur behavioralen Rigiditét
von Krampen (1977) erfa8t, dem die Dimension der personlichkeitsbedingt-perzeptiven
Rigiditit (Schaie, 1960; vgl. Kap. 3) zugrunde liegt, die sich im Ubergangsfeld zwischen
einer rigiden Einstellung und mangelnder kognitiver Flexibilitit oder Kreativitiit befin-
det. Dem eindimensionalen 25-Item-Fragebogen liegt ein dichotomes Antwortformat
mit den Antwortméglichkeiten ,richtig” und ,.falsch zugrunde. Fiir mit ,richtig” beant-
wortete Items werden 2 Punkte, fiir mit ,falsch“ beantwortete Items 1 Punkt vergeben,
deren Summe das Ausmaf an Rigiditit bestimmen. Von Krampen (1977) wird eine zu-
friedenstellende interne Konsistenz des Rigiditits-Fragebogens (r = 0,81) berichtet, die
auch in der vorliegenden Stichprobe mit einem Cronbach o = 0,80 (vgl. Tab. 16) erreicht
wurde.

6.5.2.5 Neurotizismus

Zur Beschreibung der psychischen Gesundheit der Stichprobe (Versuchsteilnehmer und
Rater, sieche oben Tab. 8 und 11) wurde das NEO-Personlichkeitsinventar in der 30-Item-
Kurzfassung (Costa & McCrae, 1985) und der deutschen Ubersetzung von Borkenau und
Ostendorf (1989) eingesetzt. Von den fiinf stabilen globalen Persénlichkeitsdimensionen
Neurotizismus (Neuroticism), Extraversion (Extraversion), Offenheit fiir Erfahrung
(Openness to Experience), Vertriglichkeit (Agreeableness) und Gewissenhaftigkeit
(Conscientiousness) wurde nur die Dimension Neurotizismus ausgewertet. Personen mit
hohen Neurotizismus-Werten neigen nach Borkenau und Ostendorf dazu, sich zu Zrgern,
sich zu entriisten, traurig zu sein, verlegen zu sein und unrealistische Ideen zu haben. Sie
sind weniger in der Lage, ihre Bediirfnisse zu kontrollieren und auf Stresituationen ange-
messen zu reagieren (Borkenau & Ostendorf, 1989). Der Antwortmodus des NEO-Inven-
tars ist eine 5-Punkte-Likert-Skala von 1 (, trifft nicht zu*) bis 5 (,,trifft sehr zu*; urspriing-
lich mit 04 kodiert; vgl. Borkenau & Ostendorf, 1989).

6.6 Versuchsablauf

Alle Versuchsteilnehmer nahmen an der Pri- und der Posttestsitzung teil, in denen die
weisheitsbezogenen Leistungen erhoben wurden. Nur die Teilnehmer der Experimental-
bedingung nahmen zwischen Pri- und Posttest zusitzlich an einer Interventionssitzung
teil, in der die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie vermittelt wurde. Die Kontroll-
gruppe wurde zwischen Pri- und Posttest nicht kontaktiert.

Der zeitliche Abstand zwischen Pri- und Posttest betrug fiir alle Teilnehmer zweiein-
halb bis drei Wochen, um potentielle Erinnerungseffekte (insbesondere bei der wiederhol-
ten Aufgabenbearbeitung) zu minimieren. Der zeitliche Abstand zwischen der Interven-
tion und dem Posttest wurde dagegen auf drei Tage (wenigstens zwei und lingstens sechs
Tage) festgelegt, um beim Posttest nicht schon primér zeitlichen Transfer (vgl. z.B. Baltes
& Lindenberger, 1988) mitzutesten. Am Ende der Pri- und Posttestsitzungen sowie zwi-
schen den Sitzungen (zu Hause) wurden die Teilnehmer darum gebeten, eine Reihe von
Fragebogen zu beantworten, bei denen es sich zum Teil um die in der vorliegenden Studie
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Abbildung 4: Der Versuchsablauf

P}'atest- 2 Wochen Inter‘venuons- «— ctwa 3 Tage Pc.asttest—
sitzung sitzung sitzung
(2-6 Tage)
I I I -
Alle Versuchsteilnehmer Experimentalgruppe Alle Versuchsteilnehmer
Antworten auf zwei Vermittlung der wissensaktivie- Antworten auf drei
Weisheitsaufgaben: renden Gedichtnisstrategie zur Weisheitsaufgaben:
1. Sinnkrise Erh6hung der Wert-Relativis- 1. Sinnkrise
2. Familienproblem mus-Leistungen 2. Familienproblem
3. Suizidproblem
Erhebung kognitiver und Kontrollgruppe Erhebung von subjektiven
sozial-kognitiver Mal3e ohne Intervention Bewertungen, Intelligenz
und demographischen
Variablen

ausgewerteten MeBinstrumente handelte. Abbildung 4 veranschaulicht den Versuchsablauf
im Uberblick.

Die Pritestsitzung dauerte etwa zwei, die Interventionssitzung etwa eineinhalb und
die Posttestsitzung etwa zweieinhalb Stunden. Die Sitzungen fanden in Form halbstruk-
turierter dyadischer Interviews mit einem Versuchsteilnehmer und einem Interviewer
statt. Die Interviews wurden von insgesamt fiinf Interviewern (vier weiblichen und
einem minnlichen) mit einem Durchschnittsalter von M = 33,20 Jahre (SD = 4,97,
Range: 2940 Jahre) durchgefiihrt, zu denen auch die Autorin gehorte. Die Versuchsteil-
nehmer wurden zufillig auf die Interviewer verteilt. Die Interviews fanden in dafiir her-
gerichteten Interview-Laborrdumen im Gebidude des Max-Planck-Instituts fiir Bildungs-
forschung statt.

Der Ablauf der Pri- bzw. Posttestsitzung erfolgte gemifl der Standardprozedur zur Er-
hebung weisheitsbezogenen Wissens und Urteilens (vgl. Staudinger, Smith & Baltes,
1994). Bevor die Versuchsteilnehmer iiber die Weisheitsaufgaben, das heiBt im Pritest
iiber zwei und im Posttest iiber drei Aufgaben (vgl. Abb. 4) laut nachdachten, fand jeweils
eine Warm-up-Phase statt. Diese bestand im Priitest aus drei, im Posttest aus zwei hinfiih-
renden Aufgaben, die die Teilnehmer auf die Methode des lauten Denkens einerseits und
das Nachdenken iiber eine fiktive, in einem Lebensproblem beschriebene Person anderer-
seits, einstimmen sollten. Die Sitzungen sowie die entsprechenden Bedingungsvariationen
der vorliegenden Studie werden im folgenden detaillierter beschrieben. Der genaue Wort-
laut der Instruktionen der Pritest-, Interventions- und Posttestsitzung ist in Anhang A, das
Stimulusmaterial der Interventionssitzung in Anhang B wiedergegeben.
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6.6.1 Die Pritestsitzung

Die Priitestsitzung nahm fiir alle Versuchsteilnehmer den gleichen Verlauf: Nach der Be-
griiBung achtete der Interviewer zunéchst darauf, eine angenehme und ruhige Gesprichs-
atmosphire herzustellen. In einer kurzen Einfilhrung wurden dann formale Dinge (wie
Unterschreiben der Einverstindniserkldrung fiir die anonyme Tonbandaufnahme, Ankiin-
digen der Gespriachsdauer und der standardisierten Instruktionen) geklirt. Danach infor-
mierte der Interviewer den Teilnehmer dariiber, dal man in der Untersuchung etwas iiber
seine Lebenseinsichten erfahren wolle und da3 man ihn deshalb darum bitten wiirde, liber
Lebensprobleme fiktiver Personen, die ihm vorgelegt werden, laut nachzudenken. Nach-
dem zentrale Merkmale dieses lauten Denkens (wie kontinuierlich reden, ins Unreine
sprechen, einen Monolog fiihren) genannt und durch den Teilnehmer in seinen eigenen
Worten wiederholt worden waren, wurde der Teilnehmer dazu aufgefordert, die erste
Ubungsaufgabe zum lauten Denken zu bearbeiten. Die Wiedergabe der zentralen Punkte
der Instruktion durch den Versuchsteilnehmer vor seiner Aufgabenbearbeitung wieder-
holte sich im Interviewverlauf nach jeder Einfiihrung eines neuen Abschnitts und sollte
sicherstellen, daf die Instruktion verstanden worden war.

Die erste Ubungsaufgabe bestand darin, laut dariiber nachzudenken, wie oft man auf
dem Weg zum Institut nach links bzw. nach rechts abgebogen war. Bei der zweiten
Ubungsaufgabe zum lauten Denken wurden die Teilnehmer dazu aufgefordert, zehn Pflan-
zenarten zu nennen. Diese Ubungsaufgaben wurden verwendet, um den Teilnehmern das
laute Denken (vgl. Ericsson & Simon, 1984) nahezubringen. Da die meisten Teilnehmer
bei beiden Aufgaben dazu neigen, auf der Suche nach neuen Einfdllen linger zu schwei-
gen und am Ende nur die Losung zu nennen (die Anzahl der Richtungswechsel bzw. die
Nennung von Pflanzennamen), diente das Feedback durch den Interviewer dazu, darauf
hinzuweisen, daB man nicht nur am Ergebnis, sondern auch am Weg, der zu diesem Ergeb-
nis gefiihrt hat (das heifit der Suche nach Gedanken); interessiert sei.

Die dritte un letzte hinfiihrende Aufgabe war dann den Weisheitsaufgaben dhnlicher
als die ersten beiden und sollte die Teilnehmer darauf einstimmen, iiber eine fiktive Person
und deren Situation nachzudenken. In der Aufgabe wurde eine Person geschildert, die
einer anderen Person ein Geschenk machen will. Es wurde danach gefragt, was man bzw.
die Person in der geschilderten Situation bedenken und tun sollte. Die Aufgabe wurde so
konzipiert, daB es (wie auch spiter bei den Weisheitsaufgaben) keine richtigen und fal-
schen Antworten gab, daB sowohl auf konkreter als auch abstrakter Ebene geantwortet
werden konnte und daB in die Antworten nicht nur Beschreibungen, sondern auch Erkla-
rungen und Bewertungen einflieBen konnten. Auf diese Aspekte wies der Interviewer so-
wohl in der Aufgabeninstruktion als auch im Feedback hin. Vor dem eigentlichen lauten
Nachdenken wurde der Teilnehmer darum gebeten, sich zunéchst fiir sieben Minuten im
stillen Gedanken iiber die Aufgabe zu machen, im Sinne einer Stoffsammlung. Diese Be-
denkzeit sollte auf die 15miniitige Bedenkzeit bei den Weisheitsaufgaben vorbereiten.

Nach der Warm-up-Phase wurden die Weisheitsaufgaben vorgelegt, das heiflt als erstes
die Sinnkrise und als zweites das Familienproblem. Vor jeder lauten Denkantwort wurde
eine stille Bedenkzeit von 15 Minuten eingerdumt. Diese zusitzliche Nachdenkzeit vor
der eigentlichen Antwort hatte sich in der jlingsten Weisheitsstudie (Staudinger & Baltes,
1996b) verglichen mit der spontanen Antwort als leistungssteigernd herausgestellt. Wih-
rend der 15miniitigen Bedenkzeit setzte sich der Interviewer zuriick, das heiflt, er riickte
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aus dem Gesichtsfeld der Versuchsperson und gab kurz Bescheid, wann die Hilfte der Zeit
und schlieBlich die gesamte Zeit um war. AnschlieBend forderte er die Versuchsperson
dazu auf, alles zur Aufgabe zu sagen, was ihr einfiel und betonte noch einmal, daB es dabei
kein richtig oder falsch gab und daB} die Person selbst bestimmen konnte, wann sie nichts
mehr zu der Aufgabe sagen wollte. Der Interviewer war instruiert, bei den Hauptaufgaben
nicht mehr zu intervenieren (ausgenommen potentieller Standardanweisungen, vgl. An-
hang A), um die Antwort der Versuchsperson nicht zu beeinflussen.

Nachdem die Versuchsperson ihre Antwort zu beiden Weisheitsaufgaben abgegeben
hatte, wurde nach einer kurzen Erholungsphase zum Test- und Fragebogenteil iibergegan-
gen. Es handelte sich um solche Tests und Fragebtgen, die vor der Interventionssitzung,
das heiB3t unbeeinfluBt von potentiellen Effekten der vermittelten Strategie in der Experi-
mentalgruppe, erhoben werden sollten. Dazu gehérten in der folgenden Reihenfolge (die
einen Wechsel kognitiver Anforderungen gewihrleisten sollte) die Fragebogen zur Erfas-
sung von Empathie (Davis, 1980), riumlich-visuellen Vorstellungsvermogens (Ekstrom,
French & Harman, 1976), Dogmatismus (Rokeach, 1960), visueller Kreativitit (Torrance,
1966) und behavioraler Rigiditit (Krampen, 1977).

Im Anschlu8 an die Bearbeitung der Tests und Fragebogen wurde der Versuchsperson
fiir die Teilnahme gedankt, der Termin der nichsten Sitzung abgesprochen und noch ein
weiteres Fragebogenset fiir die Bearbeitung zu Hause mitgegeben. Diese Fragebogen konn-
ten aus zeitlichen bzw. Ermiidungsgriinden nicht mehr in der Priitestsitzung untergebracht
werden, sollten aber noch vor der Interventionssitzung bearbeitet werden. In diesem Set wa-
ren (neben anderen Fragebogen, die nicht Teil der vorliegenden Studie sind) der Frage-
bogen zum postformalen Denken (Kramer, Kahlbaugh & Goldston, 1992) sowie das NEO-
Personlichkeitsinventar (Borkenau & Ostendorf, 1989) enthalten. Die Versuchsteilnehmer
wurden darum gebeten, die Fragebdgen zur nédchsten Sitzung ausgefiillt mitzubringen.

6.6.2 Die Interventionssitzung: Vermittlung der wissensaktivierenden Gedichtnisstrate-
gie zur Erhdhung der Wert-Relativismus-Leistungen

Die Interventionssitzung, an der nur die Personen der Experimentalgruppe teilnahmen, galt
der Vermittlung der wissenaktivierenden Gedichtnisstrategie, wie sie in Kapitel 5 in ihren
Grundziigen dargestellt wurde und deren Ablauf im folgenden im Detail beschrieben wird.

Wie zu Beginn der Pritestsitzung achtete der Interviewer wieder darauf, dafl die Ver-
suchsperson erst einmal ,,richtig angekommen* war und sorgte fiir eine offene Gesprichs-
atmosphdre. In der Einfithrung wies er darauf hin, daf§ die Sitzung etwas anders als die er-
ste ablaufen wiirde, da es nun nicht um die laut gedachte Antwort auf ein Lebensproblem,
sondern um die Vermittlung einer Vorgehensweise ginge, die man beim Nachdenken iiber
ein Lebensproblem nutzen konne. Der Interviewer wies darauf hin, dal man dabei unter
anderem auf bildhafte Vorstellungen zuriickgreifen wiirde, die etwas ,,ungewohnlich*
seien.

Nach dieser kurzen Einfiithrung teilte sich die Sitzung entsprechend der theoretischen
Entwicklung der Strategie (vgl. Kap. 5) in zwei Interventionsphasen auf: Die erste Phase
diente der Aktivierung mentaler Bilder vom Leben der Menschen an den vier festgelegten
Orten mit Hilfe der vorgegebenen Objektstimuli und des Blicks von der Wolke, mit der
man die Orte ,,anflog”. Die zweite Interventionsphase diente der Verkniipfung der Orte
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bzw. der Wolkenreise mit Antwortelementen zu Lebensproblemen. Dazu wurden zwei
weisheitsbezogene Ubungsaufgaben vorgelegt. Nach jeder Einfiihrung eines neuen Ab-
schnitts wurde die Versuchsperson darum gebeten, die Instruktion in ihren eigenen Worten
zu wiederholen, um sicherzustellen, da sie diese gehort und verstanden hatte. Der Ablauf
dieser beiden Interventionsphasen wird im folgenden detaillierter dargestellt. Er ist
auBlerdem in Abbildung 5 (siehe unten) illustriert und kann im Originalwortlaut Anhang A
entnommen werden.

6.6.2.1 Die erste Interventionsphase

Zu Beginn der ersten Interventionsphase wurde zunichst die Metapher der ,,Wolkenreise
um die Welt“ eingefiihrt. Der Interventionsteilnehmer wurde darum gebeten, sich vorzu-
stellen, er wiirde auf einer Wolke sitzen und um die Welt fliegen und dabei auf immer wei-
tere Teile der Erde herabschauen. Der Flug sei in einem Abstand, der die Betrachtung von
Dingen aus der Nihe erlaubte, aber dennoch Uberblick bot. Es wurde eine Bildkarte vor
der Person auf den Tisch gelegt, die ein von einer Wolke auf die Erde herabschauendes
Mainnchen skizzierte (siehe Anhang B). Diese Bildkarte blieb wihrend der gesamten Ver-
mittlung der Strategie vor der Person auf dem Tisch liegen. Der Person wurde mitgeteilt,
daB die Wolkenreise aus einer ganz bestimmten Reiseroute mit vier festgelegten Orten be-
stehe, die zur besseren Erinnerung durch Sehenswiirdigkeiten veranschaulicht wiirden,
und daB sie sich das Leben der Menschen an diesen Orten bildhaft vorstellen solle.

AnschlieBend wurde die Reiseroute im Uberblick vorgestellt. Die einzelnen Regionen
wurden in ihrer Reihenfolge mit der dazugehorigen Sehenswiirdigkeit genannt (Berlin
und das Brandenburger Tor, Italien und der Schiefe Turm von Pisa, Agypten und die
Cheopspyramide, China und die Chinesische Mauer) und die entsprechenden Bildkarten
in Form von Fotografien (vgl. Anhang B) vor der Person auf den Tisch gelegt. Der Inter-
viewer fiihrte Italien mit dem Wechsel von Nord- nach Siideuropa, Agypten mit dem
Wechsel von der christlichen zur islamischen bzw. arabischen Welt und China mit dem
Wechsel von einem industrialisierten zu einem noch nicht so entwickelten Teil der Welt
ein. Am Ende sammelte der Interviewer siamtliche Bildkarten mit den Sehenswiirdig-
keiten wieder ein.

Im AnschluB an diesen Uberblick wurde mit der eigentlichen Instruktion zur Entwick-
lung bildhafter Vorstellungen von den Orten begonnen, die sich fiir jeden Ort in gleicher
Weise wiederholte: Zundchst wurde die Versuchsperson darum gebeten, den ersten Ort,
also Berlin, mit der Wolke anzufliegen. Sie sollte ihren Blick iiber Berlin schweifen lassen
und ein moglichst priagnantes Bild davon entwickeln, wie sie sich das Leben der Men-
schen in Berlin vorstellte. Dazu sollte sie bildhaft ganz konkrete Dinge an diesem Ort be-
schreiben. Als Anregung und Gedichtnisstiitze diente eine Karte mit Objektstimuli, die
der Person vorgelegt wurde. Auf dieser Karte (vgl. Anhang B) standen zehn verschiedene
Objekte bzw. Artefakte, die jeweils einen anderen Kulturaspekt reprasentierten und sich in
Pilotstudien als effektiv — im Sinne der Produktion einer Vielfalt bildhafter Beschreibun-
gen an den Orten — herausgestellt hatten: Kleidung (Aussehen der Menschen), Hauser
(Wohnen), Verkehrsmittel (Fortbewegungsart), Glaubensstitten (Religion), Ausbildungs-
stitten (Ausbildung), Arbeitsstitten (Arbeitsleben), Familienmitglieder und -aktivitéten
(Familienleben), Hobbys (Freizeitgestaltung), Nahrungsmittel (EBgewohnheiten) und be-
vorzugte Gegenstiande und Aktivititen (Vorlieben).
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Diese Objektstimuli waren nur als Richtlinie gedacht und die Versuchsperson konnte
selbst entscheiden, welche sie verwenden oder welche anderen sie noch ergénzen wollte.
Die Person wurde dazu angehalten, ihre bildhaften Vorstellungen so lebendig wie moglich
mit Farben, Formen, Geriichen, Gerduschen oder auch Aktivititen von Menschen an dem
entsprechenden Ort auszuschmiicken. Da aus der Pilotstudie bekannt war, da8 manche
Personen befiirchteten, mit ihren AuBerungen nicht der Realitit an den Orten zu entspre-
chen, wurden sie darin bestirkt, ihren Vorstellungen und ihrer Phantasie freien Lauf zu
lassen und nicht auf Richtigkeit zu achten. Fiir diese bildhaften Beschreibungen wurde pro
Ort ein Zeitrahmen von fiinf Minuten vorgesehen. Alle Versuchsteilnehmer sollten sich
etwa fiinf Minuten (je nach Sprachstil und dessen Geschwindigkeit geringfiigig ldnger
oder kiirzer) mit dem Bild beschiftigen und zu einigen Objekten etwas sagen.

Der Interviewer unterbrach die Person wihrend der fiinfminiitigen Bildbeschreibungen
nach Moglichkeit nicht, um sie bei der Etablierung ihrer bildhaften Vorstellungen nicht zu
storen. Er intervenierte nur bei gravierenden Abweichungen von der Instruktion (z.B.
wenn die Person keine konkreten Objekte beschrieb, nur ein einziges Objekt betrachtete,
nur die Sehenswiirdigkeiten oder die Landschaft eines Ortes beschrieb oder nur von per-
sonlichen Reiseerfahrungen an dem Ort berichtete). Der Interviewer gab dann standardi-
siertes Feedback, das in die entsprechende Richtung lenkte (vgl. Anhang A).

Das beschriebene Vorgehen wiederholte sich fiir jeden Ort, das heiBit im Anschlu} an
Berlin fiir Italien, dann Agypten und schlieBlich fiir China. Nach jedem Ortswechsel
wurde die Bildkarte mit der Sehenswiirdigkeit des vorangegangenen Ortes entfernt und
die Bildkarte des nachsten Ortes vorgelegt. Nachdem die Reiseroute abgeschlossen war
und die Person von allen vier Orten bildhafte Vorstellungen vom Leben der Menschen ent-
wickelt hatte, wurde sie darum gebeten, sich die gesamte Wolkenreise noch einmal im stil-
len fiir eine Minute durch den Kopf gehen zu lassen. Dazu wurden alle Bildkarten von den
Sehenswiirdigkeiten in ihrer Reihenfolge vor der Person auf den Tisch gelegt. Diese kurze
Bedenkzeit war zum einen zur Konsolidierung und Verarbeitung der generierten bildhaf-
ten Vorstellungen an den verschiedenen Orten im Gedéchtnis gedacht, zum anderen sollte
sich dadurch auch die Metapher der ,,Wolkenreise um die Welt” hinsichtlich ihrer wert-
relativierenden Wirkung besser entfalten konnen. Letzteres solite das Einnehmen einer
Meta- oder abstrakteren Perspektive von den entwickelten mentalen Bildern férdern. Nach
der Minute sammelte der Interviewer die Bildkarten wieder ein und legte sie verdeckt zur
Seite.

6.6.2.2 Die zweite Interventionsphase

Die zweite Interventionsphase diente der Verkniipfung der mentalen Bilder von den Orten
mit Antwortaspekten zu weisheitsbezogenen Aufgaben. Auf die wichtige Rolle der Ver-
mittlung und Unterstiitzung der Wissensanwendung auf den Lernerfolg wurde bereits an-
hand der Befunde der Transferforschung (vgl. Kap. 4) hingewiesen. Auch in der Pilotstu-
die zur vorliegenden Untersuchung hatte sich die Bedeutung dieses Anwendungswissens
bestitigt: Erst durch zusitzliche Vorlage von Lebensproblemen im Rahmen der bildhaft
etablierten ,,Wolkenreise um die Welt*, wie sie in der ersten Interventionsphase beschrie-
ben wurde, konnten wert-relativierende Aspekte in hoherem Mafe in die Antworten inte-
griert werden. Wurde der Problembezug dagegen nicht eingeiibt und direkt im AnschluB
an die erste Interventionsphase eine Weisheitsaufgabe vorgelegt, blieb das bildhaft akti-
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vierte Wissen praktisch isoliert und ungenutzt. Aus Nachgesprichen mit den Pilotpersonen
wurde deutlich, dal ihnen offensichtlich unklar gewesen war, wie sie die bildhaften Vor-
stellungen von den verschiedenen Orten in ihre Antwort auf eine Weisheitsaufgabe inte-
grieren sollten. Auch aus mnemotechnischer Sicht ist diese Assoziation zwischen bildhaf-
ten Vorstellungen und Aufgabenaspekten zur ErhShung wert-relativierender Leistungen
unbedingt zu leisten (vgl. Kap. 5).

Daher wurde eine zweite Interventionsphase zur Einfiihrung des Problembezugs einge-
fiihrt, die folgenden Verlauf hatte: Zunidchst fate der Interviewer noch einmal zusammen,
daB nun der erste Schritt der ,,Wolkenreise um die Welt* mit der Herstellung der bildhaften
Vorstellungen vom Leben der Menschen an den vier verschiedenen Orten beendet sei und
man zum zweiten Schritt iibergehen konne. Er kiindigte an, daB3 es in diesem zweiten
Schritt darum gehen wiirde, zu erfahren, wie man die bildhafte ,,Wolkenreise um die Welt*
als Denkanregung bei der Stoffsammlung zu einem Lebensproblem nutzen kénne. Die
Versuchsperson wurde dazu instruiert, erneut die vier verschiedenen Regionen der Welt
anzufliegen, ihr jeweiliges Bild vom Leben der Menschen zu erinnern und sich vorzustel-
len, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen an jedem dieser Orte stellen.

Zunéchst wurde wieder Berlin angeflogen und die Bildkarte mit dem Brandenburger
Tor vor der Person auf den Tisch gelegt. Die Person wurde aufgefordert, ihr Bild vom Le-
ben der Menschen in Berlin zu erinnern. Unmittelbar danach wurde ihr die erste weisheits-
bezogene Ubungsaufgabe (von insgesamt zwei Aufgaben), das Karriere-Kinder-Problem
(vgl. Tab. 13), mit der Aufforderung vorgelegt, das Problem zunéchst einmal laut vorzu-
lesen. AnschlieBend wurde sie dazu aufgefordert, sich vorzustellen, das Lebensproblem
wiirde sich den Menschen in Berlin stellen. Sie sollte stichpunktartig eine Stoffsammlung
machen, was ihr dazu in Berlin einfiel. Dabei sollte sie keine vollstindige Antwort zu dem
Problem abgeben, um ausschlieBlich die Strategicanwendung und nicht die Problem-
16sung von Weisheitsaufgaben einzuiiben.

Wie schon in der ersten Interventionsphase wurden auch fiir die problembezogene Ge-
dankensammlung pro Ort etwa fiinf Minuten vorgesehen. Wihrend dieser Zeit sollte der
Interviewer die Person moglichst nicht unterbrechen. Ausnahmefille waren, wenn die Per-
son anstelle einer Stoffsammlung bereits eine volle Antwort gab oder sich ausschlieBlich
vorstellte, sie selbst hitte das Problem an dem jeweiligen Ort und nicht die dort lebenden
Menschen. Auf Nachfrage oder bei gedullerten Befiirchtungen der Person, sie konnte zu
wenig iiber den Ort wissen, betonte der Interviewer noch einmal, daf3 es nicht auf die
Richtigkeit, sondern vielmehr auf ihre Vorstellungen und Meinungen ankéme.

Dieser Vorgang wiederholte sich fiir die iibrigen drei Orte Italien, Agypten und China,
das heiB}t, die Person ,,flog* auf ihrer Wolke jeden Ort an, las das Karriere-Kinder-Problem
jeweils vor und produzierte fiinf Minuten lang stichpunktartig Gedanken zu dem Problem.
Nachdem alle vier Stationen bearbeitet worden waren, wurde die Person darum gebeten,
sich die gesamte Wolkenreise mit ihren Gedanken zu dem Problem, die sie an jedem Ort
gesammelt hatte, noch einmal im stillen fiir eine Minute zu vergegenwirtigen. Dazu wur-
den die vier Bildkarten in ihrer Reihenfolge vor ihr auf den Tisch gelegt. Ahnlich wie
schon in der ersten Interventionsphase war diese abschliefende einminiitige Bedenkzeit
darauf angelegt, die Gesamtwirkung der ,,Wolkenreise um die Welt" im Sinne einer Inte-
gration und Abstraktion entstehen zu lassen.

Nach der Minute sammelte der Interviewer die Bildkarten wieder ein und wies darauf
hin, dal nun die Strategie der ,,Wolkenreise um die Welt“, die in dieser Sitzung erarbeitet
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werden sollte, bereits auf ein Lebensproblem angewendet worden war. Der Versuchsteil-
nehmer wurde darum gebeten, kurz in seinen eigenen Worten zusammenzufassen, wie er
den Ablauf der ,,Wolkenreise um die Welt“ verstanden hatte. Diese Zusammenfassung
sollte das (Meta-)Verstindnis der Strategie erhhen, um deren spitere eigenstindige Nut-
zung im Posttest zu erleichtern. Dabei wurde ganz bewuBt von der ,,Wolkenreise um die
Welt* gesprochen, da dieser Begriff spiter in der Posttestsitzung als Prompting verwendet
werden sollte. Der Interviewer wies im Feedback auf die beiden zentralen Schritte der
Strategie hin, das heifit erstens auf die Etablierung der Bilder vom Leben der Menschen
und zweitens auf die stichprnktartige Stoffsammlung von Gedanken zu einem gegebenen
Lebensproblem pro Ort.

AnschlieBend wurde zu der zweiten weisheitsbezogenen Ubungsaufgabe, der Vermo-
gensfrage (vgl. Tab. 13) iibergegangen, mit der die problembezogene Transfer- bzw. Asso-
ziationsleistung ein weiteres Mal geiibt werden sollte. Die Person wurde, wie bei der er-
sten Ubungsaufgabe, darum gebeten, die einzelnen Orte in ihrer Reihenfolge ,anzuflie-
gen“, ihre Bilder von dem jeweiligen Ort zu erinnern, das Lebensproblem vorzulesen und
stichpunktartig fiinf Minuten lang Gedanken dazu zu produzieren. Die Anwendung endete
wieder mit der einminiitigen Rekonstruktion der gesammelten Gedanken anhand der Bild-
karten und der Wiederholung des Ablaufs der ,,Wolkenreise um die Welt* in den eigenen
Worten des Versuchsteilnehmers.

Der Interviewer schlof mit dem Ausblick, da es in der folgenden Sitzung darum
ginge, die ,,Wolkenreise um die Welt als Denkanregung auf Lebensprobleme anzuwen-
den. Er wies darauf hin, daB es hilfreich sein kénnte, die bildhaften Vorstellungen vom Le-
ben der Menschen an den vier verschiedenen Teilen der Welt bis zur néchsten Sitzung ge-
danklich einige Male zu wiederholen, um sie gut im Gedichtnis zu behalten. Auf diese
Weise wollte man dem mnemotechnischen Argument der Konsolidierung der mentalen
Route nachkommen (vgl. Kap. 4 und 5).

Abbildung 5: Der Interventionsablauf
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6.6.3 Die Posttestsitzung

Alle Versuchsteilnehmer nahmen an der Posttestsitzung teil, die iiberwiegend dem Ablauf
der Priitestsitzung entsprach, jedoch eine weitere neue Weisheitsaufgabe und fiir die Teil-
nehmer der Experimentalbedingung eine Variation in der Instruktion beinhaltete.

Nachdem der Interviewer dem Teilnehmer fiir sein wiederholtes Erscheinen gedankt,
die mitgebrachten ausgefiillten Fragebdgen in Empfang genommen und einen kurzen
Uberblick iiber den Sitzungsverlauf gegeben hatte, wurde mit der Bearbeitung der beiden
hinfiihrenden Aufgaben begonnen. Die erste Aufgabe diente der Auffrischung der Me-
thode des lauten Denkens, die in der Pritestsitzung eingefiihrt worden war. Die Aufgabe
forderte dazu auf, zehn Tierarten zu nennen. Das Feedback durch den Interviewer zielte
wieder darauf ab, die Versuchsperson dazu zu ermuntern, nicht nur die Lésungen nach lén-
gerem Schweigen, sondern auch die gedankliche Suche nach solchen Losungen zu verba-
lisieren.

Die zweite hinfiihrende Aufgabe galt der Einstimmung des Nachdenkens iiber eine fik-
tive Person. In der Aufgabe wurde eine Person geschildert, die ein Fest organisieren
mochte. Vor dem eigentlichen lauten Nachdenken erhielt der Teilnehmer die Moglichkeit,
sich fiir sieben Minuten im stillen Gedanken iiber die Aufgabe zu machen. Nach seiner
Antwort machte der Interviewer im Feedback, wie schon im Priitest, darauf aufmerksam,
daB es keine richtigen und falschen Antworten gab, dal auf konkreter als auch abstrakter
Ebene geantwortet werden konnte und daB in die Antworten nicht nur Beschreibungen,
sondern auch Erkldrungen und Bewertungen einflieBen konnten.

Nach der Warm-up-Phase wurden nacheinander die drei Weisheitsaufgaben vorgelegt,
das heiBt erstens die Sinnkrise, zweitens das Familienproblem und drittens das Suizidpro-
blem. Vor jeder Antwort wurden zunichst 15 Minuten Bedenkzeit im stillen eingerdumt,
bevor um die eigentliche laut gedachte Antwort auf die Aufgabe gebeten wurde.

Im Rahmen dieser Bedenkzeit vor der Antwort erfolgte die Bedingungsvariation: Wih-
rend die Teilnehmer der Kontrollgruppe, genauso wie im Pritest, die Instruktion erhielten,
sich 15 Minuten lang Gedanken iiber das Problem zu machen, wurden die Teilnehmer der
Experimentalgruppe zusitzlich darum gebeten, wihrend dieser Nachdenkzeit die ,,Wol-
kenreise um die Welt“ als Denkanregung zu verwenden. Sie wurden kurz daran erinnert,
daB sie sich ein Bild vom Leben der Menschen an vier verschiedenen Orten gemacht hat-
ten, und dazu aufgefordert, sich zu iiberlegen, wie sich das Lebensproblem fiir Menschen
in diesen verschiedenen Teilen der Welt stellen konnte. Wihrend der Bedenkzeit setzte
sich der Interviewer aus dem Blickfeld der Versuchsperson und sagte Bescheid, wann die
Hilfte der Zeit und schlieBlich die gesamte Zeit um war.

Nachdem die Antworten zu allen drei Weisheitsaufgaben abgegeben worden waren,
wurde eine kurze Erholungspause eingelegt, bevor der Interviewer zum Fragebogenteil
iiberging. Dabei wurden zunichst die beiden Fragebogen mit den subjektiven Einschit-
zungen des Untersuchungskontextes vorgelegt, das heiBit erstens der Fragebogen zur sub-
jektiven Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung und zweitens der Fragebogen
zur subjektiven Bewertung der Versuchsbedingungen. Beide Fragebogen wurden im Rah-
men der vorliegenden Studie entwickelt (vgl. Anhang C). AnschlieBend wurde zunéchst
der fluide (APM; Raven, 1971) und danach der verbale Intelligenztest (HAWIE-Wort-
schatztest; Wechsler, 1964) durchgefiihrt. Am Ende der Sitzung wurden noch die demo-
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graphischen Variablen erhoben. SchlieBlich dankte der Interviewer der Versuchsperson fiir
die Teilnahme und zahlte ihr das Honorar aus.

6.7 Zusammenfassung: Uberblick iiber die Variablen der Studie

In Tabelle 17 sind die Variablen der Studie entsprechend ihrer MeBinstrumente, mit denen
sie erhoben wurden, der Konstrukte, die sie erfassen, und ihrer Funktionen, die sie in der
vorliegenden Studie erfiillen sollen, zusammengefafit. Neben den experimentellen Design-
variablen der Versuchs- und Altersgruppe, wie sie im Rahmen des allgemeinen Versuchs-
designs vorgestellt wurden, handelt es sich dabei um (1) die weisheitsbezogenen Leistun-
gen in den fiinf Weisheitskriterien zur Untersuchung der zentralen Hypothese, des Krite-
rientransfers und der Exploration differentieller Aufgabeneffekte, (2) die Mafle zur
Uberpriifung der experimentellen Intervention, (3) die MaBe zur Kontrolle der Robustheit
des erwarteten Interventionseffektes und (4) die kognitiven und sozial-kognitiven Perso-
nenvariablen zur Exploration ihrer moderierenden Einfliisse auf den Interventionseffekt.
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Tabelle 17; Uberblick iiber die Variablen der Studie

MeBinstrument

Konstrukt

Funktion

Weisheitsaufgaben (Pra- und Post-
test) und Rating der Antworten

Wortanzahl und Anzahl verwandter
Objektstimuli (Intervention)
APM-Kurzform
HAWIE-Wortschatztest

‘Wortanzahl der Antworten auf
die Weisheitsaufgaben

Fragebogen zur subjektiven Bewer-
tung der wiederholten Aufgabenbe-
arbeitung

Fragebogen zur subjektiven Bewer-
tung der Versuchsbedingungen

APM-Kurzform

Drehtest

Parallele Linien

Fragebogen zum postformalen
Denken

Interpersonaler Reaktivititsindex
Dogmatismus-Skala

Fragebogen zur behavioralen
Rigiditit

Qualitit der Antworten, gemessen
anhand der fiinf Weisheitskriterien

Antwortlinge und Bezugnahme
auf kulturelle Artefakte bei der
Strategievermittlung

Fluide Intelligenz
Verbale Intelligenz

Antwortldnge beim Bearbeiten
von Lebensproblemen

Reaktanz/Innovation
Erinnerung/Rigiditiit

Unterstiitzende und hemmende
Prozesse (kognitiv und sozio-
emotional; kognitiv: allgemeine
und spezifische Wert-Relativismus-
Aktivierung)

Fluide Intelligenz
(Abstraktionsfihigkeit)

Riumlich-visuelles Vorstellungs-
vermdgen

Visuelle Kreativitit
Formismus
Mechanismus
Relativismus
Dialektik

Empathie

Dogmatismus

Rigiditit

Untersuchung der zentralen Hypo-
these und des Kriterientransfers:
Gruppenunterschiede in der Quali-
tidt der Posttestleistungen

Exploration differentieller Aufga-
beneffekte

Uberpriifung des standardisierten
Ablaufs der experimentelien Inter-
vention

Uberpriifung der Robustheit des
Interventionseffektes

Exploration moderierender Ein-
fliisse kognitiver und sozial-kog-
nitiver Personenvariablen auf den
Interventionseffekt

Das Konstrukt ,,Neurotizismus* ist in der Tabelle nicht aufgefiihrt, da es ausschlieBlich der Stichprobenbeschrei-
bung diente und in den weiteren Ergebnisanalysen nicht mehr beriicksichtigt wird.
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Kapitel 7
Ergebnisse

7.1 Uberblick

Die zentrale Hypothese der Studie lautete, dal die Teilnehmer der Experimentalbedin-
gung, denen die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie vermittelt wurde, héhere Wert-
Relativismus-Leistungen zeigen als die Teilnehmer der Kontrollbedingung. Im Sinne des
Kriterientransfers wurde aulerdem von einer Leistungsiiberlegenheit der Interventions-
teilnehmer in dem Weisheitskriterium Lifespan-Kontextualismus ausgegangen, das dem
Wert-Relativismus im Rahmen des Fiinf-Kriterien-Kanons inhaltlich am nichsten steht.
Auch der durchschnittliche weisheitsbezogene Wert sollte aufgrund der Intervention ge-
steigert werden. Dariiber hinaus sollte explorativ untersucht werden, ob es bestimmte Auf-
gaben- oder Personenmerkmale gab, die den Interventionseffekt positiv oder negativ be-
einfluiten. Der folgende Ergebnisteil kann zur Untersuchung dieser Hypothesen in vier
groBere Abschnitte unterteilt werden, das heiBt (1) in Voranalysen zur Uberpriifung der
meBtechnischen bzw. experimentalpsychologischen Voraussetzungen fiir die anschliefien-
den statistischen Auswertungen, (2) die Hauptuntersuchung des Interventionseffektes auf
die Wert-Relativismus-Leistung, (3) die Uberpriifung des Kriterientransfers und (4) die
Exploration der Einfliisse von Aufgaben- und Personenmerkmalen.

(1) Im Rahmen der Voranalysen werden zunéchst die Reliabilitidten zwischen den
Ratern, die Korrelationen zwischen den Weisheitsaufgaben, die Gleichverteilung der Pri-
testleistungen und die Durchfithrung der experimentellen Intervention untersucht. Diese
Kontrollanalysen werden damit begriindet, daB erst bei akzeptabler Hohe der Ubereinstim-
mung zwischen den beiden Ratern eines Weisheitskriteriums die fiir die Hauptanalysen er-
forderlichen Durchschnittsbildungen iiber diese Urteile sinnvoll sind. Ahnliches gilt fiir
den Zusammenhang zwischen den Aufgaben, das heifit die Voraussetzung fiir die Durch-
schnittsbildung iiber die Leistungen in den verschiedenen Weisheitsaufgaben stellt deren
hoher positiver Zusammenhang dar. Aufgrund vergangener empirischer Befunde (z.B.
Staudinger, Raykov & Bohmig-Krumhaar, 1998) konnte argumentiert werden, dafl die
drei Aufgaben Sinnkrise, Familienproblem und Suizidproblem weisheitsbezogene Lei-
stungen relativ unabhéingig von ihrem inhaltlichen Thema in dhnlicher Weise erfassen und
fiir das Konstrukt Weisheit indikativ sind. Die Gleichverteilung der Pritestleistungen auf
die Versuchs- und Altersgruppen wird wegen moglicher Effekte unterschiedlicher
Ausgangsniveaus iiberpriift. Ist die Gleichverteilung der Pritestleistungen gegeben, so
konnen diese in den sich anschliefenden Analysen unberiicksichtigt bleiben. Werden je-
doch gravierende Ungleichverteilungen identifiziert, so miissen die Pritestleistungen in
den nachfolgenden Analysen kontrolliert werden, um den experimentellen Fehler auf-
grund unterschiedlicher Ausgangsniveaus zu reduzieren (z.B. Keppel, 1982). SchlieBlich
wird die experimentelle Intervention im Sinne eines Manipulationschecks dahingehend
untersucht, ob die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie allen Interventionsteilnehmern
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erfolgreich vermittelt werden konnte. Die Einhaltung des Interventionsablaufs wird als
Voraussetzung fiir die Uberpriifung der Effekte der Intervention betrachtet (vgl. z.B.
Sarris, 1992).

(2) Auf die Voranalysen folgt die Hauptanalyse zur Untersuchung der zentralen Hypo-
these, das heiflt des Interventionseffektes im Bereich des Weisheitskriteriums Wert-Relati-
vismus. Diese Analyse basiert auf dem Leistungsvergleich zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe (und nicht der Leistungsverinderung zwischen Pri- und Posttest). Obwohl
Fragen nach Gruppenunterschieden hiufig unter Einsatz varianzanalytischer Verfahren un-
tersucht werden, kann man sie auch mittels multipler hierarchischer Regressionsanalysen
16sen, wenn das Ausmaf} der Varianzanteile mehrerer unabhéngiger Priadiktoren an der ab-
hiéngigen Variablen erfalt werden soll. Die Abschitzung und der Vergleich der Varianz-
anteile ist dann bei einem regressionsanalytischen Vorgehen im Vergleich zum Kovarianz-
ansatz einfacher (z.B. Bortz, 1993; Keppel, 1982; Tabachnick & Fidell, 1989). Da es der In-
tention der vorliegenden Studie entspricht, den Interventionseffekt nicht nur im Rahmen der
experimentellen Designvariablen (Versuchsbedingung und Alter), sondern auch von poten-
tiellen weiteren EinfluBgrofen (wie Intelligenz, Wortanzahl und subjektive Bewertung der
Untersuchungssituation) auf seine Robustheit hin zu tiberpriifen, wird das hierarchische Re-
gressionsverfahren gewihlt. Diese Robustheit ist aus experimentalpsychologischen Griin-
den nachzuweisen, um sicherzustellen, da der identifizierte Interventionseffekt tatsdchlich
auf die Wirksamkeit der wissensaktivierenden Gedéchtnisstrategie und nicht auf andere
Storvariablen der Untersuchung zuriickgefiihrt werden kann, die mit dem Effekt konfun-
diert sein konnten (vgl. z.B. Sarris, 1990, 1992). Als potentielle weitere EinfluBgrofien wer-
den fluide und verbale Intelligenz, die Linge der Antworten und die subjektive Bewertung
der Untersuchungssituation fiir bedeutsam gehalten. Die Intelligenzvariablen und die Ant-
wortlinge hatten bereits in vergangenen Untersuchungen Zusammenhinge mit der weis-
heitsbezogenen Leistung gezeigt (z.B. Staudinger, Lopez & Baltes, 1997). Die subjektiven
Einschitzungsmage werden zur Uberpriifung unterstiitzender und hemmender Prozesse im
Rahmen der Durchfithrung der Versuchsbedingungen hinzugezogen.

(3) Nach der Hauptanalyse werden die Annahmen zum Kriterientransfer untersucht.
Dazu wird der Effekt der Intervention auf die iibrigen vier Weisheitskriterien (Lifespan-
Kontextualismus, UngewiBheit, Fakten- und Strategiewissen) sowie den durchschnitt-
lichen weisheitsbezogenen Wert mit Hilfe des regressionsanalytischen Vorgehens iiber-
priift, das auch der Uberpriifung der zentralen Hypothese zugrunde liegt.

(4) SchlieBlich werden die explorativen Analysen der Einfliisse von Aufgaben- und
Personenmerkmalen auf den Interventionseffekt durchgefiihrt. Zur Untersuchung von
Aufgabenmerkmalen wird der Interventionseffekt im Rahmen des regressionsanalytischen
Vorgehens separat fiir die wiederholte (gemittelt iiber die zwei Aufgaben Sinnkrise und
Familienproblem, die bereits im Priitest bearbeitet wurden) und die erstmalige Aufgaben-
bearbeitung (Suizidproblem) im Bereich der Wert-Relativismus-Leistungen betrachtet.
Kognitive (fluide Intelligenz, raumlich-visuelles Vorstellungsvermogen und visuelle Krea-
tivitdt) und sozial-kognitive Variablen (postformales Denken, Empathie, Dogmatismus
und Rigiditit), die den Interventionseffekt potentiell moderieren, werden regressionsana-
lytisch iiber den Interaktionsterm zwischen der Versuchsbedingung und der jeweiligen Va-
riablen untersucht (z.B. Tabachnick & Fidell, 1989).

Samtliche statistische Analysen wurden mit Hilfe des Softwareprogramms zur Daten-
auswertung ,,SPSS-X* (,,Statistical Package for the Social Sciences*) durchgefiihrt.

146



7.2  Voranalysen
7.2.1 Die Reliabilitit zwischen den Ratern

Die Reliabilitit der Beurteilungen der weisheitsbezogenen Antwortprotokolle zwischen
den zwei Ratern eines jeden Weisheitskriteriums wurde mit Hilfe des Korrelationskoeffi-
zienten Cronbach o (Cronbach, 1951) berechnet. Zur Feststellung der Reliabilitéiten wur-
den verschiedene Aggregationsebenen unterschieden, je nachdem, ob die Reliabilitit tiber
Kriterien, Aufgaben oder Sitzungen hinweg berechnet wurde. Da mit wachsender Aggre-
gation auch die Anzahl von Paarvergleichen weisheitsbezogener Urteile zunahm, konnten
auf den hoheren Aggregationsebenen auch die héchsten Reliabilititen erwartet werden.
Dies 148t sich mit der Kuder-Richardson-Formel Nr. 20, die dem o-Koeffizienten zu-
grunde liegt, erkldren, nach der sich die durchschnittliche Paralleltestreliabilitéit mit wach-
sender Anzahl von Paarvergleichen erhoht (vgl. Bortz, 1993; Cronbach, 1951). Wie Ta-
belle 18 entnommen werden kann, traf dies zu, denn zusammengefaft fiir jedes Kriterium
(tiber Sitzungen und Aufgaben hinweg) sowie fiir Weisheit (gemittelt iiber die fiinf Krite-
rien pro Aufgabe und Sitzung) fielen die Reliabilititen mit Cronbach o zwischen 0,80 und
0,96 sehr zufriedenstellend aus. Auch die Betrachtung der Reliabilititen auf der néchst
niedrigeren Aggregationsebene, das heiflit pro Weisheitskriterium bzw. Weisheit und Sit-
zung {iber die Aufgaben hinweg, flihrte zu akzeptablen o-Werten zwischen 0,69 und 0,94
(Pritest) und 0,71 und 0,94 (Posttest).

Schliefilich fielen die Reliabilitéiten auch noch auf dem untersten Aggregationsniveau,
das heiBit pro Kriterium, Sitzung und Aufgabe, akzeptabel aus (a0 = 0,45 bis 0,92; bis auf
eine Ausnahme bei der Sinnkrise im Posttest mit o = 0,25, die jedoch auf diesem niedri-
gen Niveau zu vernachléssigen ist).

7.2.2 Korrelationen zwischen den Weisheitsaufgaben

Zur Feststellung der Hohe des Zusammenhangs zwischen den Weisheitsaufgaben wurden
zum einen die Interkorrelationen der Aufgaben Sinnkrise und Familienproblem im Pri-

Tabelle 18: Interrater-Reliabilitidten (Cronbach o)

Rater  Weisheitskriterium Pritest Posttest Insge-
SI  FA imsge- SI  FA SU  insge- ™
samt samt
172 Wert-Relativismus 0,85 0,92 0,92 0,84 0,87 0,90 0,84 0,87
3/4 Lifespan-Kontextualismus 0,74 0,62 0,73 0,67 0,45 0,71 0,79 0,85
5/6 UngewiBheit 0,57 0,69 0,70 0,55 0,63 0,66 0,71 0,80
7/8 Faktenwissen 052 0,54 0,69 0,25 0,67 0,52 0,78 0,83
9/10 Strategiewissen 0,79 0,80 0,84 0,67 0,71 0,73 0,81 0,88
Alle Weisheit (gemittelt) 0,90 0,91 0,94 0,86 0,90 0,89 0,94 0,96

SI = Sinnkrise; FA = Familienproblem; SU = Suizidproblem.
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Tabelle 19: Interkorrelationen der Weisheitsaufgaben in Pri- und Posttest

Weisheits- Sitzung: Pritest: SI Posttest: SI Posttest: FA

kriterium Aufgabe Exp. Kon. Ges. Exp. Kon. Ges. Exp. Kon.  Ges.

Wert-Relati- Pritest: FA  0,37*  0,52%* (045%*

vismus Posttest: FA 0,51** 0,31 0,44%*

Posttest: SU 0,55** 0,13 0,36** 0,62** 0,33  0,51**
Lifespan- Pritest: FA  0,83** 0,51** 0,66**
Kontextu- Posttest: FA 0,62*%* (0,38* (,57**
alismus Posttest: SU 0,63** 045% 0,56** 0,52%* 0,13 0,36*
UngewiB- Priitest: FA 0,34 0,55%* (,44%*
heit Posttest: FA 0,51*%* 0,36* 0,45**

Posttest: SU 027  0,50*%* 0,35** 0,34 029  0,28*
Fakten- Pritest: FA  0,54** 0,51*%% 0,52%%*
wissen Posttest: FA 0,69** 0,69** (,62%*

Posttest: SU 0,47%*% 0,48%* (,50** 0,58** 0(,59** 0,60%*
Strategie- Pritest: FA  0,54** 0,73*%* 0,64**
wissen Posttest: FA 0,64** 0,64** 0,62%*

Posttest: SU 0,33 0,37*  0,36%* (,58** (,38* 0,50**
Weisheit Pritest: FA  0,67** 0,73** 0,69**

Posttest: FA 0,71*%*% 0,76*%* 0,76**

Posttest: SU 0,46** 044* 0,51*% 0,70%* (,50*%* 0,62%*
Exp. = Experimentalgruppe SI = Sinnkrise * p<0,05.
Kon. = Kontrollgruppe FA = Familienproblem ** p<0,01.
Ges. = Gesamte Stichprobe SU = Suizidproblem

test, zum anderen der Aufgaben Sinnkrise, Familienproblem und Suizidproblem im Post-
test berechnet. Die Korrelationen wurden fiir jedes Weisheitskriterium sowie den durch-
schnittlichen weisheitsbezogenen Wert bestimmt und dabei getrennt nach Versuchsbedin-
gungen sowie in der gesamten Stichprobe betrachtet (siehe Tab. 19). Wie aus Tabelle 19
hervorgeht, fielen die Korrelationen zwischen den Aufgaben Sinnkrise und Familienpro-
blem im Pritest fast durchgiingig signifikant bis hochsignifikant positiv mit r = 0,34 bis
0,83 aus. Auch die Interkorrelationen der Aufgaben Sinnkrise, Familien- und Suizidpro-
blem im Posttest waren iiberwiegend akzeptabel bis statistisch bedeutsam mit r = 0,27 bis
0,76. Nur in zwei Fillen und bei separater Betrachtung der Kontrollgruppe fiel die Korre-
lation zwischen dem Suizidproblem und der Sinnkrise bzw. dem Familienproblem im
Posttest niedrig aus (jeweils r = 0,13). Da die entsprechenden Korrelationen aber in der
gesamten Gruppe sowie den iibrigen Weisheitskriterien akzeptabel waren, kann dieses
Teilergebnis vernachldssigt werden.

7.2.3 Die Gleichverteilung der Pritestleistungen
Um zu iiberpriifen, ob die Zufallsverteilung der Teilnehmer auf die Versuchs- und Alters-
gruppen beziiglich ihrer weisheitsbezogenen Ausgangsleistungen funktioniert hatte und es

diesbeziiglich keine gravierenden Ungleichverteilungen zwischen den Gruppen gab, wur-
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Tabelle 20: Univariate Varianzanalysen zur Uberpriifung der Gleichverteilung der weis-
heitsbezogenen Pritestleistungen (gemittelt iiber die Aufgaben Sinnkrise und
Familienproblem) auf die Versuchsgruppen

Varianzquelle MS F daf )/
Wert-Relativismus

Bedingung 2,85 2,51 1/60 0,12
Alter 0,32 0,28 1/60 0,60
Bedingung x Alter 1,72 1,52 1/60 0,22
Lifespan-Kontextualismus

Bedingung 0,02 0,02 1/60 0,88
Alter 0,82 0,79 1/60 0,38
Bedingung x Alter 0,05 0,05 1/60 0,83
Ungewifheit

Bedingung 0,32 0,26 1/60 0,61
Alter 0,56 0,47 1/60 0,50
Bedingung x Alter 0,10 0,81 1/60 0,78
Faktenwissen

Bedingung 1,20 1,07 1/60 0,30
Alter 1,06 0,96 1/60 0,33
Bedingung x Alter 0,08 0,07 1/60 0,79
Strategiewissen

Bedingung 1,56 0,82 1/60 0,37
Alter 0,02 0,01 1/60 0,93
Bedingung x Alter 0,19 0,10 1/60 0,75
Weisheit

Bedingung 0,53 0,53 1/60 0,47
Alter 0,16 0,16 1/60 0,69
Bedingung x Alter 0,11 0,11 1/60 0,74

den univariate 2 (Bedingung) x 2 (Alter) — Varianzanalysen pro Weisheitskriterium sowie
fiir den durchschnittlichen weisheitsbezogenen Wert berechnet. Als abhiingige Variable
diente jeweils die iiber beide Weisheitsaufgaben (Sinnkrise und Familienproblem) gemit-
telte Priitestleistung als deren stabilste Schitzung. Die Ergebnisse dieser Varianzanalysen
gehen aus Tabelle 20 hervor.

Wie Tabelle 20 zeigt, wurden keine bedeutsamen Gruppenunterschiede in den Pritest-
leistungen identifiziert. In dem Weisheitskriterium Wert-Relativismus fiel allerdings das
Leistungsniveau der Experimentalgruppe (M = 3,83, SD = 0,98) verglichen mit dem der
Kontrollgruppe (M = 3,41, SD = 1,14) tendenziell héher aus (F(1/60) = 2,51, p = 0,12).
Dieser Hinweis auf einen Pritestunterschied soll daher in der Hauptanalyse zur Unter-
suchung des Interventionseffektes im Bereich des Weisheitskriteriums Wert-Relativismus
kontrolliert werden.
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7.2.4 Die Uberpriifung der experimentellen Intervention

Um festzustellen, ob der standardisierte Ablauf der Intervention von allen Teilnehmern der
Experimentalgruppe eingehalten wurde oder ob es gravierende Abweichungen davon gab,
wurde geziihlt, wie viele Worte jeder Teilnehmer an den einzelnen Stationen der ,,Wolken-
reise um die Welt“ duflerte und auf wie viele Objektstimuli er sich bei seiner Bilderpro-
duktion bezog. Wihrend sich die Anzahl der Objektstimuli nur auf die erste Interventions-
phase (die bildhafte Etablierung der Orte) bezog, wurde die Wortanzahl sowohl fiir die
erste als auch die zweite Interventionsphase (die Stoffsammlung zu zwei Lebensproble-
men) erhoben. In Tabelle 21 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen dieser Mafe
zusammengefaft und beziehen sich auf Durchschnittswerte pro Ort. Die Wortanzahl in der
zweiten Interventionsphase wurde iiber beide weisheitsbezogene Ubungsaufgaben (das
Karriere-Kinder-Problem und die Vermogensfrage) gemittelt.

Wie aus Tabelle 21 hervorgeht, verwandten die Interventionsteilnehmer zur Entwick-
lung ihrer bildhaften Vorstellungen im Durchschnitt sechs Objektstimuli pro Ort. Die
Wortanzahl belief sich in dieser ersten Interventionsphase auf 509, in der zweiten Inter-
ventionsphase mit der stichpunktartigen Stoffsammlung zu den Lebensproblemen auf
durchschnittlich 333 Worte pro Ort. In einfaktoriellen Varianzanalysen mit der Wortanzahl
bzw. der Objektstimuli als abhingige Variablen wurden keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Altersgruppen identifiziert.

Der breite Range der Wortanzahl (vgl. Tab. 21) weist auf interindividuelle Unterschiede
in den (etwa) fiinfminiitigen Antwortphasen an jedem Ort hin. Da es aber keinen Teilneh-
mer gab, der an irgendeinem Ort gar nichts duBern konnte oder sich auf keine der Objekt-
stimuli bezog, sprechen die Antworten doch dafiir, da8 alle Versuchsteilnehmer mit der In-
struktion umgehen konnten. Zusétzlich sollte statistisch tiberpriift werden, ob es einen Zu-

Tabelle 21: Durchschnittliche Anzahl gesprochener Worte und verwandter Objektstimuli
pro Ort in der Interventionssitzung

Experimentalgruppe

jung alt insgesamt
Anzahl Objektstimuli
(Interventionsphase 1)
M 6 7 6
SD 2 2 2
Range 4-10 3-10 3-10
Wortanzahl
(Interventionsphase 1)
M 529 489 509
SD 244 106 186
Range 184-1.042 318-681 184-1.042
Wortanzahl
(Interventionsphase 2)
M 350 324 333
SD 128 124 125
Range 115-552 172-583 115-583
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Tabelle 22: Korrelationen zwischen der Wortanzahl, der Anzahl verwandter Objektstimuli
und den Wert-Relativismus-Leistungen im Posttest (gemittelt {iber drei Auf-

gaben)
Wert-Relativismus Anzahl ‘Wortanzahl
(Posttest) Objektstimuli (Interventions-
(Interventions- phase 1)
phase 1)
Anzahl Objektstimuli
(Interventionsphase 1) -0,05
Wortanzahl
(Interventionsphase 1) 0,01 0,23
Wortanzahl
(Interventionsphase 2) 0,11 0,11 0,64%*
** p < 0,01.

sammenhang zwischen den InterventionsmaBen und den Wert-Relativismus-Leistungen im
Posttest (gemittelt iiber alle drei Aufgaben) gab. Dazu wurden die Interkorrelationen dieser
Variablen berechnet, die aus Tabelle 22 hervorgehen. Es zeigten sich keine bedeutsamen
Zusammenhénge zwischen den InterventionsmaBen und der Posttestleistung. Lediglich die
Korrelation zwischen der Wortanzahl der ersten und zweiten Interventionsphase wurde
signifikant positiv (r = 0,64, p < 0,01). AuBerdem ging eine hdhere Anzahl gesprochener
Worte auch mit mehr verwandten Objektstimuli einher. Demnach schienen interindividuelle
Unterschiede in den Interventionsphasen nicht die Hohe der Wert-Relativismus-Leistungen
zu beeinflussen, was ein Beleg fiir die standardisierte Vermittlung der Strategie war.

7.3 Die Untersuchung der zentralen Hypothese: Der Interventionseffekt auf die
Wert-Relativismus-Leistungen

Zur Untersuchung der zentralen Hypothese der Studie, dal die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppe hohere Wert-Relativismus-Leistungen erzielen als die der Kontrollgruppe,
wurden hierarchische Regressionsanalysen mit den Pridiktoren der Versuchsbedingung
und der Altersgruppe gerechnet. Als Kriteriumsvariable diente die iiber alle drei Posttest-
aufgaben Sinnkrise, Familien- und Suizidproblem gemittelte Wert-Relativismus-Leistung
als deren stabilste Erfassung. AuBerdem wurde die Analyse sowohl mit als auch ohne Her-
auspartialisierung der Priitestleistung im ersten Schritt durchgefiihrt, um den Trend des un-
terschiedlichen Pritestniveaus (vgl. Abschnitt 7.2.3) zu kontrollieren. Der Pritest basierte
auf der iiber die Aufgaben Sinnkrise und Familienproblem gemittelten Leistung. Die Er-
gebnisse dieser Analysen gehen aus Tabelle 23 hervor.

Wie aus Tabelle 23 ersichtlich und in Abbildung 6 graphisch veranschaulicht, sagte die
Versuchsbedingung die Wert-Relativismus-Leistungen in erwarteter Richtung hochsignifi-
kant vorher (AF = 8,08, Ap < 0,01), das heifit, die Experimentalgruppe erreichte im Durch-
schnitt signifikant hohere Leistungen (M = 3,85, SD = 1,04) als die Kontrollgruppe (M =
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Tabelle 23: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Wert-Relativismus-
Leistungen im Posttest (gemittelt iiber drei Aufgaben)

Variable B R? AR? AF Ap
Bedingung -0,52 0,12 0,12 8,08 0,01
Alter -0,41 0,17 0,06 4,20 0,05
Bedingung x Alter 0,25 0,18 0,00 0,25 0,62
Priitest 0,54 0,33 0,33 30,84 0,00
Bedingung -0,66 0,39 0,05 5,26 0,02
Alter -0,63 0,43 0,04 4,37 0,04
Bedingung x Alter 0,62 0,45 0,02 2,07 0,16

3,19, SD = 0,83). Zusitzlich erwies sich der Varianzbeitrag des Alters als statistisch be-
deutsam (AF = 4,20, Ap < 0,05), das heift, unabhingig von der Bedingungszuweisung fie-
len die Wert-Relativismus-Leistungen der jiingeren (M = 3,76, SD = 0,99) hoher als die
der ilteren Teilnehmer (M = 3,29, SD = 0,95) aus, was nicht erwartet Herauspartialisie-
rung der Pritestleistungen wurde der Beitrag der Versuchsbedingung nur geringfiigig ver-
ringert und blieb signifikant. Auch der Alterseffekt verinderte seinen EinfluBl nicht. Dafiir
gewann die Interaktion zwischen der Versuchsbedingung und dem Alter an Varianzbeitrag,
der jedoch nicht signifikant wurde.

Nachdem der Interventionseffekt auf die Wert-Relativismus-Leistungen identifiziert wer-
den konnte, mufite er noch seine Robustheit gegeniiber anderen potentiellen EinfluBgrofen
der Untersuchung, wie fluide und verbale Intelligenz, Antwortléinge (Wortanzahl) und sub-

Abbildung 6: Gruppenunterschiede in den Wert-Relativismus-Leistungen im Posttest
{gemittelt iiber drei Aufgaben)
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jektive Bewertung der Untersuchungssituation beweisen. Signifikante Unterschiede zwi-
schen den Versuchsbedingungen ergaben sich zum einen bei der Wortanzahl (beziiglich der
iiber drei Posttestaufgaben gemittelten Antwort) mit den hoheren Werten in der Experimen-
talgruppe (F(1,60) = 5,86, p < 0,05), zumanderen im AusmaB berichteter Reaktanz/Innova-
tion, das, wie zu erwarten, in der Kontrollgruppe (F(1,60) = 6,68, p = 0,01) stéirker war. Jiin-
gere Teilnehmer gaben in der Mehrzahl der subjektiven Bewertungen der Untersuchungssi-
tuation héhere Werte als iltere an (Erinnerung/Rigiditit: F(1,60) = 9,97, p < 0,01; Reaktanz/
Innovation: F(1,60) = 17,83, p < 0,01; hemmende Prozesse: F(1,60) = 5,94, p < 0,05).

Den hierarchischen Regressionsanalysen wurde, wie bei der Uberpriifung der zentra-
len Hypothese im vergangenen Abschnitt, die iiber alle drei Posttestaufgaben gemittelte

Tabelle 24: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Wert-Relativismus-
Leistungen im Posttest (gemittelt iiber drei Aufgaben) unter Kontrolle fluider
und verbaler Intelligenz, der Wortanzahl und subjektiver Bewertungen der
Untersuchungssituation

Variable B R? AR? AF Ap
Fluide Intelligenz -0,06 0,03 0,03 2,14 0,15
Bedingung -0,53 0,14 0,10 7,36 0,01
Alter 0,47 0,17 0,04 2,60 0,11
Bedingung x Alter 0,27 0,18 0,00 0,28 0,60
Verbale Intelligenz 0,16 0,01 0,01 0,69 0,41
Bedingung -0,59 0,14 0,12 8,64 0,01
Alter -0,48 0,19 0,06 4,48 0,04
Bedingung x Alter 0,34 0,20 0,01 0,44 0,51
Wortanzahl (Posttest) 0,56 0,41 041 43,13 0,00
Bedingung -0,35 0,44 0,03 2,73 0,10
Alter -0,31 0,45 0,02 1,82 0,18
Bedingung x Alter 0,26 0,46 0,00 0,39 0,53
Erinnerung/Rigiditdit 0,12 0,04 0,04 2,34 0,13
Bedingung -0,53 0,15 0,12 8,33 0,01
Alter -0,39 0,18 0,03 2,38 0,13
Bedingung x Alter 0,28 0,19 0,00 0,30 0,59
Reaktanz/Innovation 0,01 0,00 0,00 0,04 0,85
Bedingung -0,52 0,13 0,13 9,14 0,00
Alter -0,41 0,17 0,04 3,01 0,09
Bedingung x Alter 0,25 0,18 0,00 0,24 0,63
Kognitive Aktivierung 0,19 0,05 0,05 3,50 0,06
Bedingung -0,44 0,17 0,11 8,34 0,01
Alter -0,31 0,21 0,04 3,30 0,07
Bedingung x Alter 0,14 0,21 0,00 0,08 0,78
Sozioemotionale Unterstiitzung 0,11 0,02 0,02 0,93 0,34
Bedingung -0,46 0,13 0,11 7,80 0,01
Alter -0,37 0,19 0,06 4,43 0,04
Bedingung x Alter 0,18 0,19 0,00 0,12 0,73
Hemmende Prozesse -0,10 0,00 0,00 0,08 0,78
Bedingung -0,47 0,12 0,11 7,90 0,01
Alter -0,40 0,19 0,07 4,85 0,32
Bedingung x Alter 0,19 0,18 0,00 0,14 0,71
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Wert-Relativismus-Leistung zugrunde gelegt. Die Ergebnisse gehen aus Tabelle 24 her-
vor und zeigen, daf sich der Interventionseffekt gegeniiber den genannten EinfluBgréBen,
bis auf die Wortanzahl, als robust erwies und hochsignifikant blieb. Im Falle der Wort-
anzahl, die selbst in hochsignifikant positivem Zusammenhang mit der Posttestleistung
stand, sank der Interventionseffekt auf das 10-Prozent-Signifikanzniveau ab. Die Strate-
gieanwendung fithrte demnach auch zu lingeren Antworten (Experimentalgruppe: M =
1.112, SD = 597; Kontrollgruppe: M = 781, SD = 494) und unterstiitzte somit die Post-
testleistungen.

Neben der Wortanzahl hatte auch die Variable ,,Kognitive Aktivierung* einen signifi-
kant unterstiitzenden Einfluf auf die Posttestleistung, beeinflute aber den Interven-
tionseffekt nicht. Diese allgemeine kognitive Aktivierung hatte unter den verschiedenen
kognitiv unterstiitzenden Dimensionen, wie sie im Methodenteil der Arbeit gebildet
wurden (vgl. Tab. 15), den stirksten Einflu} auf die Wert-Relativismus-Leistungen und
wird deshalb in Tabelle 24 aufgefiihrt. Ein weiteres Ergebnis dieser Analysen war, da
sich der EinfluB des Alters nach Beriicksichtigung der genannten Variablen (bis auf ver-
bale Intelligenz und sozioemotionale Unterstiitzung) verringerte, was jedoch aufgrund
der Fokussierung auf die Untersuchung des Interventionseffektes nicht weiterverfolgt
wird.

7.4 Die Uberpriifung des Kriterientransfers

Zur Uberpriifung der Annahmen zum Transfer des Interventionseffektes im Rahmen des
weisheitsbezogenen Fiinf-Kriterien-Kanons wurde das hierarchische regressionsanaly-
tische Vorgehen aus der Hauptuntersuchung nun zur Vorhersage der iibrigen vier Weis-
heitskriterien (Lifespan-Kontextualismus, UngewiBheit, Fakten- und Strategiewissen) so-
wie des durchschnittlichen Weisheitswertes durchgefiihrt. Als abhingige Variable diente
wieder die iiber alle drei Posttestaufgaben gemittelte Leistung. Die Ergebnisse gehen aus
Tabelle 25 hervor.

ErwartungsgemilB war die Versuchsbedingung ein hochsignifikanter Priadiktor der Life-
span-Kontextualismus-Leistungen (AF = 11,25, Ap < 0,01), sagte aber dariiber hinaus
auch die Leistungen im Bereich von Faktenwissen (AF = 3,95, Ap < 0,05) signifikant vor-
her. Auch der durchschnittliche Weisheitswert wurde durch die Versuchsbedingung be-
deutsam beeinfluBt (AF = 5,66, Ap < 0,05). In den genannten Fillen erreichte die Experi-
mentalgruppe (Lifespan-Kontextualismus: M = 3,96, SD = (,84; Faktenwissen: M = 4,38,
SD = 0,89; weisheitsbezogener Wert: M = 3,96, SD = 0,82) jeweils hohere Werte als die
Kontrollgruppe (Lifespan-Kontextualismus: M = 3,29, SD = 0,76; Faktenwissen: M =
3,93, SD = 0,91; weisheitsbezogener Wert: M = 3,60, SD = 0,83). Abbildung 7 stellt diese
signifikanten Interventionseffekte graphisch dar.
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Tabelle 25: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leistungen in den vier
Weisheitskriterien Lifespan-Kontextualismus, UngewiBheit, Fakten- und Stra-
tegiewissen sowie dem durchschnittlichen weisheitsbezogenen Wert im Post-
test (gemittelt iiber drei Aufgaben)

Variable B R? AR? AF Ap
Lifespan-Kontextualismus

Bedingung -0,38 0,15 0,15 11,25 0,00
Alter 0,05 0,17 0,01 0,92 0,34
Bedingung x Alter 0,00 0,17 0,00 0,02 0,90
Ungewifheit

Bedingung 0,16 0,02 0,02 1,06 0,31
Alter 0,16 0,03 0,02 1,06 0,31
Bedingung x Alter -0,42 0,04 0,01 0,58 0,54
Faktenwissen

Bedingung -0,28 0,06 0,06 3,95 0,05
Alter -0,01 0,06 0,00 0,05 0,82
Bedingung x Alter 0,05 0,06 0,00 0,01 0,93
Strategiewissen

Bedingung ~0,29 0,03 0,03 2,14 0,15
Alter -0,17 0,04 0,01 0,28 0,60
Bedingung x Alter 0.15 0,04 0,00 0,08 0,79
Weisheit

Bedingung -0,32 0,08 0,08 5,66 0,02
Alter -0,21 0.09 0,01 0,36 0,55
Bedingung x Alter 0,14 0,09 0,00 0,00 0,99
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Abbildung 7: Gruppenunterschiede in den Leistungen im Bereich von Lifespan-Kon-
textualismus, Faktenwissen sowie des durchschnittlichen weisheitsbezo-
genen Wertes im Posttest (gemittelt iiber drei Aufgaben)
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7.5 Analysen zur Exploration differentieller Aufgabeneffekte

Wihrend sich die bisherigen Analysen jeweils auf die stabilste Leistungsmessung, das
heiBt die iiber alle drei Weisheitsaufgaben (Sinnkrise, Familien- und Suizidproblem) ge-
mittelte Posttestleistung bezogen, soll der Interventionseffekt nun auch nach Aufgaben
separat exploriert werden. Damit soll untersucht werden, ob sich die Wert-Relativismus-
Leistungen sowohl unter Bedingungen der wiederholten als auch der erstmaligen Auf-
gabenbearbeitung durch die Versuchsbedingung vorhersagen lassen. Der wiederholten
Aufgabenbearbeitung entsprach die iiber die Aufgaben Sinnkrise und Familienproblem
gemittelte Leistung im Posttest, der erstmaligen Aufgabenbearbeitung die Leistung in dem
Suizidproblem, das im Posttest als letzte der drei Aufgaben vorgelegt wurde und im Pri-
test noch nicht bearbeitet worden war. Die Analysen zur Vorhersage der so ermittelten
Wert-Relativismus-Leistungen wurden erneut im Rahmen des hierarchischen Regressions-
ansatzes durchgefiihrt und gehen aus Tabelle 26 hervor.

Waiihrend die Versuchsbedingung bei der wiederholten Aufgabenbearbeitung einen hoch-
signifikanten Varianzbeitrag leistete (AF = 11,45, Ap < 0,01), war dieser bei der erstmaligen
Aufgabenbearbeitung nicht statistisch bedeutsam (AF = 1,31, Ap = 0,25). Bei letzterer sagte
dafiir das Alter die Leistungen signifikant vorher Gung: M = 4,27, SD = 1,18; alt: M = 3,42,
SD = 1,33). Die hoheren Wert-Relativismus-Leistungen bei der wiederholten Bearbeitung
wurden erwartungsgemiB in der Experimentalgruppe (M = 3,77, SD = 1,02; Kontroll-
gruppe: M =295, SD = 0,89) erreicht. Die Ergebnisse werden in Abbildung 8 illustriert.

Wie aus Abbildung 8 durch Vergleich der beiden Graphiken ersichtlich, scheint die feh-
lende Signifikanz des Gruppenunterschiedsunter Bedingungen der erstmaligen Aufgaben-

Tabelle 26: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Wert-Relativismus-
Leistungen im Posttest bei wiederholter (gemittelt iiber die Aufgaben Sinn-
krise und Familienproblem) und erstmaliger (Suizidproblem) Aufgabenbear-

beitung

Variable B R? AR? AF Ap
Wiederholt bearbeitete Aufgaben

Bedingung -0,62 0,16 0,16 11,45 0,00
Alter -0,36 0,17 0,02 1,38 0,25
Bedingung x Alter 0,33 0,18 0,01 0,42 0,52
Pratest 0,55 0,34 0,34 32,07 0,00
Bedingung -0,77 0,42 0,08 8,59 0,01
Alter -0,58 0,43 0,01 1,11 0,30
Bedingung x Alter 0,70 0,46 0,02 2,70 0,11
Erstmalig bearbeitete Aufgabe

Bedingung 0,18 0,02 0,02 1,31 0,25
Alter -0,36 0,13 0,11 7,29 0,01
Bedingung x Alter 0,05 0,13 0,00 0,01 0,92
Pritest 0,36 0,14 0,15 10,49 0,00
Bedingung -0,27 0,15 0,00 0,35 0,56
Alter -0,50 0,24 0,09 7,10 0,01
Bedingung x Alter 0,29 0,24 0,00 0,34 0,56
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bearbeitung weniger auf die mangelnde Wirksamkeit der Intervention als auf die Lei-
stungssteigerung in der Kontrollgruppe zuriickzufiihren zu sein. Neben dieser Eigendyna-
mik in der Kontrollgruppe sind auch in den Altersgruppen unterschiedliche Prozesse zu
vermuten, denn die Leistungsdiskrepanz zwischen jiingeren und ilteren Teilnehmern (mit
der niedrigeren Leistung der dlteren) nimmt bei erstmaliger Aufgabenbearbeitung zu.

Abbildung 8: Gruppenunterschiede in den Wert-Relativismus-Leistungen im Posttest
bei wiederholter (gemittelt iiber die Aufgaben Sinnkrise und Familien-
problem) und erstmaliger (Suizidproblem) Aufgabenbearbeitung
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7.6 Analysen zur Exploration moderierender Einfliisse von Personenvariablen

In den folgenden Analysen sollen weitere Interpretationshilfen fiir den identifizierten In-
terventionseffekt untersucht werden, die jedoch aufgrund der relativ geringen Stichpro-
benanzahl als explorativ zu betrachten sind. Entsprechend der Annahmen wurden dazu die
Personenvariablen fluide Intelligenz, rdumlich-visuelles Vorstellungsvermogen, visuelle
Kreativitit, postformales Denken (Formismus, Mechanismus, Relativismus und Dialek-
tik), Empathie, Dogmatismus und Rigiditit herangezogen. Altersgruppenunterschiede
zeigten, daB Altere signifikant hohere Werte als Jiingere in den Variablen Formismus
(F(1,60) = 4,06, p < 0,05), Rigiditit (F(1,60) = 18,35, p < 0,01) und Dogmatismus (margi-
nal: F(1,60) = 3,33, p = 0,07) aufwiesen, wohingegen Jiingere iiber ein signifikant hoheres
visuelles Vorstellungsvermogen verfiigten als Altere (F(1,60) = 30,79, p < 0,01). Einziger
signifikanter Unterschied zwischen den Versuchsbedingungen war das Ausmaf} postfor-
malen relativistischen Denkens, das in der Kontroll- stirker als in der Experimentalgruppe
ausgeprigt war (F(1,60) = 4,01, p < 0,05).

Die genannten Variablen wurden in hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage
der Wert-Relativismus-Leistungen einbezogen, die wieder iiber alle drei bearbeiteten
Weisheitsaufgaben im Posttest gemittelt wurden. Im Zentrum der Betrachtung standen die
Interaktionen der verschiedenen Variablen mit der Versuchsbedingung, durch die sich ihre
potentiell moderierenden Einfliisse auf den Interventionseffekt ermitteln lieBen. Die Ana-
lysen gehen aus Tabelle 27 hervor.

Bei der Betrachtung der Interaktionen erster Ordnung wurden solche zwischen dem
Alter und den Variablen fluide Intelligenz, rdumlich-visuelles Vorstellungsvermdgen, For-
mismus und Dialektik signifikant, die allerdings aufgrund der Fokussierung auf den Inter-
ventionseffekt nicht weiterverfolgt wurden. Unter den Interaktionen zweiter Ordnung, das
heiflt zwischen der jeweiligen Variablen, der Versuchsbedingung und dem Alter, gab es
zwei signifikante und eine marginal signifikante Tripelinteraktion: Als signifikant erwie-
sen sich die Interaktionen mit visueller Kreativitit (AF = 5,22, p < 0,05) und Dogmatismus
(AF = 3,93, Ap < 0,05), als Trend die Dreifachinteraktion mit Rigiditit (AF = 2,78, Ap =
0,10).

Diese Tripelinteraktionen werden in Abbildung 9 veranschaulicht. Daraus geht hervor,
daB} visuelle Kreativitit in der Experimentalgruppe nur bei den jiingeren, dagegen in der
Kontrollgruppe nur bei den élteren Erwachsenen einen positiven Zusammenhang mit der
Wert-Relativismus-Leistung aufwies. Wihrend bei den ilteren Erwachsenen der Experi-
mentalbedingung Dogmatismus mit der Leistung wider Erwarten positiv korrelierte, war
dies bei den ilteren Teilnehmern der Kontrollbedingung umgekehrt. Unter Betrachtung
der Variablen Rigiditdt zeigten sich nur in der Kontrollbedingung stirkere Zusammen-
hinge, das heifit, bei den jiingeren Teilnehmern war Rigiditit positiv, bei den &lteren nega-
tiv mit den Posttestleistungen korreliert. Dagegen spielte Rigiditit im Rahmen der Inter-
vention keine wichtige Rolle.

Als bemerkenswerter Nebeneffekt geht aus Tabelle 27 hervor, da8 sich der Interven-
tionseffekt gegeniiber allen genannten kognitiven und sozial-kognitiven Variablen als
robust erwies. Der Alterseffekt verlor dagegen an Einfluf nach Kontrolle von fluider In-
telligenz, rdumlich-visuellem Vorstellungsvermdgen und Rigiditét, wurde aber aufgrund
seiner mangelnden Wechselwirkung mit der Versuchsbedingung hier nicht weiterver-
folgt.
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Abbildung 9: Signifikante Tripelinteraktionen zwischen der Versuchsbedingung, dem
Alter und visueller Kreativitit, Dogmatismus sowie Rigiditit bei der
Vorhersage der Wert-Relativismus-Leistungen im Posttest (gemittelt

iiber drei Aufgaben)
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Tabelle 27: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Wert-Relativismus-
Leistungen im Posttest (gemittelt iiber drei Aufgaben) unter Betrachtung der
Interaktionen zwischen Personenvariablen und der Versuchsbedingung

Variable R2 AR? AF Ap

Fluide Intelligenz 0,03 0,03 2,14 0,15
Bedingung 0,14 0,10 7,36 0,01
Alter 0,17 0,04 2,60 0,11
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,28 0,60
Fluide Intelligenz x Bedingung 0,18 0,00 0,03 0,88
Fluide Intelligenz x Alter 0,23 0,06 4,11 0,05
Fluide Intelligenz x Bedingung x Alter 0,26 0,03 1,86 0,18
Rdumlich-visuelles Vorstellungsvermigen 0,01 0,02 0,70 041
Bedingung 0,13 0,12 8,54 0,01
Alter 0,17 0,04 2,89 0,09
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,25 0,62
Réuml.-vis. Vorstellungsvermogen x Bedingung 0,19 0,02 1,22 0,28
Riuml.-vis. Vorstellungsvermégen x Alter 0,26 0,07 5,51 0,02
Réuml.-vis. Vorstellungsvermogen x Bedingung X Alter 0,29 0,02 1,79 0,19
Visuelle Kreativitdit 0,05 0,05 3,48 0,07
Bedingung 0,16 0,11 7,90 0,01
Alter 0,22 0,06 4,70 0,03
Bedingung x Alter 0,22 0,00 0,02 0,90
Visuelle Kreativitit x Bedingung 0,23 0,01 0,39 0,53
Visuelle Kreativitit X Alter 0,24 0,01 0,82 0,37
Visuelle Kreativitiit x Bedingung x Alter 0,30 0,06 5,22 0,03
Formismus 0,00 0,00 0,01 0,91
Bedingung 0,12 0,12 8,58 0,00
Alter 0,20 0,07 5,45 0,02
Bedingung x Alter 0,20 0,00 0,19 0,67
Formismus x Bedingung 0,20 0,00 0,07 0,80
Formismus X Alter 0,27 0,07 5,51 0,02
Formismus X Bedingung x Alter 0,28 0,01 0,66 0,42
Mechanismus 0,00 0,00 0,01 0,91
Bedingung 0,12 0,12 7,98 0,01
Alter 0,18 0,06 4,32 0,04
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,30 0,59
Mechanismus x Bedingung 0,20 0,02 1,14 0,29
Mechanismus X Alter 0,22 0,02 1,81 0,18
Mechanismus X Bedingung x Alter 0,24 0,02 1,79 0,19
Relativismus 0,01 0,01 0,70 0,41
Bedingung 0,12 0,10 7,21 0,01
Alter 0,17 0,06 4,17 0,05
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,23 0,63
Relativismus X Bedingung 0,18 0,00 0,07 0,79
Relativismus x Alter 0,19 0,02 1,33 0,25
Relativismus x Bedingung x Alter 0,20 0,00 0,02 0,90
Dialekrik 0,01 0,01 0,47 0,50
Bedingung 0,13 0,12 8,27 0,01
Alter 0,19 0,07 4,83 0,03
Bedingung x Alter 0,20 0,00 0,34 0,56
Dialektik x Bedingung 0,20 0,01 0,48 0,49
Dialektik x Alter 0,25 0,05 3,58 0,06
Dialektik X Bedingung x Alter 0,25 0,00 0,33 0,57
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noch Tabelle 27: Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Wert-Relativismus-
Leistungen im Posttest (gemittelt iber drei Aufgaben) unter Betrachtung
der Interaktionen zwischen Personenvariablen und der Versuchsbedingung

Variable R? AR? AF Ap

Empathie 0,08 0,08 5,13 0,03
Bedingung 0,16 0,08 6,01 0,02
Alter 0,20 0,05 3,40 0,07
Bedingung x Alter 0,22 0,02 1,21 0,28
Empathie X Bedingung 0,23 0,01 0,82 0,37
Empathie X Alter 0,27 0,03 2,65 0,11
Empathie x Bedingung x Alter 0,27 0,00 0,27 0,61
Dogmatismus 0,00 0,00 0,00 0,95
Bedingung 0,12 0,12 7,98 0,01
Alter 0,17 0,06 4,19 0,05
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,25 0,62
Dogmatismus x Bedingung 0,18 0,01 0,37 0,55
Dogmatismus X Alter 0,18 0,00 0,09 0,76
Dogmatismus X Bedingung x Alter 0,24 0,05 3,93 0,05
Rigidirit 0,00 0,03 0,24 0,63
Bedingung 0,13 0,12 8,70 0,01
Alter 0,17 0,04 3,20 0,08
Bedingung x Alter 0,18 0,00 0,24 0,62
Rigiditiit x Bedingung 0,18 0,00 0,17 0,68
Rigiditit x Alter 0,19 0,01 0,76 0,39
Rigiditit X Bedingung x Alter 0,23 0,04 2,78 0,10

7.7 Zusammenfassung

Die internen Konsistenzpriifungen der Rateriibereinstimmung bei der Beurteilung der ver-
balen Denkprotokolle fiihrten zu akzeptablen Reliabilititen. Dieses Ergebnis spricht dafiir,
daB das Ratertraining zufriedenstellend war und die Ergebnisanalysen auf reliablen weis-
heitsbezogenen Werten basieren. AuBerdem interkorrelierten die verschiedenen Weisheits-
aufgaben in Pri- und Posttest (in der Mehrzahl signifikant) positiv in jedem Weisheitskri-
terium bzw. dem durchschnittlichen Weisheitswert, was auf die weitgehende Unabhingig-
keit der weisheitsbezogenen Leistungen von aufgabenspezifischen Inhalten verwies und
die in den Analysen vorgenommene Durchschnittsbildung iiber verschiedene Aufgaben
rechtfertigte. Auch die Uberpriifung der Gleichverteilung der Priitestleistungen fiihrte zu
zufriedenstellenden Ergebnissen: Bis auf einen Trend im Bereich des Weisheitskriteriums
Wert-Relativismus hatte die Zufallsverteilung der Teilnehmer auf die Versuchs- und
Altersgruppen anhand ihrer weisheitsbezogenen Ausgangsleistungen funktioniert. Bei
dem Weisheitskriterium Wert-Relativismus wurde die Pritestleistung zur Sicherheit in den
Hauptanalysen kontrolliert, fithrte jedoch zu keinen gravierenden Verdnderungen der Er-
gebnisse.

Die durch Analyse der Anzahl gesprochener Worte und verwandter Objektstimuli vor-
genommene Manipulationskontrolle machte deutlich, da die Strategie allen Interven-
tionsteilnehmern in standardisierter Form vermittelt werden konnte. Bedeutsame Lei-
stungsunterschiede im Posttest aufgrund interindividueller Unterschiede in den Reaktio-
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nen auf die Intervention (gemessen anhand der Wort- und Objektanzahl) konnten aufgrund
fehlender korrelativer Zusammenhinge weitgehend ausgeschlossen werden.

Bei der Untersuchung der zentralen Hypothese der Studie zeigte sich ein hochsignifi-
kanter Effekt der Versuchsbedingung in erwarteter Richtung, das heif3t, die Experimental-
gruppe erreichte hdhere Wert-Relativismus-Leistungen als die Kontrollgruppe. Demnach
hatte sich der vorhergesagte leistungssteigernde Effekt der wissensaktivierenden Gedcht-
nisstrategie in statistisch bedeutsamer Weise herausgestellt. Insgesamt erreichten jiingere
Versuchsteilnehmer hohere Wert-Relativismus-Leistungen als iltere im Posttest. Der In-
terventionseffekt erwies sich gegeniiber Einfliissen von fluider und verbaler Intelligenz
sowie subjektiver Bewertungen der Untersuchungssituation als robust. Er verringerte sich
nur nach der Kontrolle der Wortanzahl auf das 10-Prozent-Niveau. Diese Konfundierung
kann, statt als Storvariable, auch als positiver Nebeneffekt der Strategieanwendung inter-
pretiert werden, die lingere Antworten stimulierte und damit die Leistungen unterstiitzte.

Die Analyse des Kriterientransfers bestitigte den vorhergesagten Interventionseffekt in
dem Kriterium Lifespan-Kontextualismus in hochsignifikanter Weise. Dariiber hinaus
wurde eine (nicht erwartete) signifikante Leistungssteigerung in dem Basiskriterium Fak-
tenwissen in fundamentalen Fragen des Lebens identifiziert, die auf die Intervention zu-
riickgefiihrt werden konnte. Wie angenommen, wurde auch der gemittelte weisheitsbezo-
gene Wert durch die Strategie angehoben.

Bei der Exploration von Aufgabeneffekten zeigte sich, dal der Interventionseffekt nur
gemittelt iiber die aus dem Pritest bekannten Aufgaben, nicht aber bei der als drittes vor-
gelegten und erstmalig bearbeiteten Aufgabe statistisch bedeutsam wurde. Die explorative
Analyse potentiell moderierender Einfliisse kognitiver und sozial-kognitiver Variablen
fiihrte zu drei (bis zu dem 10-Prozent-Niveau) signifikanten Interaktionen zweiter Ord-
nung zwischen der Versuchsbedingung, der Altersgruppe und den Variablen visuelle Krea-
tivitdt, Dogmatismus und Rigiditit. In der Experimentalgruppe bedeutete dies, dal bei
Jiingeren visuelle Kreativitit und bei Alteren Dogmatismus mit den Wert-Relativismus-
Leistungen positiv korrelierte. Dagegen zeigte sich weder bei jiingeren noch bei idlteren
Teilnehmern der Experimentalgruppe ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Rigiditét
und der Posttestleistung. Anders sah es in der Kontrollgruppe aus: Besonders bei den Alte-
ren korrelierten hier visuelle Kreativitdt positiv, dagegen Dogmatismus und Rigiditéit
negativ mit der Wert-Relativismus-Leistung. Rigiditit wirkte sich jedoch leistungsstei-
gernd bei den jiingeren Teilnehmern der Kontrollgruppe aus.
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Kapitel 8
Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Ziel der vorliegenden Studie war es, weisheitsbezogenes Leistungspotential mit Hilfe
eines internen kognitiven, weitgehend semantisch freien Zugangs zu aktivieren. Dieser
Zugang wurde auf der Basis der Methode der Orte operationalisiert. Der Gegenstand der
Intervention war wert-relativierendes Wissen und Urteilen, das Aspekte der Toleranz und
des (geméBigten) Pluralismus umfaBt. Das Ergebnis war eine wissensaktivierende Ge-
déchtnisstrategie, deren Wirksamkeit im Experimental-Kontrollgruppenvergleich unter
Beriicksichtigung weiterer interner und externer EinfluBgréB8en untersucht wurde.

In diesem letzten Kapitel werden nun die Befunde der Studie entsprechend ihrer Hypo-
thesen zusammengefait und im Rahmen weiterfilhrender Gedanken iiber zukiinftige Un-
tersuchungen und Anwendungsméglichkeiten diskutiert. Im Ausblick stehen Fragen nach
Leistungsgrenzen und der Generalisierbarkeit der Ergebnisse der Studie im Zentrum.

8.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

8.1.1 Die Effizienz der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie zur Erthchung wert-
relativierender Leistungen

Zentrale Hypothese war, dafi der Einsatz der wissensaktivierenden Gedachtnisstrategie,
wie sie in dieser Arbeit entwickelt wurde, in spezifischer Weise wert-relativierende Denk-
weisen und Urteilsfahigkeit unterstiitzen kann und dies in hoherem MaBe, als wenn man
ohne die Strategie iiber Lebensprobleme nachdenkt. Diese Annahme lieB sich im Experi-
mental-Kontrollgruppenvergleich bestitigen: Die Strategieanwendung fiihrte zu Lei-
stungssteigerungen in dem Kriterium Wert-Relativismus, die es in vergleichbarem Aus-
maB ohne die Verwendung der Strategie nicht gab. Sowohl jiingere als auch dltere Erwach-
sene konnten von der Strategie profitieren. Bei dem Interventionseffekt handelte es sich
nicht um ein statistisches Artefakt aufgrund anderer EinfluBgroen der Untersuchung, wie
zum Beispiel dem AusmaB, in dem man sich durch den Untersuchungskontext kognitiv
und/oder sozioemotional stimuliert oder gehemmt fiihlte oder wie gut man seine Antwor-
ten verbalisieren konnte. Allerdings wies der Interventionseffekt einen positiven Zusam-
menhang mit der Antwortlinge auf, was ein Hinweis darauf war, daf} die Strategie nicht
nur zu hoherer Qualitét, sondern auch Quantitét der Antworten fiithrte. Das Argument, daf3
die Ausfiihrlichkeit einer Antwort das Leistungsniveau beeinflussen kann, wurde schon
mehrfach bei der Interpretation der Linge weisheitsbezogener Antworten gemacht (z.B.
P. B. Baltes u.a., 1995).

Mit diesem zentralen Befund liefert die vorliegende Studie empirische Evidenz dafiir,
daB es mit Hilfe eines mnemotechnischen Zugangs moglich ist, weisheitsbezogenes Lei-
stungspotential zu aktivieren. Da die Effizienz von Gedéichtnisstrategien bisher fast nur im
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Bereich der Mechanik der Intelligenz nachgewiesen wurde (z.B. Verhaegen, Marcoen &
Goossens, 1992), handelt es sich dabei um ein besonders bemerkenswertes Ergebnis. Es
bestitigt gewissermaflen die ,,Prognosen” der alten Griechen, das heif3t der Urheber der
Methode der Orte (vgl. Yates, 1966), daBl sich Mnemotechniken gut zur Abruf-
erleichterung komplexen und bedeutungsvollen Wissens eignen, und erffnet neue Wege,
iber Interventionsméglichkeiten im Bereich der Pragmatik des Geistes nachzudenken.
Neben der vorliegenden Studie liegen erste empirische Schritte in pidagogischen Anwen-
dungsstudien vor, in denen Mnemotechniken zur Erinnerung an und Wiedergabe von In-
halten aus Erzéhlungen und Geschichten verwendet wurden (z.B. Gruneberg, 1987; Levin,
1985; Wippich & Mecklenbriuker, 1996).

Wie lie sich der Zugang zu weisheitsbezogenem Wissen im einzelnen herstellen?
Oder allgemeiner gefragt: Auf welche zentralen Elemente kommt es aber bei der Verwen-
dung einer Gedichtnisstrategie im Bereich der Pragmatik des Geistes an und wie unter-
scheidet sich diese von der Strategienutzung im Bereich der Mechanik des Geistes? Auf-
grund des Schwerpunktes der Entwicklung einer Gedichtnisstrategie blieben solche Fra-
gen in der vorliegenden Studie naturgemdB im Hintergrund und lieBen sich erst im
Rahmen systematischer und wiederholter ProzeBanalysen bei der Strategievermittlung
und -anwendung im Bereich der Pragmatik des Geistes kldren. Die Studie kann aber auf-
grund des identifizierten Interventionseffektes und der demnach erfolgreichen Adaptation
der Methode der Orte am Beispiel des Wert-Relativismus erste Uberlegungen dariiber an-
stellen, was zu der Effizienz der entwickelten Strategie beigetragen haben konnte. Sie
kann sich dabei im folgenden darauf stiitzen, was theoretisch und empirisch liber die
Merkmale und Funktionen von Mnemotechniken einerseits und iiber lebenspragmatisches
Wissen und Urteilen andererseits bekannt ist und der Entwicklung der Strategie zugrunde
gelegt wurde.

8.1.1.1 Die Frage der zentralen Komponenten der Strategie oder: Wie wird man zum
» Geddchtniskiinstler im Bereich der Pragmatik des Geistes?

Zunichst soll noch einmal der Adaptationsproze§ der Methode der Orte, wie er in der vor-
liegenden Studie zur Abruferleichterung von Wissen im Bereich der Pragmatik des Geistes
vorgenommen wurde, rekapituliert werden.

Ausgehend von dem Aktivierungsansatz wurde nach einem intern-kognitiven Zugang
oder ,,Schliissel” zu weisheitsbezogenen Leistungen gesucht, der als spezifische Abruf-
hilfe fiir wert-relativierendes Wissen und Urteilen dienen kann. Fiir diese Zwecke wurde
im ersten Schritt eine Gedédchtnisstrategie, die Methode der Orte, ausgewihlt und anhand
ihrer zentralen Komponenten an den Wert-Relativismus adaptiert. Diese Methode er-
schien geeignet, da sie Wissen in symbolischer Form organisieren kann und dabei wie
ein ,,Knoten im Taschentuch* wirkt, ohne konkrete Inhalte vorzugeben. Diese Vorgabe
sollte aufgrund von erwarteten Widerstinden vermieden werden. Dagegen stellt die Me-
thode ebensolche ,,Schliissel”“ oder Klammerbegriffe bereit, nach denen gesucht wurde.
Diese Cues sind festgelegte Orte auf einer mentalen Route, die mit bildhaften Vorstellun-
gen von konkreten Objekten, die das in Frage stehende Wissen reprisentieren, verkniipft
werden.

Die Moglichkeit der Auswahl der Orte auf dieser Route machte sich die vorliegende
Studie zunutze, um — neben der Einhaltung der mnemotechnischen Anforderungen der
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Konkretheit, Visualisierbarkeit und Assoziierbarkeit der Orte — bereits eine erste Aktivie-
rung wert-relativierender Aspekte zu erreichen. Diese Aktivierung war notwendig, da das
in Frage stehende Wissen, der Wert-Relativismus, im Unterschied zu der bisherigen Ver-
wendung der Methode der Orte nicht vorgegeben wurde, sondern erst spezifiziert und ex-
plizit gemacht werden mufite. Zur Unterstiitzung von Perspektivenerweiterung und wert-
bezogener Relativierung vor dem Hintergrund kultureller Vielfalt schien sich eine mentale
Reise zu verschiedenen Regionen der Erde anzubieten. Die Orte wurden durch markante
Sehenswiirdigkeiten reprisentiert und mit Hilfe kultureller Artefakte ausgeschmiickt.

Zusitzliche Aktivierungs- und Strukturierungshilfe sollte die Metapher ,,Wolkenreise
um die Welt* fiir wert-relativierendes Denken bieten, um dessen Bedeutungsraum durch
Aspekte wie Distanz, Dezentrierung und Uberblick (im Wolkenbild iiberwiegend auf Sin-
neseindriicken basierend) zu erweitern und zielgerichtet zu lenken (vgl. Metaphor Fram-
ing Effect; Robins & Mayer, 1998). Die Metapher wurde als holistisches Superbild ver-
standen, das die einzelnen Elemente des Wert-Relativismus in einen Sinnzusammenhang
bringt und durch Merkmale wie Dichte, Anschaulichkeit und Ausdruckskraft einprigsam
macht (vgl. Ortony, 1993).

Von dieser bildhaften Cueingstruktur (vgl. Bellezza, 1981), bestehend aus Orten (auch
Wachstafel oder Papier genannt; vgl. Yates, 1966), Objekten (auch als das auf die Wachs-
tafel oder das Papier Geschriebene bezeichnet) und dem Verbindungsglied, der Metapher,
wurde aufgrund der kognitiven Trainingsforschung mit Gedéchtnisstrategien (z.B.
Verhaegen, Marcoen & Goossens, 1992) angenommen, da} sie in hohem MaBe Abruf-
erleichterung fiir wert-relativierendes Wissen bieten kann.

Allerdings schien diese Cueingstruktur noch keine solchen Teile zu enthalten, die zur
Beantwortung von Weisheitsaufgaben genutzt werden konnten. Eine derartige Nutzung
war aber in der vorliegenden Studie zentral, um wert-relativierende Leistungen zu erfas-
sen. Aus der Transferforschung ging hervor, da8- Wissen moglichst in der Form enkodiert
sein sollte, in der es auch spiter angewendet wird, um einen erfolgreichen Transfer zu ge-
wihrleisten (vgl. Sternberg & Frensch, 1993). Daher wurde eine Transfererleichterung in
die Mnemotechnik eingearbeitet, die darin bestand, die ,,Wolkenreise um die Welt* auf
konkrete Lebensprobleme anzuwenden und pro Ort Gedanken dazu zu sammeln, wie sich
das Problem den dort lebenden Menschen stellen wiirde. Auf diese Weise sollten die Teil-
nehmer erfahren und iiben, wie man die Strategie beim Antworten auf Lebensprobleme
nutzen kann. Mnemotechnisch ausgedriickt sollte problemrelevantes Wissen in die Cue-
ingstruktur integriert, das heiBt mit jedem Ort assoziiert werden.

Im Ergebnis sollten dem Gedichtnis die kognitiven Schritte der Aktivierung, der Orga-
nisation, des Abrufs und der Anwendung von Wissen mit Hilfe der mnemotechnischen
Strategie weitgehend abgenommen oder zumindest erleichtert werden, um wert-relativie-
rendes Wissenspotential verfiigbar zu machen. Man konnte auch argumentieren, dafl durch
die Vermittlung der Strategie versucht wurde, die elaborierte Wissensstruktur eines Exper-
ten im Bereich des Wert-Relativismus zu simulieren oder kiinstlich herzustellen (so wie
die Mnemotechnik ja auch als ,kiinstliches Gedéchtnis* bezeichnet wird; vgl. Bellezza,
1981). Ziel war es, Wissen erst spezifisch zu aktivieren, dann gut mit Hilfe von Cues zu
,biindeln®, das heiflt zu organisieren und zu assoziieren, um es anschlieBend in Form gan-
zer Wissenskomplexe, die auch als Chunks (z.B. Ceci & Ruiz, 1993) oder Scripts (Schank
& Abelson, 1977) bezeichnet wurden, einfacher verfiigbar und anwendbar zu machen. Die
Chunk-Idee wurde zum Beispiel auch in der Aktivierungsforschung im Rahmen des soge-
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nannten Fan-Effektes beschrieben, der sich minimieren lieB, wenn Fakten thematische
Einheiten bildeten (z.B. Anderson, 1983).

Durch die Aufforderung zur Nutzung der ,,Wolkenreise um die Welt“ kénnte dann ein
selbstinitiierter Cueingproze zum Abruf und zur Generierung wert-relativierender
Chunks in Gang gesetzt worden sein. Dem Interventionseffekt zufolge schien diese, wenn
auch kiinstlich gebildete Cueingstruktur, iiber die hier nur spekuliert werden kann, von
recht hoher Qualitit gewesen zu sein. In der Sprache der Mnemotechniker ausgedriickt,
wurden wahrscheinlich geeignete Zugangsrouten fiir die spitere Anwendung wert-relati-
vierenden Wissens und Urteilens vorbereitet.

So dhnlich wie beim Training der Methode der Orte durch sogenanntes Cognitive En-
gineering (vgl. Kliegl & Baltes, 1987), konnte man hier von einer ,.Laborexpertise* spre-
chen: Alle Teilnehmer lernen eine Strategie, die vorher nicht in ihrem Repertoire war und
mit der sie ihre Leistung steigern kénnen. Oder um es mit einem von Yates (1966) geschil-
derten Beispiel auszudriicken: So wie der Anwalt durch das Anlegen einer ,,Gedéchtnis-
akte* mit vielen Schubladen bzw. Orten zur Ablage seiner Fille Experte in Sachen Straf-
verteidigung wurde, indem er diese Fille jederzeit mit groer Genauigkeit abrufen konnte,
so legte der Interventionsteilnehmer in der vorliegenden Studie eine dhnliche mentale
Akte fiir ein Lebensproblem (z.B. die Sinnkrise) an, um Experte oder ,,Gedé4chtniskiinst-
ler* im Bereich wert-relativierenden Denkens zu werden: Am ersten Ort, Berlin, konnte er
zum Beispiel den Gedanken aktiviert und abgelegt haben, da eine versidumte berufliche
Karriere zu einer Sinnkrise fithren kann; am zweiten Ort, Italien, vielleicht, daB fiir eine
Krise auch Kinderlosigkeit der Ausloser sein kann; am dritten Ort, Agypten, fallt ihm ein,
daB die Auseinandersetzung mit religiosen Zwingen Sinnfragen aufwerfen kann, und am
vierten Ort, China, da man technologischen Fortschritt und den damit verbundenen
Lebensstandard nicht unterschitzen sollte.

In jedem Fall handelt es sich um selbst konstruierte Antwortméglichkeiten, die auf dem
Wissen des Versuchsteilnehmers basieren, mit dem er die einzelnen Schubladen ,.fiillt™.
Mnemotechnikforscher empfehlen daher auch, den (erwachsenen) Strategieanwender
seine eigenen mentalen Bilder produzieren zu lassen und keine vorzugeben (z.B. Bellezza,
1981). Die in der vorliegenden Studie vorgelegten Fotos von den Sehenswiirdigkeiten
dienten dabei nur - so wie in den Untersuchungen mit der Methode der Orte — der Etablie-
rung der mentalen Route der Orte und damit als Gedéchtnisstiitze.

Wollte man also in zukiinftigen Untersuchungen Gedichtnisstrategien fiir andere Be-
reiche der Pragmatik des Geistes entwickeln, zum Beispiel fiir die librigen Weisheits-
kriterien, so legen die vorliegenden Befunde nahe, daB man (1) nach Orten und Objekten
suchen sollte, die diese Bereiche gut repridsentieren konnen, (2) eine Metapher finden
sollte, die den Bedeutungsraum erweitern und vertiefen kann und (3) die Wissensanwen-
dung auf den in Frage stehenden Bereich anhand konkreter Beispiele einiiben solite. Be-
sonders scheint die bildhafte Verankerung der Strategie von Bedeutung sein. Fiir die
Effizienz bildhafter Vorstellungen zur Aktivierung und Organisation von Wissen liegt so-
wohl in der psychologischen Grundlagenforschung (z.B. Paivio, 1971, 1991) als auch in
padagogisch-psychologischen Anwendungsgebieten (z.B. Weidenmann, 1994) empi-
rische Evidenz vor.

Zur weiteren Erforschung der Rolle bildhafter Vorstellungen oder anderer mnemotech-
nischer Komponenten wiren allerdings, wie bereits erwihnt, ProzeBanalysen oder auch
Gruppenvergleiche unter Variation des AusmaBes verabreichter Elemente (z.B. mit und
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ohne Bereitstellung einer Metapher, mit und ohne Einiibung des Transfers usw.) erforder-
lich. In der vorliegenden Untersuchung wurde nur ein allgemeiner, an quantitativen Ma-
Ben orientierter Manipulationscheck vorgenommen, um sicherzustellen, da die Strategie
allen Versuchsteilnehmern vermittelt werden konnte. Die Studie stellt jedoch noch zwei
weiiere Quellen dazu bereit: Zum einen die subjektiven Bewertungen der Strategienutzung
(vgl. Fragebogen zur subjektiven Bewertung der Versuchsbedingungen, Experimental-
gruppe, Anhang C), zum anderen die Antwortprotokolle auf die Weisheitsaufgaben im
Posttest. Einige Beispiele aus diesen Quellen sollen im folgenden einen gewissen Ein-
druck von der Strategieanwendung vermitteln.

Auf die Frage am Ende der Untersuchung, wie die ,,Wolkenreise um die Welt* beim
Nachdenken iiber ein Lebensproblem empfunden wurde, wurde zum Beispiel geantwortet
»anregend, sie hat mich auf neue Ideen gebracht“ oder ,,interessant, da sie eine grofere
Breite an Vorstellungen im Umgang mit den Problemen ermdoglichte* oder ,hilfreich, da
sich unter verschiedenen Lebensumstinden auch Probleme unterschiedlich 16sen lassen*
oder ,,sehr sinnvoll, da Religion und Familie in den Regionen von verschiedener Wichtig-
keit waren* oder ,,sehr gut — ich wurde darauf gestoBen, die Welt als Ganzes, umfassender
zu sehen®. Auch die Beantwortung der Frage, was die Versuchspersonen getan haben, als
sie darum gebeten wurden, die ,,Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken iiber ein
Lebensproblem anzuwenden, belegt das intendierte Vorgehen: ,,Ich habe an die einzelnen
Stadte und Lander der vier Stationen gedacht und meine Vorstellungen vom Leben der
Menschen dort mit einbezogen® oder ,,Ich habe mich im wesentlichen an die Orte erinnert
und die gesellschaftlichen Verhiltnisse, um die Einfliisse der personlichen Umstinde der
Personen mit zu beriicksichtigen® oder ,,Als erstes bin ich die Reiseroute im Kopf durch-
gegangen und habe mich orientiert, wo ich mich an meiner Station befinde. Dann stellte
ich ein Bild von den Menschen an den vier Stationen her und stellte es geistig vor das ent-
sprechende Lebensproblem.” Derartige subjektive AuBerungen der Interventionsteilneh-
mer unterstreichen den abruferleichternden Effekt der Strategie auf wert-relativierendes
Wissen und Urteilen.

Weiteren Aufschluff kénnen zu illustrativen Zwecken ausgewdhlte Ausschnitte aus
Antwortprotokollen geben, die nach dem Kriterium Wert-Relativismus hoch (> 5) einge-
schitzt wurden und in Tabelle 28 zusammengefa8t sind. Die Antwortausschnitte verdeut-
lichen, daB die ,,Wolkenreise um die Welt* tatsidchlich so etwas wie eine interne Cueing-
struktur gewesen sein konnte, die den Abruf wert-relativierender Aspekte durch das men-
tale ,,Besuchen’* der verschiedenen Regionen zu erleichtern schien. Ein Lebensproblem
wurde nicht nur aus einer bestimmten Sicht betrachtet, sondern es wurde der Blickwinkel
verdndert, je nachdem, welchen kulturellen und/oder individuellen Hintergrund der Ver-
suchsteilnehmer heranzog. Die Teilnehmer nutzten die mentale Reise offensichtlich auf
unterschiedliche Weise, das heiBit entweder in Form eines konkreten ,,Besuchens® der ein-
zelnen Orte oder durch Bildung abstrakterer, inhaltsunabhiingiger Aussagen.
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Tabelle 28: Illustration der Anwendung der wissensaktivierenden Gedéchtnisstrategie
»Wolkenreise um die Welt“ durch Beispielaussagen aus Antwortprotokollen
mit hohen Wert-Relativismus-Scores (> 5 auf der 7-Punkte-Ratingskala)

Vp-Nr. (Altersgruppe) Aufgabe und Antwortausschnitt

Sinnkrise

Nr. 46 (alt) Ich denke, da8 bei uns eine nicht sehr lobenswerte Tendenz iiber viele Jahre hin zu
erkennen ist, daB die Menschen den Sinn, etwas im Leben zu erreichen, zu sehr iiber
materielle Werte, Besitzstinde, Machtpositionen ausdriicken und dem viel unterord-
nen. Das scheint mir in den islamischen Lindern etwas anders zu sein, eben herriih-
rend aus der Tradition, wo die Familie in den Mittelpunkt gestellt wird und viele Kin-
der Reichtum bedeuten.

Nr. 76 (jung) Dann muB man gerade in Deutschland sagen, da8 es sicherlich fiir viele Leute auf-
grund einer gewissen Bildung wichtig ist, einen entsprechenden Platz im Berufsleben
zu haben, vielleicht Frau und Familie, vielleicht sogar ein eigenes Haus, je nachdem.
Das sind so die vorgefertigten Meinungen in der Gesellschaft, was fiir Leute erstre-
benswert ist.

‘Wenn man weiter siidlicher geht, gerade auch nach Agypten, differenzieren sich die
Lebensziele verglichen mit Deutschland sehr stark, da hat man, denke ich mir, nicht so
die Option, dariiber nachzudenken, ob man sein Leben anders gestaltet hitte, weil es
oftmals durch die Familie, den Glauben, die Religion vorgefertigt ist.

Familienproblem

Nr. 16 (jung) Wenn ein Madchen mit 14 Jahren ausziehen mochte, wird das wahrscheinlich eine
sehr starke Kritik seitens der Freunde, Eltern, Lehrer, Klassenkameraden hervorrufen,
weil es in Deutschland nicht der Normalfall ist, daB man mit 14 Jahren auszieht. (...)
In Israel lduft das ganz anders ab als in Deutschland. In Israel ist es im Kibbuz der
Regelfall, daB die Jungen und Midchen im Alter von 14 Jahren von den Eltern
getrennt werden und in einzelnen bzw. in dem Alter erstmal in Zweier-Belegungszim-
mern untergebracht werden.

Nr. 47 (jung) Da gibt es ganz verschiedene Sichtweisen, wie man das definieren kann. Eine Sicht-
weise wire eine padagogische. Und eine Sichtweise wire eine finanzielle. Eine Sicht-
weise wiire eine kulturelle und eine andere eine entwicklungspsychologische.

Ich denke an das Heiratsalter und wie hoch das in anderen Kulturen, in Agypten oder
China ist. Es konnte ja sein, daB ein Midchen, je nachdem, was stattgefunden hat, viel-
leicht eine Vermittlung oder Partnerwahl, unbedingt sofort von zu Hause ausziehen
mdéchte, weil es jetzt heiratet und das toll findet und sich darauf freut, weil das jetzt
ihre neue Lebensperspektive ist.

Suizidproblem

Nr. 46 (alt) Zunichst mal habe ich mir iiberlegt, mu man wissen, wie der Freund und ich erzogen
sind. Ich meine damit atheistisch oder religids geprigt. Denn die Traditionen, die Kul-
tur, alles das, was uns umgibt, prigt ja die Menschen. Und das hat EinfluB darauf, wie
man so ein Problem sieht. Oder ist es generell ein Tabu, spricht man nicht dariiber.

Nr. 47 (jung) Das wire vielleicht manchmal gar nicht so schiecht, so eine Person wiire dann in einer
Weltraumsonde und konnte die Dimensionen auch sehen. Denn das sind oft Problema-
tiken aus einer ganz engen Sicht, die in einer Person selber entstehen. Oder vielleicht
auch von einer engen Gesellschaftsform, die die Problematiken heraufbeschwort. Aber
diese Begrenzungen sind natiirlich Realitdt, genauso wie die Existenz und das Ende
vom Leben Realitiit sind. (...) Da muB jeder tun, was er ist. Da gibt es kein ,,man*.

Nr. 61 (jung) Warum will sich jemand das Leben nehmen? Ist es eine emotionale Sache, wie eine
Liebesgeschichte? Oder vielleicht eine Frage der Ehre, der Familienehre, daB irgend-
ein Status verletzt ist? Den Stand der Familie mit einzubeziehen, kann sehr wichtig
sein, kann aber in Deutschland durchaus falsch bzw. unangebracht sein.
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8.1.1.2 Uberlegungen zur altersdifferenziellen Wirksamkeit interner und externer
Zugdnge zu weisheitsbezogenen Leistungen im Rahmen des Zwei-Komponenten-
Modells der Intelligenz

Die Entwicklung und Nutzung der Gedichtnisstrategie kann unter Beriicksichtigung des
Zwei-Komponenten-Modells der Intelligenz (vgl. Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon, 1984;
Abb. 1), wie es in der Einleitung der Arbeit eingefiihrt wurde, als besonders anschauliches
Beispiel fiir das Zusammenwirken der Mechanik und der Pragmatik des Geistes verstan-
den werden, das stets notwendig ist, um intelligentes Verhalten zu produzieren (vgl.
Baltes, Lindenberger & Staudinger, 1998). Dieser zweigeteilten Heuristik folgend, ist die
wissensaktivierende Gedichtnisstrategie Teil der Mechanik und Wissen und Urteilen im
Bereich des Wert-Relativismus Teil der Pragmatik des Geistes. Damit die Strategie ihre
intendierte Wirkung entfalten und das Gedachtnis beim Abruf und der Anwendung lebens-
pragmatischen Wissens entlasten kann, miissen die kognitiven Basisprozesse der Informa-
tionsverarbeitung weitgehend intakt sein. Dafiir sprechen auch die Befunde, die zeigten,
daf jiingere in noch héherem MaBe als idltere Erwachsene von der Gedichtnisstrategie
profitieren konnen (z.B. Baltes & Kliegl, 1992) und daB sich bei kognitiv beeintréichtigten
Personen mit Hilfe der Strategie kaum oder keine Leistungserfolge nachweisen lassen
(z.B. Bickman u.a., 1991; Baltes u.a., 1993).

Der zuerst genannte altersdifferenzielle Befund entsprach dem Ausgangspunkt der Stu-
die, eine Intervention entwickeln zu wollen, die nicht nur ilteren, sondern auch und gerade
jiingeren Erwachsenen Unterstiitzung bieten kann. Ein Vergieich mit vergangenen Unter-
suchungen von Weisheit kann dies verdeutlichen: Wihrend die wert-relativierenden Base-
line-Leistungen von jiingeren und &lteren Erwachsenen im Durchschnitt vergleichbar sind
und auf dem Skalenpunkt 3 der 7-Punkte-Skala liegen (z.B. Staudinger & Baltes, 1996b),
erreichen nur die Alteren mit Hilfe des externen Austauschs (und anschlieBender Bedenk-
zeit; vgl. Staudinger & Baltes, 1996b) und nur die Jiingeren mit Hilfe der wissensaktivie-
renden Gedéchtnisstrategie in der vorliegenden Untersuchung den Skalenpunkt 4.

Diese nach Altersgruppen unterschiedlichen Ergebnisse konnten darauf zuriickgefiihrt
werden, daB der externe Austausch mit einer anderen Person stirker Komponenten der
Pragmatik und die interne Gedichtnisstrategie stirker Komponenten der Mechanik des
Geistes beansprucht. Obwohl dltere Erwachsene iiber ein potentiell ausgeprigteres wert-
relativierendes Wissenssystem als jiingere verfiigen, das sich aufgrund der Multidirektio-
nalitdt der Intelligenzentwicklung (vgl. z.B. Baltes, Lindenberger & Staudinger, 1998)
vermuten 148t, konnte ihnen der Zugang zu diesem Wissen mit Hilfe der Strategie auf-
grund ihrer stark abgebauten kognitiven Mechanik erschwert werden. Vielleicht stellte die
Strategieanwendung fiir die Alteren sogar eine gewisse doppelte Anforderung (Dual Task)
beim Antworten auf Lebensprobleme dar. Schon bei den Urhebern der Methode der Orte
wurde danach gefragt, ob die mentalen Bilder nicht auch eine ,(...) Last fiir das Gedicht-
nis seien und selbst das beeintrichtigen, das es kraft seiner eigenen Natur behalten
konnte“ (Cicero, zitiert nach Yates, 1966, S. 25; sieche Kap. 4).

Es 1i4Bt sich demnach vermuten, daB #ltere Teilnehmer bei besseren fluiden Ressourcen
noch mehr von der Vermittlung der Strategie profitieren konnten (Baltes, personliche
Kommunikation). Um eine solche Hypothese in zukiinftigen Untersuchungen mit genii-
gend statistischer Power iiberpriifen zu konnen, benétigt man eine Stichprobe jiingerer
und #lterer Erwachsener, die beide am oberen Ende der Verteilung fluider Intelligenztest-
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leistungen liegen. Dabei bleibt jedoch zu beriicksichtigen, daB #ltere Personen mit diesem
Profil eine extrem selegierte Gruppe darstellen, die sich auch auf anderen Dimensionen
vom Rest der ilteren (und auch der jiingeren) Population unterscheiden konnte.

Potentiell altersdifferentielle Effekte bei der Nutzung interner oder externer Unterstiit-
zungsbedingungen bediirfen also der Replikation, bevor man weiterfiihrende Schliisse dar-
aus zieht. In jedem Fall scheint es sich, ob bei internen oder externen Zugingen, um Pro-
zesse der Wissensaktivierung und -organisation zu handeln, die zu den abruferleichternden
und leistungssteigernden Effekten fiihren (vgl. auch Bohmig, 1994) und die sich durch ge-
zielte Intervention fordern lassen. Es konnte iiberlegt werden, den Aspekt der aktuellen
Zuganglichkeit von Wissen zum Zeitpunkt seines Abrufs und seiner Anwendung im Ar-
beitsmodell zur Erforschung weisheitsbezogener Leistungen (vgl. Abb. 2; z.B. Staudinger
& Baltes, 1996a) expliziter zu integrieren. Dieser interventionsorientierte Zugang konnte
mit Begriffen wie ,,wissensaktivierende Stimulusbedingungen* oder ,,Gedéchtnishilfen*
bezeichnet und unter den anderen Zugéngen, die als organisierende Prozesse in Form der
Lebensplanung, der Lebensbewiltigung und des Lebensriickblicks beschrieben wurden,
erginzt werden.

8.1.2 Transfereffekte der Strategie auf kontextbezogenes und faktisches Lebenswissen

Eine weitere Annahme der Studie betraf die Transferbreite im Rahmen des Fiinf-Kriterien-
Kanons und ging davon aus, daB sich der leistungssteigernde Effekt der Strategie aufgrund
der Sinnverwandtschaft mit dem Wert-Relativismus auch in dem Weisheitskriterium Life-
span-Kontextualismus zeigen wiirde. Dadurch sollte auch die gesamte weisheitsbezogene
Leistung erhoht werden. Beide Annahmen konnten bestiitigt werden. Zusitzlich wurde der
Interventionseffekt aber noch — wenn auch in geringerem Mafle — im Bereich von Fakten-
wissen in fundamentalen Fragen des Lebens signifikant. Bei den iibrigen beiden Kriterien
(Strategiewissen in fundamentalen Fragen des Lebens und Erkennen von und Umgehen
mit UngewiBheit) zeigten sich erwartungsgemaf keine bedeutsamen Effekte der Interven-
tion.

Dieses Ergebnis spricht fiir einen etwas breiteren, aber noch relativ spezifischen und
theoriekonsistenten Leistungstransfer als angenommen. Befunde der kognitiven Trai-
nings- und Transferforschung weisen darauf hin, daB spezifische Cues oder Losungs-
strategien, die zur Unterstiitzung bestimmter Leistungen entwickelt wurden, auch nur im
Bereich dieser oder dhnlicher Leistungen wirksam sind (z.B. Lindenberger & Baltes,
1994; Stein u.a., 1986). Ubertragen auf die vorliegenden Transfereffekte heifit das, daB
die Strategie, die speziell der Erh6hung wert-relativierender Leistungen galt, auch Wis-
sen tiber unterschiedliche Lebenskontexte sowie Fakten in fundamentalen Lebensfragen
aktivierte.

Am deutlichsten lassen sich die Beziehungen zum Lifespan-Kontextualismus heraus-
arbeiten: Der Lifespan-Kontextualismus wurde als Kenntnis von und Denken in Kontexten
der Lebensspanne beschrieben. Das heiBit, da Personen oder Ereignisse nicht isoliert, son-
dern in ihren vielfaltigen zeitlichen und thematischen Beziigen betrachtet werden. Zu die-
sen Beziigen gehoren zum Beispiel bestimmte Altersabschnitte, kulturelle Kontexte und
historische Ereignisse. Die wissensaktivierende Gedéchtnisstrategie ,,Wolkenreise um die
Welt", die darauf angelegt war, derartige kulturelle Unterschiede bewuBt zu machen, lenkte
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offensichtlich auch die Aufmerksamkeit auf unterschiedliche Kontexte und Lebensbedin-
gungen, denen Menschen in den verschiedenen Regionen der Erde ausgesetzt sind. Man
konnte sogar argumentieren, daf§ die Betrachtung verschiedener Kontexte notwendig (aber
nicht hinreichend) ist, um auch unterschiedliche Ziel- und Wertvorstellungen von Men-
schen zu erkennen und Losungsméglichkeiten von Lebensproblemen entsprechend zu rela-
tivieren. In der Wert-Relativismus-Definition heif3t es ndmlich, daf die Einsicht in die Viel-
falt von Losungsmoglichkeiten eines Problems davon abhingt, welche kulturspezifischen
bzw. soziokulturellen Umstinde man zugrunde legt. Eben diese Umstéinde sind es, auf die
die Rundreise um die Welt mit den bildhaften Vorstellungen von Menschen in verschiede-
nen Regionen der Erde hinweist. Die unterschiedlichen Kontexte stellen gewissermafien die
Basis dar, auf der sich Erwartungen und Bewertungen entwickeln. Neben kulturellen kénn-
ten dabei auch historische Kontexte reflektiert werden, die fiir jedes Land spezifisch sind.

Wie 148t sich der Effekt der Strategie in dem Kriterium Faktenwissen in fundamentalen
Fragen des Lebens erkldren? Wird man dazu aufgefordert, dariiber nachzudenken, wie
Menschen in verschiedenen Teilen der Erde leben, wie sie denken, fiihlen und handeln, ist
gut vorstellbar, dafl dadurch auch eine groBere Vielfalt an allgemeinem Wissen iiber die
menschliche Natur und spezifischem Wissen tiber verschiedene soziale Ereignisse akti-
viert wird. Dazu gehoren zum Beispiel bestimmte Motive, Emotionen und Handlungs-
weisen sowie ihre sozialen, normativen und personlichen Bedingungen, aber auch kon-
krete, an bestimmte Lebensabschnitte gebundene Ereignisse, die sich zum Beispiel auf
schulische und berufliche Karrieren, Familiengriindungen, das Funktionieren bestimmter
Institutionen usw. beziehen. Anzunehmen ist, da die durch die Strategie vermittelten
Objektstimuli in Form kultureller Artefakte, die sich auf unterschiedliche Lebensstile und
-bereiche der Menschen wie Kleidung, Wohnen, Fortbewegung, Religion, Ausbildung,
Arbeits- und Familienleben, Freizeitgestaltung, EBgewohnheiten und besondere Vorlieben
bezogen, einen umfangreichen und differenziert organisierten Bestand an aligemeinem
Wissen liber menschliches Dasein und die Hintergriinde des Lebens aktiviert haben, iiber
die Individuen in bestimmten Sprachgemeinschaften verfiigen. Ahnlich wie beim Life-
span-Kontextualismus 146t sich argumentieren, daf3 vielleicht erst auf der Basis der Ein-
sicht in verschiedene allgemeine und spezifische Bedingungen der Conditio humana auf
die Relativitit von Ziel- und Wertvorstellungen geschlossen werden kann.

Nach diesen Erlduterungen stellen sowohl das Denken in Kontexten der Lebensspanne
als auch faktisches Lebenswissen sozusagen das inhaltliche ,,Fundament® zur Wahrneh-
mung und Anwendung wert-relativierender Aspekte dar.

Derartige inhaltliche Beziehungen fehlen beziiglich der iibrigen beiden Weisheitskrite-
rien. Aufgrund des Transferarguments der Bereichsspezifitit fithrte die Strategie defini-
tionsgemaB zu keinen bedeutsamen Leistungssteigerungen in diesen Kriterien: Strategie-
wissen in fundamentalen Fragen des Lebens bezieht sich auf allgemeines prozedurales
Wissen bei der Lebensplanung, der Lebensgestaltung und beim Lebensriickblick. Das Er-
kennen von und Umgehen mit UngewiBheit beinhaltet die Einsicht, dal der Verlauf des
Lebens relativ unbestimmt ist und Lebensentscheidungen, Lebensinterpretationen und Zu-
kunftsentwiirfe nie frei von UngewiBheit sind. Bei beiden Kriterien handelt es sich um
sehr viel allgemeinere Aspekte, die durch die Intervention nicht beriihrt werden. Aller-
dings fiihrte die Strategieanwendung im Bereich dieser beiden Kriterien auch zu keiner
Leistungsminderung, die man aufgrund der spezifischen Wirksamkeit der Strategie und
des oben angesprochenen Dual Task-Problems vielleicht auch hitte vermuten kdnnen.
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8.1.3 Erste Hinweise auf den EinfluB von Aufgaben- und Personenmerkmalen auf die
Wirksamkeit der Strategie

Zusiitzlich zu der Uberpriifung des Interventionseffektes und des kriterienbezogenen
Transfereffektes wurden explorative Analysen zu der Rolle von Aufgaben- und Personen-
variablen durchgefiihrt, die jedoch aufgrund der relativ geringen Stichprobenanzahl vor-
ldufig sind und der Replikation bediirfen. Die im folgenden diskutierten Ergebnisse miis-
sen unter diesem Vorbehalt betrachtet werden.

8.1.3.1 Stirkere Gruppenunterschiede bei (aus dem Prdtest) bekannten als bei unbekann-
ten Aufgaben

Annahme der Studie war, daB sich der Interventionseffekt der wissensaktivierenden Ge-
ddchtnisstrategie unabhéngig davon zeigen wiirde, ob es sich um die Aufgaben handelte,
die bereits im Priitest bearbeitet wurden (die Sinnkrise und das Familienproblem), oder um
die dritte, erstmalig bearbeitete Aufgabe (das Suizidproblem). Die Begriindung lautete,
daB die Strategie mit Hilfe anderer weisheitsbezogener Ubungsaufgaben in der Interven-
tionssitzung eingeiibt wurde, so daB} es sich bei allen drei Aufgaben um neue Inhalte han-
delte, auf die die Strategie anzuwenden war.

In dieser Klarheit bestitigte sich die Annahme allerdings nicht: Der Interventionseffekt
wurde bei wiederholter, nicht aber bei erstmaliger Aufgabenbearbeitung signifikant. Bei
letzterer fielen zwar die Wert-Relativismus-Leistungen der Interventionsteilnehmer immer
noch hoher aus als die der Kontrollgruppe, allerdings war dieser Unterschied nicht mehr
statistisch bedeutsam. Unter genauerer Betrachtung dieses Befundes (vgl. Abb. 8) zeigte
sich, da3 die mangelnde Signifikanz des Gruppenunterschieds nicht auf die Ineffizienz der
Strategie, sondern auf das bessere Abschneiden der Kontrollgruppe bei der neuen Auf-
gabenbearbeitung zuriickzufilhren war. Es handelte sich also eher um ein unterschied-
liches Leistungsverhalten zwischen wiederholter und erstmaliger Aufgabenbearbeitung in
der Kontroll- und nicht in der Experimentalgruppe.

Eine Erkldrungsmoglichkeit wire, daB8 die Teilnehmer der Kontrollgruppe nach der
potentiell ermiidenden und zu Reaktanz fiihrenden wiederholten Aufgabenbearbeitung (bei
Kontrollgruppenteilnehmern fielen die subjektiven Reaktanzwerte hoher als bei Interven-
tionsteilnehmern aus) durch den neuen Aufgabeninhalt stirker stimuliert wurden. Die feh-
lenden Unterschiede im Bereich subjektiver Bewertungen kognitiver und sozioemotionaler
Prozesse zwischen den Versuchsbedingungen sprachen jedoch eher gegen eine solche
Interpretation. Um zu iiberpriifen, ob die Reaktanzausprigung den Interventionseffekt
beeinflulte, wurde sie regressionsanalytisch aus der wiederholten Bearbeitung der Auf-
gaben herauspartialisiert. Der Effekt der Strategicanwendung unter Bedingungen der wie-
derholten Aufgabenbearbeitung erwies sich dabei als robust und blieb mit einer hochsigni-
fikanten Varianzaufklirung von 15 Prozent fast unverindert (AF = 10,73; p < 0,01; vgl.
Tab. 26). Subjektiv geduBerte Widerstdnde bei der wiederholten Aufgabenbearbeitung hat-
ten demnach nicht zu der Leistungsdiskrepanz zwischen den Gruppen beigetragen, was die
Wirksamkeit der Strategie unterstreicht. Dafiir sprach zusitzlich der Befund, da die um
Reaktanzeffekte bereinigte Leistungsiiberlegenheit der Interventionsteilnehmer bei der
erstmaligen Aufgabenbearbeitung mit einem Varianzbeitrag von 4 Prozent fast signifikant
wurde (AF = 2,86; Ap = 0,09).
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Ein weiterer Unterschied zwischen wiederholter und erstmaliger Aufgabenbearbeitung
war, da3 nur bei der erstmaligen Bearbeitung die &lteren Teilnehmer insgesamt schlechter
als die jlingeren abschnitten (vgl. Abb. 8). Dies konnte mit der geringeren fluiden kogni-
tiven Kapazitét der Alteren zusammenhéngen, die bei der als drittes und letztes bearbeite-
ten neuen Aufgabe (dem Suizidproblem) vielleicht bereits stirker ausgeschopft war als bei
den Jiingeren. Dafiir konnten zum einen Sequenzeffekte der vorgelegten Aufgaben, zum
anderen der Bekanntheitsgrad der Aufgaben verantwortlich gemacht werden. Die Be-
kanntheit konnte zu einer gewissen kognitiven Erleichterung, dagegen die Unbekannheit
zu einer Steigerung der kognitiven Anforderung bei der Strategieanwendung gefiihrt
haben, die sich dann moglicherweise besonders bei den ilteren Teilnehmern leistungs-
hemmend auswirkte. So hatte sich bei der Untersuchung von Transferleistungen gezeigt,
daB @hnliche Aufgaben (gleicher Inhalt, unterschiedliche Strategien) leichter als unbezo-
gene Aufgaben (unterschiedliche Inhalte und Strategien) zu bearbeiten waren (Reed,
1993). Die statistische Kontrolle fluider Intelligenz bei der Vorhersage der Leistungen in
dem Suizidproblem dnderte allerdings nichts an dem Signifikanzniveau des Alterseffektes
(mit Priitestkontrolle: AF = 8,80, Ap < 0,01; ohne Pritestkontrolle: AF = 8,35, Ap < 0,01;
vgl. Tab. 26).

Demnach ist die Frage, ob es sich um Effekte der Aufgabenreihenfolge oder -bekannt-
heit handelte, im Rahmen des vorliegenden Versuchsdesigns nicht abzukliren. Um Fragen
wie dieser nachzugehen, miite man zum Beispiel die Reihenfolge der Bearbeitung unter-
schiedlicher Aufgaben systematisch variieren und zwischen verschiedenen Versuchsgrup-
pen vergleichen. Dabei wire auch die Verwendung einer grofieren Anzahl und Vielfalt von
Aufgaben zu empfehlen, mit der man zusitzlich inhaltliche Aspekte (wie z.B. den Auffor-
derungscharakter fiir Wert-Relativismus) untersuchen konnte. Aufgrund des existentielle-
ren Charakters des Suizidproblems zum Beispiel (vgl. auch Maercker, 1995; Maercker,
Bohmig-Krumhaar & Staudinger, 1998) sind Effekte des Aufgabeninhalts nicht auszu-
schlieBen. In der vorliegenden Studie wurde aus versuchsplanerischen Griinden auf der-
artige Aufgabenvariationen verzichtet. Neben der experimentellen Manipulation sollten
nicht zu viele Variablen gleichzeitig variiert werden (vgl. z.B. Sarris, 1992).

Es kann aber der Schlufl gezogen werden, dal} die mit Hilfe der Strategie erreichte Lei-
stungshohe bei wiederholter und neuer Aufgabenbearbeitung vergleichbar war. Ohne die
Strategieanwendung dagegen wirkte es sich nachteiliger aus, wenn man Aufgaben zwei-
mal bearbeiten muBte, als wenn man eine neue Aufgabe vorgelegt bekam. Dies ist ein
anderes Ergebnis, als man es in Trainingsstudien im Bereich der Mechanik der Intelligenz
findet, in denen sich Retestgewinne zeigen (z.B. Baltes, Kliegl & Dittmann-Kohli, 1988;
Baltes, Sowarka & Kliegl, 1989).

8.1.3.2 Der unterstiitzende Einfluf$ visueller Kreativitit auf die Strategieanwendung bei
Jjiingeren Erwachsenen

In der Gruppe der jiingeren Strategieanwender zeigte sich ein positiver Effekt visueller
Kreativitit auf die Wert-Relativismus-Leistungen. Der positive Einfluf} visueller Kreativi-
tdt auf mnemotechnische Leistungen ist aus Untersuchungen unter Einsatz von Gedéicht-
nisstrategien bekannt (vgl. z.B. Lindenberger, 1991). Die Entwicklung elaborierter menta-
ler Bilder, die das Zielmaterial in prignanter Weise reprisentieren, scheint dadurch er-
leichtert zu werden, wenn man visuell kreativ ist. Dies konnte in dhnlicher Weise bei der
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Anwendung der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie fiir wert-relativierendes Den-
ken dazu gefiihrt haben, daB8 man sich das Leben der Menschen an den verschiedenen
Orten besser bildhaft vorstellen und mit Hilfe der Objektstimuli ausschmiicken konnte.
Auch der spitere Zugriff auf diese mentalen Bilder beim Problemtransfer kénnte dem
visuell Kreativen aufgrund seiner kognitiven Flexibilitit im bildhaften Kodierungsbereich
(vgl. z.B. Paivio, 1971) leichter gefallen sein.

Unter Bezugnahme auf die Metaphernforschung 148t sich argumentieren, da8 visuelle
Kreativitit zum besseren Verstindnis der Metapher ,,Wolkenreise um die Welt* beigetra-
gen haben koOnnte, da hierbei Analogieschliisse und Assoziationen erforderlich sind (vgl.
z.B. Ortony, 1993). In der Metaphernsprache ausgedriickt konnte es dem visuell Kreativen
besser gelungen sein, Aspekte des Vehikels (,,Wolkenreise um die Welt*) auf den Tenor
(Wert-Relativismus) zu iibertragen, so dafl die Metapher den Bedeutungsraum erweiterte
und die Einprigsamkeit erhohte.

Kreativitit konnte auch die selbstindige Anwendung der Strategie im Posttest erleich-
tert haben: Den Befunden der Transferforschung zufolge (z.B. Ceci & Ruiz, 1993) ermog-
licht hohe Flexibilitit, von alten, gewohnten Antwortmustern auf Probleme abzusehen und
die neu erworbene Strategie beim Nachdenken iiber die Probleme anzuwenden.

Zu fragen bleibt, warum die potentiellen Vorteile visueller Kreativitit bei der Strategie-
nutzung nicht auch bei Alteren wirksam waren. Vielleicht konnte man hier argumentieren,
daB die Alteren dieses visuelle Hilfsmittel aufgrund ihres groBeren Erfahrungshintergrun-
des weniger bendtigten als die Jiingeren und auch ohne dieses vielfiltige wert-relativie-
rende Aspekte aktivieren konnten. So hat man in einer frilheren Weisheitsuntersuchung
zum Beispiel festgestellt, dafl dltere Personen eher auf direkte und jiingere eher auf
indirekte (also nicht selbst erlebte) Erfahrungen in ihren Antworten auf Lebensprobleme
zurilickgreifen (Staudinger, 1989). Da aber die ilteren Interventionsteilnehmer unter dem
Leistungsniveau der jlingeren blieben, konnte ihre potentiell geringere Nutzung der visu-
ellen Komponente der Strategie, die so wichtig fiir den leistungssteigernden Effekt von
Mnemotechniken zu sein scheint, auch ein Nachteil gewesen sein.

Interessant war auch der Befund, daB8 Kreativitit unter Kontrollbedingungen nur bei
Alteren eine positive EinfluBgroBe der Wert-Relativismus-Leistungen war. Dieser Zusam-
menhang zeigte sich in dhnlicher Weise in ehemaligen Weisheitsstudien im Bereich ver-
baler Kreativitit (vgl. z.B. Staudinger u.a., 1997), allerdings fiir jiingere und &ltere Er-
wachsene. Demnach fiihrte die Strategieanwendung in der vorliegenden Untersuchung
verglichen mit bisherigen Studien dazu, daB die Kreativitdtsauspragung bei ilteren Er-
wachsenen keine wichtige Variable mehr war.

8.1.3.3 Die Ausschaltung von Dogmatismus und Rigiditdt als ,,Gegenspieler* des Wert-
Relativismus durch die Strategieanwendung bei dlteren Erwachsenen

Weder Dogmatismus noch Rigiditat fiihrten zu einer Abschwichung der Effekte der
Strategie auf die wert-relativierenden Leistungen. Entgegen der Hypothese, da8 Dogma-
tiker auch mit Hilfe der Strategie nicht zu hoheren wert-relativierenden Leistungen ge-
bracht werden konnen, zeigte sich in der Gruppe der dlteren Interventionsteilnehmer
vielmehr das Gegenteil, ndmlich ein positiver Zusammenhang zwischen ihrer Dogmatis-
mus- und ihrer Wert-Relativismus-Ausprigung im Posttest. Bei den jiingeren Interven-
tionsteilnehmern war dieser Zusammenhang eher unbedeutend bzw. tendenziell negativ.
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Wie 1dBt sich dieses kontraintuitiv erscheinende Ergebnis in der #lteren Altersgruppe er-
kldren?

In der Theorie der offenen und geschlossenen Einstellungssysteme von Rokeach (1960)
wird eine Person mit einem geschlossenen Einstellungssystem, das heiBt eine dogmatische
Person, dadurch beschrieben, daf sie ihre Einstellungen in hohem MaBe von Autoritéten
und irrelevanten Kriterien abhéingig macht, so daf diese isoliert nebeneinanderstehen und
nicht sachgerecht begriindet werden. Dies konne dazu fithren, da der Dogmatiker zwi-
schen verschiedenen Einstellungen oder sogar ganzen Ideologien relativ einfach hin und
her wechseln kann, ohne Inkongruenz zu erleben. Der Dogmatiker richtet sozusagen sein
»~Fahnchen nach dem Wind“, aus Angst vor mehrdeutigen Situationen. Ein dhnliches Phi-
nomen konnte sich nun bei den dlteren Teilnehmern der Experimentalgruppe abgespielt
haben: Wurde von ihnen die Anwendung der Strategie erwartet, so folgten sie dieser
Instruktion, ohne sie weiter zu hinterfragen. Damit entsprachen sie der vermuteten ,,.Lehr-
meinung* (des Interviewers, der Forschungsinstitution), dal die Strategieanwendung sinn-
voll ist und benutzten sie als ein Hilfsmittel, um ihre durch die relativ offen gehaltene
experimentelle Situation potentiell verursachte Unsicherheit und Angstlichkeit zu reduzie-
ren. Eine derartige dogmatische Strategieanwendung élterer Teilnehmer konnte sich sogar
unter Bedingungen, die auf die Erhohung wert-relativierenden Denkens abzielten, lei-
stungssteigernd ausgewirkt haben. Allerdings stellt sich die Frage, ob es sich in den auf
diese Weise produzierten Antworten noch um den hier gemeinten Wert-Relativismus oder
eher so etwas wie Mimikry (sozial erwiinschte Wiedergabe dessen, wovon erwartet wird,
daB es darauf ankommt) handelte. Zu bedenken bleibt auBerdem, daB die Alteren trotzdem
niedrigere Wert-Relativismus-Leistungen erreichten als die Jiingeren, das heift, der Dog-
matismus als Personlichkeitsvariable fithrte nicht etwa zu einer allgemeinen Leistungsstei-
gerung im Bereich von Wert-Relativismus.

Um erste Hinweise auf die angenommene, besonders griindliche Strategieanwendung
durch dltere Dogmatiker zu finden, wurden die Mafle der Interventionskontrolle zwischen
hoch und niedrig dogmatischen ilteren Interventionsteilnehmern verglichen. Es zeigten
sich weder in der Anzahl verwandter Objektstimuli (¥(1/14) = 0,83, p = 0,38) noch der
Wortanzahl (F(1/14) = 0,13, p = 0,72) bedeutsame Unterschiede. Ein inhaltsanalytischer
Vergleich der Antwortprotokolle von dlteren Dogmatikern mit denen von Nicht-Dogma-
tikern konnte aber diesbeziiglich vielleicht noch besseren Aufschluf3 geben.

Zu erwihnen bleibt, da sich Dogmatismus in der dlteren Altersgruppe unter Kontroll-
bedingungen, die keine ,Autoritit” bereitstellten, die in Richtung Wert-Relativismus
lenkte, negativ auf die Wert-Relativismus-Leistungen auswirkte. Bei den jiingeren Teil-
nehmern der Kontrollgruppe spielte Dogmatismus keine bedeutsame Rolle. Damit hatte
die Strategieanwendung den negativen Effekt von Dogmatismus auf die Wert-Relativis-
mus-Leistungen in der ilteren Altersgruppe praktisch umgekehrt. Dies ist anch besonders
vor dem Hintergrund interessant, daB die Dogmatismus-Werte der Alteren hoher als die
der Jiingeren ausfielen.

Wie sah es mit dem Einfluf} von Rigiditiit aus? Rigiditit spielte keine besondere Rolle
bei der Strategieanwendung. Eine Erklirungsmoglichkeit wire, daB in der vorliegenden
Untersuchung explizit zur Strategieanwendung aufgefordert wurde, um Transferprobleme,
fiir die (u.a.) behaviorale Rigiditit verantwortlich gemacht wird, zu vermeiden. Diese Auf-
forderung konnte einer potentiell mangelnden kognitiven Flexibilitit beim Einsatz der
neuen Strategie und einem Riickfall in alte gewohnte Herangehensweisen, wie sie im Rah-
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men eines mentalen Sets (vgl. Luchins, 1942) beschrieben wurden, entgegengewirkt
haben. Festgehalten werden kann, daB die Strategicanwendung die positive oder negative
Wirkung von Rigiditit auf die Wert-Relativismus-Leistungen praktisch zu ,,neutralisieren*
schien.

Unter Kontrollbedingungen dagegen gab es keine solche ausgleichende Kraft wie die
Strategie, so daB Rigiditit die Wert-Relativismus-Leistungen der Alteren negativ und die
der Jiingeren positiv beeinflute. Hier konnten unterschiedliche Aspekte von Rigiditét
wirksam gewesen sein: Bei den Jiingeren eine auf die wiederholte Aufgabenbearbeitung
bezogene Rigiditit, die dazu fiihrte, daB Teile aus der ersten Antwort auch in die zweite
Antwort iibernommen und nicht weggelassen wurden; bei den Alteren eher eine generelle
Rigiditit als Personlichkeitsmerkmal, das bei ihnen (wie schon der Dogmatismus) hoher
als bei den Jiingeren ausgeprigt war und der wert-relativierenden Denkweise iiber Lebens-
probleme entgegenstand. Eine statistische Kontrolle der subjektiv empfundenen Rigiditét
bei der wiederholten Aufgabenbearbeitung verringerte den positiven Zusammenhang zwi-
schen (sozial-kognitiver) Rigiditit und dem Wert-Relativismus bei den Jiingeren aller-
dings nicht, denn die signifikante Tripelinteraktion blieb praktisch unverindert auf dem
10-Prozent-Niveau erhalten (AF = 2,56, Ap = 0,11). Daher bleibt die zuerst genannte Inter-
pretation spekulativ.

8.1.3.4 Der fehlende Einfluf der iibrigen Personenvariablen auf die Strategieanwendung

SchlieBlich seien noch einige Uberlegungen zu den fehlenden Einfliissen von fluider Intel-
ligenz, riumlich-visuellem Vorstellungsvermoégen, Empathie und den postformalen Denk-
stufen auf den Interventionseffekt angestellt.

Wihrend fluide Intelligenz und rdumlich-visuelles Vorstellungsvermdgen bedeutsame
Pridiktoren des mnemotechnischen Lernerfolges im Bereich der Mechanik des Geistes
sind (vgl. z.B. Lindenberger, 1991), kam es auf diese kognitiven Basisprozesse bei der vor-
liegenden Strategienutzung scheinbar weniger an. Dies konnte damit zusammenhéngen,
daB die Strategie in der vorliegenden Studie dazu entwickelt wurde, wert-relativierendes
Wissen und Urteilen zu aktivieren, das heiBt stirker den Bereich der Pragmatik des Geistes
einbezog. Die Entwicklung bildhafter Vorstellungen vom Leben der Menschen in verschie-
denen Regionen der Erde erfordert — wie bereits im Rahmen des Kriterientransfers disku-
tiert — Vorstellungen iiber spezifische Lebenskontexte und -ereignisse, also lebens-
pragmatisches Wissen iiber die menschliche Grundsituation. Auch zum Verstindnis der
Metapher mit dem Ziel der Ubertragung der Aspekte der ,,Wolkenreise um die Welt** auf
wert-relativierendes Denken wird kulturgebundenes und erfahrungsbedingtes Wissen be-
notigt (vgl. Lakoff & Johnson, 1980). Und natiirlich stehen auch bei der Anwendung der
Strategie beim Nachdenken iiber komplexe Lebensprobleme Wissenselemente der funda-
mentalen Lebenspragmatik und nicht der Mechanik des Geistes im Vordergrund.

Im Rahmen des Zwei-Komponenten-Modells der Intelligenz, wie es bereits oben dis-
kutiert wurde, 148t sich argumentieren, da8 bei der Anwendung der Gedichtnisstrategie in
der vorliegenden Studie die pragmatischen, dagegen bei der Methode der Orte in der ko-
gnitiven Trainingsforschung die mechanischen Intelligenzanteile iiberwiegen. Dies konnte
die unterschiedliche Wirksamkeit der genannten fluiden IntelligenzmaBe erkldren. Visu-
elle Kreativitit dagegen schien (zumindest fiir jiingere Strategieanwender; vgl. oben) auch
im Bereich der Pragmatik des Geistes von Bedeutung zu sein.
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Die sozial-kognitive Variablen Empathie stand zwar insgesamt in einem positiven Zu-
sammenhang mit der Wert-Relativismus-Leistung (r = 0,28, p < 0,05), unterstiitzte aber
nicht, wie erwartet, die Strategieanwendung in besonderem Mafe. Dies konnte damit er-
klirt werden, dafl Empathie eher ein Nachempfinden des kognitiven bzw. affektiven Zu-
standes von einer (oder mehreren) bestimmten anderen Person(en) meint, fiir die dann so
etwas wie Sympathie, Mitleid, Zuneigung oder #hnliches empfunden werden kann (z.B.
Davis, 1980; Eisenberg & Miller, 1987). Der Fokus der wissensaktivierenden Gedanken-
strategie zur Erh6hung wert-relativierenden Denkens lag dagegen aligemeiner auf der ge-
sellschaftlichen und soziokulturellen Perspektiveniibernahme. Die Strategie war demnach
kollektiver und weniger auf die Beobachtung individueller Schicksale ausgerichtet. Auf
letztere kam es aber dann stérker bei der Losung des Lebensproblems einer fiktiven Person
an, was den allgemeinen Zusammenhang zwischen Empathie und der Wert-Relativismus-
Leistung erklidren konnte.

Im Bereich der postformalen Denkstufen, besonders Relativismus und Dialektik,
zeigten sich weder abhéngig noch unabhéngig von der Strategieanwendung bedeutsame
Zusammenhidnge mit den Wert-Relativismus-Leistungen, die eigentlich aufgrund der
inhaltlichen Beziehungen hitten erwartet werden konnen. Schlieflich erfordert relativi-
stisches bzw. dialektisches Denken, wie auch der Wert-Relativismus, die Fihigkeit zur
Wahrnehmung und Integration des Selbst mit anderen, alternativen Perspektiven. Eine
Erkldrungsmoglichkeit dafiir wire, daB das noch relativ nevartige Fragebogenmall von
Kramer und Kollegen (1992) trotz erster akzeptabler bzw. auf den hoheren Stufen eher
niedriger Reliabilititen nicht ausreichend geeignet war, um postformales Denken zu
erfassen. Postformales Denken wurde bis dahin mit der Interviewmethode erhoben. So
konnte es sein, dafl der Fragebogen dem komplexen Gegenstand postformalen Denkens
noch nicht gerecht wurde. Darauf weisen Kramer und Kollegen selbst kritisch hin, in-
dem sie die schwierige Verstindlichkeit der Items zu bedenken geben. Eine andere, eher
inhaltliche Uberlegung wiire, daB in der Definition der hoheren Stufen postformalen
Denkens weniger der Kulturvergleich, als die Erkenntnis und Integration kontroverser
Sichtweisen und Beziehungen bei der Losungsfindung fiir Lebensdilemmata (z.B.
Blanchard-Fields, 1986; Kramer & Woodruff, 1986) im Vordergrund stehen. Eine der-
artige Synthese wird bei der Strategievermittlung, bei der es primir um die Sammlung
unterschiedlicher Aspekte von Lebensweisen der Menschen in verschiedenen Léndern
geht, in geringerem Ausmaf} verlangt. Erst bei der eigentlichen Antwort auf ein Lebens-
problem kommt es dann auf eine derartige Integration verschiedener Losungsmoglich-
keiten an.

8.1.3.5 Abschliefende Uberlegungen zu den Einfliissen von Personenvariablen

Insgesamt fiihrte die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie zu einer altersdifferentiell
verdnderten Wirksamkeit der Personenvariablen visuelle Kreativitit, Rigiditdt und Dog-
matismus auf die Wert-Relativismus-Leistungen, die in dieser Weise zwar nicht vorherge-
sagt, hinsichtlich der ausbleibenden negativen Effekte der beiden zuletzt genannten Varia-
blen jedoch begriifit wurde. Dieses Ergebnis war besonders in der Gruppe der dlteren Er-
wachsenen bemerkenswert, die bekanntermafen, so auch in der vorliegenden Studie,
hohere Auspragungen an Dogmatismus und Rigiditit aufweisen und bei denen die Strate-
gie deren hemmende Wirkkraft auf ihre Wert-Relativismus-Leistungen nehmen konnte.
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AuBerdem reduzierte die Strategieanwendung den unterstiitzenden Einflul visueller Krea-
tivitit bei den Alteren.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dal die Strategie bei dlteren Erwachsenen fiir die
notige Flexibilitdt und Offenheit zu sorgen schien, die sie fiir das Erreichen hoher wert-
relativierender Leistungen benotigten, da thnen sonst ihre rigide oder dogmatische Ein-
stellung dafiir im Wege stand. Ohne die Strategie miifiten sie sozusagen von sich aus die
notige Offenheit und kognitive Flexibilitdt mitbringen, um hohe Wert-Relativismus-Scores
zu erreichen. Mit anderen Worten schien die Strategie die sozial-kognitiven Ausgangs-
bedingungen der Alteren gewissermafen zu standardisieren, das heiBt durch die Strategie-
anwendung konnte nicht mehr nur der besonders kreative bzw. niedrig dogmatische und
niedrig rigide éltere Teilnehmer hohe Wert-Relativismus-Leistungen erreichen, wie es un-
ter normalen Untersuchungsbedingungen der Fall war, sondern sozusagen jeder ltere
Erwachsene — sogar der Dogmatiker (zumindest in der Streubreite der untersuchten Stich-
probe und Personenvariablen und einmal abgesehen von Mimikry-Effekten). Es kann viel-
leicht zusammenfassend argumentiert werden, daB Altere eher in personlichkeitsbezoge-
ner (durch die Reduktion leistungshemmender Effekte von Rigiditit und Dogmatismus)
und Jiingere eher in kognitiver Hinsicht (aufgrund der leistungssteigernden Effekte visuel-
ler Kreativitiit) von der Strategie profitieren konnten.

8.2 Ausblick

Die vorliegende Studie liefert erste empirische Evidenz dafiir, da sich weisheitsbezogene
Leistungen mit Hilfe einer wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie erhohen lassen.
Damit wurde, neben der Erhohung dieser Leistungen durch soziale Interaktion (vgl.
Staudinger & Baltes, 1996b), eine weitere Interventionsmoglichkeit geschaffen, mit der
ein eher interner kognitiver Zugang zu weisheitsbezogenem Wissen und Urteilen, hier zu-
néchst zu wert-relativierendem Denken, hergestellt werden kann. Dieses Ergebnis spricht
fiir weisheitsbezogenes Leistungspotential, das unter Baseline-Bedingungen ohne kontex-
tuelle Unterstiitzung nicht aktiviert worden wire.

Da es sich dabei um eine relativ kurze Intervention handelte, die aus der Vermittlung
der Gedichtnisstrategie in einer eineinhalbstiindigen Sitzung bestand, ist die damit er-
reichte Leistungssteigerung in einem so komplexen, auf lebenslanger Erfahrung beruhen-
den Bereich wie dem weisheitsbezogenen Wissen und Urteilen besonders erstaunlich,
wenn auch nicht iiberraschend, beriicksichtigt man die enorme Effizienz von Gedichtnis-
strategien im Bereich der Mechanik des Geistes. DaB sich diese Effizienz aber auch im
Bereich der Pragmatik des Geistes replizieren lassen wiirde, war nicht von vornherein ge-
geben. Dabei ist in der vorliegenden Untersuchung zusitzlich zu bedenken, da3 der Effekt
der Strategie noch iiber die bereits leistungssteigernde Wirkung der 15miniitigen Bedenk-
zeit vor der eigentlichen Antwort (im Vergleich zur spontanen Antwort, wie sie in friiheren
Weisheisstudien gemessen wurde; z.B. Staudinger, Smith & Baltes, 1992) hinausging.

Auflerdem kann die Leistungserhdhung aufgrund des wertebehafteten und emotionsge-
ladenen Gegenstandes in Form des Wert-Relativismus als besonders strenge Testung der
Wirksamkeit einer wissensaktivierenden Gedéchnisstrategie im Bereich der Pragmatik des
Geistes betrachtet werden. Nur in diesem und keinem anderen Weisheitskriterium zum
Beispiel waren die Posttestleistungen der Alteren insgesamt niedriger als die der Jiingeren.
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Unterstiitzt wird dieses Argument durch die schon mehrfach erwihnte beobachtete Reak-
tanz, Rigiditit und teilweise dogmatische Einstellung im (iiberwiegend hoheren) Erwach-
senenalter, die unter anderem als Rigiditdtskomplex bezeichnet wurde (vgl. z.B. Goldman
& Flake, 1992). Auch aus Sicht der postformalen Theoretiker wurde die mit dem Alter zu-
nehmende Bedeutung affektiver Aspekte der Erwachsenenintelligenz, zum Beispiel in
Form von Offenheit fiir neue Erfahrungen, hervorgehoben (vgl. Blanchard-Fields, 1996).
Ungeklirt bleiben Fragen danach, ob mit der Strategie bereits das maximale Leistungs-
potential im Bereich von Wert-Relativismus ausgeschopft wurde und ob die identifizierte
Wert-Relativismus-Steigerung iiber die Zeit und andere Inhaltsbereiche hinweg stabil
bleibt. Mit diesen Fragen beschiftigen sich die folgenden beiden letzten Abschnitte.

8.2.1 Die Frage nach Leistungsgrenzen wert-relativierenden Denkens

Unter Bezugnahme auf die im Rahmen der Lifespan-Psychologie getroffenen Unterschei-
dung zwischen der Baselineleistung, der Baseline-Reservekapazitit und der maximalen
entwicklungsbezogenen Reservekapazitit (vgl. z.B. Baltes & Kliegl, 1986, 1992) kann
davon ausgegangen werden, daf3 letztere im Bereich des Wert-Relativismus unter Anwen-
dung der Strategie noch nicht ausgeschopft wurde. Um die maximale Entwicklungskapa-
zitit der Wert-Relativismus-Leistungen abzuschitzen, wiirde sich beispielsweise die
Testing-the-Limits-Methodologie (z.B. Kliegl & Baltes, 1987) anbieten, wie sie auch
unter Verwendung der Methode der Orte durchgefiihrt wurde. Beim Testing-the-Limits
wechseln sich individuelles Training und Aufgabenschwierigkeit ab, bis die (altersspezi-
fischen) Leistungsgrenzen erreicht sind. Auf diese Weise konnte auch der Frage nach-
gegangen werden, ob die wissensaktivierende Gedichtnisstrategie zur Erhthung wert-
relativierenden Denkens eher fiir jlingere als fiir dltere Erwachsene geeignet ist.

Eine Intensivierung des Trainings konnte zum Beispiel darin bestehen, daBl die Dauer
der Einiibung der Strategie anhand weisheitsbezogener Ubungsaufgaben verlingert und/
oder die Anzahl und Vielfalt der gegebenen Cues in Form von Orten und Objektstimuli er-
hoht wird. Die Aufgabenschwierigkeit konnte danach variiert werden, in weichem Aus-
maf die Aufgaben affektgeladen (vgl. Blanchard-Fields, 1986) und/oder seibstbezogen
sind, komplementédre Standpunkte enthalten (vgl. Oser & Reich, 1987) oder Aufforde-
rungscharakter fiir wert-relativierendes Wissen und Urteilen besitzen. Dafiir wiren syste-
matische Aufgabenanalysen erforderlich. Auch konnte man den Versuchsteilnehmern
durch ein Priming mit bestimmten Vorinformationen (z.B. in Form von Metaphern oder
Sprichwortern; vgl. Robins & Mayer, 1998) wert-relativierende oder absolute Denkweisen
vermitteln und anschliefend die Effekte dieses Primings auf die Strategieanwendung
untersuchen.

Bei der Frage nach maximalen Wert-Relativismus-Leistungen kann man natiirlich auch
an andere Zuginge als den der wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie denken, wie sie
in verschiedenen Bereichen der Pragmatik des Geistes zum Einsatz kommen (vgl. Kap. 2).
Allerdings entsprechen die meisten dieser Interventionsmethoden nicht dem bildhaften,
weitgehend semantisch freien Aktivierungsansatz, wie er in der vorliegenden Studie ver-
folgt wurde. An der Vorlage prototypischer Aussagen zu hoheren postformalen Denk-
stufen (vgl. Kitchener u.a., 1993) oder der schriftlichen Vermittlung von Informa-
tionsmaterial {iber bestimmte sozial-kognitive Konzepte (vgl. Robins, 1989) konnte kriti-
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siert werden, daB damit zu viel Wissen vorgegeben anstatt aktiviert wurde. Der besagte
Mimikry-Effekt steht hier der Eigenleistung, die auf vorhandenem Wissenspotential be-
ruht, gegeniiber.

Zwar handelte es sich auch bei der wissensaktivierenden Gedé4chtnisstrategie um kein
vollstindig unbewuBites Wert-Relativismus-Priming, auch wenn Begriffe wie ,,Relativis-
mus®, ,Distanz®, ,,Dezentrierung®, ,,Perspektivenerweiterung usw. in den Instruktionen
bei der Vermittlung der Strategie vermieden wurden. Aber auch wenn der Strategieanwen-
der aufgrund der ,,Wolkenreise um die Welt* Hypothesen dariiber entwickelt hat, welche
Art von Wissen mit der Strategie erhoht werden sollte, so muBlte er dieses Wissen immer
noch als Antwort selbst produzieren. Danach kann die Aktivierung ohne themenspezi-
fische semantische Vorgaben als ein hérterer Test dessen betrachtet werden, was unter-
sucht werden soll. AuBerdem wird durch die nichtsemantische, bildhafte Aktivierung Re-
aktanz vermieden, mit der beim Erwachsenen aufgrund seiner Lernvorgeschichte (z.B.
Sarges & Fricke, 1986) zu rechnen ist. In der vorliegenden Untersuchung muBte der er-
wachsene Teilnehmer nur zur Strategieanwendung motiviert werden, was offensichtlich
kein gravierendes Problem darstellte.

Gegen andere Interventionsmethoden der Erwachsenenbildung, wie zum Beispiel Di-
lemma-Diskussionen in Kleingruppen und Rollenspielen, sprach — neben ihrer teilweise
noch ausstehenden empirischen Evaluation — zum einen, daB sie eher dem sozial-interak-
tiven Austausch in der vergangenen Weisheitsstudie als dem intern-kognitiven Interven-
tionsansatz der vorliegenden Studie dhnlich sind. Zum anderen zielen diese Methoden
iiberwiegend auf einen anderen Interventionsgegenstand ab, namlich den der Selbsterfah-
rung bzw. der persdnlichen Bewiltigung von Lebensproblemen im Alltag. Wert-relativie-
rendes Wissen und Urteilen, das mit der Strategie aktiviert werden sollte, ist jedoch im
Rahmen des Weisheitskriteriums allgemeiner definiert und stirker auf unterschiedliche
kulturelle Werte, nicht primir auf das Selbst bezogen.

Vielmehr 146t sich argumentieren, daB es sich bei der ,,Wolkenreise um die Welt und
dem ,.Besuchen® der in den verschiedenen Regionen lebenden Menschen um die Forde-
rung der Fremdperspektive handelte — wenn auch nur in mentaler bzw. imaginirer Form,
da man ja nicht jeden Versuchsteilnehmer auf eine Weltreise schicken kann. Kulturverglei-
chende Beobachtungen werden aber als der einzige Weg beschrieben, ethnozentrische
Grenzen zu iiberschreiten, Toleranz zu entwickeln und bis zu einem gewissen Grad in
einer gemeinsamen Welt zu leben (vgl. z.B. Mead, 1963). So wie der Ethnologe oder kul-
turanthropologische Forscher soziale und kulturelle Phinomene aus der Sicht der Mitglie-
der einer Kultur beschreibt, indem er sich in diese Personen hineinversetzt, ein Gefiihl fiir
ihre Denk- und Verhaltensweisen entwickelt und selbst Teil der untersuchten Institutionen
wird, so wurde der Teilnehmer an der vorliegenden Intervention dazu aufgefordert, ein
dhnliches ,,Forschungsvorhaben auf der mentalen Vorstellungsebene durchzufiihren (z.B.
Bidney, 1968).

Vor diesem Hintergrund ist die Wert-Relativismus-Erhohung, wie sie in der vorliegen-
den Studie erreicht wurde, ein vielversprechender Befund, der sich auch auf Aspekte der
Toleranz, Empathie und des Altruismus positiv auswirken kénnte. Obwohl die Variable
Empathie keinen direkten EinfluB auf die Strategieanwendung hatte, wies sie doch einen
signifikant positiven Zusammenhang mit der Wert-Relativismus-Leistung auf. Hohe em-
pathische Emotion wurde neben anderen Aspekten (wie der Gruppenidentitit, der Auf-
rechterhaltung eines moralischen Prinzips und dem aufgeklirten Egoismus) als eine Vor-
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aussetzung altruistischen Verhaltens identifiziert ( z.B. Batson u.a., 1995; Eisenberg &
Miller, 1987). Bei der Diskussion von Annahmen tiber derartige Zusammenhinge stellt
sich aber natiirlich die Frage danach, wie es mit der Stabilitit und Generalisierbarkeit der
mit der Strategie erreichten Wert-Relativismus-Erh6hung aussieht.

8.2.2 Fragen der Stabilitat und Generalisierbarkeit der Effekte der Gedichtnisstrategie

Wird der wert-relativierende Denkansatz, wie er im Rahmen der Strategieanwendung er-
worben wurde, beibehalten und ,,verinnerlicht, oder findet schnell wieder ein Zuriickfal-
len in alte, potentiell dogmatische Herangehensweisen an Lebensprobleme statt? Beziig-
lich der Stabilitit, also des zeitlichen Erhalts der Strategieanwendung, sehen die Progno-
sen cher negativ aus, was die selbstindige Strategienutzung im Rahmen anderer
Problemstellungen betrifft (vgl. z.B. Weinert & Schneider, 1996). Dafiir sollte aber die
spezifische Leistungssteigerung im Bereich von Wert-Relativismus (wie auch im Bereich
von Lifespan-Kontextualismus und Faktenwissen in fundamentalen Fragen des Lebens)
in Follow-up-Untersuchungen, in denen explizit zur Strategiecanwendung auf Lebens-
probleme aufgefordert wird, noch nach Monaten und sogar mehreren Jahren nachweisbar
sein (vgl. z.B. Lindenberger & Baltes, 1994). Dieses Phinomen kann auf die starke
mnemotechnische Wirksamkeit und Einprigsamkeit der Strategie zuriickgefiihrt werden.

Eine andere Frage im Rahmen des Leistungstransfers wire, ob die Ged4chtnisstrategie
auch bei Aufgaben mit Selbstbezug, das heifit bei der Losung personlicher Lebenspro-
bleme hilfreich sein kénnte. Dieser Seibstbezug wurde bereits bei der Diskussion von Lei-
stungsgrenzen als potentielle Erhohung der Aufgabenschwierigkeit erwihnt. Dabei wurde
davon ausgegangen, daB man bei Fragen, die einen selbst betreffen, moglicherweise sub-
jektiver und emotional betroffener reagiert, was dazu fiihren kénnte, daBB man unsystema-
tischer und einseitiger an Lebensprobleme herangeht. So konnte eine Gedichtnisstrategie
zum Beispiel Strukturierungs- und Aktivierunghilfe bieten und trotz des Selbstbezugs zu
einer Perspektivenerweiterung fiihren.

Sollte sich die Effizienz von Mnemotechniken im Bereich der Pragmatik des Geistes
bestidtigen, konnte dies nicht nur fiir die wissenschaftliche Untersuchung der Erwach-
senenintelligenz, sondern auch in der klinisch- und piadagogisch-psychologischen Praxis
Konsequenzen haben. Wie im theoretischen Teil der Arbeit ausgefiihrt, weisen besonders
verhaltenstherapeutische Methoden, die mit kognitiven Stimuli arbeiten und mit denen be-
reits gute Therapieerfolge erreicht werden konnten (vgl. Grawe, 1992), Gemeinsamkeiten
mit der in der vorliegenden Studie entwickelten wissensaktivierenden Gedichtnisstrategie
auf. Ein weiteres Anwendungsbeispiel wire, die Strategie aufgrund der Fokussierung auf
Aspekte wie Toleranz und Perspektivenerweiterung in pidagogische Interventionspro-
gramme fiir Jugendliche einzubauen, wie sie von Oser und Althof zur Férderung mora-
lischen Urteilens und des Gefiihls von Empathie, Verantwortung und Fairne3 beschrieben
wurden.

Das Hauptargument ist, daf} iiber den Zugang bestimmter bildhafter Vorstellungen, Me-
taphern und Objektstimuli, die als Gedéchtniscues wirken und mit wenig zeitlichem und
materiellem Aufwand in Form einer Mnemotechnik vermittelt werden konnen, Wissen
und Urteilen in fundamentalen Lebensfragen besser aktiviert werden kann, als wenn man
langwierige, semantisch inhaltsreiche Forderprogramme dafiir entwickeln miifite, die dann
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letztlich auf Reaktanz stoffen konnen. Solche Widerstinde wiren dann vielleicht erst in
einem langsamen Prozef}, wenn iiberhaupt und abgesehen von der ethischen Problematik
dabei, aufzulosen. Sinnvoller und okonomischer erscheint es dagegen, an den reichen
Wissensressourcen des Erwachsenen anzusetzen und diese so effizient wie moglich zu
aktivieren und auszuschopfen, das heiBt ihm selbst besser zugénglich und verfiigbar zu
machen. Das zugrundeliegende Argument dieser erleichterten Verfiigbarkeit war das Zu-
sammenwirken der Mechanik und der Pragmatik des Geistes.

Wenn sich eine wert-relativierende und tolerante Einstellung auf diese einfache Weise
fordern lieBe, wire dies sowohl in individueller als auch kollektiver Hinsicht ein besonders
wertvoller Befund, der in replizierter Form auch die zuweilen laut werdende Kritik ab-
schwichen konnte, dal Zuginge auf der kognitiven Stimulusebene zu oberflichlich oder
mechanisch wiren, um komplexe Lebenseinsichten zu fordern.
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Anhang A
Instruktionen zu den Versuchsbedingungen

Die Priitestsitzung (Experimental- und Kontrollgruppe)
Zu Beginn: BegriiBung; sich geniigend Zeit nehmen, daB die Versuchsperson (Vp) wirklich ,,angekommen* ist.
Vielen Dank, daB Sie sich bereit erklirt haben, bei uns mitzumachen.

Der Interviewer stellt sich vor, weist darauf hin, daB das Interview anonym ist, dal die Vp eine Kode-Nr. be-
kommt und daB eine Tonbandaufnahme gemacht wird, um stérendes Mitschreiben zu vermeiden. Die Tonbdnder
werden nur fiir die Zwecke des Projektes verwendet. Der Vp wird eine Einverstiandniserkldrung zur Unterschrift
vorgelegt.

Dann gebe ich Thnen einen Uberblick iiber den Verlauf der Sitzung: Nach einer kurzen
Einfiihrung und einigen hinfiihrenden Aufgaben zum Einstimmen werden Ihnen zwei
Hauptaufgaben vorgelegt. In den Hauptaufgaben wird es jeweils um ein schwieriges Le-
bensproblem einer fiktiven Person gehen. Zum Schlu3 werde ich Sie bitten, noch ein paar
Fragebogen zu beantworten. Die Sitzung wird ungefahr zwei Stunden dauern. Aus Griin-
den der Vergleichbarkeit und weil wir mehrere Interviewer sind, haben wir eine standar-
disierte Instruktion entwickelt. Das mag Ihnen vielleicht manchmal etwas umstindlich
und unnatiirlich erscheinen, daf} ich immer wieder auf das Blatt schauen werde, der Grund
liegt aber in der Vergleichbarkeit der Interviews dann spiter bei der Auswertung.

Standardanweisungen bei Nachfragen: Bei weiteren Fragen zum Projekt: Interesse an Lebenswissen, Wissen
iiber Lebensfithrung und Lebensbewiltigung, an den Erfahrungen und dem Wissen, das Menschen im Laufe
ihres Lebens sammeln kénnen. Wir meinen, dal solches Wissen Relevanz dafiir hat, wie Personen mit lebens-
praktischen Problemen fertigwerden. Bei Mif3trauen gegeniiber einer psychologischen Untersuchung: Versuchen,
eventuelle Befiirchtungen oder Erwartungen abzukliren, zum Beispiel: Es geht hier nicht um T4uschung.

Wir sind in dieser Untersuchung daran interessiert, was Sie denken, wenn lhnen be-
stimmte Probleme vorgelegt werden. Die Aufgaben beschreiben verschiedene Personen,
die mit wichtigen und schwierigen Lebensproblemen konfrontiert werden. Wir mochten
wissen, was Sie iiber diese Problemsituationen denken, genauer, was man oder diese Per-
sonen in einer solchen Situation bedenken und tun sollten. Um nun etwas iiber Ihre Ein-
sichten zu einem bestimmten Problem zu erfahren, mochten wir Sie bitten, beim Nachden-
ken iiber das Problem laut zu denken. Damit meine ich, da Sie alles sagen, was Ihnen
durch den Kopf geht, von dem Zeitpunkt an, an dem Sie die Aufgabe zum ersten Mal
lesen, bis zu dem Zeitpunkt, an dem Sie nichts mehr dazu sagen mochten. Ich wiirde Sie
bitten, stindig zu sprechen, wihrend Sie die Aufgabe bearbeiten.

Bitte planen Sie nicht, was Sie sagen wollen und versuchen Sie auch nicht, es zu erkldren.
Vielleicht stellen Sie sich einfach vor, Sie wiren allein in einem Zimmer und sprichen mit
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sich selbst. Es ist sehr wichtig fiir uns, da$} Sie kontinuierlich sprechen. Deshalb werde ich
Sie auch bitten, weiterzusprechen, wenn Sie einmal linger schweigen sollten. Es kommt
nicht auf die Art der Formulierung an, sprechen Sie einfach ins Unreine. Wir sind also so-
wohl an Threr Losung der Aufgabe interessiert, als auch daran, iiber welche Gedanken Sie
zu der Losung kommen. Mit dem lauten Denken ist also verbunden, dafl Sie die jeweilige
Aufgabe in einer Art Monolog bearbeiten. Deshalb sollten wir Unklarheiten und Fragen
kldren, bevor Sie jeweils mit der Bearbeitung beginnen. Habe ich deutlich gemacht, was
wir mit dem lauten Denken meinen? (Antwort der Vp abwarten)

Das laute Denken ist ja eher etwas Ungewdohnliches, deshalb haben wir zwei hinfiihrende
Aufgaben vorgesehen, dal Sie sich an das laute Denken gewohnen konnen, sozusagen
zum Warmwerden. Hier ist also die erste hinfilhrende Aufgabe. Denken Sie bitte laut,
wihrend Sie die Frage beantworten und lesen Sie die Aufgabe bitte zunéchst laut vor.
(Aufgabe an Vp und Antwort der Vp)

Wie oft sind Sie heute auf dem Weg hierher nach links bzw. nach rechts
abgebogen?

Sehr schon, vielen Dank. Konnten Sie sich jetzt noch einmal an die Hauptschritte in Ihrem
Gedankengang erinnern, wie sind Sie vorgegangen?

Feedback (nach Hauptschritten): Darauf achten, da8 nicht nur das Ergebnis, also zum Beispiel 1 X rechts, 2 x
links gesagt wird, sondern der Weg, wie er vor dem inneren Auge abgegangen wurde, auch laut beschrieben wird
(wie Verkehrsmittel, die die Vp benutzt hat, Straen/Platze/Geschiifte usw., an denen die Vp vorbeikam, alle
Richtungsianderungen). Falls die Vp bei der Rekapitulation mehr sagt, als bei der Aufgabenbearbeitung, darauf
hinweisen, daB sie sich offenbar mehr gedacht hat, als sie ausgesprochen hat und dafl es beim lauten Denken
darum geht, alles auszusprechen, was die Aufgabe betrifft, das heiflt nicht nur die Losung, sondern auch die Ge-
danken, wie man zu der Losung gekommen ist. Falls Einwand, daB man nicht alles sagen kann, was man denkt:
Fiir uns sind solche Gedanken interessant, die sich auf die Bearbeitung der Aufgabe beziehen. Sie kénnen dabei
ins Unreine sprechen, es geht nicht um die Art der Formulierung.

Wir haben jetzt noch eine Aufgabe zum lauten Denken. Denken Sie bitte wieder laut, wih-
rend Sie die Frage beantworten und beginnen Sie damit, die Aufgabe laut vorzulesen.
(Aufgabe an Vp und Antwort der Vp)

Bitte nennen Sie zehn Pflanzenarten.

Sehr schon, vielen Dank. Konnten Sie sich nun noch einmal an die Hauptschritte in Threm
Gedankengang erinnern, wie sind Sie auf die einzelnen Pflanzen gekommen?

Feedback (nach Hauptschritten): Darauf achten, daf nicht nur das Ergebnis, die einzelnen Pflanzenarten, genannt
wird, sondern auch die Gedanken, wie die Vp auf die Pflanzen gekommen ist, beschrieben werden. Falls die Vp
bei der Rekapitulation mehr sagt, als bei der Aufgabenbearbeitung, darauf hinweisen, daB sie sich offenbar mehr
gedacht hat, als sie ausgesprochen hat und daf es beim lauten Denken darum geht, alles auszusprechen, was die
Aufgabe betrifft, das heiit nicht nur die Lésung, sondern auch die Gedanken, wie man zu der Lésung gekommen
ist. Falls Einwand, dal man nicht alles sagen kann, was man denkt: Fiir uns sind solche Gedanken interessant, die
sich auf die Bearbeitung der Aufgabe beziehen. Sie konnen dabei ins Unreine sprechen, es geht nicht um die Art
der Formulierung.
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Die nichste hinfiihrende Aufgabe ist etwas anders als die ersten beiden. Es gibt nicht un-
bedingt eine richtige oder falsche Antwort und auch keinen bestimmten Punkt, an dem die
Bearbeitung zu Ende ist (wie z.B. bei der Aufgabe, wie man das Institut erreicht hat). Sie
ist in der Hinsicht der Art von Problemen #hnlicher, an denen wir hier in der Untersuchung
interessiert sind. Sie soll Sie darauf einstimmen, iiber eine fiktive, in der Aufgabe be-
schriebene Person und deren Leben nachzudenken. Bevor ich Sie aber nun bitten werde,
eine Antwort auf die Aufgabe zu geben, haben wir die Moglichkeit vorgesehen, daf Sie
sich zunichst fiir 7 Minuten Gedanken iiber das Problem machen kénnen — im Sinne einer
Stoffsammlung. Es gibt dabei kein richtig oder falsch, alles was Thnen zu der Aufgabe ein-
fallt, ist wichtig. Um MiBverstindnisse zu vermeiden, kénnen Sie bitte noch mal in Thren

eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben?

(Vp sollte erwihnen: iiber fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 7 Minuten Zeit, dient als
Stoffsammlung; kein richtig oder falsch)

Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst einmal laut vor.

Stellen Sie sich vor, eine Person méchte jemandem ein Geschenk machen. Was
sollte man/was sollte die Person in einer solchen Situation bedenken und tun?

Sie haben jetzt also 7 Minuten Zeit, um eine Stoffsammlung zu dem Problem zu machen.
Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas zuriicksetzen.
Ich gebe Thnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieBlich die gesamte
Zeit vorbei ist. (Interviewer riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp - nach 4 Minuten:) Die Hilfte der Zeit
ist jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 3 Minuten, um tiber das Lebensproblem nachzu-
denken. (nach 3 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Ihre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heiit, sprechen Sie alles aus, was
Ihnen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, daB8 wir moglichst umfassend etwas iiber Thre Lebenseinsichten erfahren méchten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Vorlesen der Aufgabe und Antwort der Vp)

Sehr schon, vielen Dank.

Standardanweisungen: Wenn lingeres Schweigen auftritt (10 Sekunden): Sprechen Sie einfach aus, was Ihnen zu
der Aufgabe durch den Kopf geht. Falls die Vp nur sehr kurz antwortet: Vielleicht lesen Sie die Aufgabenstellung
noch einmal durch, vielleicht fillt Thnen noch etwas ein. Falls Vp ldnger als 3 Minuten redet, unterbrechen (an
passender Stelle): Sehr schon, vielen Dank! Das war eine sehr reichhaltige Antwort. Dies ist aber erst mal noch
eine hinfilhrende Aufgabe und es geht mehr darum, Sie auf die Hauptaufgaben vorzubereiten. Sparen Sie sich
Ihre Energie noch fiir spiter auf.

Feedback: Vp sollte sowohl auf konkreter Ebene (z.B. eine Vase in einem Porzellanladen aussuchen, sich an
einen gemeinsamen Besuch einer Kunstausstellung erinnern usw.), als auch auf abstrakter Ebene (wie Vorlieben
der Person, der man ein Geschenk machen will, AnlaB des Schenkens usw.) erzihlen; Vp sollte Dinge beschrei-
ben (z.B. wie die Vase aussieht; was auf der Kunstausstellung passierte usw.), aber auch erkldren und bewerten
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(z.B Kunstausstellungen bzw. Kunstgegenstinde sind besonders dann fiir eine Person interessant, wenn sie
.~1bst kiinstlerisch arbeitet und begabt ist usw.; nicht nur aus dem eigenen Leben erzihlen, betrifft besonders
iltere Vpn); nicht nur das Leben einer Person nacherzihlen, sondern eine fiktive Person aus verschiedenen Erfah-
rungsquellen zusammenbasteln. Falls etwas davon fehlt, Hilfestellung mit Beispielen geben. Falls diese Aspekte
erwihnt wurden, mit Beispielen aus der Antwort nochmals widerspiegeln.

Gut, dann kommen wir jetzt nach den hinfithrenden Aufgaben, die Sie auf diese Art von
Problemstellung einstimmen sollten, zu der heutigen ersten Hauptaufgabe. Dazu wiirde
ich gern das Tonbandgerit anschalten. Wie anfangs schon erwihnt, geht es in dieser Auf-
gabe darum, iiber das Leben nachzudenken. Normalerweise denkt man ja iiber das eigene
Leben nach, wenn man zum Beispiel vor Entscheidungen steht. Jetzt geht es jedoch
darum, iiber das Leben einer fiktiven, in der Aufgabe beschriebenen Person nachzudenken.
Bevor ich Sie nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben, haben wir wieder
die Moglichkeit vorgesehen, daf Sie sich zunichst fiir eine Zeitlang, diesmal fiir 15 Minu-
ten, Gedanken liber das Problem machen kénnen — im Sinne einer Stoffsammlung. Es gibt
dabei kein richtig oder falsch, alles, was Ihnen zu der Aufgabe einfillt, ist wichtig. Kénnen
Sie bitte noch mal in Thren eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstan-
den haben? (Vp solite erwidhnen: iiber fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 15 Minuten
Zeit; dient als Stoffsammlung; kein richtig, kein falsch) Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte
lesen Sie die Aufgabe zunichst einmal laut vor.

Beim Nachdenken iiber ihr Leben stellen Personen manchmal fest, daf} sie im
Leben nicht das erreicht haben, was sie sich vorgestellt hatten. Was kénnte man/
was konnten die Personen in einer solchen Situation bedenken und tun?

Sie haben jetzt also 15 Minuten Zeit, um eine Stoffsammlung zu dem Problem zu machen.
Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas zuriicksetzen.
Ich gebe Ihnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieBlich die gesamte
Zeit vorbei ist. (Interviewer riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp; nach 8 Minuten:) Die Hilfte der Zeit ist
jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 7 Minuten, um iiber das Lebensproblem nachzuden-
ken. (nach 7 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Ihre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heifit, sprechen Sie alles aus, was
Ihnen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, dafl wir moglichst umfassend etwas iiber Ihre Lebenseinsichten erfahren méchten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Antwort der Vp)

Standardanweisungen: Bei lingerem Schweigen (linger als 10 Sekunden): Was geht Ihnen jetzt durch den Kopf?
Bitte sprechen Sie alles aus, was Thnen zu der Aufgabe einfillt. Bei sehr kurzer Antwort (weniger als 3 Minuten):
Bitte lesen Sie sich doch die Aufgabenstellung noch mal durch, vielleicht fillt Thnen noch etwas ein. Bitte haben
Sie Verstdndnis, aber aufgrund der Vergleichbarkeit der Antworten miissen wir auf etwa gleiche Liinge achten.
Bei Fragen nach Aufgabenspezifizierungen: bleibt Ihnen iiberlassen. Falls Vp akustisch nicht verstindlich: dar-
auf hinweisen.
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Sehr gut. Vielen Dank.

Dann kommen wir jetzt zu der zweiten Hauptaufgabe. Es geht darin wieder darum, iiber
das Leben einer fiktiven, in der Aufgabe beschriebenen, Person nachzudenken. Bevor ich
Sie aber nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben, haben wir wieder die
Moglichkeit vorgesehen, daB Sie sich zunichst fiir 15 Minuten Gedanken iiber das Pro-
blem machen konnen — im Sinne einer Stoffsammlung. Es gibt dabei kein richtig oder
falsch, alles, was Ihnen zu der Aufgabe einfillt, ist wichtig. Kénnen Sie bitte noch mal in
Ihren eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben? (Vp solite er-
wihnen: iiber fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 15 Minuten Zeit; dient als Stoffsamm-
lung; kein richtig, kein falsch) Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe
zundchst einmal laut vor.

Ein 14jihriges Midchen méchte unbedingt sofort von zu Hause ausziehen. Was
sollte sie/was sollte man in einer solchen Situation bedenken und tun?

Sie haben jetzt also 15 Minuten Zeit, um eine Stoffsammlung zu dem Problem zu machen.
Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas zuriicksetzen.
Ich gebe Ihnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieBlich die gesamte
Zeit vorbei ist. (Interviewer riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp; nach 8 Minuten:) Die Hilfte der Zeit ist
jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 7 Minuten, um iiber das Lebensproblem nachzuden-
ken. (nach 7 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken tiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Thre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heifit, sprechen Sie alles aus, was
Ihnen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, daB wir moglichst umfassend etwas iiber Ihre Lebenseinsichten erfahren mochten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Antwort der Vp)

Standardanweisungen: Bei lingerem Schweigen (linger als 10 Sekunden): Was geht Thnen jetzt durch den Kopf?
Bitte sprechen Sie alles aus, was Thnen zu der Aufgabe einfillt. Bei sehr kurzer Antwort (weniger als 3 Minuten):
Bitte lesen Sie sich doch die Aufgabenstellung noch mal durch, vielleicht féllt Thnen noch etwas ein. Bitte haben
Sie Verstindnis, aber aufgrund der Vergleichbarkeit der Antworten miissen wir auf etwa gleiche Linge achten.
Bei Fragen nach Aufgabenspezifizierungen: bleibt Ihnen iiberlassen. Falls Vp akustisch nicht verstindlich: dar-
auf hinweisen.

Sehr gut. Vielen Dank. Damit haben wir diesen Teil unserer ersten Sitzung abgeschlossen.

Vielen Dank fiir Thre Mitarbeit. Vielleicht machen wir eine kurze Verschnaufpause. (etwas
zu trinken anbieten; auf die Verfassung der Vp eingehen: versuchen, die Gefiihlslage der Vp zu erspiiren: er-
schopft, emotional beriihrt, frustriert, gelangweilt, motiviert 0.4.; Gefiihl aufgreifen und zuriickspiegeln, zum
Beispiel: Sie haben sich sehr engagiert; das ist doch ganz schén anstrengend) Wie angekiindigt mochte

ich Sie nun am Ende der Sitzung noch darum bitten, einige Fragebdgen zu beantworten.
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Die Interventionssitzung: Vermittlung der wissensaktivierenden Gedéichtnisstrategie
(nur Experimentalgruppe)

Interventionsphase 1

Vielen Dank, daB Sie sich bereit erklért haben, auch an unserer zweiten Sitzung teilzuneh-
men. Die heutige Sitzung wird wieder etwa 2 Stunden dauern, ist aber etwas anders als die
erste. Das letzte Mal haben Sie laut denkend lhre Antwort auf ein Lebensproblem abgege-
ben, nachdem Sie zunichst im stillen eine Stoffsammlung zu dem Problem gemacht
haben. Heute mochten wir Thnen eine Vorgehensweise aufzeigen, die Sie wihrend dieser
Stoffsammlung als Denkanregung nutzen konnen. Wir werden dazu unter anderem auf
bildhafte Vorstellungen zuriickgreifen. Das wird Ihnen vielleicht etwas ungewdhnlich vor-
kommen, aber ich wiirde Sie bitten, sich einfach einmal darauf einzulassen.

Gut, dann fangen wir also an. Zunéchst mochte ich Sie bitten, sich vorzustellen, Sie wiir-
den auf einer Wolke sitzen und um die Welt fliegen und dabei auf die Erde herabschauen
(Wolkenbild auf den Tisch legen). Sie fliegen gerade in einem Abstand, daf Sie Dinge aus der
Nihe noch gut unterscheiden konnen, aber dennoch den Uberblick bewahren. Sie begin-
nen Thre Reise auf der Wolke in Berlin und fliegen dann iiber immer weitere Teile der Welt
— iiber Deutschland, Europa und schlieflich die ganze Welt. Fiir diese Wolkenreise wollen
wir nun eine ganz bestimmte Reiseroute festlegen, die aus vier Stationen besteht. Diese
Stationen sind durch markante Sehenswiirdigkeiten veranschaulicht. Ihre Aufgabe wird es
sein, bildhaft zu beschreiben, wie Sie sich das Leben der Menschen in diesen Teilen der
Welt vorstellen. Die Sehenswiirdigkeiten sollen dabei als Gedédchtnisstiitze dienen, an der
Sie Thre bildhaften Vorstellungen festmachen und spéter dann auch wieder leichter erin-
nern konnen.

Konnen Sie vielleicht, um MiBverstindnisse zu vermeiden, noch mal bitte in Thren eige-
nen Worten sagen, wie Sie diesen ersten Schritt der ,, Wolkenreise um die Welt* verstanden
haben?

Vp sollte erwidhnen: Sich vorstellen, auf einer Wolke zu sitzen und zu fliegen; in einem Abstand, wo man noch
alles gut erkennen kann, aber auch den Uberblick behilt; von Berlin aus iiber immer weitere Teile der Welt; die
Wolkenreise besteht aus vier Stationen, das heiBt vier verschiedene Teile der Welt; diese Stationen sind durch
markante Sehenswiirdigkeiten veranschaulicht und dienen als Gedachtnisstiitze; bildhaft vorstellen, wie Sie den-
ken, da} die Menschen in den verschiedenen Teilen der Welt leben.

Ja genau, vielen Dank. Gut, dann zeige ich Thnen jetzt zunichst die Reiseroute im Uber-
blick: Sie starten Ihre Wolkenreise an dem Ort, an dem wir uns befinden, niamlich in Ber-
lin. Das Brandenburger Tor steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Berlin. (Bildkarte vor Vp
auf den Tisch legen) Als néchstes reisen Sie von Nord- nach Siiduropa, das heifit, der zweite
Teil der Welt, den Sie auf Threr Wolkenreise anfliegen, ist Italien. Der schiefe Turm von
Pisa steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Italien. (Bildkarte vor Vp auf den Tisch legen) Als
néchstes verlassen Sie die christliche Welt und fliegen nun auf Ihrer Wolkenreise in den
islamischen bzw. arabischen Teil der Welt, nimlich nach Agypten. Die Cheopspyramide
steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Agypten. (Bildkarte vor Vp auf den Tisch legen) Zuletzt
fliegen Sie auf Ihrer Wolkenreise in einen wirtschaftlich in vielen Bereichen noch nicht so
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entwickelten Teil der Welt, namlich nach China. Die Chinesische Mauer steht als mar-
kante Sehenswﬁrdigkeit fiir China. (Bildkarte vor Vp auf den Tisch legen) Gut. (Interviewer sammelt
die Bildkarten wieder ein, legt sie verdeckt zur Seite)

Ich méchte Sie nun bitten, jeden der genannten Teile der Welt auf Threr Wolkenreise anzu-
fliegen und Ihren Blick von der Wolke aus schweifen zu lassen. Bitte entwickein Sie ein
moglichst konkretes Bild davon, wie Sie sich das Leben der Menschen in jedem Teil der
Welt vorstellen. Betrachten Sie dazu bitte bildhaft das Aussehen der Menschen, zum Bei-
spiel ihre Kleidung, wie die Menschen wohnen, also ihre Hiuser, die Verkehrsmittel, die
die Menschen dort benutzen, die Glaubensstitten, die sie besuchen usw. Ich werde Ihnen
eine Karte mit Stichworten vorlegen, die diese Dinge auflisten und zu denen Sie dann auch
noch andere hinzufiigen konnen. Schmiicken Sie Ihre bildhaften Vorstellungen von diesen
Dingen, die Sie von Threr Wolke aus sehen konnen, mit Farben, Formen, Geriichen oder
auch ganzen Aktivitdten von Menschen an diesem Ort aus. Es kommt dabei auf Thre Vor-
stellung vom Leben der Menschen in diesem Teil der Welt an und nicht auf die Richtig-
keit. Wir sind also weniger an Lehrbuchwissen interessiert als an IThrem Eindruck vom Le-
ben der Menschen in diesem Teil der Welt. Wir haben fiir jede Station auf der Wolkenreise
etwa 5 Minuten vorgesehen, damit Sie fiir sich ein priignantes Bild entwickeln konnen.
Konnten Sie vielleicht noch einmal in Thren eigenen Worten sagen, wie Sie das verstanden
haben, was Sie jetzt machen sollen? Vielen Dank.

Vp sollte wiederholen: Jeden der vier Teile der Welt auf der Wolkenreise anfliegen und den Blick von der Wolke
aus dariiber streifen lassen; ein moglichst konkretes Bild von dem Leben der Menschen in jedem Teil der Welt
herstellen, so wie man es sich vorstellt; dazu Stichworte von einer Karte aussuchen bzw. eigene ergénzen, zum
Beispiel die Kleidung, die Hiuser, die Glaubensstitten der Menschen sich dort vorstellen; Bilder mit Farben,
Formen, Geriichen usw. ausschmiicken; etwa 5 Minuten fiir jede Station auf der Wolkenreise.

Ja genau, vielen Dank. Fangen wir also an, dazu wiirde ich jetzt gern das Tonband anstel-
len. Sie fliegen auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt™ zunichst nach Berlin. Das Branden-
burger Tor steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Berlin. (entsprechende Bildkarte, das Wolken-
bild dariiber, die Stichwortkarte und einen Stift vor der Vp auf den Tisch legen) Sie lassen Ihren Blick von
der Wolke aus iiber Berlin streifen. Bitte beschreiben Sie bildhaft, wie das Leben der Men-
schen Threr Vorstellung nach in Berlin aussieht, indem Sie sich auf die Stichworte auf der
Karte beziehen — Sie konnen dabei auch andere ergéinzen.

Standardanweisungen (wenn etwas davon fehlt, Vp auffordern, dazu noch etwas zu sagen): Nicht langer als
5 Minuten (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell Vp verschiedene Dinge bildhaft beschreiben
kann); darauf achten, da8 Vp nicht an einem Stichwort kleben bleibt, sondern auf mehrere Stichworte eingeht;
auf Bildhaftigkeit der Beschreibungen achten; darauf achten, daB Vp das Leben der Menschen anhand der Stich-
worte auf der Karte beschreibt und nicht nur auf die Landschaft oder die Sehenswiirdigkeit eingeht; darauf ach-
ten, dafl Vp nicht nur aus dem eigenen Leben erzahlt und/oder eigene Reiseerfahrungen beschreibt.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte wegnehmen, verdeckt weglegen)

Sie fliegen auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt* als ndchstes von Nord- nach Siideuropa,
das heifit, der zweite Teil der Welt, den Sie auf Ihrer Wolkenreise anfliegen, ist Italien. Der
Schiefe Turm von Pisa steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Italien. (entsprechende Bild-
karte und das Wolkenbild dariiber sowie die Stichwortkarte und einen Stift vor der Vp auf den Tisch legen) Sie
lassen Ihren Blick von der Wolke aus iiber Italien streifen. Bitte beschreiben Sie bildhaft,
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wie das Leben der Menschen Ihrer Vorstellung nach in Italien aussieht, indem Sie sich auf
die Stichworte auf der Karte beziehen — Sie konnen dabei auch andere ergénzen.

Standardanweisungen (wenn etwas davon fehlt, Vp auffordern, dazu noch etwas zu sagen): Nicht ldnger als etwa
5 Minuten (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell Vp verschiedene Dinge bildhaft beschreiben
kann); darauf achten, daB Vp nicht an einem-Stichwort kleben bleibt, sondern auf mehrere Stichworte eingeht;
auf Bildhaftigkeit der Beschreibungen achten; darauf achten, da Vp das Leben der Menschen anhand der Stich-
worte auf der Karte beschreibt und nicht nur auf die Landschaft oder die Sehenswiirdigkeit eingeht; darauf ach-
ten, daB8 Vp nicht nur aus dem eigenen Leben erzihlt und/oder eigene Reiseerfahrungen beschreibt.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte wegnehmen, verdeckt weglegen)

Als néchstes verlassen Sie die christliche Welt und fliegen nun auf Ihrer ,,Wolkenreise um
die Welt“ in den islamischen bzw. arabischen Teil der Welt, nimlich nach Agypten. Die
Cheopspyramide steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir Agypten. (entsprechende Bildkarte
und das Wolkenbild dariiber sowie die Stichwortkarte und einen Stift vor der Vp auf den Tisch legen) Sie las-
sen Thren Blick von der Wolke aus iiber Agypten streifen. Bitte beschreiben Sie bildhaft,
wie das Leben der Menschen IThrer Vorstellung nach in Agypten aussieht, indem Sie sich
auf die Stichworte auf der Karte beziehen — Sie konnen dabei auch andere erginzen.

Standardanweisung (wenn etwas davon fehlt, Vp auffordern, dazu noch etwas zu sagen): Nicht linger als etwa
5 Minuten (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell Vp verschiedene Dinge bildhaft beschreiben
kann); darauf achten, da8 Vp nicht an einem Stichwort kleben bleibt, sondern auf mehrere Stichworte eingeht;
auf Bildhaftigkeit der Beschreibungen achten; darauf achten, da Vp das Leben der Menschen anhand der Stich-
worte auf der Karte beschreibt und nicht nur auf die Landschaft oder die Sehenswiirdigkeit eingeht; darauf ach-
ten, dafl Vp nicht nur aus dem eigenen Leben erzihlt und/oder eigene Reiseerfahrungen beschreibt.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte wegnehmen, verdeckt weglegen)

Zuletzt fliegen Sie auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt* in den wirtschaftlich in vielen Be-
reichen noch nicht so entwickelten Teil der Welt, nimlich nach China. Die Chinesische
Mauer steht als markante Sehenswiirdigkeit fiir China. (entsprechende Bildkarte und das Wolken-
bild dariiber sowie die Stichwortkarte und einen Stift vor der Vp auf den Tisch legen) Sie lassen Ihren Blick
von der Wolke aus iiber China streifen. Bitte beschreiben Sie bildhaft, wie das Leben der
Menschen Threr Vorstellung nach in China aussieht, indem Sie sich auf die Stichworte auf
der Karte beziehen — Sie konnen dabei auch andere erginzen.

Standardanweisungen (wenn etwas davon fehlt, Vp auffordern, dazu noch etwas zu sagen): Nicht langer als etwa
5 Minuten (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell Vp verschiedene Dinge bildhaft beschreiben
kann); darauf achten, da3 Vp nicht an einem Stichwort kleben bleibt, sondern auf mehrere Stichworte eingeht;
auf Bildhaftigkeit der Beschreibungen achten; darauf achten, da8 Vp das Leben der Menschen anhand der Stich-
worte auf der Karte beschreibt und nicht nur auf die Landschaft oder die Sehenswiirdigkeit eingeht; darauf ach-
ten, daB Vp nicht nur aus dem eigenen Leben erzihlt und/oder eigene Reiseerfahrungen beschreibt.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte sowie Stichwortkarte wegnehmen, verdeckt weglegen)

Ich hoffe, Sie haben jetzt von den Menschen und Threm Leben in jedem Teil der Welt auf
Ihrer Wolkenreise ein Bild vor Augen. Bitte lassen Sie sich noch einmal im stillen die ge-
samte ,,Wolkenreise um die Welt“ mit den Bildern, die Sie an jedem Ort erzeugt haben, fiir
eine Minute durch den Kopf gehen. Ich sage Ihnen Bescheid, wenn die Zeit vorbei ist. (alle
Bildkarten in Ihrer Reihenfolge vor der Vp auf den Tisch legen, das Wolkenbild dariiber, nach einer Minute Bild-
karten wieder verdeckt zur Seite nehmen)
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Interventionsphase 2

Dies war nun der erste Schritt der ,,Wolkenreise um die Welt* mit ihren vier Stationen, das
heiflt, Sie haben sich bildhaft das Leben der Menschen an vier verschiedenen Teilen der
Welt vorgestellt. Im néchsten Schritt werde ich Sie nun darum bitten, diese ,,Wolkenreise
um die Welt* als Denkanregung IThrer Stoffsammlung zu einem Lebensproblem zu nutzen.
Dazu fliegen Sie bitte wieder die verschiedenen Teile der Welt an, markiert durch die vier
Sehenswiirdigkeiten, erinnern Ihr jeweiliges Bild vom Leben der Menschen und stellen
sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in diesem Teil der Welt stel-
len. Bitte nennen Sie mir stichwortartig Gedanken, was Thnen dann jeweils zu dem Pro-
blem einfillt. Wir wiirden Sie bitten, keine Antwort im eigentlichen Sinne abzugeben, aber
dennoch einmal intensiv in sich zu gehen und zu versuchen, sich das Lebensproblem in
diesem Teil der Welt vorzustellen. Wir haben dafiir etwa 5 Minuten vorgesehen. Kénnten
Sie bitte noch einmal in lhren eigenen Worten sagen, wie Sie diesen néchsten Schritt der
,,Wolkenreise um die Welt* verstanden haben?

Vp solite erwahnen: Die vier Stationen bzw. Teile der Welt auf der Wolkenreise wieder anfliegen; das jeweilige
Bild vom Leben der Menschen in jedem Teil der Welt erinnern; sich intensiv vorstellen, das gegebene Lebens-
problem wiirde sich den Menschen in diesem Teil der Welt stellen; stichwortartig Gedanken zu dem Problem an
jedem Teil der Welt sammeln; keine Antwort im eigentlichen Sinne abgeben; etwa 5 Minuten pro Station, um
Gedanken zu dem Problem zu sammeln.

Fangen wir also an: Sie fliegen auf lhrer ,,Wolkenreise um die Welt* zunéchst wieder nach
Berlin. Sie erinnern sich an das Brandenburger Tor und Ihr Bild vom Leben der Menschen
in Berlin, das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild dariiber
an Vp) Bitte lesen Sie das Lebensproblem zundchst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp liest
Aufgabe vor)

Eine junge Person fragt sich, welche Stellung Beruf und Familie in ihrem Leben
haben sollen. Was konnte man/was konnte die Person in einer solchen Situation
bedenken und tun?

Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in Berlin stellen.
Was fillt Thnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammiung, geben Sie
keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht aligemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, daB sie nur Stereotypen wiedergibt:
Ihr versichern, da das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Sie fliegen auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt* als nichstes wieder von Nord- nach Siid-
europa, das heiit, der zweite Teil der Welt, den Sie auf Ihrer Wolkenreise anfliegen, ist Ita-
lien. Sie erinnern sich an den Schiefen Turm von Pisa und Thr Bild vom Leben der Men-
schen in Italien, das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild

193



dariiber an Vp) Bitte lesen Sie das Lebensproblem zunichst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp
liest Aufgabe vor) Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in
Italien stellen. Was fillt Ihnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsamm-
lung, geben Sie keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht allgemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBlert, dafl sie nur Stereotypen wiedergibt:
Ihr versichern, daB das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Als nichstes verlassen Sie die christliche Welt und fliegen nun auf Ihrer ,,Wolkenreise um
die Welt“ in den islamischen bzw. arabischen Teil der Welt, ndmlich nach Agypten Sie er-
innern sich an die Cheopspyramide und Ihr Bild vom Leben der Menschen in Agypten,
das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild dariiber an Vp)
Bitte lesen Sie das Lebensproblem zunéchst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp liest Aufgabe
vor) Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in Agypten
stellen. Was fillt Ihnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammlung,
geben Sie keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht allgemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, da8 sie nur Stereotypen wiedergibt:
Ihr versichern, daf} das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Zuletzt fliegen Sie auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt” wieder in den wirtschaftlich in
vielen Bereichen noch nicht so entwickelten Teil der Welt, niamlich nach China. Sie erin-
nern sich an die Chinesische Mauer und Ihr Bild vom Leben der Menschen in China, das
Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild dariiber an Vp) Bitte
lesen Sie das Lebensproblem zunichst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp liest Aufgabe vor)
Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in China stellen.
Was fillt Thnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammlung, geben Sie
keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht allgemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, daB sie nur Stereotypen wiedergibt:
Thr versichern, dal das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Bitte lassen Sie sich nun noch einmal Thre gesamte ,,Wolkenreise um die Welt* mit Ihren
Gedanken dazu, wie sich das Lebensproblem den Menschen in den verschiedenen Teilen
der Welt gestellt hat, im stillen fiir eine Minute durch den Kopf gehen. (alle Bildkarten in ihrer

194



Reihenfolge mit dem Wolkenbild dariiber vor der Vp auf den Tisch legen; nach einer Minute Bildkarten wieder
verdeckt zur Seite legen)

Gut, vielen Dank. Nun haben wir das, was wir uns heute erarbeiten wollen, nimlich die
»Wolkenreise um die Welt”, die Sie als Denkanregung bei der Stoffsammlung fiir ein
schwieriges Lebensproblem nutzen konnen, bereits bei einem Lebensproblem angewen-
det. Bevor wir die Wolkenreise zur Ubung noch auf ein zweites Lebensproblem anwenden
wollen, konnten Sie einmal in Thren Worten kurz zusammenfassen, wie die ,,Wolkenreise
um die Welt* funktioniert?

Vp sollte erwihnen: Erstens, eine Wolkenreise zu vier verschiedenen Teilen der Welt machen, fiir die markante
Sehenswiirdigkeiten stehen und an denen Bilder vom Leben der Menschen hingen, so wie es sich die Vp vor-
stellt; zweitens sich vorstellen, ein gegebenes Lebensproblem wiirde sich den Menschen in jedem dieser Teile der
Welt stellen und stichwortartig Gedanken dazu sammeln. Dabei die Bilder vom Leben der Menschen erinnern.
Zum Abschluf die gesammelten Gedanken noch einmal im Uberblick betrachten.

Ja, sehr schon, vielen Dank. Dann kommen wir jetzt zu dem zweiten Lebensproblem, auf
das Sie die ,,Wolkenreise um die Welt“ zur Denkanregung und Stoffsammlung anwenden
sollen. Fangen wir also an: Sie fliegen auf Threr ,,Wolkenreise um die Welt* zunichst wie-
der nach Berlin. Sie erinnern sich an das Brandenburger Tor und Ihr Bild vom Leben der
Menschen in Berlin, das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wol-
kenbild dariiber an Vp) Bitte lesen Sie das Lebensproblem zunichst einmal laut vor. (Aufgabe an
Vp, Vp liest Aufgabe vor)

Eine Person, die in ihrem bisherigen Leben iiber nicht sehr viel Geld verfiigt hat,
erbt iiberraschend ein groBeres Vermogen. Was kionnte man/was konnte die
Person in einer solchen Situation bedenken und tun?

Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in Berlin stellen.
Was fillt IThnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammlung, geben Sie
keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht aligemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um thre Vorstellung; falls Vp auBert, da} sie nur Stereotypen wiedergibt:
Thr versichern, da3 das wohl immer mit einflieit und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Sie fliegen auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt“ als nidchstes wieder von Nord- nach Siid-
europa, das heift, der zweite Teil der Welt, den Sie auf Ihrer Wolkenreise anfliegen, ist Ita-
lien. Sie erinnern sich an den Schiefen Turm von Pisa und Ihr Bild vom Leben der Men-
schen in Italien, das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild
dariiber an Vp) Bitte lesen Sie das Lebensproblem zunéchst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp
liest Aufgabe vor) Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in
Italien stellen. Was fillt Thnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsamm-
lung, geben Sie keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)
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Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht allgemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, daB sie nur Stereotypen wiedergibt:
Ihr versichern, da8 das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Als nichstes verlassen Sie die christliche Welt und fliegen nun auf Ihrer ,,Wolkenreise um
die Welt* in den islamischen bzw. arabischen Teil der Welt, nidmlich nach Agypten Sie er-
innern sich an die Cheopspyramide und Ihr Bild vom Leben der Menschen in Agypten,
das Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild dariiber an Vp)
Bitte lesen Sie das Lebensproblem zunichst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp liest Aufgabe
vor) Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in Agypten
stellen. Was fdllt Thnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammlung,
geben Sie keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht allgemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stelien wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hitte das Problem in diesem Teil der Welte; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie
sagt: Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, daB sie nur Stereotypen wieder-
gibt: Thr versichern, daB das wohl immer mit einfliet und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)

Zuletzt fliegen Sie auf Ihrer ,,Wolkenreise um die Welt” wieder in den wirtschaftlich in
vielen Bereichen noch nicht so entwickelten Teil der Welt, nimlich nach China. Sie erin-
nern sich an die Chinesische Mauer und Ihr Bild vom Leben der Menschen in China, das
Sie von der Wolke aus betrachteten. (entsprechende Bildkarte mit Wolkenbild dariiber an Vp) Bitte
lesen Sie das Lebensproblem zunichst einmal laut vor. (Aufgabe an Vp, Vp liest Aufgabe vor)
Stellen Sie sich bitte vor, das Lebensproblem wiirde sich den Menschen in China stellen.
Was féllt Ihnen dazu ein? Bitte machen Sie stichpunktartig eine Stoffsammlung, geben Sie
keine volle Antwort. (Stoffsammlung der Vp)

Standardanweisungen: Nach etwa 5 Minuten unterbrechen (etwas mehr oder weniger, je nachdem, wie schnell
Vp verschiedene Gedanken sammeln kann); nicht aligemeine Antwort geben, sondern stichwortartig Gedanken
dazu sammeln, wie sich das Problem den Menschen in diesem Teil der Welt stellen wiirde; Vp sollte sich nicht
vorstellen, sie selbst hiitte das Problem in diesem Teil der Welt; falls Vp unsicher ist, ob das stimmt, was sie sagt:
Es geht nicht um Richtigkeit, sondern um ihre Vorstellung; falls Vp duBert, dafl sie nur Stereotypen wiedergibt:
Ihr versichern, da das wohl immer mit einflieBt und okay ist.

Sehr schon, vielen Dank. (Bildkarte verdeckt weglegen)
Bitte lassen Sie sich nun noch einmal Thre gesamte ,,Wolkenreise um die Welt* mit Thren
Gedanken dazu, wie sich das Lebensproblem den Menschen in den verschiedenen Teilen

der Welt gestellt hat, im stillen fiir eine Minute durch den Kopf gehen. (alle Bildkarten in ihrer
Reihenfolge mit dem Wolkenbild dariiber vor der Vp auf den Tisch legen; nach einer Minute Bildkarten wieder
verdeckt zur Seite legen)

Gut, vielen Dank. Damit haben wir das, was wir uns heute erarbeiten wollten, nimlich die
»Wolkenreise um die Welt“, die Sie nun bei immer wieder neuen Lebensproblemen an-
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wenden konnen, abgeschlossen. Konnen Sie zum Abschlufl noch ein letztes Mal zusam-
menfassen, wie man die Wolkenreise als Stoffsammlung und Denkanregung bei einem Le-
bensproblem nutzen kann?

Vp sollte erwidhnen: Erstens, eine Wolkenreise zu vier verschiedenen Teilen der Welt machen, fiir die markante
Sehenswiirdigkeiten stehen und an denen Bilder vom Leben der Menschen héingen, so wie es sich die Vp vor-
stellt; zweitens sich vorstellen, ein gegebenes Lebensproblem wiirde sich den Menschen in jedem dieser Teile der
Welt stellen und stichwortartig Gedanken dazu sammeln. Dazu die Bilder vom Leben der Menschen erinnern.
Zum AbschluB die gesammelten Gedanken noch einmal im Uberblick betrachten.

Ja, sehr schon, vielen Dank. Damit haben wir die heutige Sitzung abgeschlossen. In der
nichsten Sitzung wird es darum gehen, daB Sie die ,,Wolkenreise um die Welt* wieder zur
Denkanregung und Stoffsammlung bei Lebensproblemen anwenden, und zwar zur Vorbe-
reitung Ihrer anschlieBenden Antwort. Wichtig ist also, daB Sie die ,,Wolkenreise um die
Welt im Kopf behalten, dazu gebe ich Ihnen die Bilder auch mit nach Hause. Es konnte
hilfreich sein, dal} Sie Ihre bildhaften Vorstellungen von dem Leben der Menschen an den
vier verschiedenen Teilen der Welt, die Sie von der Wolke aus betrachteten, einfach noch
ein paar Mal bis zur ndchsten Sitzung in Gedanken durchgehen.

Die Posttestsitzung (Experimental- und Kontrollgruppe)
[Die kursiv gedruckten Abschnitte der Instruktion richteten sich nur an die Teilnehmer der
Experimentalgruppe.]

Vielen Dank, daB Sie sich bereit erklidrt haben, auch heute wieder an unserer dritten Sit-
zung teilzunehmen. Sie kennen das ja jetzt schon, ich werde mich auch dieses Mal wieder
an die vorgegebenen Instruktionen halten und bitte dafiir um Ihr Verstindnis. Zunéchst
gebe ich Thnen einen Uberblick iiber den Verlauf der Sitzung: Nach einer kurzen Einfiih-
rung und zwei hinfiihrenden Aufgaben zum Einstimmen werden Ihnen drei Hauptauf-
gaben vorgelegt. In den Hauptaufgaben wird es jeweils um ein schwieriges Lebenspro-
blem einer fiktiven Person gehen. Zum Schlufl werde ich Sie bitten, noch ein paar Frage-
bdgen zu beantworten. Die Sitzung wird ungefahr zweieinhalb bis drei Stunden dauern.

Wie in der ersten Sitzung geht es auch heute wieder darum, dafy Sie laut denken beim Be-
arbeiten von Problemen. Wir sind, wie Sie wissen, daran interessiert, moglichst Umfassen-
des iiber Ihre Lebenseinsichten zu erfahren. Noch mal kurz zur Auffrischung, lautes Den-
ken bedeutet, da Sie alles sagen, was Ihnen durch den Kopf geht, von dem Zeitpunkt an,
an dem Sie die Aufgabe zum ersten Matl lesen, bis zu dem Zeitpunkt, an dem Sie nichts
mehr dazu sagen mochten. Ich wiirde Sie bitten, stindig zu sprechen, wihrend Sie die
Aufgabe bearbeiten. Es kommt nicht auf die Art der Formulierung an, sprechen Sie ein-
fach ins Unreine.

Damit Sie sich wieder an das laute Denken gewdhnen konnen, machen wir zunichst eine
hinfithrende Aufgabe, sozusagen zum Warmwerden. Denken Sie bitte laut, wihrend Sie
die Frage beantworten und lesen Sie die Aufgabe bitte zuniichst laut vor. (Aufgabe an Vp, Ant-
wort der Vp)
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Bitte nennen Sie zehn Tierarten.

Sehr schon, vielen Dank. Konnten Sie sich nun noch einmal an die Hauptschritte in Threm
Gedankengang erinnern, wie sind Sie auf die einzelnen Tiere gekommen?

Feedback (nach Hauptschritten): Darauf achten, daB nicht nur das Ergebnis, die einzelnen Tierarten, genannt
wird, sondern auch die Gedanken, wie die Vp auf die Tiere gekommen ist, beschrieben werden. Falls die Vp bei
der Rekapitulation mehr sagt, als bei der Aufgabenbearbeitung, darauf hinweisen, daf sie sich offenbar mehr ge-
dacht hat, als sie ausgesprochen hat und daB es beim lauten Denken darum geht, alles auszusprechen, was die
Aufgabe betrifft, das heiit nicht nur die Losung, sondern auch die Gedanken, wie man zu der Losung gekommen
ist, Falls Einwand, da8 man nicht alles sagen kann, was man denkt: Fiir uns sind solche Gedanken interessant, die
sich auf die Bearbeitung der Aufgabe bezichen. Sie konnen dabei ins Unreine sprechen, es geht nicht um die Art
der Formulierung.

Die nichste hinfithrende Aufgabe ist etwas anders als die erste und der Art von Problemen
dhnlicher, an denen wir hier in der Untersuchung interessiert sind. Sie soll Sie darauf ein-
stimmen, iiber eine fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person und deren Leben nachzu-
denken. Bevor ich Sie aber nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben,
haben wir die Moglichkeit vorgesehen, dafl Sie sich zunéchst fiir 7 Minuten Gedanken
iiber das Problem machen konnen — im Sinne einer Stoffsammlung.

In dieser Zeit mochte ich Sie bitten, die ,,Wolkenreise um die Welt” als Denkanregung
beim Nachdenken iiber das Lebensproblem zu nutzen. Sie erinnern sich: Sie haben sich ja
ein Bild von dem Leben der Menschen in vier verschiedenen Teilen der Welt gemacht.
Bitte iiberlegen Sie nun, wie schon das letzte Mal, wie sich das Lebensproblem fiir Men-
schen in diesen verschiedenen Teilen der Welt stellen kinnte. Dies soll als Denkanstof} die-
nen, es gibt dabei kein richtig oder falsch, alles was Ihnen zu der Aufgabe einfillt, ist
wichtig. Um MiBverstidndnisse zu vermeiden, konnen Sie bitte noch mal in Ihren eigenen
Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben?

Vp sollte erwihnen: iiber eine fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 7 Minuten Zeit; die
. Wolkenreise um die Welt” als Denkanregung zu dem Lebensproblem verwenden; dazu die Bilder vom Leben der
Menschen an den vier verschiedenen Teilen der Welt erinnern und sich vorstellen, das Lebensproblem wiirde sich
den Menschen in diesen Teilen der Welt stellen; kein richtig oder falsch. Bei Nachfrage der Vp, ob sie die einzel-
nen Stationen auf der Wolkenreise durchgehen soll: Bitte nutzen Sie die , Wolkenreise um die Welt* als Denk-
anregung, indem Sie Gedanken zu dem Lebensproblem an den verschiedenen Teilen der Welt sammeln — so, wie
Sie sich vorstellen, wie sich das Problem den Menschen dort stellen wiirde.

Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe zundchst einmal laut vor.

Stellen Sie sich vor, eine Person machte ein Fest organisieren. Was sollte man/was
sollte die Person in einer solchen Situation bedenken und tun?

Sie haben jetzt also 7 Minuten Zeit, um eine Stoffsammlung zu dem Problem zu machen.
Bitte nutzen Sie dabei die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanregung fiir das Lebens-
problem. Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas zu-
riicksetzen. Ich gebe Ihnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieflich
die gesamte Zeit vorbei ist. (Interviewer riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp — nach 4 Minuten:) Die
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Hilfte der Zeit ist jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 3 Minuten, um iiber das Lebens-
problem nachzudenken. (nach 3 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Ihre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heiBt, sprechen Sie alles aus, was Ih-
nen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, dal} wir moglichst umfassend etwas iiber Thre Lebenseinsichten erfahren mochten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Vorlesen der Aufgabe und Antwort der Vp)

Sehr schon, vielen Dank.

Standardanweisungen: Wenn langeres Schweigen auftritt (10 Sekunden): Sprechen Sie einfach aus, was IThnen zu
der Aufgabe durch den Kopf geht. Falls die Vp nur sehr kurz antwortet: Vielleicht lesen Sie die Aufgabenstellung
noch einmal durch, vielleicht fillt IThnen noch etwas ein. Falls Vp linger als 3 Minuten redet, unterbrechen (an
passender Stelle): Sehr schon, vielen Dank! Das war eine sehr reichhaltige Antwort. Dies ist aber erst mal noch
eine hinfithrende Aufgabe und es geht mehr darum, Sie auf dic Hauptaufgaben vorzubereiten. Sparen Sie sich
Ihre Energie noch fiir spater auf.

Feedback: Vp sollte sowohl auf konkreter Ebene (z.B. in einem Delikatessengeschift besondere Getrinke oder
Gewlirze einkaufen, Einladungskarten an Tante, Onkel und den besten Freund verschicken usw.) als auch auf ab-
strakter oder iibergeordneter Ebene (z.B. Auswahl des Essens, Anzahl der Giste, GroBe der Raumlichkeiten,
usw.) erzihlen. Vp sollte Dinge beschreiben (wie die Rdume geschmiickt werden, was beim Einkauf passiert), als
auch erklaren und bewerten (viel Raumschmuck trdgt zu einer ausgelassenen Partystimmung bei). Nicht nur aus
dem eigenen Leben erzihlen (besonders bei dlteren Vpn), sondern aus verschiedenen Erfahrungsquellen zusam-
menbasteln. Falls etwas davon fehlt, Hilfestellung mit Beispielen geben. Falls diese Aspekte erwihnt wurden,
mit Beispielen aus der Antwort nochmals widerspiegeln. Nachfragen: Wie ging es Ihnen mit der ,, Wolkenreise
um die Welt* beim Nachdenken iiber das Lebensproblem? Konnten Sie sie als Denkanregung zu dem Problem
verwenden? Falls Vp nicht versteht, wie sie/was ihr die Wolkenreise nutzen soll: Die ,, Wolkenreise um die Welt*
soll Ihnen Denkanstifie beim Nachdenken iiber ein Lebensproblem geben, indem Sie sich vorstellen, wie sich das
Lebensproblem fiir Menschen in den verschiedenen Teilen der Welt stellen konnte. Vielleicht ist dies eine zusdtz-
liche Anreicherung Ihrer Gedanken zu dem Problem.

Gut, dann kommen wir jetzt nach den hinfithrenden Aufgaben, die Sie auf diese Art von
Problemstellung einstimmen sollten, zu der heutigen ersten Hauptaufgabe. Dazu wiirde
ich gern das Tonbandgerit anschalten. Wie anfangs schon erwihnt, geht es in dieser Auf-
gabe darum, tiber das Leben nachzudenken. Normalerweise denkt man ja iiber das eigene
Leben nach, wenn man zum Beispiel vor Entscheidungen steht. Jetzt geht es jedoch
darum, iiber das Leben einer fiktiven, in der Aufgabe beschriebenen, Person nachzuden-
ken. Bevor ich Sie aber nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben, haben
wir wieder die Moglichkeit vorgesehen, daf} Sie sich zunichst in Ruhe, diesmal fiir 15 Mi-
nuten, Gedanken iiber das Problem machen konnen — im Sinne einer Stoffsammlung.

In dieser Zeit mochte ich Sie wieder bitten, die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanre-
gung beim Nachdenken iiber das Lebensproblem zu nutzen. Sie haben sich ja ein Bild von
dem Leben der Menschen in vier verschiedenen Teilen der Welt gemacht. Bitte iiberlegen
Sie nun, wie sich das Lebensproblem fiir Menschen in diesen verschiedenen Teilen der
Welt stellen konnte. Dies soll als Denkanstofl dienen, es gibt dabei kein richtig oder falsch,
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das heiBt, alles was Ihnen zu der Aufgabe einfillt, ist wichtig. Konnen Sie noch mal in Ih-
ren eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben?

Vp sollte erwihnen: iiber eine fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 15 Minuten Zeit; die
., Wolkenreise um die Welt* als Denkanregung zu dem Lebensproblem verwenden; dazu die Bilder vom Leben der
Menschen an den vier verschiedenen Teilen der Welt erinnern und sich vorstellen, das Lebensproblem wiirde sich
den Menschen in diesen Teilen der Welt stellen; kein richtig oder falsch.

Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe zunéchst einmal laut vor.

Beim Nachdenken iiber ihr Leben stellen Personen manchmal fest, daf} sie im
Leben nicht das erreicht haben, was sie sich vorgestellt hatten. Was kénnte man/
was konnten die Personen in einer solchen Situation bedenken und tun?

Standardanweisungen: Bei Nachfrage der Vp, ob sie die einzelnen Stationen auf der Wolkenreise durchgehen
soll: Bitte nutzen Sie die ,, Wolkenreise um die Welt“ als Denkanregung, indem Sie Gedanken zu dem Lebenspro-
blem an den verschiedenen Teilen der Welt sammeln — so, wie Sie sich vorstellen, wie sich das Problem den Men-
schen dort stellen wiirde. Falls Vp sich wundert, daf} sie die Aufgabe doch schon in der ersten Sitzung bearbeitet
hat: Es geht darum, was thnen jetzt zu der Aufgabe einfiilt. Sie kénnen sich dabei wiederholen, Sie kénnen sich
auch selbst widersprechen und Neues einbringen und miissen das nicht begriinden.

Sie haben jetzt also 15 Minuten Zeit, um sich in Ruhe Gedanken zu dem Problem zu ma-
chen. Bitte nutzen Sie dabei die ,, Wolkenreise um die Welt“ als Denkanregung fiir das Le-
bensproblem. Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas
zuriicksetzen. Ich gebe Thnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieBlich
die gesamte Zeit vorbei ist. (Interviewer stellt Tonband aus und riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp; nach
8 Minuten:) Die Hilfte der Zeit ist jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 7 Minuten, um iiber
das Lebensproblem nachzudenken und dabei die , Wolkenreise um die Welt* als Denk-
anstof3 zu verwencdien. (nach 7 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

(Tonband wieder anstéllen)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Ihre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heift, sprechen Sie alles aus, was Th-
nen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, dal wir moglichst umfassend etwas iliber Ihre Lebenseinsichten erfahren mochten.
Sie kénnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Antwort der Vp)

Standardanweisungen: Bei ldngerem Schweigen (linger als 10 Sekunden): Was geht Thnen jetzt durch den Kopf?
Bitte sprechen Sie alles aus, was Ihnen zu der Aufgabe einfallt. Bei sehr kurzer Antwort (weniger als 3 Minuten):
Bitte lesen Sie sich doch die Aufgabenstellung noch mal durch, vielleicht falit Ihnen noch etwas ein. Bitte haben
Sie Versténdnis, aber aufgrund der Vergleichbarkeit der Antworten miissen wir auf etwa gleiche Linge achten.
Bei Fragen nach Aufgabenspezifizierungen: bleibt Ihnen iiberlassen. Falls Vp akustisch nicht verstindlich: dar-
auf hinweisen. Bei Nachfrage der Vp, ob sie bei ihrer Antwort die einzelnen Stationen auf der ,, Wolkenreise um
die Welt* durchgehen soll: Bitte versuchen Sie in Ihrer Antwort die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanstofd
zu verwenden; es bleibt Ihnen iiberlassen, wie Sie dabei vorgehen wollen.
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Sehr gut. Vielen Dank. Dann kommen wir jetzt zur zweiten Hauptaufgabe, in der es wie-
der darum geht, iiber das Leben einer fiktiven, in der Aufgabe beschriebenen, Person nach-
zudenken. Bevor ich Sie aber nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben,
haben wir die Moglichkeit vorgesehen, daB Sie sich zunéchst in Ruhe fiir 15 Minuten Ge-
danken iiber das Problem machen kénnen — im Sinne einer Stoffsammlung.

In dieser Zeit mochte ich Sie wieder bitten, die ,, Wolkenreise um die Welt™ als Denkanre-
gung beim Nachdenken iiber das Lebensproblem zu nutzen. Sie haben sich ja ein Bild von
dem Leben der Menschen in vier verschiedenen Teilen der Welt gemacht. Bitte iiberlegen
Sie nun, wie sich das Lebensproblem fiir Menschen in diesen verschiedenen Teilen der
Welt stellen kdnnte. Dies soll als DenkanstoB dienen, es gibt dabei kein richtig oder falsch,
das heifit, alles was Thnen zu der Aufgabe einfillt, ist wichtig. Kénnen Sie noch mal in Ih-
ren eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben?

Vp sollte erwihnen: tiber eine fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 15 Minuten Zeit; die
.» Wolkenreise um die Welt " als Denkanregung zu dem Lebensproblem verwenden; dazu die Bilder vom Leben der
Menschen an den vier verschiedenen Teilen der Welt erinnern und sich vorstellen, das Lebensproblem wiirde sich
den Menschen in diesen Teilen der Welt stellen; kein richtig oder falsch.

Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe zunéchst einmal laut vor.

Ein 14jihriges Miidchen mochte unbedingt sofort von zu Hause ausziehen. Was
sollte sie/was sollte man in einer solchen Situation bedenken und tun?

Standardanweisungen: Bei Nachfrage der Vp, ob sie die einzelnen Stationen auf der Wolkenreise durchgehen
soll: Bitte nutzen Sie die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanregung, indem Sie Gedanken zu dem Lebenspro-
blem an den verschiedenen Teilen der Welt sammeln — so, wie Sie sich vorstellen, wie sich das Problem den Men-
schen dort stellen wiirde. Falls Vp sich wundert, daB sie die Aufgabe doch schon in der ersten Sitzung bearbeitet
hat: Es geht darum, was Thnen jetzt zu der Aufgabe einfillt. Sie konnen sich dabei wiederholen, Sie konnen sich
auch selbst widersprechen und Neues einbringen und miissen das nicht begriinden.

Sie haben jetzt also 15 Minuten Zeit, um sich in Ruhe Gedanken zu dem Problem zu ma-
chen. Bitte nutzen Sie dabei die ,,Wolkenreise um die Welt* als Denkanregung fiir das Le-
bensproblem. Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas
zuriicksetzen. Ich gebe Thnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlielich
die gesamte Zeit vorbei ist. (Interviewer stellt Tonband aus und riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp; nach
8 Minuten:) Die Hilfte der Zeit ist jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 7 Minuten, um iiber
das Lebensproblem nachzudenken und dabei die ,, Wolkenreise um die Welt” als Denk-
anstof zu verwenden. (nach 7 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

(Tonband wieder anstellen)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Thre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heilit, sprechen Sie alles aus, was
Ihnen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, daB wir méglichst umfassend etwas iiber Ihre Lebenseinsichten erfahren moéchten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen moch-
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ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Antwort der Vp)

Standardanweisungen: Bei ldngerem Schweigen (linger als 10 Sekunden): Was geht Thnen jetzt durch den Kopf?
Bitte sprechen Sie alles aus, was Ihnen zu der Aufgabe einfillt. Bei sehr kurzer Antwort (weniger als 3 Minuten):
Bitte lesen Sie sich doch die Aufgabenstellung noch mal durch, vielleicht fillt Ihnen noch etwas ein. Bitte haben
Sie Verstindnis, aber aufgrund der Vergleichbarkeit der Antworten miissen wir auf etwa gleiche Linge achten.
Bei Fragen nach Aufgabenspezifizierungen: bleibt Ihnen iiberlassen. Falls Vp akustisch nicht verstandlich: dar-
auf hinweisen. Bei Nachfrage der Vp, ob sie bei ihrer Antwort die einzelnen Stationen auf der ,, Wolkenreise um
die Welt“ durchgehen soll: Bitte versuchen Sie in Ihrer Antwort die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanstofs
zu verwenden; es bleibt [hnen iiberlassen, wie Sie dabei vorgehen wollen.

Sehr gut. Vielen Dank. Bevor wir nun zur dritten und letzten Hauptaufgabe kommen,
mochten Sie germne eine kleine Pause machen? (Interviewer steht kurz. auf, bietet Kaffee oder ihn-
liches an; nach kurzem ,,Innehalten“ fortfahren.) Auch in der letzten Aufgabe geht es darum, iiber
das Leben einer fiktiven, in der Aufgabe beschriebenen, Person nachzudenken. Bevor ich
Sie aber nun bitten werde, eine Antwort auf die Aufgabe zu geben, haben wir die Moglich-
keit vorgesehen, dafl Sie sich zunichst in Ruhe fiir 15 Minuten Gedanken liber das Pro-
blem machen kénnen — im Sinne einer Stoffsammlung.

In dieser Zeit mochte ich Sie wieder bitten, die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanre-
gung beim Nachdenken iiber das Lebensproblem zu nutzen. Sie haben sich ja ein Bild von
dem Leben der Menschen in vier verschiedenen Teilen der Welt gemacht. Bitte iiberlegen
Sie nun, wie sich das Lebensproblem fiir Menschen in diesen verschiedenen Teilen der
Welt stellen konnte. Dies soll als Denkanstof8 dienen, es gibt dabei kein richtig oder falsch,
das heifit, alles was Thnen zu der Aufgabe einfillt, ist wichtig. Kénnen Sie noch mal in Ih-
ren eigenen Worten sagen, wie Sie die Aufgabenstellung verstanden haben?

Vp sollte erwzhnen: Uber eine fiktive, in der Aufgabe beschriebene Person nachdenken; 15 Minuten Zeit; die
,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanregung zu dem Lebensproblem verwenden; dazu die Bilder vom Leben der
Menschen an den vier verschiedenen Teilen der Welt erinnern und sich vorstellen, das Lebensproblem wiirde sich
den Menschen in diesen Teilen der Welt stellen; kein richtig oder falsch.

Ja, genau, vielen Dank. (Aufgabe an Vp) Bitte lesen Sie die Aufgabe zunachst einmal laut vor.

Jemand erhiilt einen Telefonanruf von einem guten Freund. Dieser sagt, er konne
nicht mehr weiter, er werde sich das Leben nehmen. Was sollte man in einer
solchen Situation bedenken und tun?

Standardanweisungen: Bei Nachfrage der Vp, ob sie die einzelnen Stationen auf der Wolkenreise durchgehen
soll: Bitte nutzen Sie die ,, Wolkenreise wmn die Welt* als Denkanregung, indem Sie Gedanken zu dem Lebenspro-
blem an den verschiedenen Teilen der Welt sammeln — so, wie Sie sich vorstellen, wie sich das Problem den Men-
schen dort stellen wiirde.

Sie haben jetzt also 15 Minuten Zeit, um sich in Ruhe Gedanken zu dem Problem zu ma-
chen. Bitte nutzen Sie dabei die ,, Wolkenreise um die Welt“ als Denkanregung fiir das Le-
bensproblem. Vielleicht tun Sie einfach so, als ob ich nicht da wire; ich werde mich etwas
zuriicksetzen. Ich gebe Ihnen dann nur Bescheid, wenn die Hilfte der Zeit und schlieBlich
die gesamte Zeit vorbei ist. (Interviewer stellt Tonband aus und riickt aus dem Gesichtsfeld der Vp;-nach
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8 Minuten:) Die Hilfte der Zeit ist jetzt vorbei. Sie haben jetzt noch mal 7 Minuten, um iiber
das Lebensproblem nachzudenken und dabei die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denk-
ansto/a’ zu verwenden. (nach 7 Minuten: Interviewer setzt sich wieder zur Vp)

(Tonband wieder anstellen)

Vielen Dank! Sie haben sich ja gerade Gedanken iiber das vorliegende Problem gemacht.
Jetzt mochte ich Sie um Ihre eigentliche Antwort bitten. Bitte denken Sie wieder laut,
wihrend Sie sich mit dem Problem beschiftigen, das heifit, sprechen Sie alles aus, was Th-
nen durch den Kopf geht, es gibt dabei wie gesagt kein richtig oder falsch. Es geht uns
darum, daB wir moéglichst umfassend etwas iiber Thre Lebenseinsichten erfahren méchten.
Sie konnen dabei selbst entscheiden, wann Sie nichts mehr zu dem Problem sagen méch-
ten. Bitte lesen Sie die Aufgabe zunichst noch einmal laut vor und denken Sie dann bitte
laut dariiber nach. (Antwort der Vp)

Standardanweisungen: Bei lingerem Schweigen (langer als 10 Sekunden): Was geht Thnen jetzt durch den Kopf?
Bitte sprechen Sie alles aus, was Ihnen zu der Aufgabe einfillt. Bei sehr kurzer Antwort (weniger als 3 Minuten):
Bitte lesen Sie sich doch die Aufgabenstellung noch mal durch, vielleicht fillt Ihnen noch etwas ein. Bitte haben
Sie Verstindnis, aber aufgrund der Vergleichbarkeit der Antworten miissen wir auf etwa gleiche Linge achten.
Bei Fragen nach Aufgabenspezifizierungen: bleibt Ihnen iiberlassen. Falls Vp akustisch nicht verstindlich: dar-
auf hinweisen. Bei Nachfrage der Vp, ob sie bei ihrer Antwort die einzelnen Stationen auf der ,, Wolkenreise um
die Welt* durchgehen soll: Bitte versuchen Sie in Ihrer Antwort die ,, Wolkenreise um die Welt* als Denkanstof3
zu verwenden, es bleibt Ihnen iiberlassen, wie Sie dabei vorgehen wollen.

Sehr gut. Vielen Dank. Damit haben wir diesen Teil der Untersuchung abgeschlossen. (auf
die Verfassung der Vp eingehen: versuchen, die Gefiihlslage der Vp zu erspiiren: erschépft, emotional beriihrt,
frustriert, gelangweilt, motiviert 0.4.; Gefiihl aufgreifen und zuriickspiegeln, zum Beispiel: Sie haben sich sehr
engagiert; das ist doch ganz schon anstrengend.) Wie angekiindigt m&chte ich Sie nun am Ende der

Sitzung noch darum bitten, einige Fragebdgen zu beantworten.
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Anhang B
Das Stimulusmaterial in der Interventionssitzung

Bildhafte Verdeutlichung der Metapher

Objektstimuli zur Unterstiitzung des mentalen Bildaufbaus

- AUSSEHEN DER MENSCHEN: KLEIDUNG

- WOHNEN: HAUSER

- FORTBEWEGUNGSART: VERKEHRSMITTEL
- RELIGION: GLAUBENSSTATTEN

- AUSBILDUNG: AUSBILDUNGSSTATTEN

- ARBEITSLEBEN: ARBEITSSTATTEN

- FAMILIENLEBEN: MITGLIEDER, AKTIVITATEN
- FREIZEITGESTALTUNG: HOBBYS

- ESSGEWOHNHEITEN: NAHRUNGSMITTEL

- VORLIEBEN: GEGENSTANDE, AKTIVITATEN

MOCHTEN SIE ETWAS HINZUFUGEN?
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Bildhafte Illustrierung der vier Orte auf der ,,Wolkenreise um die Welt*
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Anhang C
Fiir die Studie entwickelte Fragebdgen

Fragebogen zur subjektiven Bewertung der wiederholten Aufgabenbearbeitung
(Experimental- und Kontrollgruppe)

Datum: ST-ID:
Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Lebensprobleme, die Sie in der ersten und der heutigen Sitzung bear-
beitet haben. Bitte schitzen Sie ein, was Sie beim Nachdenken iiber das jeweilige Lebensproblem empfunden

haben, indem Sie eine Skala von | (sehr wenig) bis 5 (sehr stark) verwenden:

1 2 3 4 5
sehr wenig wenig durchschnittlich stark sehr stark

Bitte betrachten Sie zunichst einmal das erste Lebensproblem, das Sie bearbeitet haben:

Beim Nachdenken iiber ihr Leben stellen Personen manchmal fest, daB sie im Leben nicht das erreicht
haben, was sie sich vorgestellt hatten. Was konnte man/was kénnten die Personen in einer solchen
Situation bedenken und tun?

Einschdtzung

1. Wie sicher waren Sie sich bei der heutigen Aufgabenbearbeitung, dafl Sie das
Lebensproblem schon einmal in der ersten Sitzung bearbeitet hatten?

2. Wie sehr war Thnen heute noch Ihre erste Antwort auf dieses Lebensproblem
gegenwirtig?

3. Wie sehr wollten Sie es vermeiden, sich bei Threr heutigen Antwort auf das Lebens-
problem zu wiederholen?

4. Wie sehr wollten Sie Ihrer ersten Antwort auf das Lebensproblem treu bleiben?
5. Inwieweit hat es Sie gelangweilt, das Lebensproblem ein zweites Mal zu bearbeiten?

6. Inwieweit versuchten Sie, neue Aspekte in Ihre Antwort einzubringen, die Sie in
der ersten Sitzung noch nicht erwéhnt hatten?

7. Wie sehr versuchten Sie, Teile Ihrer ersten Antwort auf das Lebensproblem erneut
wiederzugeben?

8. Wie interessant fanden Sie es, das Lebensproblem heute noch einmal zu bearbeiten?
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Bitte betrachten Sie als nichstes das zweite Lebensproblem, das Ihnen vorgelegt wurde:

Ein 14jdhriges Midchen méchte unbedingt sofort von zu Hause ausziehen. Was sollte sie/was sollte
man in einer solchen Situation bedenken und tun?

Einschdtzung

1. Wie sicher waren Sie sich bei der heutigen Aufgabenbearbeitung, dafl Sie das
Lebensproblem schon einmal in der ersten Sitzung bearbeitet hatten?

2. Wie sehr war Ihnen heute noch Thre erste Antwort auf dieses Lebensproblem
gegenwirtig?

3. Wie sehr wollten Sie es vermeiden, sich bei Ihrer heutigen Antwort auf das Lebens-
problem zu wiederholen?

4. Wie sehr wollten Sie Ihrer ersten Antwort auf das Lebensproblem treu bleiben?
5. Inwieweit hat es Sie gelangweilt, das Lebensproblem ein zweites Mal zu bearbeiten?

6. Inwieweit versuchten Sie, neue Aspekte in Ihre Antwort einzubringen, die Sie in
der ersten Sitzung noch nicht erwihnt hatten?

7. Wie sehr versuchten Sie, Teile Threr ersten Antwort auf das Lebensproblem erneut
wiederzugeben?

8. Wie interessant fanden Sie es, das Lebensproblem heute noch einmal zu bearbeiten?
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Fragebogen zur subjektiven Bewertung der Versuchbedingungen

Fragebogen der Experimentalgruppe

Datum: ST-ID:

Die folgenden Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt“ beim
Nachdenken iiber ein Lebensproblem empfunden haben.

Bitte beantworten Sie die folgenden drei Fragen in Ihren eigenen Worten:

Was haben Sie getan, als Sie gebeten wurden, die ,,Wolkenreise um die Welt“ beim Nachdenken tiber ein Lebens-
problem anzuwenden?

Wie haben Sie die ,,Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken iiber ein Lebensproblem empfunden?

Wenn Sie in einem Wort oder Satz ausdriicken sollten, was die ,,Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken
liber ein Lebensproblem bei Thnen hauptsdchlich an Gedanken ausgelost hat, wie wiirden Sie das beschreiben?

Bitte schiitzen Sie bei den folgenden Fragen ein, wie Sie die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt* beim
Nachdenken iiber ein Lebensproblem empfunden haben, indem Sie eine Skala von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr
stark) verwenden:

1 2 3 4 5
sehr wenig wenig durchschnittlich stark sehr stark

Einschdtzung

1. Wie hilfreich war es fiir Sie, die ,,Wolkenreise um die Welt beim Nachdenken iiber
ein Lebensproblem zu nutzen?

2. Wie schwierig fanden Sie es, die ,,Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken iiber
ein Lebensproblem anzuwenden?

3. In welchem Ausma# hatten Sie den Eindruck, durch die ,,Wolkenreise um die Welt*
mehr Einfille zu einem Lebensproblem zu haben, als ohne deren Anwendung?

4. Wie stark haben Sie durch die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welit* Distanz von
Ihrem eigenen Standpunkt zu einem Lebensproblem gewonnen?

5. Wie sehr haben sich Ihre Gedanken zu einem Lebensproblem aufgrund der
,,Wolkenreise um die Welt* verindert?
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Bitte schiitzen Sie bei den folgenden Fragen ein, wie Sie die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt” beim
Nachdenken iiber. ein Lebensproblem empfunden haben, indem Sie eine Skala von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr
stark) verwenden:

1 2 3 4 5
sehr wenig wenig durchschnittlich stark sehr stark

Einschétzung

6. Inwieweit hat Sie die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt“ bei Ihren eigenen
Gedanken zu einem Lebensproblem gestort?

7. Wie sehr hat Sie die ,,Wolkenreise um die Welt" dazu angeregt, ein Lebensproblem
aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten?

8. Wie sehr haben Sie aufgrund der ,,Wolkenreise um die Welt* ganz neue Ideen
entwickelt, an die Sie zuvor noch nicht gedacht hatten?

9. Inwieweit 16ste die ,,Wolkenreise um die Welt* bei thnen eine groBere Vielfalt an
Gedanken zu einem Lebensproblem aus, als wenn Sie sie nicht angewendet hitten?

10. Inwieweit wurden Ihnen durch die ,,Wolkenreise um die Welt* mehrere Losungs-
mdglichkeiten eines Lebensproblems bewuBt, je nach Personlichkeit und Kultur
einer Person, die von dem Problem betroffen sein konnte?

—
—

. In welchem Ausmal haben Sie aufgrund der ,,Wolkenreise um die Welt" Gedanken
zu einem Lebensproblem ergénzt, die Sie ohne die Wolkenreise nicht gehabt hitten?

12. Inwieweit wurde Thnen durch die ,,Wolkenreise um die Welt* bewufit, daB es trotz
unterschiedlicher Blickwinkel auf ein Lebensproblem einige grundlegende Werte
gibt, die fiir alle Menschen gelten?

13. Inwieweit fiihlten Sie sich durch die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt* von
Thren eigenen Gedanken zu einem Lebensproblem abgelenkt?

14. In welchem Ausma8 hatten Sie den Eindruck, zu wenig tiber das Leben der Menschen
in anderen Teilen der Welt zu wissen und hatten deshalb Schwierigkeiten, die
»Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken iiber ein Lebensproblem anzuwenden?

15. Inwieweit haben Sie Thre Gedanken zu einem Lebensproblem durch die ,,Wolkenreise
um die Welt* noch einmal iiberdacht und weiterentwickelt?

16. Wie sehr hatten Sie den Eindruck, daf Ihre Antwort auf ein Lebensproblem durch
die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt* besser wurde?

17. Wie interessant fanden Sie es, mit Hilfe der ,,Wolkenreise um die Welt* iiber ein
Lebensproblem nachzudenken?

18. Inwieweit hatten Sie den Eindruck, durch die ,,Wolkenreise um die Welt* beim
Nachdenken iiber ein Lebensproblem einfallsreicher oder kreativer zu sein?

19. Inwieweit hiitten Sie die ,,Wolkenreise um die Welt beim Nachdenken iiber ein
Lebensproblem licber weggelassen, da Sie sie fiir unniitz hielten?

20. Wie stark widerstrebte es Thnen, die ,,Wolkenreise um die Welt* beim Nachdenken
iiber ein Lebensproblem anzuwenden?

21. Wie stark hat Sie die ,,Wolkenreise um die Welt* dazu angeregt, sich noch intensiver
und ausdauernder mit einem Lebensproblem auseinanderzusetzen?

22. Inwieweit hatten Sie den Eindruck, daB die ,,Wolkenreise um die Welt“ Thre Antwort
auf ein Lebensproblem einschrinkte?

23. Wie unangenehm war IThnen die Anwendung der ,,Wolkenreise um die Welt" auf ein
Lebensproblem, weil sie klischeehafte Antworten vermeiden wollten?

210



Fragebogen der Kontrollgruppe

Datum: ST-ID:

Die folgenden Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die Phasen des Nachdenkens vor lhrer Antwort auf ein
Lebensproblem empfunden haben.

Bitte beantworten Sie die folgenden drei Fragen in Ihren eigenen Worten:

Was haben Sie getan, als Sie gebeten wurden, vor Ihrer Antwort iiber ein Lebensproblem nachzudenken?

Wie haben Sie das Nachdenken iiber ein Lebensproblem vor Threr Antwort empfunden?

Wenn Sie in einem Wort oder Satz ausdriicken sollten, was die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem
bei Ihnen hauptsachlich an Gedanken ausgelost hat, wie wiirden Sie das beschreiben ?

Bitte schiitzen Sie bei den folgenden Fragen ein, wie Sie die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem vor
Ihrer Antwort empfunden haben, indem Sie eine Skala von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr stark) verwenden:

1 2 3 4 5
sehr wenig wenig durchschnittlich stark sehr stark

Einschitzung

1. Wie hilfreich war fiir Sie die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem zur
Vorbereitung Ihrer Antwort?

2. Wie schwierig fanden Sie es, die Phase des Nachdenkens tiber ein Lebensproblem
zu nutzen?

3. In welchem AusmaB hatten-Sie den Eindruck, durch die Phase des Nachdenkens
vor Ihrer Antwort mehr Einfélle zu einem Lebensproblem zu haben, als ohne
dieses Nachdenken?

4. Wie stark haben Sie durch die Phase des Nachdenkens Distanz von IThrem eigenen
Standpunkt zu einem Lebensproblem gewonnen?

5. Wie sehr haben sich Ihre Gedanken zu einem Lebensproblem aufgrund der Phase
des Nachdenkens verdndert?

6. Inwieweit fiihlten Sie sich durch die Phase des Nachdenkens in Thren Gedanken-
géngen zu einem Lebensproblem gestort?
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Bitte schitzen Sie bei den folgenden Fragen ein, wie Sie die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem vor
Threr Antwort empfunden haben, indem Sie eine Skala von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr stark) verwenden:

1 2 3 4 5
sehr wenig wenig durchschnittlich stark sehr stark

Einschétzung

7. Wie sehr hat Sie die Phase des Nachdenkens dazu angeregt, ein Lebensproblem
aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten?

8. Wie sehr haben Sie aufgrund der Phase des Nachdenkens ganz neue Ideen entwickelt,
an die Sie zuvor noch nicht gedacht hatten?

9. Inwieweit 18ste die Phase des Nachdenkens bei Ihnen eine groBere Vielfalt an
Gedanken zu einem Lebensproblem aus, als wenn Sie sie nicht gehabt hiitten?

10. Inwieweit wurden Thnen durch die Phase des Nachdenkens mehrere Losungs-
moglichkeiten eines Lebensproblems bewuft, je nach Personlichkeit und Kultur
einer Person, die von dem Problem betroffen sein konnte?

11. In welchem AusmaB haben Sie aufgrund der Phase des Nachdenkens Gedanken zu
einem Lebensproblem erginzt, die Sie ohne das Nachdenken nicht gehabt hitten?

12. Inwieweit wurde Thnen durch die Phase des Nachdenkens bewuBt, daf} es trotz
unterschiedlicher Blickwinkel auf ein Lebensproblem einige grundlegende Werte
gibt, die fiir alle Menschen gelten?

13. Inwieweit fiihlten Sie sich in der Phase des Nachdenkens von Thren Gedanken zu
einem Lebensproblem abgelenkt?

14. In welchem AusmaB hatten Sie den Eindruck, zu wenig zu wissen und hatten deshalb
Schwierigkeiten, die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem zu nutzen?

15. Inwieweit haben Sie Ihre Gedanken zu einem Lebensproblem durch die Phase des
Nachdenkens noch einmal iiberdacht und weiterentwickelt?

16. Wie sehr hatten Sie den Eindruck, dafl Thre Antwort auf ein Lebensproblem durch die
Phase des Nachdenkens besser wurde?

17. Wie interessant fanden Sie es, vor Ihrer Antwort iiber ein Lebensproblem
nachzudenken?

18. Inwieweit hatten Sie den Eindruck, durch die Phase des Nachdenkens iiber ein
Lebensproblem einfallsreicher oder kreativer zu sein?

19. Inwieweit hitten Sie die Phase des Nachdenkens iiber ein Lebensproblem vor der
Antwort lieber weggelassen, da Sie sie fiir unniitz hielten?

20. Wie stark widerstrebte es Thnen, die Phase des Nachdenkens vor Threr Antwort
auf ein Lebensproblem zu nutzen?

21. Wie stark hat Sie die Phase des Nachdenkens dazu angeregt, sich noch intensiver und
ausdauernder mit einem Lebensproblem auseinanderzusetzen?

22. Inwieweit hatten Sie den Eindruck, daB die Phase des Nachdenkens Thre Antwort
auf ein Lebensproblem einschrinkte?

23. Wie unangenehm war Thnen die Phase des Nachdenkens vor Ihrer Antwort auf ein
Lebensproblem, weil sie klischeehafte Antworten vermeiden wollten?
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140 S. Erschienen 1998.
ISBN 3-87985-067-4 DM 10.- 57 Ulrich Mayr

63 Ursula Henz
Intergenerationale Mobilitiit.
Methodische und empirische Untersuchungen.
354 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-059-3 DM 32.-

Age-Based Performance Limitations in Figural
Transformations.

The Effect of Task Complexity and Practice.

172 S. Erschienen 1993.

ISBN 3-87985-053-4 DM 13-

56 Marc Szydlik

62 Andreas Maercker
Existentielle Konfrontation.
Eine Untersuchung im Rahmen eines
psychologischen Weisheitsparadigmas.
170 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-045-3 DM 19,

Arbeitseinkommen und Arbeitsstrukturen.
Eine Analyse fiir die Bundesrepublik Deutschland
und die Deutsche Demokratische Republik.

255 S. Erschienen 1993.

ISBN 3-87985-052-6 DM 21.-

55 Bernd Schellhas

61 Alexandra M. Freund
Die Selbstdefinition alter Menschen.
Inhalt, Struktur und Funktion.
251 S. Erschienen 1995.

Die Entwicklung der Angstlichkeit in Kindheit
und Jugend.

Befunde einer Langsschnittstudie iiber die
Bedeutung der Angstlichkeit fiir die Entwicklung

ISBN 3-87985-057-7 DM 17~ der Kognition und des Schulerfolgs.
205 S. Erschienen 1993.
60 Klaus Schomann ISBN 3-87985-051-8 DM 13-
The Dynamics of Labor Earnings over the Life
Course. 54 Falk Fabich

A Comparative and Longitudinal Analysis of
Germany and Poland.

188 S. Erschienen 1994.

ISBN 3-87985-056-9 DM 13-

Forschungsfeld Schule: Wissenschaftsfreiheit,
Individualisierung und Persénlichkeitsrechte.
Ein Beitrag zur Geschichte
sozialwissenschaftlicher Forschung.

235 S. Erschienen 1993.

59 Frieder R. Lang ISBN 3-87985-050-X DM 22-
Die Gestaltung informeller Hilfebeziehungen
im hohen Alter — Die Rolle von Elternschaft 53 Helmut Kéhler

und Kinderlosigkeit.

Eine empirische Studie zur sozialen Unterstiitzung
und deren Effekt auf die erlebte soziale Einbindung.
177 S. Erschienen 1994.

ISBN 3-87985-055-0 DM 13-

Bildungsbeteiligung und Sozialstruktur in der
Bundesrepublik.

Zu Stabilitat und Wandel der Ungleichheit von
Bildungschancen.

133 S. Erschienen 1992.

ISBN 3-87985-049-6 DM 10~

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Lentzeallee 94 14195 Berlin (Dahlem)
Tel 030/824 060  Fax 030/824 99 39

mo—




52 Ulman Lindenberger
Aging, Professional Expertise, and Cognitive
Plasticity.

The Sample Case of Imagery-Based Memory
Functioning in Expert Graphic Designers.

130 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-608-98257-4

DM 11,-

51 Volker Hofmann
Die Entwicklung depressiver Reaktionen in
Kindheit und Jugend.
Eine entwicklungspsychopathologische Lings-
schnittuntersuchung.
197 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-608-98256-6 DM 14,-
50 Georgios Papastefanou (vergriffen)
Familiengriindung im Lebensverlauf.
Eine empirische Analyse sozialstruktureller Bedin-
gungen der Familiengriindung bei den Kohorten
1929-31, 1939-41 und 1949-51.
185 S. Erschienen 1990.
ISBN 3-608-98255-8 DM 15,-
49 Jutta Allmendinger
Career Mobility Dynamics.
A Comparative Analysis of the United States,
Norway, and West Germany.
169 S. Erschienen 1989.
ISBN 3-608-98254-X DM 13-
48 Doris Sowarka
Weisheit im Kontext von Person, Situation und
Handlung.
Eine empirische Untersuchung alltagspsycholo-
gischer Konzepte alter Menschen.
275 S. Erschienen 1989.

ISBN 3-608-98253-1 DM 20,-

47 Ursula M. Staudinger
The Study of Live Review.
An Approach to the Investigation of Intellectual
Development Across the Life Span.
211 S. Erschienen 1989.
ISBN 3-608-98252-3

46 Detlef Oesterreich
Die Berufswahlentscheidung von jungen Lehrern,
115 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98251-5

DM 19,-

DM 9-

45 Hans-Peter Fiissel
Elternrecht und Schule.
Ein Beitrag zum Umfang des Elternrechts in der
Schule fiir Lernbehinderte.
501 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98249-3 DM 22-
44 Diether Hopf
Herkunft und Schulbesuch auskindischer Kinder.
Eine Untersuchung am Beispiel griechischer Schiiler.
114 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98248-5 DM 8-
43 Eberhard Schréder
Entwicklungssequenzen konkreter Operationen.
Eine empirische Untersuchung individueller Ent-
wicklungsverldufe der Kognition.
112 S. Erschienen 1986.

ISBN 3-608-98247-7 DM 13,-



61 Jiirgen Baumert, Rainer Lehmann u. a. (Hrsg.)
Testaufgaben Naturwissenschaften TIMSS
7./8. Klasse (Population 2).

111 S. Erschienen 1998.
ISBN 3-87985-066-6 DM 13—

60 Jiirgen Baumert, Rainer Lehmann u. a. (Hrsg.)
Testaufgaben Mathematik TIMSS
7./8. Klasse (Population 2).
131 S. Erschienen 1998.
ISBN 3-87985-065-8 DM 15.—-

59 Todd D. Little and Brigitte Wanner
The Multi-CAM:
A Multidimensional Instrument to Assess
Children’s Action-Control Motives, Beliefs, and
Behaviors.
194 S. Erschienen 1997.
ISBN 3-87985-064-X DM 13.-

58 Christine Schmid
Geschwister und die Entwicklung
soziomoralischen Verstehens.
Der Einflul von Altersabstand und Geschlecht
jungerer und alterer Geschwister im Entwicklungs-
verlauf.
121 S. Erschienen 1997.
ISBN 3-87985-062-3 DM 10.-

57 Kurt Kreppner und Manuela Ullrich
Familien-Codier-System (FCS).
Beschreibung eines Codiersystems zur Beurteilung
von Kommunikationsverhalten in Familiendyaden.
94 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-061-5 DM 10.-

56 Rosmarie Brendgen
Peer Rejection and Friendship Quality.
A View from Both Friends’ Perspectives.
194 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-060-7 DM 21.-

55 Siegfried Reuss und Giinter Becker
Evaluation des Ansatzes von Lawrence
Kohlberg zur Entwicklung und Messung
moralischen Urteilens.
Immanente Kritik und Weiterentwicklung.
112 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-048-8 DM 13-

IL Reihe MATERIALIEN AUS DER BILDUNGSFORSCHUNG |

Beim Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung erhéltliche Binde
(nicht iiber den Buchhandel beziehbar; Preise zuziiglich Versandpauschale)

54 Beate Krais und Luitgard Trommer

Akademiker-Beschiftigung.

Sonderauswertung aus der Volkszihlung 1987.
324 S. Erschienen 1995,

ISBN 3-87985-047-X DM 33-

53 Marianne Miiller-Brettel

Frieden und Krieg in der psychologischen

Forschung.

Historische Entwicklungen, Theorien und
Ergebnisse.

296 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-046-1 DM 32-

52 Harald Uhlendortf

51

Soziale Integration in den Freundeskreis.
Eltern und ihre Kinder.

130 S. Erschienen1995.

ISBN 3-87985-044-5 DM 15—

Peter M. Roeder und Bernhard Schmitz

Der vorzeitige Abgang vom Gymnasium.
Teilstudie I: Schulformwechsel vom Gymnasium
in den Klassen 5 bis 10.

Teilstudie II: Der Abgang von der Sekundarstufe 1.
159 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-043-7 DM 18-

50 Hannah Briickner

Surveys Don’t Lie, People Do?

An Analysis of Data Quality in a Retrospective
Life Course Study.

86 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-042-9 DM 7-

49 Todd D. Little, Gabriele Oettingen, and

Paul B. Baltes

The Revised Control, Agency, and Means-ends
Interview (CAMI).

A Multi-Cultural Validity Assessment Using Mean
and Covariance Structures (MACS) Analyses.

97 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-041-0 DM 8-

()

Die nicht aufgefithrten Binde sind vergriffen

bzw, nur noch in Restexemplaren erhiltlich,




48 Hannah Briickner und Karl Ulrich Mayer
Lebensverldufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverlaufen der Geburtsjahrginge
19541956 und 1959-1961.
Teil I, Teil II, Teil I1L.

169 S.,224S.,213S.
Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-039-9 DM 48.-

46 Ursula M. Staudinger, Jacqui Smith und
Paul B. Baltes
Handbuch zur Erfassung von weisheits-
bezogenem Wissen.

89 S. Deutsche Ausgabe

Manual for the Assessment of
Wisdom-Related Knowledge.

83 S. Englische Ausgabe Erschienen 1994.
ISBN 3-87985-037-2 DM 10~

45 Jochen Fuchs
Internationale Kontakte im schulischen Sektor.
Zur Entwicklung und Situation des Schiileraustau-

sches sowie von Schulpartnerschaften in der BRD.

174 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-035-6 DM 19~
44 Erika Briickner
Lebensverliufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverlidufen der Geburtsjahrginge
1919-1921.
Teil I, Teil IT, Teil 1M, Teil IV, Teil V.
2358S.,380S.,2008.,2308S., 141 S.
Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-033-X DM 84,-
43 Ernst-H. Hoff und Hans-Uwe Hohner
Methoden zur Erfassung von Kontroll-
bewufitsein.
Textteil; Anhang.
99 S. und 178 S. Erschienen 1992.
ISBN 3-87985-032-1 DM 25.-
42 Michael Corsten und Wolfgang Lempert
Moralische Dimensionen der Arbeitssphiire.
Literaturbericht, Fallstudien und Bedingungs-
analysen zum betrieblichen und beruflichen
Handeln und Lernen.
367 S. Erschienen 1992.

ISBN 3-87985-031-3 DM 20,-

41

Armin Triebel

Zwei Klassen und die Vielfalt des Konsums.
Haushaltsbudgetierung bei abhingig Erwerbs-
tatigen in Deutschland im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts. Teil I, Teil II.

416 S., 383 S. Erschienen 1991.

ISBN 3-87985-030-5 DM 48,-

39 Gundel Schiimer

Medieneinsatz im Unterricht.

Bericht iiber Ziel, Anlage und Durchfiihrung einer
Umfrage in allgemeinbildenden Schulen.

230 S. Erschienen 1991.

ISBN 3-87985-025-9 DM 24,-

38 Clemens Tesch-Romer

Identititsprojekte und Identititstransforma-
tionen im mittleren Erwachsenenalter.
312 S. Erschienen 1990.

ISBN 3-87985-026-7 DM 25.-

37 Helmut Kohler

Neue Entwicklungen des relativen Schul- und
Hochschulbesuchs.

Eine Analyse der Daten fiir 1975 bis 1978.

138 S. Erschienen 1990.

ISBN 3-87985-024-0 DM 10,-

36 Wilfried Spang und Wolfgang Lempert

35

34

Analyse moralischer Argumentationen.
Beschreibung eines Auswertungsverfahrens.
Textteil: Grundlagen, Prozeduren, Evaluation.
Anhang: Interviewleitfaden, Tonbandtranskript
und Auswertungsbeispiele.

102 und 191 S. Erschienen 1989. DM 29.-
Karl Ulrich Mayer und Erika Briickner
Lebensverliufe und Wohlfahrtsentwicklung.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverliufen der Geburtsjahrginge
1929-1931, 1939-1941, 1949-1951.
Teil 1, Teil I, Teil II1.

261 S., unpaginiert, 175 S.
Erschienen 1989. DM 39—
Christoph Drofl und Wolfgang Lempert
Untersuchungen zur Sozialisation in der Arbeit
1977 bis 1988.

Ein Literaturbericht.

204 S. Erschienen 1988. DM 12—



32 Friedrich Edding (Hrsg.) 29 Ulrich Trommer

Bildung durch Wissenschaft in neben- und Aufwendungen fiir Forschung und Entwicklung
nachberuflichen Studien. in der Bundesrepublik Deutschland 1965 bis 1983.
Tagungsbericht. Theoretische und empirisch-statistische Probleme.

157 S. Erschienen 1988. DM 11,- 321 S. Erschienen 1987. DM 32,-



Buchhandei bem bar' Pr

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Reden zur Emeritierung von Wolfgang Edelstein
118 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1997.

ISBN 3-87985-063-1

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Pidagogik als empirische Wissenschaft.

Reden zur Emeritierung von Peter Martin Roeder.
90 S: Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1996.

ISBN 3-87985-058-5

Ingo Richter, Peter M. Roeder, Hans-Peter Fiissel (Eds.)
Pluralism and Education.

Current World Trends in Policy, Law, and
Administration.

345 S. Berkeley: University of California/USA, 1995.
DM 25—

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Bekenntnis und Dienst.

Reden zum 80. Geburtstag von Dietrich Goldschmidt.
96 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1995.

ISBN 3-87985-040-2

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Abschied von Hellmut Becker.

Reden auf der Trauerfeier am 18. Januar 1994.

47 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1994.

ISBN 3-87985-036-4

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Bildungsforschung und Bildungspolitik.

Reden zum 80. Geburtstag von Hellmut Becker.
98 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1993.

ISBN 3-87985-034-8

Wolfgang Schneider and Wolfgang Edelstein (Eds.)
Inventory of European Longitudinal Studies in the
Behavioral and Medical Sciences.

A Project Supported by the European Science Foun-
dation.

557 S. Munich: Max Planck Institute for Psychological
Research, and Berlin: Max Planck Institute for Human
Development and Education, 1990.

ISBN 3-87985-028-3

DM 58,

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Entwicklung und Lernen.

Beitriige zum Symposium anliflich des 60. Geburts-
tages von Wolfgang Edelstein.

98 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1990.

ISBN 3-87985-023-2

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Normative Voraussetzungen und ethische Implika-
tionen sozialwissenschaftlicher Forschung.
Beitrige zum Symposium anldBlich des 75. Geburts-
tages von Dietrich Goldschmidt.

108 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1990.

ISBN 3-87985-027-5

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
25 Jahre Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung.

Festvortrige.

48 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989.

Friedrich Edding

Mein Leben mit der Politik.

126 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Gewerbliche Unternehmen als Bildungstriiger.
Beitrige zum Symposium anldBlich des 80. Geburts-
tages von Friedrich Edding.

126 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989.
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Michael Wagner und Yvonne Schiitze
Verwandtschaft.

Sozialwissenschaftliche Beitriage zu einem
vernachlassigten Thema.

281 S. Stuttgart: F. Enke Verlag 1998.

Kai Schnabel

Priifungsangst und Lernen.

201 S. New York, Miinchen, Berlin: Waxmann Verlag
1998.

Olaf Koller

Zielorientierungen und schulisches Lernen.

216 S. New York, Miinchen, Berlin: Waxmann Verlag
1998.

Michael Wagner

Scheidung in Ost- und Westdeutschland.
Zum Verhiltnis von Ehestabilitdt und
Sozialstruktur seit den 30er Jahren.

355 S. Frankfurt/M: Campus Verlag, 1997.

Gero Lenhardt und Manfred Stock
Bildung, Biirger, Arbeitskraft.
Schulentwicklung und Sozialstruktur in
der BRD und der DDR

253 S. Frankfurt/M: Suhrkamp
Taschenbuch Verlag, 1997.

Michael Corsten und Wolfgang Lempert

Beruf und Moral.

Exemplarische Analysen beruflicher Werdeginge,
betrieblicher Kontexte und sozialer Orientierungen
erwerbstatiger Lehrabsolventen.

200 S. Weinheim: Beltz-Deutscher Studien Verlag,
1997.

Jirgen Baumert und Rainer Lehmann u.a.

TIMSS - Mathematisch-naturwissenschaftlicher
Unterricht im internationalen Vergleich.
Deskriptive Befunde.

242 S. Leverkusen: Leske+Budrich, 1997.

Gabriele Oettingen
Psychologie des Zukunftsdenkens.
Erwartungen und Phantasien.

452 S. Géttingen/Bern/Toronto/Seattle:Hogrefe, 1996.

Detlef Oesterreich

Flucht in die Sicherheit.

Zur Theorie des Autoritarismus und der autoritiren
Reaktion.

250 S. Leverkusen: Leske+Budrich, 1996.

Karl Ulrich Mayer und Paul B. Baltes (Hrsg.)

Die Berliner Altersstudie.

(Ein Projekt der Berlin-Brandenburgischen Akademie
der Wissenschaften)

672 S. Berlin: Akademie Verlag, 1996.

Paul B. Baltes and Ursula M. Staudinger (Eds.)
Interactive Minds.

Life-Span Perspectives on the Social Foundation of
Cognition.

457 pp. New York: Cambridge University Press, 1996.

Monika Keller

Moralische Sensibilitit: Entwicklung in
Freundschaft und Familie.

259 S. Weinheim: Psychologie Verlags Union, 1996.

Martin Diewald, Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Zwischenbilanz der Wiedervereinigung.
Strukturwandel und Mobilitit im
Transformationsprozess.

352 S. Lerverkusen: Leske+Budrich, 1996.

Johannes Huinink, Karl Ulrich Mayer u.a.
Kollektiv und Eigensinn.
Lebensveridufe in der DDR und danach.
414 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Johannes Huinink

‘Warum noch Familie?

Zur Attraktivitit von Partnerschaft und Elternschaft in
unserer Gesellschaft.

385 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1995.

Heike Trappe

Emanzipation oder Zwang?

Frauen in der DDR zwischen Beruf, Familie und
Sozialpolitik.

242 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Heike Solga

Auf dem Weg in eine klassenlose Gesellschaft?
Klassenlagen und Mobilitit zwischen Generationen in
der DDR.

265 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.
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Lothar Krappmann und Hans Oswald

Alltag der Schulkinder.

Beobachtungen und Analysen von Interaktionen und
Sozialbeziehungen.

224 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1995.

Freya Dittmann-Kohli

Das personliche Sinnsystem.

Ein Vergleich zwischen friithem und spitem
Erwachsenenalter.

402 S. Gottingen/Bern/Toronto/Seattle: Hogrefe, 1995.

Hartmut Zeiher und Helga Zeiher

Orte und Zeiten der Kinder.

Soziales Leben im Alltag von GroBstadtkindern.
223 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1994,

Christiane Lange-Kiittner

Gestalt und Konstruktion.

Die Entwicklung der grafischen Kompetenz beim
Kind.

242 S. Bern/Toronto: Huber, 1994.

Jutta Allmendinger

Lebensverlauf und Sozialpolitik.

Die Ungleichheit von Mann und Frau und ihr
offentlicher Ertrag.

302 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.

Wolfgang Lauterbach

Berufsverliufe von Frauen.

Erwerbstitigkeit, Unterbrechung und Wiedereintritt.
289 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.

Arbeitsgruppe Bildungsbericht am
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.

Strukturen und Entwicklungen im Uberblick.

843 S. Reinbek: Rowohlt, 1994 (4., vollstindig iiber-
arbeitete und erweiterte Neuausgabe).

Hellmut Becker und Gerhard Kluchert

Die Bildung der Nation.

Schule, Gesellschaft und Politik vom Kaiserreich zur
Weimarer Republik.

538 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1993.

Rolf Becker

Staatsexpansion und Karrierechancen.
Berufsverldufe im 6ffentlichen Dienst und in der
Privatwirtschaft.

303 S. Frankfurt a M./New York: Campus, 1993.

Wolfgang Edelstein und

Siegfried Hoppe-Graff (Hrsg.)

Die Konstruktion kognitiver Strukturen.
Perspektiven einer konstruktivistischen
Entwicklungspsychologie.

328 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1993.

Wolfgang Edelstein, Gertrud Nunner-Winkler
und Gil Noam (Hrsg.)

Moral und Person.

418 S. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1993.

Lothar Lappe

Berufsperspektiven junger Facharbeiter.

Eine qualitative Langsschnittanalyse zum Kernbereich
westdeutscher Industriearbeit.

394 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1993.

Detlef Oesterreich

Autoritiire Personlichkeit und Gesellschaftsordnung.
Der Stellenwert psychischer Faktoren fiir politische
Einstellungen ~ eine empirische Untersuchung von
Jugendlichen in Ost und West.

243 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1993.

Marianne Miiller-Brettel

Bibliographie Friedensforschung und
Friedenspolitik:

Der Beitrag der Psychologie 1900-1991.
(Deutsch/Englisch)

383 S. Miinchen/London/New York/Paris: Saur, 1993.

Paul B. Baltes und Jiirgen Mittelstra3 (Hrsg.)
Zukunft des Alterns und gesellschaftliche
Entwicklung.

(= Forschungsberichte der Akademie der
Wissenschaften zu Berlin, 5.)

814 S. Berlin/New York: De Gruyter, 1992.

Matthias Grundmann

Familienstruktur und Lebensverlauf.
Historische und gesellschaftliche Bedingungen
individueller Entwicklung.

226 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1992.



IV Buchveroffenthchungen bei Verlag
' (Fortsetzung) .

Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Generationsdynamik in der Forschung.
245 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1992.

Erika M. Hoerning

Zwischen den Fronten.

Berliner Grenzgédnger und Grenzhindler 1948-1961.
266 S. Koin/Weimar/Wien: Bohlau, 1992.

Ernst-H. Hoft

Arbeit, Freizeit und Personlichkeit.
Wissenschaftliche und alltigliche Vorstellungsmuster.
238 S. Heidelberg: Asanger Verlag, 1992 (2. iiber-
arbeitete und aktualisierte Auflage).

Erika M. Hoerning
Biographieforschung und Erwachsenenbildung.
223 S. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1991.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Traditions et transformations.

Le systeme d’éducation en République fédérale
d’ Allemagne.

341 S. Paris: Economica, 1991.

Dietrich Goldschmidt

Die gesellschaftliche Herausforderung der
Universitiit.

Historische Analysen, internationale Vergleiche,
globale Perspektiven.

297 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Uwe Henning und Achim Leschinsky (Hrsg.)
Enttiuschung und Widerspruch.

Die konservative Position Eduard Sprangers im
Nationalsozialismus. Analysen — Texte — Dokumente.
213 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Ernst-H. Hoff, Wolfgang Lempert und Lothar Lappe
Personlichkeitsentwicklung in Facharbeiter-
biographien.

282 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1991.

Karl Ulrich Mayer, Jutta Allmendinger und
Johannes Huinink (Hrsg.)

Vom Regen in die Traufe: Frauen zwischen Beruf
und Familie.

483 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1991.

Maria von Salisch

Kinderfreundschaften,

Emotionale Kommunikation im Konflikt.

153 S. Gottingen/Toronto/Ziirich: Hogrefe, 1991.

Paul B. Baltes and Margret M. Baltes (Eds.)
Successful Aging: Perspectives from the Behavioral
Sciences.

397 pp. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

368 pp. Vol. 10. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1990.

Achim Leschinsky and Karl Ulrich Mayer (Eds.)
The Comprehensive School Experiment Revisited:
Evidence from Western Europe.

211 pp. Frankfurt a.M./Bern/New York/Paris: Lang
1990.

Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)

Lebensverlidufe und sozialer Wandel.

467 S. Opladen: Westdeutscher Verlag, 1990.
(= Sonderheft 31 der KZfSS).

Karl Ulrich Mayer and Nancy Brandon Tuma (Eds.)
Event History Analysis in Life Course Research.
320 pp. Madison, Wis.: The University of Wisconsin
Press, 1990.

Hans J. Nissen, Peter Damerow und Robert K. Englund
Friihe Schrift und Techniken der Wirtschafts-
verwaltung im alten Vorderen Orient.
Informationsspeicherung und -verarbeitung vor

5000 Jahren.

Katalog zur gleichnamigen Ausstellung Berlin-
Charlottenburg, Mai—Juli 1990.

222 S. Bad Salzdetfurth: Franzbecker, 1990.

(2. Aufl. 1991).

Peter Alheit und Erika M. Hoerning (Hrsg.)
Biographisches Wissen.

Beitrige zu einer Theorie lebensgeschichtlicher
Erfahrung.

284 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1989.



Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.

Ein Uberblick fiir Eltern, Lehrer und Schiiler.
Japanische Ausgabe: 348 S. Tokyo: Toshindo
Publishing Co. Ltd., 1989.

Hans-Peter Blossfeld

Kohortendifferenzierung und Karriereprozeg.
Eine Langsschnittstudie iiber die Verdnderung der
Bildungs- und Berufschancen im Lebenslauf.

185 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1989.

Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle and
Karl Ulrich Mayer

Event History Analysis.

Statistical Theory and Application in the Social
Sciences.

297 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1989.

Erika M. Hoerning und Hans Tietgens (Hrsg.)
Erwachsenenbildung: Interaktion mit der
Wirklichkeit.

200 S. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1989.

Johannes Huinink

Mehrebenensystem-Modelle in den Sozialwissen-
schaften.

292 S. Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag, 1989.

Kurt Kreppner and Richard M. Lerner (Eds.)
Family Systems and Life-Span Development.
416 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1989.

Bernhard Schmitz

Einfithrung in die Zeitreihenanalyse.
Modelle, Softwarebeschreibung, Anwendungen.
235 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Eberhard Schréder
Vom konkreten zum formalen Denken.
Individuelle Entwicklungsverlaufe von der Kindheit

zum Jugendalter.
328 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Michael Wagner

Réiumliche Mobilitit im Lebensverlauf.

Eine empirische Untersuchung sozialer Bedingungen
der Migration.

226 S. Stuttgart: Enke, 1989.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

338 pp. Vol. 9. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1988.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

337 pp. Vol. 8. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1988.

Lothar Krappmann

Soziologische Dimensionen der Identit:it.
Strukturelle Bedingungen fiir die Teilnahme an
Interaktionsprozessen.

231 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 7. Aufl., 1988

(= Standardwerke der Psychologie).

Detlef Oesterreich
Lehrerkooperation und Lehrersozialisation.
159 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1988.

Michael Bochow und Hans Joas

Wissenschaft und Karriere.

Der berufliche Verbleib des akademischen Mittelbaus.
172 und 37 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1987.

Hans-Uwe Hohner

Kontrollbewufitsein und berufliches Handeln.
Motivationale und identitdtsbezogene Funktionen
subjektiver Kontrollkonzepte.

201 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1987.

Bernhard Schmitz

Zeitreihenanalyse in der Psychologie.

Verfahren zur Verinderungsmesung und Prozef3-
diagnostik.

304 S. Weinheim/Basel: Deutscher Studien Verlag/
Beltz, 1987.

Margret M. Baltes and Paul B. Baltes (Eds.)
The Psychology of Control and Aging.
415 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

334 pp. Vol. 7. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.
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Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle und

Karl Ulrich Mayer

Ereignisanalyse.

Statistische Theorie und Anwendung in den
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften.

290 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1986.

Axel Funke, Dirk Hartung, Beate Krais und
Reinhard Nuthmann

Karrieren auier der Reihe.

Bildungswege und Berufserfoige von Stipendiaten
der gewerkschaftlichen Studienforderung.

256 S. Kdoln: Bund, 1986.

Ernst-H. Hoff, Lothar Lappe und

Wolfgang Lempert (Hrsg.)

Arbeitsbiographie und Personlichkeitsentwicklung.

288 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1986.

Klaus Hiifner, Jens Naumann, Helmut Kéhler und
Gottfried Pfeffer

Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in
der Bundesrepublik Deutschland 1967-1980.
361 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1986.

Jiirgen Staupe

Parlamentsvorbehalt und Delegationsbefugnis.
Zur ,,Wesentlichkeitstheorie® und zur Reichweite
legislativer Regelungskompetenz, insbesondere im
Schulrecht.

419 S. Berlin: Duncker & Humblot, 1986.

Hans-Peter Blossfeld

Bildungsexpansion und Berufschancen.
Empirische Analysen zur Lage der Berufsanfianger in
der Bundesrepublik.

191 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1985.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingrid Schmidt
Wie kamen die Nationalsozialisten an die Macht.

Eine empirische Analyse von Deutungen im Unterricht.

344 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1985.

John R. Nesselroade and Alexander von Eye (Eds.)
Individual Development and Social Change:
Explanatory Analysis.

380 pp. New York: Academic Press, 1985.

Michael Jenne
Music, Communication, Ideology.
185 pp. Princeton, N.J.: Birch Tree Group Ltd., 1984.

Gero Lenhardt
Schule und biirokratische Rationalitit.
282 S. Frankfurt a.M.: Subhrkamp, 1984.

Achim Leschinsky und Peter Martin Roeder

Schule im historischen Prozef.

Zum Wechselverhiltnis von institutioneller Erziehung
und gesellschaftlicher Entwicklung.

545 S. Frankfurt a.M./Berlin/Wien: Ullstein, 1983.

Max Planck Institute for

Human Development and Education

Between Elite and Mass Education.

Education in the Federal Republic of Germany.

348 pp. Albany: State University of New York Press,
1983.

Margit Osterloh

Handlungsspielriume und Informationsver-
arbeitung.

369 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1983.

Knut Nevermann

Der Schulleiter.

Juristische und historische Aspekte zum Verhiltnis
von Biirokratie und Padagogik.

314 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1982.

Gerd Sattler

Englischunterricht im FEGA-Modell.

Eine empirische Untersuchung iiber inhaltliche und
methodische Differenzierung an Gesamtschulen.
355 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1981.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingo Richter
Schulaufsicht und Schule.

Eine empirische Analyse der administrativen Bedin-
gungen schulischer Erziehung.

428 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.

Diether Hopf

Mathematikunterricht.

Eine empirische Untersuchung zur Didaktik und
Unterrichtsmethode in der 7. Klasse des Gymnasiums.
251 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.
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Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Dietrich Goldschmidt und Peter Martin Roeder (Hrsg.)
Projektgruppe Bildungsbericht (Hrsg.) Alternative Schulen?

Bildung in der Bundesrepublik Deutschland. Gestalt und Funktion nichtstaatlicher Schulen im
Daten und Analysen. Rahmen offentlicher Bildungssysteme.

Bd. 1: Entwicklungen seit 1950. 623 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1979.

Bd. 2: Gegenwirtige Probleme.
1404 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.



ulturgebundenes und erfahrungsbeding-

tes Wissen ist im Vergleich zu kognitiven
Basisprozessen noch wenig erforscht. Am
Beispiel lebenspragmatischen Wissens, in
seiner héchsten Auspragung als Weisheit
bezeichnet, wird im Rahmen des Berliner
Weisheitsparadigmas ein neuer metho-
discher Zugang vorgestellt. Basierend auf
Erkenntnissen kognitionspsychologischer
Interventionsforschung wird im theore-
tischen Teil der Untersuchung eine Gedécht-
nisstrategie mit dem Ziel entwickelt, wert-
relativierendes Denken als ein Kriterium
von Weisheit zu aktivieren. Empirisch wird
die Effektivitdt der wissensaktivierenden
Gedachtnisstrategie mit Hilfe eines experi-
mentellen Préa-Posttest-Kontrollgruppen-
designs untersucht. Unter Anwendung der
Strategie zeigen Personen mehr Wissen
und Urteile Uber die Vielfalt individueller und
kultureller Wert- und Zielvorstellungen. Es
scheint ihnen auch leichter zu fallen, von
den eigenen Werthaltungen abzusehen.
Die Bedeutsamkeit dieses gedéachtnis-
basierten Zugangs zu weisheitsbezoge-
nem Leistungspotential fir die Entwick-
lungspsychologie der Lebensspanne so-
wie andere psychologische und gesell-
schaftliche Fragestellungen werden dis-
kutiert.
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