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0. EINLEITUNG

Hochrechnungen des Statistischen Bundesamtes dakien aus, dass im Jahr 2060 ein Drittel
aller Burger in Deutschland tber 65 Jahre alt séid. Schon im Jahr 2015 traf dies auf etwa
20% der Bevoélkerung zu (Statistisches BundesanitoR@er kontinuierliche Anstieg dieser
Bevolkerungsgruppe macht es notwendig, sie vermehstissenschaftliche Untersuchungen
einzubeziehen. Um Prozesse des Alterns im Kontest gesamten Entwicklungsverlaufs
nachvollziehen zu kénnen, ist es zudem wichtigFdieschung zu psychologischen Vorgangen
auf die Lebensspanne auszuweiten. Denn erst Vengldiber groRere Altersspannen hinweg
geben Hinweise auf Unterschiede und Gemeinsamkeitenschen Aufbau- und
Abbauprozessen, auf den Erhalt von psychischen tieu@n und auf Méglichkeiten zu
Forderung und Kompensation.

Im Bereich der Gedachtnisentwicklung ist diese Eondg bereits haufig umgesetzt worden
(z.B. Cowan, Naveh-Benjamin, Kilb & Saults, 2006iggel, Mackinlay & Jager, 2008), sodass
ein reiches Wissen dartiber vorhanden ist, wie Gietlachtnisleistungen im Lauf des Lebens
verandern. So ist bekannt, dass schon Neugebolmredie Fahigkeit zum Wiedererkennen
verfiigen (z.B. Slater, Morison & Rose, 1982). Ublg ersten Lebensmonate und -jahre
vollzieht sich dann eine rasante Zunahme der Geédi&tdhigkeiten: Die entsprechenden
Inhalte werden zunehmend explizit und bewusst; @Geelachtnisspanne steigt an. Ab dem
Vorschulalter werden Einspeicher- und Abrufvorgdngenehmend von strategischem
Verhalten begleitet und das semantische Netzwerkwelchem Assoziationen zwischen
verschiedenen Objekten und Konzepten organisied, svird durch die stetig wachsende
Wissensbasis immer reichhaltiger (fir einen Ubekbls. Schneider, 2015). Im jungeren
Erwachsenenalter wird in der Regel in den meisteadd&htniskomponenten der
Leistungshoéhepunkt erreicht. Fir das héhere Erveanahrsalter herrscht die Annahme vor, dass
hier die Erinnerungsfahigkeit grundsatzlich ab- udié Vergesslichkeit zunimmt. Die
Ergebnisse psychologischer Studien bestatigen sli&kl nur zum Teil: Das hohere
Erwachsenenalter stellt sich hier sehr heterogehdiifierenziert dar. Zum einen existieren
grof3e interindividuelle Unterschiede, zum andeteibbn Fahigkeiten, die auf Vorwissen oder
Routinen beruhen, noch lange auf einem recht stabliveau. Von Abbauprozessen sind eher
Gedachtnisfunktionen betroffen, die auf Geschwikeélitgaspekten oder geringem Vorwissen
beruhen (fur einen Uberblick s. Lindenberger & Stager, 2012).

Wahrend also die Gedéachtnisentwicklung in lebenssgaiibergreifenden Paradigmen als
recht gut erforscht gelten kann, sind solche Arséitz den Bereich des Metagedachtnisses,
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also dem Wissen Uber und der Uberwachung und $iegievon Gedachtnisprozessen
(Dunlosky & Metcalfe, 2009), noch extrem selten.e®iist umso bedeutsamer, als
Metagedachtnisfertigkeiten als ein wichtiger Motder Gedachtnisentwicklung gelten
(Schneider, 2015). Zwar sind isolierte Altersgruppaereits in einzelnen Aspekten gut
untersucht worden, es fehlt jedoch an Studiengdiere Altersspannen vergleichen. Auch
sind — in Analogie zu Arbeiten zur Gedachtnisenkiiing — Befunde notwendig, die den
Einfluss von Kontextfaktoren auf metakognitive lterggen analysieren. Denn ahnlich wie bei
Gedachtnisprozessen ist anzunehmen, dass auchddatdugnisleistungen vom Abfrageformat
(z.B. Wiedererkennen vs. freie Erinnerung), von d&ért des Lernmaterials (z.B.
Paarassoziationen vs. alltagsnahere Aufgaben), fmsatz von Strategien oder vom
bereichsspezifischen Vorwissen in verschiedeneergdtufen auf unterschiedliche Weise
beeinflusst werden. Eine weitere Forschungslicladlt stie Frage dar, inwiefern sich
verschiedene Aspekte des Metagedachtnisses Ubdredensspanne hinweg wechselseitig
beeinflussen. Mit dem Fokus auf die prozedurale gonente des Metagedachtnisses (d.h. auf
Uberwachungs- und Steuerungsvorgange) sollen in darliegenden Arbeit
Entwicklungsverlaufe Gber eine Altersspanne vohesiebis 80 Jahren dargestellt werden. Die
einzelnen Experimente sollen dabei den Einflusggdaannten Kontextfaktoren bzw. uni- und
bidirektionale Zusammenhange zwischen Uberwachungsd Steuerungsprozessen
beleuchten.

Aufbau der Arbeit. Im theoretischen Teil der Arbeit wird zunachstr dBegriff
.Metagedachtnis“ definiert und die Entstehungsgesith dieses Konzepts sowie aktuelle
Modellvorstellungen skizziert. Das zweite Kapit@sbhaftigt sich mit Erfassungsmethoden
und der Entwicklung des deklarativen MetagedachésisAulRerdem wird der Zusammenhang
zu Gedachtnisleistungen aufgezeigt. Da diese Mdtadnisfacette flr die eigenen Studien
von untergeordneter Bedeutung ist, beschrankt dieses Kapitel auf einen Uberblick der
wesentlichen Befunde. Im Zentrum der Arbeit sted grozedurale Metagedachtnis. Dieses
wird in Kapitel 3 ausfuhrlich vorgestellt und diglart. Zundchst wird die
Uberwachungskomponente hinsichtlich der Erfassuetfsmien beleuchtet. AnschlieRend
werden allgemein- und entwicklungspsychologische fuB#e zu den einzelnen
UberwachungsmafRen dargestellt. Hierbei wird bessnéaif Einflussfaktoren auf die
Uberwachungsleistung eingegangen (z.B. Komplexities Lernmaterials, Art der
Erinnerungsabfrage) sowie mdgliche theoretischen@agen fur die verschiedenen Urteile
betrachtet. Entwicklungsbedingte Verdnderungen erertlber die gesamte Lebensspanne
hinweg beschrieben. Als Beispiel fur Kontrollproges wird die Lernzeitallokation
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herausgegriffen, da diese auch in den eigenen &tuwatifasst wird, und ebenfalls bezuglich
allgemein- und entwicklungspsychologischer Erkeisst vorgestellt. AnschlieRend werden
beide Komponenten des prozeduralen Metagedachdnmssammengefihrt und hinsichtlich
wechselseitiger Beeinflussungen diskutiert. In mineExkurs wird schliel3lich der

Themenbereich Expertise und Vorwissen vorgeste#t; werden schwerpunktmafig Befunde
zum Zusammenhang mit Uberwachungsleistungen irchimsdenen Altersstufen berichtet. In
einer Zusammenfassung werden Forschungsliicken nn ddegestellten Ergebnissen des

Theorieteils aufgezeigt und Implikationen fur digemen Studien abgeleitet.

Der empirische Teil der Arbeit ist im Wesentlichesich den sechs Studien gegliedert. Nach
einer Einfuhrung, in der die Ziele der Untersuchemgsowie die Begrindung fur die
einbezogenen Altersgruppen dargestellt werden,sbefasich die Kapitel 2 bis 7 mit der
Durchfiihrung und den Ergebnissen der eigenen Expete. In Studie 1 wird der Einfluss der
Komplexitat der Aufgabe auf die Uberwachungsleigam untersucht. Die Studien 2 und 3
gehen der Frage nach dem Einfluss des bereichfisppen Vorwissens in der Doméane
FuRball auf die Uberwachungsfahigkeit nach. Stddwidmet sich dann dem Einfluss eines
Strategietrainings auf die Uberwachungsleistung dexdFrage, inwiefern durch ein solches
Training auch der Uberwachung zugrunde liegended®se verandert werden kénnen. In den
Studien 5 und 6 wird Uberpruft, inwiefern sich Usachungs- und Kontrollvorgédnge sowohl
sequenziell als auch simultan gegenseitig beesdlusAlle Fragestellungen beziehen sich auf
die Entwicklung der jeweiligen Aspekte Uber die éebspanne hinweg. In Kapitel 8 werden
die Ergebnisse der eigenen Studien kurz zusammesgjetind in Kapitel 9 ausfihrlich
diskutiert. Hierbei werden Entwicklungsverlaufeden einzelnen Uberwachungsmalen tiber
alle Experimente hinweg betrachtet sowie der Essflwvon Kontextfaktoren auf die
Uberwachungsleistung diskutiert. Auch mogliche takiiionale Zusammenhange zwischen
Uberwachungs- und Kontrollprozessen werden nocmaimufgegriffen. Zum Abschluss der
Arbeit werden in einem Ausblick Anregungen flr dieitere Forschung gegeben.
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1. METAGEDACHTNIS UND METAKOGNITION

BEGRIFFSKLARUNG UND KONZEPTENTWICKLUNG

Da sich das heutige Verstandnis der Begriffe ,,Mettightnis* und ,Metakognition“ am besten
aus der Geschichte der Konzepte ableiten lassgmrieder theoretische Teil dieser Arbeit
nach einer kurzen Begriffsklarung mit einem Abfiter die chronologische Entwicklung der

Termini.

1.1 Begriffsklarung

Ganz wortlich sind ,Metakognitionen* zunachst ,Kagonen tUber Kognitionen* (Flavell,
Miller & Miller, 2002); sie stellen also eine Metawyspektive auf eigene oder auf die
Denkvorgange anderer Personen dar. Diese ehegefesste Definition des Begriffs schlief3t
somit abstraktes Wissen Uber den Ablauf von Derdgssen, Uber die Wirkungsweise von
Strategien oder Uber andere Einflisse auf die kivgniLeistung wie z.B. das Alter oder das
Vorwissen der jeweiligen Person, aber auch Eigeaftsi des Lernmaterials ein. Es sind
jedoch auch Faktoren inbegriffen, die konkrete,uekt ablaufende kognitive Prozesse
betreffen, also unter anderem die Uberwachung adler Steuerung von Lern- und
Erinnerungsvorgangen (vgl. Schneider, 2015). Majakmon als das Wissen uber und das
Eingreifen in Denkprozesse schliel3t demnach eioBegZahl einzelner Aspekte ein (Flavell,
1979). Als untergeordneter Terminus kann der zuexst Flavell gepragte Begriff
.Metagedachtnis* (Flavell, 1971) gesehen werdepseli umfasst im eigentlichen Wortsinn
einen Teilbereich der Metakognition, namlich das s$&n bzw. Kognitionen uUber
Gedachtnisvorgange. Die vorliegende Arbeit konzerttrsich auf die Forschung zum
Metagedachtnis. Dennoch werden die Bezeichnungdakdgnition und Metagedachtnis im
Folgenden, sofern dies nicht explizit erwdhnt stnonym verwendet, da beide Begriffe
inhaltlich sehr groRe Uberschneidungen aufweisenlayt Flavell (1971) konnen
Gedachtnisvorgange als ,angewandte Kognitionen‘elges werden — und dies in der
einschlagigen Literatur ebenfalls tblich ist (z28hneider & Lockl, 2006).

Detailliertere Untergliederungen und das aktuellersiéndnis der beiden Begriffe
Metakognition und Metagedachtnis lassen sich anhderdhistorischen Entwicklung der
Konzepte nachvollziehen.
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1.2 Historische Entwicklung des Konzepts Metagedatnis

Wie zuvor erwahnt, verwendete Flavell (1971) alsteer den Begriff Metagedachtnis
(metamemory als er postulierte, dass man fur das VerstandeisGedachtnisentwicklung
ganz grundsatzlich untersuchen musse, welche RR®zed libergeordneter Ebene ablaufen,
d.h. wie z.B. das intelligente Ablegen von Inforiraaen im Gedéachtnisspeicher, aber auch das
intelligente Uberwachen dieser Speichervorgangerrriwird. Diese erste Namensgebung
fuhrte sehr bald zu einer intensiven theoretisdze®. Brown, 1978; Flavell, 1979; Flavell &
Wellmann, 1977) und empirischen (z.B. Flavell, 8nehs & Hoyt, 1970; Kreutzer, Leonard
& Flavell, 1975) Auseinandersetzung mit metakogeiti Prozessen. Das zunachst recht
allgemein gefasste Konzept wurde in Folge weitfiedinziert und unterlief verschiedenen

Modellentwicklungen.

1.2.1 Konzeptualisierung von Flavell und Wellman

Flavell und Wellman (1977) ordneten das Metagedéshtls eine von vier Facetten des
Gedachtnisses ein. Sie postulierten als erste Katgegrundlegende Gedachtnisvorgange wie
Wiedererkennen und Repréasentierbasic operations Im Weiteren orientierten sich Flavell
und Wellman (1977) an den Begrifflichkeiten von 8ro(1975) und sahen Wisseéinpwing)
d.h. semantische und konzeptuelle Gedachtnisinhailte deren Verbindungen zueinander,
Strategien Knowing how to knowund das Metagedachtnignpwing about knowingals
weitere wesentliche Bestandteile des Gedachtnaseketzteres stellte in ihren Augen einen

malf3geblichen Motor der Gedachtnisentwicklung dar.

Den Autoren zufolge lasst sich das Metagedachtreslevum in zwei Aspekte untergliedern.
Zum einen ist diSensitivitatskategorieu nennen; diese beinhaltet das Wissen einer ®erso
dariber, welche Situationen den willktrlichen urahpollen Einsatz von Gedachtnisprozessen
verlangen und welche nicht. An dieser Stelle ucteesien Flavell und Wellman (1977)
zwischen Gedachtnisaktivitaten, die von aufRenenitiverden, wie z.B. der Aufforderung, sich
etwas einzupragen, und spontanen Anstrengungdmasibestimmte Inhalte zu erinnern. Die
Autoren gingen davon aus, dass sich Letztere dbutipater entwickeln und es ein
generalisiertes Produktionsdefizit bei jungerend&im geben muss, welches ganz allgemein
Defizite im bewussten Vorbereiten auf zukinftigeréfprozesse beinhaltet und nicht nur den
fehlenden spontanen Gebrauch von Strategien eieBthlFlavell und Wellman (1977)

betonten, dass ein Grof3teil des Lernens geradeithe@ern unwillktrlich stattfindet; sie sahen
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jedoch in der sich entwickelnden Sensitivitat dafiinn intentionales Lernen notwendig ist,
einen mal3geblichen Faktor fur die Verbesserungbeon- und Erinnerungsprozessen. Neben
der Sensitivitatskategorie postulierten Flavell idllman (1977) di&/ariablenkategorigdie
sich als deutlich einflussreicher fur die weitere onKeptbildung in der
Metagedachtnisforschung herausstellte. Damit istptenziell verbalisierbare Wissen utber
Faktoren gemeint, die die Gedachtnisleistung efP@rson in einer bestimmten Situation
beeinflussen. Di®ersonenvariableimfasst dabei voribergehende und dauerhafte Méekma
von Personen, die sich auf Gedachtnisleistungewigie. Hierunter fassten die Autoren
zunachst ein soganemonisches Selbstkonzefto Annahmen tber das eigene Gedachtnis wie
z.B. das Wissen ,Ich kann mir schlecht Namen métkemArtikel von 1977 wurden unter der
Personenvariable allerdings auch State-Merkmalegediiiirt, d.h. personenbezogene
Gedachtniserfahrungen, die im Hier und Jetzt stdth wie z.B. das Geflhl ,Es liegt mir auf
der Zunge* {ip of the tongue-feelingdnd ganz allgemein das Uberwachen von Lern- und
Erinnerungsvorgangen. Spater wurde die Personetl@awvon Flavell genauer spezifiziert: Er
unterschied zwischen einer intrapersonellen Diffelerung bezlglich des Wissens Uber
personenbezogene Eigenschaften (z.B. ,Sarah kacim Isesser Gedichte merken als
mathematische Formeln®), einer interpersonellerfiebginzierung (z.B. ,Sarah hat ein besseres
Gedachtnis als Franz*) unmhiversals of cognitiofFlavell, 1979, S. 907). Letztere entsprechen
in etwa den State-Merkmalen von Flavell und Wellr{E8i/7), denn sie umfassen Einsichten,
wie gut Inhalte gelernt und verstanden wurden lzweinem spateren Zeitpunkt abrufbar sind.
Einen weiteren Faktor innerhalb der Variablenkatiegstellt dieAufgabenvariablalar. Diese
beinhaltet das Wissen dartber, welche Merkmaler eédudgabe das Lernen und Erinnern
erleichtern oder erschweren. Dabei kann es sichMissen handeln, das die Struktur (z.B.
»<Zusammenhangende Informationen sind leichter ztkemeals unzusammenhéngende®) oder
die Anforderungen (z.B. ,Das wdortliche Erinnern esnTextes ist schwieriger als das
Wiedergeben des Inhalts®) einer Aufgabe betriffs Bt ebenfalls das Wissen daruber
eingeschlossen, welche Aufgabenmerkmale irrelefitandas Erinnern sind (z.B. ,,Grin und
blau gedruckte Worter sind gleich schwer zu lerpe8thlief3lich enthielt das Konzept von
Flavell und Wellman (1977) distrategievariabled.h. das Wissen dartber, welche Strategien
den Erinnerungsvorgang erleichtern konnen. Dies&idrsowohl interne (z.B. Wiederholung)
als auch externe (z.B. einen wichtigen Termin inleKder notieren) Strategien sein. Die
Autoren hoben hervor, dass eine gute Metagedadistisng immer auch mit dem Wissen um
die Interaktion der genannten Variablenkategori@hergeht. So kann sich eine Person mit

grofem Vorwissen im Bereich FuR3ball wahrscheintighErgebnisse des letzten Bundesliga-
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Spieltages besser merken als ein Ful3ball-Laier@ktien von Person und Aufgabe). Personen
mit einem differenzierten metakognitiven Wissen t&m auch bertcksichtigen, dass
bestimmte Personen bestimmte Strategien nur bdinbeten Aufgaben gewinnbringend

einsetzen kénnen (Interaktion von Person, StratagieAufgabe).

Spater verdffentlichte John  Flavell eine weitere sditferenzierung seines
Metagedachtniskonzepts: Dalslodel of Cognitive Monitoringumfasste den Bereich
metacognitive knowledgé-lavell, 1979) worunter die von Flavell und Wellman (1977)
genannten Kategorien Personen-, Aufgaben- unde§teaariable fallen. Den zweiten Bereich
stelltenmetacognitive experiencealso bewusste kognitive oder affektive Erfahrumgdie
intellektuelle Prozesse begleiten, dar. Diese kiorale eine Art ,Standortbestimmung® des
Individuums gesehen werden und dazu fiihren, dads,Strategien oder auch der Inhalt des
metakognitiven Wissens angepasst wermals (or tasksiindactions (or strategiedjildeten
laut Flavell (1979) zwei weitere Bereiche des MtxldDie metakognitive Uberwachung
(monitoring) besteht diesem Modell zufolge im Zusammenspiel ded wechselseitigen

Beeinflussung dieser vier Bereiche.

Es lasst sich also erkennen, dass die Kategorietakognitives Wissen® bzw. die
,variablenkategorie” von Flavell und seinem Kollegé/ellman schon friih recht eindeutig
definiert wurde und verschiedene Modellbildungereridauerte (Flavell, 1979; Flavell &
Wellman, 1977). Andere Konzepte waren weniger gextmegrenzt; so teilen beispielsweise
die ,Sensitivitatskategorie” und der Terminus ,nketgnitive Erfahrungen® einige inhaltliche
Aspekte, denn beide beziehen sich auf die Fahiglest menschlichen Intellekts, bei der
Bearbeitung von Lern- oder Denkaufgaben sensilretléiien kognitive und metakognitive
Anforderungen zu sein und darauf zu reagieren.cBeitig blieben Flavell und Wellman
(1977) eine spezifische Definition dieser Metagadgdiskomponenten schuldig. Es bleibt
ferner unklar, wie genau die verschiedenen Aspe&taviodelle zusammenwirken, damit ein

effektives Uberwachen von Gedachtnisprozessen otoglird.

1.2.2  Konzeptualisierung von Brown

In der chronologischen Abfolge sind die Konzepta ¥avell und Wellman (1977) auf der
einen und von Ann Brown (1978) auf der andereneSsihwer zu trennen. Dennoch kénnen
die Arbeiten von Brown inhaltlich als eine Weitegitklung des oben beschrieben Ansatzes

gelten.
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Brown (1978) kritisierte an den Forschungsarbetten 70er-Jahre, dass haufig nur einzelne
Komponenten isoliert betrachten wirden und dadwdh die Interaktion von Person-,
Aufgaben- und Strategievariable aul3er Acht gelasserde. Studien, die solchermal3en
alleinstehende Metagedachtnisaspekte untersuchieterschatzten die Komplexitat von
metakognitiven Prozessen. Laut Brown kann die $me#tion eigener Lern- und
Erinnerungsvorgange unterschiedlich anspruchsvalsfadlen und bedarf exekutiver
Funktionen, um gewinnbringend abzulaufen. Sie gehalb aus Flavell und Wellmans (1977)
Ansatz die im Hier und Jetzt stattfindenden, peesbezogeneedachtniserfahrungeauf,
also die Beurteilung und Uberwachung des eigenienighen Lernstandes, und betonte die
Anforderungen, die diese an die Exekutive stellt diesen gehdren das Wissen um
Kapazitatsgrenzen, das Wissen um Routinen und dgnenolle Anwendung, die Fahigkeit,
aktuelle Probleme zu erfassen, geeignete Problestlasegien anzuwenden und deren
Effektivitat zu Uberwachen sowie schlief3lich diewRetung von Erfolg oder Misserfolg
kognitiver Prozesse, um auch die Beendigung voategischem Vorgehen zu planen. Im
Verstandnis von Brown (1978) ist die Bedingungdigse Auseinandersetzung mit geistigen
Prozessen die Uberwindung dsecondary ignorancealso die Unterscheidung zwischen
Inhalten, die ein Lerner versteht und im Gedachgespeichert hat, und solchen, auf die dies
nicht zutrifft. Auf der Grundlage dieses Bewusstiséiann ein Individuum dann beurteilen, wie
schwierig Aufgaben sind oder wie sicher es siclr deRichtigkeit einer gegebenen Antwort
ist; es kann Vorhersagen uber kiinftige Erinnerwigilngen treffen, die potenzielle Wirkung
des Einsatzes von Strategien beurteilen, seine@igeognitiven Ressourcen sinnvoll einteilen
oder auch Inkonsistenzen in Aufgaben aufdeckenpuneinige Beispiele zu nennen (Brown,
1978). Brown (1978) fokussierte sich also wenigef Aspekte, die das Wissen um
Gedachtnisprozesse betreffen, sondern auf soldeedid Uberwachung und Steuerung
beinhalten. Beide Facetten wurden von ihr auchemNbmenklatur deutlich getrennt in eine
deklarativeund eineprozeduraleKomponente (Brown, 1980; Brown, Bransford, Ferré&ra
Campione, 1983).

1.2.3  Konzeptualisierung von Paris und Kollegen

Die Arbeiten von Paris und Kollegen (z.B. Parigpdan & Wixson, 1983) zur Taxonomie
metakognitiver Prozesse sind insofern erwahnensatsrisie einen Beitrag dazu leisten, die
Ansétze von Flavell und Brown konzeptuell zusamméitzen. Die Autoren griffen Browns

Trennung in eine deklarative und eine prozeduramponente auf (s.0.), spezifizierten beide
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jedoch genauer und erweiterten sie um &oraditionale Komponentélnter demdeklarativen
(Metagedachtnis-)Wissemerden Inhalte zusammengefasst, die die Aufgaheiat oder die
Lernziele betreffen. Es geht dabei auch um Ubemzegen bezuglich eigener kognitiver
Fahigkeiten. Paris et al. (1983) nahmen hier aleseuB auf jene Aspekte, die Flavell und
Wellman (1977) mit der Variablenkategorie bezeiteneDasprozedurale (Metagedachtnis-
)Wissenentspricht dem, was Brown (1978) mit der Uberwachumd Steuerung von
Lernprozessen im Hier und Jetzt meinte. Paris untleen (1983) bezogen sich in ihrer
Taxonomie auf einschlagige Gedéachtnismodelle, tienfalls eine prozedurale und einen
deklarative Komponente beinhalten (z.B. Resnicl83)9Wéhrend sich prozedurales Wissen
in Gedéachtnismodellen auf das Ausfuhren von Harglarbezieht (z.B. Franzésisch sprechen
kbnnen), geht es im Metagedachtnismodell von Rarial. (1983) um Handlungen zweiter
Ordnung, d.h. um das Verstehen der Handlung. Wésm lzeispielsweise ein Schiler als
wirkungsvolle Strategie gelernt hat, beim Lesen Verten wichtige Wérter zu unterstreichen
(= prozedurales Wissen), hat er unter Umstanderm asiic Verstandnis daftr, wie das
Unterstreichen wirkt und warum es sinnvoll ist (rozedurales Metagedachtniswissen).
Schliel3lich erweiterten Paris et al. (1983) diehesrschenden Modelle um diksnditionale
(Metagedachtnis-)Wissemieses beinhaltet das Wissen dariber, wann umdmvavelches
Vorgehen bei Lern- und Gedachtnisaufgaben effektivHier werden also deklarative und
prozedurale Aspekte miteinander in Verbindung g#setlenn ein gut ausgepragtes
konditionales Metagedéachtniswissen unterstitzt idddeéde Facetten, also z.B. das Wissen
dariiber, dass man noch nicht genug Uber das Thenes &extes weil3 (deklaratives
Metagedachtniswissen), und das Wissen dariberlUwierstreichen einem Leser hilft, sich
Informationen aus Texten einzupragen (prozeduMitagedachtniswissen), in der konkreten

Situation zielfihrend anzuwenden.

1.2.4  Konzeptualisierung von Kluwe

Kluwe (1982; Kluwe & Schiebler, 1984) bezog sichseinen Verdffentlichungen zwar nicht
direkt auf die Arbeiten von Paris und Kollegen, ztet aber auch die beiden Begriffe
.<deklarativ* und ,prozedural“, um das metakognitis&issen nach Flavell (1979) und
exekutive Prozesse nach Brown (1978) voneinandezugabnzen. Das deklarative
Metagedachtnis wurde von ihm recht vergleichbaranderen Arbeiten (Flavell & Wellman,
1977, Paris et al., 1983) als Wissen uber eigerd&Genisinhalte und die anderer Personen
definiert (Kluwe, 1982). Der Fokus lag bei Kluw@8R; Kluwe & Schiebler, 1984) jedoch auf
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dem prozeduralen Metagedéachtnis; hier stellten eseirbeiten eine wesentliche
Weiterentwicklung und Spezifizierung des Konzepts @enn Kluwe (1982) differenzierte die
exekutiven Prozesse, also das prozedurale Metalgmisicin Kontrollprozessgmonitoring
processeg, d.h. solche Aktivitaten, bei denen ein Individulnformationen tiber den aktuellen
Stand der Informationsverarbeitung ableitet, unBagulationsprozessd,h. dem Eingreifen
in ablaufende Lernvorgdnge durch die Steuerung Wapazitat, Intensitat oder
Geschwindigkeit des Lernens. Neben den exekutivereBsen postulierte Kluwe (1982) sog.
Losungsprozessebei denen die Informationen und Ergebnisse austrki» und

Steuerungsprozessen angewandt werden, um ein Rraldigerichtet zu bearbeiten.

1.2.5 Modell von Nelson und Narens

Es ist den bisher vorgestellten Konzeptualisierange entnehmen, dass das Verstandnis des
Metagedachtnisses seit den 70er-Jahren sehr rasEhemicklungen unterlegen war.
Gemeinsam ist den bisher vorgestellten Konzepten zdinehmende Trennung zwischen
deklarativen und prozeduralen Aspekten. Wahrentl siie Einteilung des deklarativen
Metagedachtnisses in Personen-, Aufgaben- unde§ieatissen seit Flavell und Wellman
(1977) bzw. Flavell (1979) im Wesentlichen durcleges hatte, waren die prozeduralen

Aspekte deutlich weniger einheitlich gefasst.

Hier war es das Verdienst von Nelson und Naren8(Q;18994), bisher weitgehend unabhéngig
voneinander betrachtete Aspekte des prozeduraleéagdaachtnisses zusammenzufuhren und
eine fundierte theoretische Begrindung zu liefémre Modellentwicklung basiert auf drei
Prinzipien (Nelson & Narens, 1990): Die Autorentpitisrten erstens, dass kognitive Prozesse
in mindestens zwei, sich wechselseitig beeinfludsdfbenen aufgeteilt werden kénnen; dies
sind dieMetaebenaind dieObjektebeneZweitens beinhaltet die Metaebene laut Nelson und
Narens (1990) ein dynamisches Modell, also einermrReprasentation der Vorgédnge auf
Objektebene. Drittens gingen die Autoren von zwaiherrschenden Wegen aus, wie die
Information zwischen den beiden Ebenen flie3t: Zamen wird Information aus der
Metaebene an die Objektebene weitergegeben; hiedneielt es sich also um Kontroll- oder
Steuerungsprozesseofitrol). Das heifl3t, die kognitive Handlung wird von deetiebene aus

11n der eigenen Arbeit werdamonitoring processesit UberwachungsprozessiersetztRegulationsprozesse
werdenKontroll- bzw. Steuerungsprozeggenannt (vgl. Nelson & Narens, 1990, 1994).
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beeinflusst. Zum anderen flie3en InformationendenObjektebene zur Metaebene; es handelt

sich hier folglich um Informationen, die der Ubenliang dienennonitoring vgl. Abb. 1).

}

LEVEL

Flow of

Control Monitoring )
Information

)L

OBJECT-
LEVEL

Abbildung 1: Meta- und Objektebene nach Nelson undNarens (1990)

Beide Prozesse wurden von Nelson und Narens (193@) weiter spezifiziert; ihnen wurden
Mafl3e zugeordnet, die auch vorher schon Verwendandeh, aber im hier beschriebenen
Modell genauer definiert und an bestimmten Zeitpenkim Enkodier-, Speicher- und
Abrufprozess lokalisiert wurden (s. Abb. 2). Vondéernen legt ein Individuum laut Nelson
und Narens (1990) die eigenen Lernzigler(n of studyfest und macht sich einen Plan, wie
diese zu erreichen sind. An dieser Stelle kommervelischiedenen Formen der Uberwachung
ins Spiel. Hier kénnen grundséatzlich prospektiven(dror dem Abruf stattfindende) und
retrospektive (d.h. nach dem Abruf stattfindendedelle unterschieden werden. Vor dem
eigentlichen Lernen werden also berdiigse-of-Learning-Urteil§ EOLS) abgegeben, also
Urteile dartber, wie leicht oder schwierig die Wimizu lernenden Inhalte sein werden. Auf
Grundlage dieser Information wird dann entschiesaiches Vorgehen am ehesten zum Ziel
fuhrt bzw. welche Strategie die erfolgreichste seird (selection of kind of processingnd
wieviel Zeit wohl den einzelnen Lerneinheiten zegetwerden sollte ifitial plan for
allocation of study time Bei Judgments of LearningJOLs) handelt es sich um
Einschéatzungen, die wahrend oder nach dem Lernmgrabgegeben werden und Vorhersagen
Uber die kiinftige Erinnerungsleistung darstellereriWdie Information aus den JOLs besagt,

dass Inhalte beherrscht werden, endet der Vorgesi§thpragens an dieser Steterihination



Begriffsklarung und Konzeptentwicklung 12

of study, anderenfalls wird den entsprechenden Iltems neidmal Lernzeit zugeteilt
(allocation of study time Feeling-of-Knowing-UrteildFOKSs) beziehen sich auf Vorhersagen,
inwiefern aktuell nicht erinnerte Items zu einendtepen Zeitpunkt erinnert werden kénnen.
FOKs nehmen beim Abrufprozess darauf Einfluss,ietsdche nach Inhalten fortgesetzt wird
oder nicht ¢election of search strategy, termination of seprcfum Schluss wird ein
Sicherheitsurteil (SUgconfidence judgmentbgegeben, d.h. ein retrospektives Urteil, ob die
gegebene Antwort korrekt ist oder nicht.

MONITORING
Confidence
Ease-of-Learning Judgments Feeling-of-Knowing in Retrieved
Judgments of Learning Judgments Answers
ACQUISITION RETENTION RETRIEVAL
In Advance On-Going Maintenance of Self-Directed Output of
of Learning Learning Knowledge Search Response
Selection of Allocation of Termination Selection of Termination
Kind of Study Time of Study Search Strategy of Search
Processing
CONTROL

Abbildung 2: Modell des prozeduralen Metagedachtnises nach Nelson und Narens (1990,1994)

Insgesamt betrachtet forderte das Modell von Nels@hNarens (1990, 1994) aufgrund seiner
Ausdifferenziertheit und der zeitlichen Verorturgy tdberwachungs- und Steuerungsprozesse
im Lernablauf eine Vereinheitlichung der gangigemi¢nklatur zumindest fir das prozedurale
Metagedachtnis.

1.2.6  Modell des guten Informationsverarbeiters

Obwohl chronologisch etwas vor dem Modell von Nelsad Narens (1990, 1994) angesiedelt,

soll dasModell des Guten Informationsverarbeit€Pressley, Borkowski & Schneider, 1989)
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am Ende dieses Uberblicks tber die konzeptuellwiEkiung des Metagedachtnisses stehen.
Denn dieses Modell wie auch seine Vorganger saraffirstmalig wieder eine Verbindung
zwischen den deklarativen und den prozeduralen ldspedes Metagedachtnisses. Im Jahr
1985 entstand mit dem Modell deletamemory about Strategi@dAS; Pressley, Borkowski

& O’Sullivan, 1985) ein integratives und anwendurmggogenes Konzept, welches darauf
abzielte, zu erklaren, wie Strategiewissen, diewald und Anwendung von Strategien sowie
die stetige Weiterentwicklung dieses Wissens dufekdback aus der Uberwachung des
Erfolgs oder Misserfolgs eines Lernprozesses zusaminken und eine effiziente
Informationsverarbeitung fordern. Im Modell désod Strategy UsgPressley, Borkowski &
Schneider, 1987) wurde das MAS wiederum in einéfdgren Zusammenhang eingeordnet,
indem zusétzlich zum Metagedachtnis Uber Strateggieh nicht strategisches Weltwissen und
die — bei ausreichender Ubung — automatisierte Awleg und Koordination strategischen
Handelns als wesentlich fiir eine erfolgreiche kbgaiVerarbeitung aufgeflhrt wurden.
Hervorzuheben ist, dass der Gute Strategienutzen &@ber allgemeines Wissen Uber das
Zustandekommen kognitiver Leistungen verfugt, atd8. Wissen dariber, dass und wie
Anstrengung, Motivierung und eine geeignete Aufraarkkeitslenkung den Erfolg von
Informationsverarbeitungsprozessen beeinflusserchNamfassender war das kurz darauf
erschienene Modell de<ssood Information Processor(Pressley et al.,, 1989), das
Einflussfaktoren auf kognitive Performanz um gigestieurologische Voraussetzungen sowie

forderliche, d.h. intellektuell stimulierende Umweddingungen erweiterte.

1.2.7 AbschlieRende Bewertung

Dieser Uberblick tiber die Konzeptentwicklung karichh erschépfend sein, zumal es sich
hierbei um einen dynamischen Prozess handelt. @kyemein bleibt festzuhalten, dass es sich
bei den Begriffen ,Metakognition“ oder ,Metaged&aist nicht um ein vollstandig neues
Konstrukt handelt. Die Fahigkeit zur Selbstreflexist eine Eigenschaft, die dem denkenden
Menschen genuin zu eigen ist. Mindestens seit detiké& finden sich Zeugnisse von
~Kognitionen Gber Kognitionen* und vom Nachdenkdpeil eigene Gedachtnisprozesse, so
z.B. Sokrates' Ausspruch ,Ich weil3, dass ich niet#3“, die Inschrift im Orakel von Delphi
.Erkenne dich selbst!“ oder die Legende von Simesnjdder die sog. Loci-Methode als
Gedachtnisstrategie anwendete (vgl. Dunlosky & lsligc 2009). Zu Beginn der
wissenschatftlichen Psychologie im 19. Jahrhundartdie Introspektion eine der wesentlichen

Methoden, um Erkenntnisse Uber kognitive Vorgangegewinnen. So wurden z.B. von
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Wissenschaftlern der ,Wirzburger Schule® um Oswédtdilpe nach Denk- oder
Assoziationsaufgaben systematische Selbstbericbte Rrobanden erhoben, um davon
ausgehend Ruckschlusse auf zugrunde liegende Beoziehien zu kdnnen (Schneider, 1999).
Mit Aufkommen des Behaviorismus (z.B. Watson, 1948)or die Methode der Introspektion
an Bedeutung; erstim Zuge der ,,Kognitiven Wend@&ifiber, 1974; Neisser, 1967) riickte das

Interesse an mentalen Prozessen wieder in den kfgouhel.

Flavell (1971) steht damit als Entwicklungspsyclgglan einer Tradition von kognitiven
Psychologen. Seine Pionierleistung kann zum einetder Bindelung bislang nebeneinander
existierender Forschungslinien zur Gedachtnisektuig gesehen werden. Verschiedenste
.Kognitionen zweiter Ordnung® (Kuhn, 1999a), diesbaders im Lauf der ersten zehn
Lebensjahre dazu beitragen, Lern- und Erinnerumnggsse effektiver, sparsamer und
planvoller zu gestalten, wurden von Flavell (19&¥tmals in einem einzigen Konzept
zusammengefasst. Zum anderen schuf er mit der Bégng des Terminus ,Metagedachtnis*
einen Begriff, der den Austausch zwischen Wisseaffleln mit verschiedenen Ansatzen
ermdglichte. Den in rascher Folge entstandenerrgétisohen und praktischen Artikeln ist der
Enthusiasmus Uber die neue Forschungsrichtung melemen, den schon Flavell (1971)
formulierte: ,Let's all go out and study it (S.7Z). Eine Vielzahl an selbstreflexiven
kognitiven Prozessen wurde mit der Vorsilbe ,matefsehen (vgl. Brown, 1978; Cavanaugh
& Perimutter, 1982; Dunlosky & Metcalfe, 2009) uaahpirisch untersucht (z. B. Flavell et al.,
1970; Markman, 1977).

Kritisch ist zu sehen, dass Flavells (1971) bzwayvell und Wellmans (1977) erste Definitionen
und Modelle eher unscharf blieben und keine klarenfiung zwischen exekutiven und
Wissensaspekten vornahmen (vgl. Cavanaugh & Pddmuil982). Weiterhin wurde

bemangelt, dass die einzelnen Subkategorien, wie die Sensitivitdts- und die

Aufgabenkategorie zum Teil schwer voneinander atenmpn sind (Groeben, 1982).
Insgesamt handelte es sich also um ein eher oft€oesept (Yussen, 1985). Dies erschwerte
einerseits die Operationalisierung und somit audd Mergleichbarkeit verschiedener
experimenteller Arbeiten zum Metagedachtnis. Andaies hat die Unscharfe des Begriffs
sicher auch die intensive Auseinandersetzung uad\titerentwicklung des Verstandnisses

von Metakognitionen angeregt.

Ann Brown (1975, 1978) prazisierte und erweiterés dAnsatz von Flavell und Wellman
(1977). Ihre Konzeptualisierung trug der BeobachtBechnung, dass erfolgreiches Lernen in

hohem Mal3e einer Selbstiiberwachung und -steudreatayf. Ihre Arbeiten lenken also den
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Fokus von reinen Wissensaspekten hin zu Prozeskenwahrend des Lernens (online)
ablaufen. D.h. Brown (1978) leistete wichtige Vdobten dazu, dass prozedurales und
deklaratives Metagedéachtnis spater genauer abgegvenden. Ihr Artikel von 1978 stellt eine
Zusammenschau verschiedenster prozeduraler Metagedivorgange dar, die spater zum
Teil auch in das Modell von Nelson und Narens (19B@94) einflossen. Insgesamt kann
Browns (1975, 1978) Verstandnis des Metagedéaclsissbenfalls noch als unscharf
bezeichnet werden kann — es bleibt z.B. unklar,digeeinzelnen Vorgange genau interagieren
oder wie sie operationalisiert werden konnen. smeusierte jedoch die Weiterentwicklung des

Konzeptes und stellte den Anwendungsbezug her fzuB.Lesenlernen; Brown, 1980).

In der weiteren Entwicklung des Konzepts ,Metagédidis” etablierte sich die auch heute noch
gultige Unterscheidung zwischen deklarativen ura@duralen Aspekten (Kluwe, 1982; Paris
et al., 1983). Die Arbeitsgruppe um Paris (z.BidParal., 1983; Paris & Lindauer, 1982; Paris
& Oka, 1986) aus der Entwicklungs- und Padagogis&sychologie sowie Kluwe (1982) aus
der Allgemeinen Psychologie trieben beide die Affisdinzierung und Vereinheitlichung der
Begriffe trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzwogan. In Bezug auf das prozedurale
Metagedachtnis waren schlie3lich Nelson und Na(@880, 1994) diejenigen, welche eine
groRe Anzahl der bisher untersuchten Uberwachumys$-Kontrollprozesse in einem Modell
zusammenfuhrten. Doch auch dieses Modell kann rathtvollstandig betrachtet werden,
sondern es bleibt offen fir weitere Uberwachungst SteuerungsmaRe im zeitlichen Verlauf
des Lernprozesses, wie z.B. fur MalRe der Quellemigmhung $ource monitoring Auch wird
der postulierte uni-direktionale Zusammenhang zwéscbeiden Facetten (Uberwachung und
Steuerung) in neuerer Zeit zunehmend kritisieB.(Koriat, Ma'ayan & Nussinson, 2006).

Die theoretische Weiterentwicklung und empirischibedten standen und stehen weiterhin in
enger Verflechtung miteinander und beeinflusseh gegenseitig. Die Ausfihrungen haben
verdeutlicht, dass — nachdem die Metagedachtndiorsy zunadchst vorranging
entwicklungspsychologisch motiviert war (z.B. Flkv&971; Brown, 1975) — recht bald auch
Wissenschaftler aus dem Bereich der Informatiorssbeitung (z.B. Kluwe, 1982; Nelson &
Narens, 1990, 1994) Beitrage zur Konzeptualisieri@ngieten. Seit einigen Jahren gibt es
zunehmend Arbeiten aus dem Feld der Neuropsychgldg sich mit neuronalen Korrelaten
metakognitiver Aktivitaten auseinandersetzen (EBming & Dolan, 2012; McCurdy et al.,
2013; Pannu & Kaszniak, 2005). Weiterhin ist heruwteben, dass sich nicht nur die
Gedachtnisforschung, sondern auch andere Gebiete Kagnitionspsychologie mit
Metaprozessen beschaftigen, wie beispielsweise, Theory of Mind“-Forschung (ToM).

Diese widmet sich vor allem im Kleinkind- und Vonsdbereich der Entwicklung des Wissens
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um mentale Prozesse anderer. D.h., es geht umrdge Finwiefern junge Kinder bereits
Wissen dariiber erworben haben, dass anderen Pemsioeanentale Welt zu eigen ist, die von
der eigenen abweichen kann (vgl. Lockl & Schneid$06). Kuhn (1999b, 2000) trug
wesentlich zur Abgrenzung der genannten Termineutander bei, indem sie das Wissen tber
mentale Zustande (hiemetacognitive knowingwie es die ToM-Forschung untersucht, und
das Metagedéachtnis sensu Flavell (1971; hreetastrategic knowingals zwei grol3e
Teilbereiche des Oberbegriffs Metakognition einetén Kuhn (1999a) verwendete in ihrem
Developmental Model of Critical Thinkingwar zum Teil von etablierten Konzepten
abweichende Begriffe; sie bietet jedoch eine glehungssystem der verschiedenen Facetten
von ,Kognitionen zweiter Ordnung”, das von Schnei&elLockl (2006) weiter ausgearbeitet
wurde (s. Abb. 3).

Metakognition (Wissen liber Kognitionen)
»meta-knowing” (Kuhn, 1999b, 2000)

v v
Wissen liber mentale Zustéande Metagedachtnis
»,metacognitive knowing” (,metamemory“; Flavell, 1971)
(Kuhn, 1999b, 2000) ,metastrategic knowing“ (Kuhn,

1999b, 2000)

v v
Theory-of-Mind-Forschung Deklaratives
- Verstandnis von falschem Metagedéchtnis Prozedurales
Glauben variables” category (Flavell Metagedachnis
- Verstindnis von mentalen & Wellman, 1977) »sensitivity” category
Zustidnden wie Wiinschen, - Wissen Uber (Flavell & Wellman,
Emotionen, Aufmerksamkeit, Personen-, Aufgaben- 1977)
Bewusstsein etc. und Strategie-
- Verstiandnis von mentalen variablen
Verben
v v
Uberwachungs- Kontroll- und Selbst-
prozesse regulationsprozesse
(Nelson & Narens, 1990, 1994) (Nelson & Narens, 1990,
- Leistungsprognosen 1994)
- ,Judgments of Learning” - Erfassen der Repro-
,Feeling-of-knowing” duktionsbereitschaft

- Lernzeitallokation

Abbildung 3: Klassifikation verschiedener Komponenen der Metakognition (nach Schneider &
Lockl, 2006)

Es werden auch in Zukunft Konzepte nétig sein, dighnlich wie das Modell des Guten
Informationsverarbeiters (Pressley et al., 198%ratle Arbeiten von Kuhn (1999a, 1999b;

2000) — verschiedene Forschungslinien bindeln. Dmitnzunehmendem Volumen der
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existierenden Studien steigt auch die Zahl an adgdiegenden Mafl3en und Annahmen. Fur
die eigene Arbeit wurde die Trennung nach prozddoraund deklarativen Aspekten
Ubernommen, da diese sich in der Literatur etdblieat und vor Kurzem auch
faktorenanalytisch untermauert werden konnte (S&ttLevy, 2013). Innerhalb des
prozeduralen Metagedéachtnisses kommen die Maldal#slls von Nelson und Narens (1990,

1994) zur Anwendung, da diese bislang am einddetgsperationalisierbar sind.
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2. DEKLARATIVES METAGEDACHTNIS

Auch wenn das deklarative Metagedachtnis nicht okuB der eigenen Arbeit steht, soll im
Folgenden auf die Erfassungsmethoden, die Entwigkliber die Lebensspanne sowie den
Zusammenhang zu Gedachtnisleistungen eingegangetenveDenn trotz der prinzipiellen
Unabhangigkeit von prozeduralen und deklarativepekten (Scott & Levy, 2013) kdnnen
wechselseitige Beeinflussungen gerade im Entwigdduarlauf nicht ausgeschlossen werden
(Flavell et al., 2002; Schraw, 1994).

2.1 Erfassungsmethoden

Als wissensbasierte Komponente ist das deklaratidgagedachtnis laut Flavell (1979)
strukturell nicht von anderen Inhalten des Langgeifichtnisses zu unterscheiden. Das heil3t,
Informationen daraus kdnnen willentlich abgerufed uerbalisiert werden, kdnnen aber auch
automatisch durch Hinweisreize in einer kognitivAnfgabe aktiviert werden und den
aktuellen Vorgang beeinflussen (wie z.B. die unb&stel Nutzung einer Merkstrategie). Das
Wissen Uber Gedachtnisvorgange kann — als Teil\dekwissens einer Person — sowohl
zutreffend als auch fehlerhaft sein, d.h. es kaen diner Aktivierung auch keine oder
nachteilige Auswirkungen haben (Flavell, 1979).

Grundsatzlich wird das deklarative metakognitive s¥¢n nicht wahrend gleichzeitig
ablaufender Gedéachtnisaktivitaten, sondern in sogbhé&ngigen Messungen (Cavanaugh &
Perlmutter, 1982) erfasst. Die befragte Person atdb allgemeine Aussagen uber ihr

Gedachtniswissen treffen.

Hierflr werden zum einen Interviews eingesetztddnRegel werden den Probanden Szenarien
vorgelegt, bei denen z.B. Strategien zur Anwendworgmen (z.B. Kreutzer et al., 1975). Die
Teilnehmer sollen dann in offenem oder geschlossehawortformat dartiber Auskunft
geben, welche Strategien ihnen einfallen, um sieldfgabe zu erleichtern, oder ob sich altere
oder jungere Kinder Dinge besser merken kdnnemuwrmawei Beispiele zu nennen. Besonders
bei Kindern im Kindergartenalter ist die Interpteda der Ergebnisse dieser Studien allerdings
unter Vorbehalt zu sehen, da diese Verfahren auvdgepverbale Fertigkeiten verlangen, die
in diesem Alter nicht grundsatzlich gegeben sinth tieses Problem abzumildern, setzten
Wellman (1977a) und Justice (1989) Bilder bzw. dslein, auf denen Kinder beispielhaft
verschiedene Strategien anwendeten, und lieBem deffektivitdt von den Teilnehmern

beurteilen.
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Trotz dieser Verbesserungen ist der Einsatz voenligws zur Erfassung des deklarativen
Metagedachtniswissens kritisch zu sehen, da sreetnen sehr aufwandig sind, zum anderen
Validitat, Reliabilitat und Objektivitat der Messgireingeschrankt bzw. nicht eindeutig zu
beurteilen sind. 1988 wurde von Belmont und Borkavwe erster Gruppentest zur Erfassung
des deklarativen Metagedachtnisses bei Sechs- WglfjiZhrigen entwickelt, der den
Erhebungsaufwand deutlich verringerte und die @taller Ergebnisse erhohte. In den
Aufgaben werden jedoch prozedurale und deklar#tivalte vermischt. AuRerdem verfugt das
Verfahren nicht Gber eine Normierung oder den \&atl mit einem Standard, was eine genaue
Einordnung der Ergebnisse eines einzelnen Probasrdehwert. Die Wirzburger Testbatterie
zum deklarativen Metagedachtnis (Schlagmdller, \&stchneider, 2001) zur Anwendung bei
Dritt- und Viertklasslern stellt insofern eine Vedserung dar, als sie — neben einer hohen
Objektivitat — verbesserte Reliabilitatskennweriefert, die Validitat empirisch Uberpruft
sowie eine grofRe Vergleichsstichprobe heranziele. Antworten der Teilnehmer in den
erfassten Wissenskomponenten werden mit den Argwovbn Experten verglichen, ein
Vorgehen, das auch schon Schneider (1986) sowidicdu$l989) einsetzten. Gute
psychometrische Eigenschaften weist auch ein nseuéegfahren fur jingere Kinder von
Haberkorn, Lockl, Pohl, Ebert und Weinert (2014f) &ie Autorinnen beziehen sich in ihrem
Gruppentest fur Erst- und Zweitklassler u.a. aeimlé von Kreutzer et al. (1975) sowie
Schlagmuller et al. (2001) und setzen ebenfalls\eagleiche zur Bewertung der gegebenen

Antworten ein.

In einzelnen Doménen wie Lesen oder Mathematik smden letzten Jahren normierte
Testverfahren entstanden, die deklaratives Metapaigwissen bereichsspezifisch erfassen
(z.B. Wirzburger Lesestrategie-Wissenstest fuKthssen 7 — 12, WLST 7-12; Schlagmidiller
& Schneider, 2007; Mathematisches Strategiewisges.fund 6. Klassen, MAESTRA 5-6+;
Lingel, Gotz, Artelt & Schneider, 2014).

Fur das Erwachsenenalter gibt es bislang keineleiehfparen Mal3e. Einen Ansatz zur
Erfassung von deklarativen Metagedachtnisprozestsdien Fragebdgen zur ,metakognitiven
Bewusstheit” (netacognitive awarengsgar. Schraw und Dennison (1994) zielen z.B. mrhd
von ihnen entwickelten MAI (Metacognitive Awarendssentory) darauf ab, sowohl Wissen
als auch die Regulation von Kognitionen zu erfasfga Autoren finden empirische Belege
fur die Zwei-Faktoren-Struktur ihres Fragebogenss@&h und Regulation). Im Gegensatz zu
den oben vorgestellten Fragebdgen zum Gedachtsewiserfasst der MAI jedoch
Selbsteinschatzungen, deren Bezugsnorm ungekl@ibtblSomit ist der Nutzen eines

~Wissensitems" wie beispielsweise ,Ich habe die #olte dartiber, wie gut ich lerne* fraglich,
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da sich die Aussage nicht auf eine konkrete Aufdezéeht und auch ein bedeutsamer Einfluss
der sozialen Erwinschtheit nicht ausgeschlossendemerkann. Eine flachendeckende
Anwendung des MAI fir erwachsene Probanden ist albshkritisch zu sehen, weil die
Entwicklung ausschliel3lich unter College-Studergdnligte. Auch die Gite des JuniorMAI
(Sperling, Howard, Miller & Murphy, 2002), der fOritt- bis Neuntklassler entwickelt wurde,
ist kritisch zu sehen: So fanden die Autoren k&mesistenten Korrelationen ihres Fragebogens

mit anderen Mal3en zur Erfassung des deklarativaadédachtnisses.

Besonders fur das héhere Erwachsenenalter liedtalers bei Instrumenten zur Erfassung des
Gedachtniswissens vor allem auf der Frage nachifgoben Annahmen Uber das eigene
Gedachtnis, weniger auf dem Wissen lUber PersoAerfigaben- und Strategievariablen. So
deckt der von Dixon und Hultsch (1983) entwickéltagebogen Metamemory in Adulthood
(MIA) beispielsweise Selbsteinschatzungen auf denebbsionen Gebrauch von Gedéachtnis-
Strategien, Gedachtniskapazitadt und Verdnderungeselben oder auch wahrgenommene
Kontrolle Uber (altersbedingte) Verluste in der @dtnisleistung ab. Auf ahnliche Weise ist
auch der Memory Functioning Questionnaire (MFQ;e@gki, Zelinski & Schaie, 1990)
konzipiert, der Selbstbeurteilungen auf verschieddraktoren (z.B. Haufigkeit von Vergessen
oder Haufigkeit der Nutzung von Gedéachtnisstrat®gidfragt und hohe Zusammenhange mit
dem MIA aufweist (Hertzog, Dixon & Hultsch, 1990).

Zusammenfassend kann also festgehalten werdeneslass heute kein Standardverfahren zur
Erfassung des deklarativen Metagedéachtniswissebt -gibesonders wenn verschiedene
Altersgruppen Uber die Lebensspanne hinweg vemglickerden sollen. Testaufgaben, bei
denen die Einschéatzung von Probanden zur Effeditiiitestimmter Strategien oder zur

Auswirkung von Personen- oder Aufgabenmerkmalen daiten von Experten verglichen

werden, stellen nach heutigem Stand die beste Mettar, das deklarative Metagedachtnis zu
erfassen. Bislang sind hier die domé&nenspezifistteefahren die elaboriertesten Mal3e; diese

umfassen jedoch nur einen eingeschrankten Altezgiber

2.2 Entwicklung

Es soll nun ein Uberblick tiber die Entwicklung vieklarativem Metagedachtniswissen tber
die Lebensspanne gegeben werden. Beginnend mitigechVorlauferfertigkeiten wird im
Kindes- und Jugendalter vor allem auf die Entwioklwon Wissen tber Personen-, Aufgaben-

und Strategiemerkmale sowie deren Interaktion gjaggen (vgl. Flavell & Wellman, 1977).
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Im héheren Erwachsenenalter beziehen sich Erhebunge deklarativen Metagedéachtnis wie
oben dargestellt eher auf allgemeine Selbsteineghgen der eigenen kognitiven
Leistungsfahigkeit.

Vorlauferfertigkeiten: Das Verstdndnis mentaler Verben. Damit Kinder Uber ihr eigenes
Gedachtnis Auskunft geben kdnnen, muss ihnen ediggetes Vokabular zur Beschreibung
innerer kognitiver Vorgange, d.h. sogenanmintale Verbergur Verfigung stehen. Bereits
in den Anfangen der Forschungen zum Metagedéachmiden Kindergartenkinder anhand
konkreter Situationen zu ihrem Verstandnis von m@lent Verben untersucht. Es scheint
demzufolge, dass es Dreijahrigen im Gegensatz egafirigen noch schwer féllt, zwischen
.wissen“ und ,raten* (Miscione, Marvin, O’'Brien & @enberg, 1978) oder zwischen
Lvergessen“ und ,erinnern” (Wellman & Johnson, 178 unterscheiden. Auch Vierjahrige
hatten jedoch in diesen Studien Schwierigkeitem @ebrauch dieser Verben flexibel zu
handhaben. Bei Miscione et al. (1978) fokussier#n Vierjghrigen noch stark auf das
Handlungsergebnis, um zwischen ,wissen” und ,ratem“differenzieren, bei Wellman und
Johnson (1979) gelang es erst den Funfjahrigeremeler Erinnerungsleistung auch das
Vorwissen als wichtige definitorische Komponentenvgvergessen® und ,raten® zu

bertcksichtigen.

Mit dem Beginn der Grundschule ist die Entwicklules Verstandnisses von mentalen Verben
noch nicht abgeschlossen, sondern erfahrt weiteréeMerungen. So unterschieden sich in
einer Studie von Schwanenflugel, Fabricius und Afeder (1994) Acht- und Zehnjahrige in

dem Mal3, in dem sie mentale Aktivitaten (z.B. Wredkennen, Planen, Verstehen) nach dem
Einfluss von Gedachtnis- und Aufmerksamkeitsvorg@ngind dem von internalen und

externalen Hinweisreizen differenzierten. Auch &edeutung der Sicherheit des eigenen
Urteils bei der Einordnung von mentalen Verben nimm Lauf der Grundschulzeit zu

(Schwanenflugel, Fabricius & Noyes, 1996). Astimgtmd Olson (1990) baten Probanden der
6. bis 12. Klasse sowie Erwachsene darum, in Tes@gen“ und ,,denken” durch geeignetere
Worter zu ersetzen und fanden auch in diesem Akeesch noch bedeutsame Fortschritte im

Verstandnis und der Differenziertheit dieser Verbe

Basale Fertigkeiten, zwischen einfachen mentalabéfezu unterscheiden, sind also ab dem
Alter von etwa vier Jahren vorhanden. Welche Fakt@ber in welchem Mal3 verschiedene
Lern- und Erinnerungsprozesse beeinflussen sowienlisprechenden Begriffe dazu, lernen

Kinder erst im Vorschul- bzw. Grundschulalter. Olmitierte Arbeiten aus dem Bereich der
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Theory-of-Mind-Forschung (Schwanenflugel et al.9491996; Astington & Olson, 1990)
zeigen, dass es bis ins Erwachsenenalter hineinh ndtrtschritte in der
Differenzierungsfahigkeit zwischen verschiedenemtalen Verben gibt. Insgesamt gesehen
lassen diese Ergebnisse darauf schlieRen, dasBedigeilung eigener Gedachtnisprozesse
besonders bei sehr jungen Kindern wohl nur selgesichrankt mdglich ist, da grundlegende
verbale Fertigkeiten hierfir noch fehlen. Doch auhKindes- und Jugendalter kdénnen
Begriffe, denen komplexere Konzepte zugrunde liagahfir deren genaues Verstandnis die
Interaktion verschiedener Aspekte (Vorwissen, Aukesamkeit, Sicherheit etc.)

berticksichtigt werden muss, nicht grundsatzlichgalgeben vorausgesetzt werden.

Entwicklung im Kindesalter. Eine der ersten und einflussreichsten ArbeiterEntwicklung
des deklarativen Metagedachtnisses im Kindesakdit die Interviewstudie von Kreutzer et
al. (1975) dar. Die Autoren befragten 80 Kinder sthien dem Kindergartenalter und der
funften Klasse zu verschiedenen Gedachtnisberei@ierfanden, dass schon die meisten der
jungsten Teilnehmer basales Wissen Uber Gedéacbtg@nge hatten, so z.B., dass sie
bisweilen auch Inhalte vergessen oder dass escharfast, Dinge wieder zu lernen, die man
bereits einmal wusste. Je alter die teilnehmendaddf waren, desto mehr Wissen hatten sie
jedoch daruber erworben, dass die Gedéachtnislgisinnverschiedenen Situationen und
zwischen verschiedenen Personen variiert, dass eshtdr ist, sich gegensatzliche
Begriffspaare zu merken als vollkommen unzusammagdréde, oder dass die Kategorisierung
von Objekten eine effektive Strategie sein kann, our einige Beispiele zu nennen.
Rudimentéres Wissen Uber bestimmte Personen- ufghBenmerkmale konnte also in dieser
Studie schon fir die Kindergartenkinder gefundendee. Das Wissen Uber Strategien zeigte
sich erst bei den Grundschilern. Insgesamt koniein nahezu allen Interviewfragen
Verbesserungen mit zunehmendem Alter nachgewieseshen.

Die angemessene Beurteilung der Interaktion mehgadachtnisrelevanter Variablen (z.B.
Aufgaben- und Strategiemerkmale) wurde etwas spéterWellman (1978) bei Funf- und

Zehnjahrigen untersucht. Obwohl die Kindergarted&min der Lage waren, die Bedeutung
isolierter Merkmale korrekt zu identifizieren, getpes ihnen in der Regel nicht, mehrere
Dimensionen zu berucksichtigen, um die Schwierighigier Gedachtnisaufgabe zu beurteilen.
Hier waren die alteren den jlingeren Teilnehmerrtlidbutiberlegen. Nachfolgende Studien
zum deklarativen Metagedéachtnis bezogen sich inRdggel auf die klassische Arbeit von
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Kreutzer et al. (1975) und konnten die gefundenetwkEklungstrends im Wesentlichen
bestatigen (z.B. O’Sullivan, 1993; Schneider & S0¢li1988).

Intuitiv ist anzunehmen, dass der Zuwachs im dakilan Metagedéachtniswissen nach dem
Eintritt in die Schule starker ausgepragt ist ahmend der Kindergartenzeit, da hier die
Auseinandersetzung mit formalisierten Lern- und &#thisaufgaben deutlich zunimmt. Im
Gegensatz zu frihen querschnittlich angelegteni&iud.B. Kreutzer et al., 1975; Wellman,
1977a) liegen inzwischen auch Langsschnittbefunde die deutlich machen, dass die
Anstiegsraten — auch tber den Schuleintritt hinwefinear verlaufen. So erfassten z.B.
Annevirta und Vauras (2001) Wissen uber kognitivezBsse in den Dimensionen Gedachtnis,
Verstdndnis und Lernen von der Vorschule bis zutter Klasse und fanden insgesamt
gleichmafiige Anstiege tber die Zeit. Hervorgehokerden soll hierbei der Befund, dass auch
Erstklassler noch nicht den Verstand (,mind“) alsiigstes Werkzeug fir kognitive Aktivitat
ansahen, sondern ihrer Rolle als aktiver Lernergdite Relevanz beimalien. Ferner zeigte
sich, dass im Gegensatz zu den Vorschulkindern,bdreits ein Konzept des Begriffes
,Gedachtnis* aufwiesen, sich erst die TeilnehmerAlter von acht bis neun Jahren auf den
Begriff ,Verstandnis® bezogen, wenn es um die Besiklung mentaler Vorgange ging. Es zeigt

sich also eine zunehmende Ausdifferenzierung kogmiProzesse.

Belege fur einen graduellen Anstieg des deklaratietagedachtniswissens finden auch
Lockl und Schneider (2006) fir den Ubergang vomdéngarten zur Grundschule sowie
Grammer, Purtell, Coffman und Ornstein (2011) féretsten beiden Schuljahre. Mit Blick auf
beeinflussende Faktoren konnten letztere nachweisss das deklarative Metagedéachtnis zu
Beginn der ersten Klasse vor allem durch die Adgeitiachtnisleistung und Merkmale der
hauslichen Umwelt (z.B. Haufigkeit des gemeinsamesens 0.4.) vorhergesagt werden
konnte. Der Anstiegsgradient im Verlauf der beidensten Schuljahre wurde dagegen
Uberwiegend vom Bildungsniveau der Mutter bestirangin Befund, der wahrscheinlich auf
Unterschiede im Umgang mit den Kindern (z.B. Gedpsétil, Haufigkeit von kognitiven
Aktivitaten) begrindet ist.

Generell scheinen sich verschiedene Dimensionenddkkarativen Metagedéachtnisses im
Kindesalter eher unabhéngig voneinander, aber aéngteichmallig zu entwickeln (z.B.
Schlagmiiller et al., 2001; Haberkorn et al., 20EY.konnte kein Nachweis dafiir erbracht
werden, dass Kinder, die zu Beginn der Grundsciiukzleer Defizite im deklarativen

Metagedachtnis aufweisen, diese spater aufholendto(Grammer et al., 2011).



Deklaratives Metagedachtnis 24

Entwicklung im Jugendalter. Selbst wenn also beim Ubertritt in die Sekundaestdés
Wissen um Gedachtnisvorgange im Wesentlichen sebdranden ist, kann die Entwicklung

zu diesem Zeitpunkt nicht als abgeschlossen bettalerden.

So fanden z.B. Wellman, Collins und GliebermanB)%ei einem Vergleich von 5-, 8-, 10-
und 19-Jahrigen auch noch Vorteile zugunsten destéh Gruppen bei der Aufgabe,
verschiedene Einflussfaktoren auf die Gedachtsisleg (u.a. Anstrengung, Umfang der
Aufgabe) gegeneinander abzuwagen. Im Unterschietieaer Studie konzentrieren sich die
meisten Arbeiten Uber das Jugendalter allerdings mreichsspezifische Anteile von
deklarativem Metagedachtniswissen bzw. auf die &ragviefern Belege flr spezifische und
generalisierte Anteile gefunden werden kénnen.digiFacher Englisch und Deutsch konnten
im Verlauf der funften und sechsten Klasse bedewtsd/erbesserungen im doménen-
spezifischen Metagedéachtnis gezeigt werden; ditem@h Losungsraten dieser Studie machen
aber auch deutlich, dass die Entwicklung in diegdtar noch nicht abgeschlossen sein kann
(Artelt, Neuenhaus, Lingel & Schneider, 2012). den Grammer et al. (2011) gezeigte
Befund, dass kein Aufholen schwéacherer SchilerinmehSchiler vorliegt, wird von Artelt et
al. (2012) bestatigt. Fur den Vergleich der Berei@eschichte und Mathematik wiesen van
der Stel und Veenman (2014) in einer Langsschadist nach, dass der Anstieg im
Metagedachtniswissen im Alter zwischen 12 und IBelanicht durchgehend linear verlauft
wie fur die Vor- und Grundschule gezeigt, sondeassdmit 15 Jahren ein vorlaufiges
Leistungsplateau erreicht wird. Eine Arbeit zum akegnitiven Strategiewissen im Kontext
,Deutschaufsatz” mit Schilern der 10. und 11. Kdassd im Verlauf eines Schuljahres keine
weiteren Anstiege. Hier wurde zusatzlich gezeiggsdein hoherer soziobkonomischer Status,
weibliches Geschlecht sowie Lernmotivation und Swlivksamkeit mit hoheren

Metagedachtniswerten einhergehen (Karlen, Maag MeRamseier, 2014).

Obwohl insgesamt die domé&nenspezifische Erfassonglgklarativem Metagedachtniswissen
in der Sekundarstufe Uberwiegt, gibt es Nachweiseifhien starken Zusammenhang zwischen
fachertbergreifenden und generalisierten Anteildauenhaus, Artelt, Lingel & Schneider,
2011; van der Stel & Veenman, 2014). Es bestebtdits Notwendigkeit, auch entsprechende
domanenubergreifende Messverfahren zu konstruiaden,in diesem Altersbereich noch
ausreichend differenzieren, da die Entwicklung dieldarativen Metagedachtnisses auch bis
ins Erwachsenenalter noch nicht als abgeschlossgachtet werden kann (vgl. Schneider,
2015).
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Entwicklung im hoheren Erwachsenenalter. Die Erfassung von deklarativem
Metagedachtniswissen im Kindes- und Jugendaltetgtrblso mehrheitlich Gber den Einsatz
von Tests, in denen der Einfluss verschiedeneroRers, Aufgaben- und Strategiemerkmale
beurteilt werden muss. Wie weiter oben beschrigjsdm der Ansatz bei alteren Erwachsenen
in eine andere Richtung: Hier werden mehrheitligbSteinschatzungen tber das eigene
Gedéachtnis in Bezug auf die intraindividuelle Emiiing erfasst. Obwohl also die
Vorgehensweisen zur Erfassung des deklarativen gddéchtnisses in den verschiedenen
Lebensabschnitten nicht direkt vergleichbar simtlea an dieser Stelle dennoch ausgewahlte

Ergebnisse aus entsprechenden Studien mit altevesicBsenen vorgestellt werden.

Recht durchgangig belegen empirische Studien diéghthe Beobachtung, dass altere
Erwachsene haufig berichten, mehr Schwierigkeiterirédher zu haben, neue Informationen
zu erlernen, und dass ihre Gedachtnisleistung sasgeabnimmt (Hultsch, Hertzog & Dixon,
1987). Weiterhin gehen altere Erwachsene im Verfyleu jingeren weniger davon aus, dass
Defizite in Gedachtnisleistungen potenziell korlteobar sind (M. E. Lachman, 2006). Hier
stellt sich jedoch die Frage, ob diese Selbstedtgzongen mit tatséchlichen
Verschlechterungen in Gedéachtnisleistungen einhermgeder ob vor allem Faktoren wie der
Einfluss von Altersstereotypestéreotype threatz.B. Heckhausen, Dixon & Baltes, 1989)
wirksam werden. Mehrfach zeigten sich zwar in L&cbsittstudien korrelative
Zusammenhange mit (negativen) Selbstbeurteilungennd u (schlechteren)
Gedachtnisleistungen. Diese fielen in der Regelr abeht gering aus (z.B. McDonald-
Miszczak, Hertzog & Hultsch, 1995; Valentijn et,&006), d.h., dass der Einfluss impliziter
Theorien Uber gedachtnisbezogene Altersprozesgesamt mehr Gewicht zu haben scheint
als tatsachliche Veranderungen (vgl. auch Lineweé&udertzog, 1998). Einschrankend muss
auch beriicksichtigt werden, dass SelbstbeurteiftaggEbdgen generell mehr Ungenauigkeiten
unterliegen als (standardisierte) Wissenstestsiii@aMaylor, Mcinnes, Bent & Moore, 1995)
und dass sich weitere, zumeist unbertcksichtigtdlussfaktoren, wie z.B. ein aktueller
depressiver Affekt (z.B. Reid & MacLullich, 2006hedeutsam auf Antworttendenzen

auswirken.

Eine der wenigen Arbeiten, die im hoheren Erwacésalter das deklarative Metagedéachtnis
als Wissen und nicht als Selbsteinschatzung nessili die Studie von Schneider und Uhl
(1990) dar, die Drittklassler, jingere und alter@&chsene kontrastiert. Angelehnt an den Test
von Belmont und Borkowski (1988) wurde das Wisseeridie Effektivitat verschiedener

Strategien erfasst. Insgesamt gesehen zeigtenwsdig Unterschiede im Vergleich von
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jungeren und é&lteren Erwachsenen; lediglich beim sséh (Uber semantische

Kategorisierungsstrategien schnitten die alteremaEhsenen schlechter ab als die jungeren.

Die berichteten Befunde weisen also darauf hins die wahrgenommene Verschlechterung
der Gedachtnisleistung bei alteren Menschen niahtar mit der tatsachlichen Veranderung
korrespondiert, sondern dass hier implizite Thepamen grof3en Beitrag leisten. Aul3erdem
wird die Notwendigkeit deutlich, Messverfahren zatvéckeln, mit denen ulber die

Lebensspanne hinweg das deklarative Metagedadimig/issen Uber Personen-, Strategie-
und Aufgabenmerkmale erfasst werden kann. Denmuda laei jingeren Erwachsenen haufig
keine Deckeneffekte im deklarativen Metagedachtrashgewiesen werden kénnen (vgl.
Schneider, 2015) und sich die Entwicklung auch immeWechselspiel mit anspruchsvollen

Lern- und Gedachtnisaufgaben vollzieht (Schnei@ed0), ist zu vermuten, dass feinere
Messinstrumente auch differenzierte Verdnderunged w.U. auch Defizite im héheren

Erwachsenenalter finden kénnen.

2.3 Zusammenhang mit der Gedachtnisleistung

Da der Ausgangspunkt fur die Auseinandersetzung deitn Metagedachtnis dessen
angenommener Einfluss auf die Gedachtnisleistung(®lavell, 1971), existieren auch seit
dem Beginn der Metagedéachtnisforschung Studiensidle diesem Zusammenhang widmen.
Womdglich auch wegen der heterogenen Definitionen Wetagedachtnis sprachen die
Befunde zunachst nicht fur eine Korrelation zwistiMetagedachtniswissen und Leistung
(Cavanaugh & Perlmutter, 1982). In spateren Metgaan auf einer breiteren Datenbasis und
mit exakteren Definitionen wurden jedoch substdietiewenn auch eher moderate
Zusammenhange zwischen Metagedachtnis und Eringglristung gefunden (z.B. Schneider,
1985, 1989). In Bezug auf das deklarative Metadeié fielen die Zusammenhange etwas
geringer aus als fur das prozedurale Metagedachidesterhin waren die Korrelationen

zwischen Metagedachtniswissen und Leistung im \fwisdter und zu Beginn der

Grundschule niedriger als bei alteren Kindern wngeddlichen (Schneider, 1989). Belege fir
die Wirkrichtung des Zusammenhangs liefern Studiemen multivariate Analysen zugrunde
liegen. So erbrachten z.B. Schneider, Schlagmilied Visé (1998) bei Dritt- und

Viertklasslern mithilfe eines Strukturgleichungsralisl sowohl den Nachweis fiir einen
kleinen, direkten Effekt vom deklarativen Metagddacs auf die Erinnerungsleistung, aber
auch fur einen deutlich grof3eren indirekten Effeldr Gber die Strategienutzung vermittelt
wird. Latente Wachstumskurvenmodelle aus der olegeits erwahnten Studie von Grammer
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et al. (2011) zeigen im Langsschnitt fir die Klastefen 1 und 2, dass der Erwerb von
Metagedachtniswissen dem von Kategorisierungsgieatezeitlich vorausgeht und dieses zu
verschiedenen Zeitpunkten vorhersagt (vgl. aucha8amiller & Schneider, 2002). Trotz
dieser Belege daflir, dass der Zusammenhang vonafdgkem) Metagedachtnis und
Gedachtnisleistung im Wesentlichen durch den Essfldes Metagedéachtniswissens auf einen
effektiven Einsatz von Strategien und eine naclaiothbessere Leistung erklart werden kann,
sind wechselseitige Beeinflussungen nicht gruntlsbtauszuschliel3en. Denn auch Feedback
aus Lern- und Erinnerungsprozessen fuhrt dem detklan Metagedachtnis im Umkehrschluss

neue Informationen zu (vgl. Schneider, 2015).

2.4 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Wissen nientale Verben als
Vorlauferfertigkeit und grundlegendes metakogngiWissen schon bei Kindergartenkindern
vorhanden sind. Dieses nimmt dann im Verlauf dem@schul- und frihen Sekundarschulzeit
weitgehend linear zu (vgl. Schneider & Lockl, 200B)e vorwiegend domanenspezifische
Erfassung des deklarativen Metagedachtnisses iBel@mdarschulzeit zeigt nach einem ersten
weiteren Anstieg ein Abflachen der Wachstumskuikarlen et al., 2014; van der Stel &
Veenman, 2014). Dennoch ist auch im jungeren Ersgmbnalter noch von einem
Verbesserungspotenzial auszugehen (Schneider, . Zalix)las hohere Erwachsenenalter lasst
die aktuelle Studienlage keine weiter reichendemli8se Uber die Entwicklung im
Metagedachtniswissen zu. Befunde bezlglich ders8sitschatzung zeigen, dass das negative
gedachtnisbezogene Selbstbild alterer Probanddighmcht mit den tatsachlichen Leistungen

korrespondiert (vgl. Hertzog & Hultsch, 2000).

Insgesamt betrachtet kann die Bedeutung des dakkrdMetagedachtnisses als ein wichtiger
Faktor fur die Erklarung von kognitiven Leistungaa erwiesen angesehen werden. Nicht nur
bei Gedachtnisaufgaben im Labor, sondern auch imulsocntext und fir verschiedene
Altersgruppen zeigte sich, dass das Abschneidefests zum metakognitiven Wissen die
Schulleistungen z.T. intelligenzunabhangig vorhgrgértelt et al., 2012; van der Stel &
Veenman, 2014).
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3. PROZEDURALES METAGEDACHTNI s

Im Zentrum der eigenen Arbeit steht die Entwicklwegschiedener Aspekte des prozeduralen
Metagedachtnisses uber die Lebensspanne. Dabeaufidhs Modell von Nelson und Narens
(1990, 1994) zuriuickgegriffen, welches Uberwachuwgs: Steuerungsprozessen trennt (vgl.
Abschnitt 1.2.5). Da Steuerungsprozesse lediglichdie Studien 5 und 6 eine Rolle spielen,
soll der Uberwachung auch im Theorieteil eine gré@edeutung zukommen. Im Folgenden
wird die Messung von Uberwachungsprozessen sowi&uliwicklung der einzelnen Facetten
vom Vorschul- bis zum héheren Erwachsenenalteriausth beschrieben, bevor als Beispiel
fur Kontrollprozesse die Lernzeitallokation sowoldus allgemein- als auch aus

entwicklungspsychologischer Sicht vorgestellt wird.

3.1 Metakognitive Uberwachung

Bevor Ergebnisse zu Leistungen in der metakogmititéberwachung in den einzelnen
Altersgruppen dargestellt werden, sollen zunachstindgatzliche Erfassungs- und

Analysemethoden kontrastiert werden.

3.1.1 Erfassungsmethoden

Im Gegensatz zum deklarativen Metagedachtniswigéehdie metakognitive Uberwachung
immer im Zusammenhang mit konkreten, aktuell zu rib@itenden Lern- und
Erinnerungsaufgaben, also ,,online* bzw. abhangav@augh & Perlmutter, 1982) erfasst. Es
haben sich in den gut 40 Jahren der Metagedaohtscsfung verschiedene Methoden dazu
etabliert: Hier sind u.a. Protokolle des Lauten K1s zu nennen (z.B. Bannert &
Mengelkamp, 2008) oder die Erfassung von Fehleeshkithgsraten (z.B. L. Baker, 1984). Bei
beiden handelt es sich um Messverfahren, die vgewme in anwendungsbezogenen Feldern,
wie z.B. der Forschung zum Leseverstandnis, eitgeserden und besonders im Fall von
Denkprotokollen nicht eindeutig zwischen Uberwadsin und Steuerungsprozessen

unterscheiden.

Neben diesen hat sich — obwohl es nicht als erdehdezeichnet werden kann — das oben
beschriebene Modell zu den MalRen des prozeduraletagddachtnisses von Nelson und
Narens (1990, 1994; vgl. Abschnitt 1.2.5) durchggsewuf dem auch die eigenen Studien
beruhen. In Bezug auf die UberwachungsmaRe werdanBOLs, JOLs, FOKs und SUs
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benannt und zeitlich im Informationsverarbeitunggess verortet. Prinzipiell kbnnen auch
nicht explizit von Nelson und Narens (1990, 199#4)bezogene Mafl3e in deren Modell
integriert werden. So benennt beispielsweise digsdfmng zum Uberwachen des
Textverstehendetacomprehensigrauch Malie, die erfragen, wie sicher eine Pesdpdass

sie Informationen aus einem zusammenhéangendenritlkg verstanden hat, die analog zu
den erwdhnten Urteilen ebenfalls zeitlich vor, vegltk und nach dem Lesevorgang eingeordnet
werden konnen (z.B. Dunlosky, Rawson & Hacker, 2002

Die Gite des Uberwachungsprozesses wird durch dagldich der subjektiven mit der
tatsachlichen Leistung bestimmt. Sowohl die Abfrage Urteile als auch die Qualitat der
Uberwachung kann entweder firr jedes zu lernenda kénzeln oder aggregiert fur den
gesamten Lernvorgang erfolgen (z.B. van Oversch&lddelson, 2006). Daraus leiten sich
zwei grundsatzlich verschiedene BerechnungsmethatlenZum einen kann dieelative
Genauigkeit der Uberwachungsurteile bestimmt wer@asolutio). Diese beinhaltet eine
Aussage darUber, ob die vorhergesagte Leistung eom@m Item im Vergleich zur
vorhergesagten Leistung bei einem anderen ItemdertRangfolge dieser Items bei der
beobachteten Leistung Ubereinstimmt (Nelson, 19896). ,Relativ* bezieht sich hier also
darauf, dass die Vorhersagegtte bei einem Itermrelati@n mit anderen Items beurteilt wird.
Zur Berechnung der relativen Genauigkeit von UbehmagsmaRen kommen Goodman-
Kruskal-Gammakorrelationen zum Einsatz. Dieses @usanhangsmald trifft eine Aussage
Uber die Assoziation zwischen zwei mindestens aidikalierten Variablen; es setzt sich
zusammen aus dem Vergleich zwischen Konkordanzem, Fgllen, in denen bei der
Kontrastierung von zwei Iltems dasjenige ein hohéibsrwachungsurteil erhalt, das auch
besser erinnert wird, und Diskordanzen, d.h. Fallen denen das Item ein hoheres
Uberwachungsurteil erhalt, das spater schlechtémnent wird (vgl. Nelson, 1984).
Gammakorrelationen kénnen Werte zwischen -1 (sehe hrelative Ungenauigkeit) und +1
(sehr hohe relative Genauigkeit) annehmen. Derédoron Gammakorrelationen gegenuber
anderen Mal3en kann u.a. in der Unabhangigkeit eorGésamtleistung, der Anwendbarkeit
auf verschiedene LeistungsmalRe (Wiedererkenneesfieinnern) und bei Rangbindungen
gesehen werden (Gonzales & Nelson, 1996). Aul3etdlam die relative Genauigkeit auch
Uber die Differenzierungsfahigkeit zwischen erit@erund nicht erinnerten Items berechnet
werden. Hierzu werden die mittleren Uberwachungslervor bzw. nach richtigen Antworten
mit denen vor bzw. nach falschen oder nicht erit@meAntworten verglichen. Je hoher die
Differenz, desto besser ist die Qualitat der Ubeiwag. Auch hier wird also die metakognitive
Leistung einer Person im Vergleich einzelner Iteniteinander betrachtet. Die Interpretation
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erlaubt — im Gegensatz zu Gammakorrelationen —agessiber die absolute Hohe der Urteile
und kann deshalb als erganzend zu diesen gesehhdenn@gl. z.B. Krebs & Roebers, 2012;
von der Linden, Schneider & Roebers, 2011).

Eine zweite Methode zur Bestimmung der Giite vonraehungsvorgéangen stellen die sog.
KalibrierungsmalRedar. Mit diesen konnen Aussagen Uuber dibesolute Genauigkeit
metakognitiver Urteile getroffen werden. Hierbei ravi die HOhe der eigenen
Leistungseinschatzung mit der Hohe der tatsachiidteestung kontrastiert. Dies kann durch
die Differenz eines globalen Urteils mit der Gedarstung geschehen; so entspricht dann z.B.
eine Vorhersage, 70% der Aufgaben richtig I6sekénnen, und darauf folgend 70% korrekter
Antworten einer perfekten Kalibrierung (z.B. Makpley, Kajer, Thompson & Willert, 1990).
Alternativ kbnnen auch Vorhersagen fur einzelnenkarheiten mit der darauffolgenden
Leistung vergleichen werden (z.B. Stone, 2000) caleer auch Kalibrierungskurven auf
Itemebene analysiert werden (z.B. Connor, Dunlo&kiiertzog, 1997). Der Unterschied
zwischen Resolutions- und Kalibrierungsmal3en besish vor allem darin, dass bei ersteren
einzelne Items verglichen werden, bei letzterenolaibsgesehen die Vorhersage mit der

Gesamtleistung in Bezug gesetzt wird.

Der Vergleich zwischen beiden Mal3en zeigt, dassediecht immer deckungsgleich sind.
Maki, Shields, Wheeler und Zacchilli (2005) zeigteB. fur Studenten, dass die absolute
Genauigkeit deutlich starker in Abhangigkeit der fgabenschwierigkeit variierte. Die
Teilnehmer schienen also ihre (globalen) Urteilghhiausreichend an den konkreten Kontext
anzupassen und ihre eigene Leistung eher konstanusehatzen. Da die absolute H6he der
Einschéatzungen keinen Einfluss auf die Gammakdroglan hat, fiel die relative Genauigkeit
insgesamt besser aus. Fur den Vergleich von alteréfingeren Erwachsenen ergab die oben
erwahnte Studie von Connor et al. (1997), dassdiEelGammakorrelationen beider Gruppen
nicht unterschieden. Die absolute Genauigkeit wwalder von der Hohe der tatsachlichen

Erinnerungsleistung beeinflusst und fiel deshaildeea alteren Probanden etwas geringer aus.

Es muss an dieser Stelle auch darauf hingewiesethewedass dieser Absatz die moglichen
Berechnungsmethoden nicht umfassend auflisten k&chon 1984 stellte Nelson acht
verschiedene Mal3e fur die Auswertung von FOK-UWsteivor. Schraw (2009) unterschied
zwischen funf Moglichkeiten die Uberwachungsfahigke analysieren (absolute und relative
Genauigkeit, Urteilstendenzen und Streuungen sodie Diskriminierungsfahigkeit).
Zunehmend wird auch der aus der Entscheidungsthetammende Signalentdeckungsansatz
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zur Bestimmung der Gute metakognitiver Uberwachiundie wissenschaftliche Diskussion
eingebracht (z.B. Fleming & Dolan, 2012).

Fur die vorliegenden Studien sollen MalRe zur Bewstimg der relativen Genauigkeit zum
Einsatz kommen. Hierbei sollen sowohl Gammakori@tain als auch der Vergleich der
mittleren Uberwachungsurteile vor bzw. nach ricitigvs. falschen Antworten berechnet
werden. Erstere erlauben eine recht prazise unddeorabsoluten Leistung unbeeinflusste
Aussage Uber die Uberwachungsleistung; weiterhimd ssie wegen ihrer verbreiteten
Anwendung gut mit anderen Studien vergleichbar. DiBerechnung der
Differenzierungsfahigkeit gibt zuséatzlich Infornaten tber die Hohe der Urteile, die in den
Gammakorrelationen nicht mehr enthalten ist. Einlibfi@rungsmald zur globalen
Einschéatzung des eigenen Textverstandnisses gahzend in Studie 3 zum Einsatz kommen.
Davon abgesehen wird auf Kalibrierungsmal3e verichtla unklar ist, ob auch
Grundschulkinder diese eher abstrakte WahrschbBkditsschatzung vornehmen kénnen, und
da — wie oben dargelegt — diese auch von Leistuoder Altersfaktoren stéarker beeinflusst
sind. Dieser Aspekt ist gerade fur die eigeneniStuklevant, da hier eine grofRe Altersspanne
und, in den Studien zum Einfluss von Expertisesefeiedene Leistungsgruppen verglichen
werden. In der Darstellung der Ergebnisse wird deom, Genauigkeit” gesprochen, wenn auf
Gammakorrelationen Bezug genommen wird, und auffgBanzierungsfahigkeit®, wenn die

Hohe der Uberwachungsurteile verglichen wird.

3.1.2 Ease-of-Learning-Urteile

Beginnend bei EOLs als zeitlich erstem Urteil sollaun jeweils zu den einzelnen
UberwachungsmafRen aus dem Modell zum prozedurakiagddachtnis von Nelson und
Narens (1990,1994) allgemeinpsychologische Befwadgestellt werden, um auf allgemeine
Effekte und Grundlagen der Urteile einzugehen, angrh um den Stand bei jungeren
Erwachsenen darzustellen, der dann als VergleicBstah dient. Anschlieend werden die

Entwicklungsverlaufe im Kindes-, Jugend- und héhdtevachsenenalter beschrieben.

3.1.2.1 Allgemeinpsychologische Befunde

Noch bevor der Terminus ,Metagedachtnis” von Fle{#&d71) gepragt und verschiedene Mal3e
der prozeduralen Komponente von Nelson und NarE3&0( 1994) in einem einzigen Modell

zusammengefasst wurden, gab es erste Experimen&clanierigkeitseinschatzungen von
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Items. Diese wurden zwar noch nicht unter den BlegEase-of-Learning“-Urteile (EOLS)
gefasst, sind aber aus heutiger Sicht als solcheerstehen. So lieRen Richardson und
Erlebacher (1958) Studenten Wortpaare und einzgilben hinsichtlich ihrer semantischen
Ahnlichkeit und ihrer Schwierigkeit beurteilen ufathden hohe Ubereinstimmungen zwischen
diesen Mal3en. Der pradiktive Wert dieser Einschiggen wurde von den Autoren jedoch nicht
erfasst. Erst Underwood (1966) zeigte, dass Annahiber die Schwierigkeit von Items (z.B.
Assoziativitat, Lernschwierigkeit, Ausspracheschgieeit) hoch mit spéateren Lern- und
Erinnerungsleistungen korreliert sind. Demnach wardeispielsweise als leicht bzw. stark
zusammenhangend eingeschatzte Items nach eingedestten Lernzeit auch besser erinnert.
Fur Paradigmen mit frei eingeteilter Lernzeit péistten Nelson und Leonesio (1988), dass
dieser Zusammenhang hier gegen Null gehen solitdjedlProbanden schwierige Items langer
lernen sollten und sich dadurch die Gedachtnisiegstangleichen sollte. Dieddonitoring-
Neutralization-Hypotheskonnte jedoch experimentell nicht belegt werdeie @efundenen
Korrelationen lagen zwar mit Werten im mittleren r&eh deutlich niedriger als bei
Underwood (1966), sind aber dennoch als bedeutsanmsahen. Die Autoren interpretierten
dieses Ergebnis dahingehend, dass das metakoghitted zum Zeitpunkt seiner Abgabe
zutreffend ist, aber durch die Speicherung im Keizaind nicht im Langzeitgedachtnis fur
die spatere Lernphase nicht hinreichend validéNistson & Leonesio, 1988). Kelemen, Frost
und Weaver (2000) zeigten fur die EinschatzungEnglisch-Suaheli-Wortpaaren, die spater
mit einer festgelegten Lernzeit dargeboten wurdaoch nur mittlere bis niedrige
Genauigkeiten der EOLs. Insgesamt gesehen konnisn &ir das Lernen von
Buchstabenkombinationen und Paarassoziationen digchst bei Underwood (1966)
gefundenen sehr grof3en Zusammenhange nicht betdew (fur ein ahnliches Ergebnis s.

auch Leonesio & Nelson, 1990).

Studien, die EOLs beim Lernen von komplexeren Malien, also z.B. Informationen aus

Texten, erfassen, sind noch sparlicher. Hier &ilft dass nicht in jedem Bericht erfasst wurde,
wie die EOLs mit der spateren Lernleistung zusaniréegen (z.B. Thiede, Anderson &

Therriault, 2003). AufRerdem divergiert die exaktdasung der EOLs in den wenigen

vorhandenen Studien voneinander. Burkett und Azey2d12) prasentierten ihren Probanden
beispielsweise offene Fragen, die spater anhandediire eines Textes und der Interpretation
von Grafiken beantwortet werden sollten, und lieSienbeurteilen, wie leicht oder schwer es
ihnen fallen wirde, die bendtigte Information zugaBtwortung dieser Frage zu lernen. Es
ergab sich kein Zusammenhang dieser EinschatzuhglenianschlieRenden Leistung. Bei
Thiede et al. (2003) beurteilten die Teilnehmer aamth des Titels eines Textes dessen
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Lernschwierigkeit. Shiu und Chen (2013) griffens#ie Design auf, gaben den Probanden aber
zusatzlich die Gelegenheit, die dargebotenen Tjexteils kurz zu Uberfliegen, bevor sie zu
jedem ein EOL-Urteil abgaben. Vergleichbar mit Baitkund Azevedo (2012) fanden auch
Shui und Chen (2013) sehr niedrige Gammakorrelatigawischen -.06 und .19).

Die hier vorgestellten Ergebnisse lassen, da imsgesiur wenige Studien vorliegen, keine
weitreichenden Schlussfolgerungen beziglich dedikirden Wertes von EOLs zu.
Grundsatzlich scheinen jedoch die eher hohen Katiroglen, die in der ersten Studie gefunden
wurden (Underwood, 1966), nach unten korrigiert deer zu mussen. Bei Studien zum
Textlernen fallen die Zusammenhdnge der EOLs mitr dpateren Lern- und
Erinnerungsleistung noch niedriger aus als beiituzum Paar-Assoziationslernen. Insgesamt
liegt die Vermutung nahe, dass die Komplexitat dems die Ho6he der Korrelationen
beeinflusst. So bildeten bei Underwood (1966) HBmgme das Stimulusmaterial, spéatere
Studien, die niedrigere EOL-Leistungszusammenhdagden, nutzten in der Regel konkrete
Substantive (z.B. Leonesio & Nelson, 1990). Beid&n zum Textlernen ist das Lernmaterial
noch einmal deutlich komplexer (z.B. Burkett & Aeelo, 2012).

Die Frage nach der Grundlage von EOLs, also demikiegn Prozessen beim Fallen eines
solchen Urteils, muss als weitgehend ungeklartegellm Gegensatz zur JOLs liegt hierzu
wesentlich weniger Literatur vor. Schon Leonesia INelson (1990) argumentierten, dass
metakognitive Uberwachungsurteile auf multidimensien Strukturen, also auf
verschiedenen Faktoren, beruhen. Ahnlich wie flits)@ird auch fiir EOLs einCue-
utilization-AnsatzKoriat, 1997) diskutiert, demzufolge metakognitiveeile inferentiell auf
der Grundlage verschiedener Hinweisreizee§ abgegeben werden (Jonsson & Lindstrom,
2010; fur eine ausfuhrlichere Darstellung des Clilezation-Ansatzes s. Abschnitt 3.1.3.1). Da
EOLs vor dem eigentlichen Lernvorgang erhoben werdsollten sie vorrangig auf
intrinsischen Hinweisreizen beruhen. Denn dies g$ilweisreize, die a priori flr die zu
lernenden Items charakteristisch sind. Mdglichewdiisreize fir EOLs koénnen also — wie
oben beschrieben — die Komplexitat der Items, a@weh andere, wie die Vertrautheit der
Probanden mit den Items, die Konkretheit oder disoXiativitat der Stimuli (vgl. Underwood,
1966) sein. Jonsson und Lindstrom (2010) untergucbkperimentell die Rolle intrinsischer
Hinweisreize fur EOLS; sie erbrachten Nachweiseidafass die Wortlange, die Haufigkeit
dieser Worter im Schwedischen und die Gegenstdndit (concretenegsals Anhaltspunkte
fur die Hohe der Urteile genutzt werden. Verglemhbazu fanden auch Mazzoni, Cornoldi,
Tomat und Vecchi (1997), dass die EOLs von Probaibéén Memorieren einer Einkaufsliste

davon beeinflusst wurden, wie typisch ein Iterurst wie haufig es gekauft wird, obwohl sich
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diese Merkmale nicht bzw. nur geringfligig auf das&chliche Erinnerungsleistung der
Probanden auswirkten. Extrinsische Faktoren wiedéfieolung oder Dauer der Darbietung
spielen zu diesem Zeitpunkt noch keine Rolle, annemonische Faktoren wie die Vertrautheit
mit den Items oder die Leichtigkeit der Verarbegdnnen nur zum Teil in EOLSs einflieRen
(Koriat, 1997).

Fur Fragestellungen zum Textlernen fehlen bislangli8n, die den Einfluss verschiedener
Hinweisreize auf die H6he und Genauigkeit der EQ@bgersuchen. Neben den erwahnten
intrinsischen Faktoren, wie die erwartete Kompkixiles Textes, konnen hier auch das
Vorwissen oder Annahmen Uber den eigenen Expeateissn Bezug auf das jeweilige Thema
eine Rolle spielen. Diese Frage soll in Studie f§egriffen werden.

Insgesamt gesehen weist die Forschung zu EOLs mticdine Licken auf. Es kann als
weitgehend gesichert gelten, dass Probanden inenadimmpsychologischen Studien
grundsatzlich in der Lage sind, die Schwierigkeib\tems flr einen spateren Lernprozess zu
beurteilen. Die Genauigkeit dieser Einschatzunst j@sloch noch viel Raum zur Verbesserung.
Weiterhin fehlen Studien, die den Einfluss versdbrer Hinweisreize auf EOLs genauer
aufschlisseln. Erste Ansatze aus Paar-Assoziatsiggts zeigen, dass intrinsische Reize — wie
auch theoretisch postuliert — in die Hohe, abentrzevangslaufig auch in die Genauigkeit der
EOLs einflieBen (Jonsson & Lindstrom, 2010); daohkiomplexere Stimuli, aber auch fur die

gesamte Bandbreite der moglichen HinweisreizeigssDétenlage bislang unzureichend.

3.1.2.2 Entwicklungspsychologische Befunde

Entwicklung im Vor- und Grundschulalter. Im Gegensatz zur Datenlage bei Erwachsenen
sind EOLs bei Kindern recht gut erforscht. Das ggadJntersuchungsparadigma weicht hier
etwas von dem bei Erwachsenen ab. In der Regel emeiinder aufgefordert, ihre
Gedachtnisspanne vorherzusagen, indem sie immgerértemlisten vorgelegt bekommen
und angeben sollen, ob sie eine Liste dieser Lamgeh auswendig lernen kdnnten.
Anschliel3end wird die Vorhersage mit der tatsatlelicErinnerungsleistung verglichen. Das
heil3t, auch hier findet eine Leistungsvorhersageaktuelle Lernerfahrung statt, allerdings
nicht auf ltemebene, sondern bezogen auf die Gésdtnater Items. Eine der ersten Studien
hierzu stammt von Flavell et al. (1970), die diendehatzungen von Kindergarten- und
Vorschulkindern sowie Zweit- und Viertklasslern enitander verglichen. Insgesamt

Uberschatzten die Teilnehmer aller AltersgruppenBtinnerungsvermogen. Es zeigte sich
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jedoch, dass die vorhergesagte Gedachtnisspanrdgebdbeiden &lteren Gruppen niedriger
ausfiel als bei den beiden jingeren; die objektiegstung war jedoch bei den jlingeren
Teilnehmern deutlich geringer. Nachfolgende Arbeiteeplizierten diese Befunde im
Wesentlichen (z.B. Worden & Sladewski-Awig, 1982ysgen & Levy, 1975), sodass die
Annahme nahe liegt, dass die deutliche Uberschgtzoim etwa Beginn der Grundschule

abnimmt.

Verschiedene Griinde sind fir die beobachtete Ubemistische Einschatzung der eigenen
Gedachtnisleistung bei Kindergarten- und Vorscimdkrn denkbar. Schneider (1998) sowie
Visé und Schneider (2000) fanden bei Kindergartand Grundschulkindern genauere
Vorhersagen der eigenen Leistung bei bekannten auwh einfacheren Aufgaben (z.B.
Weitsprung) als bei neuen Aufgaben (z.B. Wortsparfig eine ahnliche Altersgruppe wiesen
Cunningham und Weaver (1989) Vorteile hinsichtlieln Selbsteinschatzung nach, wenn diese
nicht explizit verbalisiert werden musste, sondeonverbal angezeigt werden konnte. Wenn
also die Aufgabe einfach genug konzipiert wird, d& Tendenz zur Uberschatzung bei
jungeren Kindern etwas geringer ausgepragt. Zudemist im Kindergarten- und friihen
Grundschulalter dagewinscht&rgebnis stark in die Hohe der Vorhersage einz@éin. In der
bereits erwéhnten Studie von Visé und SchneidedQR@aren auch die jingeren Teilnehmer
in der Lage, ihre Leistung nach der Ausfihrung Alefgabe recht akkurat einzuschatzen;
allerdings unterschieden die Vier- und Sechsjahrige Gegensatz zu den Neunjahrigen bei
ihren Leistungsprognosen nicht zwischen gewlnschiach erwartetem Ergebnis, d.h. ihr
Wunschdenken hatte als motivationaler Faktor egtéarkeren Einfluss auf die Vorhersage als
das Resultat der metakognitiven Uberwachung vagberufgaben (vgl. auch Stipek, 1984).
Shin, Bjorklund und Beck (2007) uberpruften den epatellen adaptiven Nutzen der
Uberschatzung jiingerer Kinder experimentell undlbebteten, dass Kinder, die ihre Leistung
starker Uberschéatzten, sich in nachfolgenden Awhgaduch starker verbesserten, was die
Autoren mit einer hoheren Motivation und Ausdauezi liberoptimistischen Kindern
begriinden. Es kann also nicht davon ausgegangeatemedass in dieser Altersgruppe ein
allgemeines metakognitives Defizit vorliegt, wienzghst postuliert wurde (Flavell et al.,
1970), sondern dass das MaR der Uberschatzung Baktbren wie der Vertrautheit mit der
Aufgabe, der Reduktion von kognitiver Beanspruchumgd motivationalen Einflissen

maf3geblich mitbestimmt wird.

Studien zu EOLs mit &lteren Kindern sind deutligitener. Hier ist lediglich die oben
berichtete Arbeit von Visé und Schneider (2000hennen, die Kinder bis zum Alter von neun

Jahren integrierte.
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Entwicklung im Jugendalter. Studien mit Jugendlichen sind in diesem Zusammapha
ebenfalls rar. Labuhn, Zimmerman und Hasselhord@®Qeigten fur eine Stichprobe von
Funftklasslern, dass Schiler, die sich in ihren héesagen stark Uberschatzten, von
Leistungsrickmeldungen profitierten, und dass daggar leichte Effekte auf die Leistung in
der vorliegenden Aufgabe hatte. Weitere Untersughonzur Qualitat von EOLs bei
Jugendlichen existieren nur noch in Bezug auf dermgMich von Probanden mit und ohne
Lernbehinderung. Die Arbeiten von Klassen (Job &dslen, 2012; Klassen, 2007) zeigen, dass
sich Jugendliche mit einer Lernbehinderung stadkarschétzten als eine Vergleichsgruppe.
Dies war sowohl fuir schulnahe Aufgaben wie Rechitsblen und Lesen der Fall, als auch fur
nicht akademische Anforderungen, wie z.B. eineh\Baifen (Job & Klassen, 2012). Fur beide
Studien muss einschrankend bemerkt werden, dagsudgsngsniveau der Leistungen jewells
nicht zwischen den beiden untersuchten Gruppenpasge wurde, sodass Uberschatzungen
der Schuler mit Lernbehinderung auch auf eine Tendar Mitte zurtickzufihren sein kbnnen.
Interessanterweise reagierten jedoch die Schitezimar Lernbehinderung bei der praktischen
Aufgabe starker auf den Anstieg der Schwierigkdiit; Uberschatzung wurde also bei dieser
intelligenzferneren Aufgabe noch grol3er, sodasauflageschlossen werden kann, dass die
Uberoptimistische Selbsteinschatzung bei lernbented Schilern z.T. aufgabenunabhéngig
war. Uber einen moglichen adaptiven Wert dieserrsiihgitzung existieren fiir diese Gruppe

bislang keine empirischen Untersuchungen.

Entwicklung im héheren Erwachsenenalter.Fur die alteren Erwachsenen ist die Datenlage
zu EOLs ebenfalls nicht so umfangreich wie fur gegKinder, jedoch deutlich besser als fur
Jugendliche. Wie in Kapitel 2 zum deklarativen Mge@éachtnis beschrieben, ist die
aufgabenunabhéngige Selbsteinschatzung &ltereaiuteh von negativen Altersstereotypen
beeinflusst. Ob sich dies auch in den Urteilen ankketen Aufgaben zeigt, wurde mehrfach
untersucht. Hertzog et al. (1990) sowie Hertzogyl@aFleece und Dixon (1994) verglichen
Fragebogendaten zMemory self-efficacMSE; d.h. deklarative Annahmen Uber die eigenen
kognitiven  Fahigkeiten) mit globalen Pradiktionenu zkonkreten Lern- und
Erinnerungsaufgaben verschiedener Formate. Sowohl jiingere als auch fur &ltere
Erwachsene fanden sie substanzielle Korrelatiomeschen den MSE-Werten und der Héhe
der Leistungsvorhersage, sodass davon ausgegangelerwkann, dass die Vorhersagen
zumindest z. T. auf dem allgemeinen gedachtnislemygSelbstkonzept beruhten (Hertzog et
al., 1994). Generell fanden die Autoren in mehrdreitexperimenten in beiden Altersgruppen

eher eine Unterschatzung, die bei den alteren Rd@vesogar noch geringer ausfiel als bei den
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jungeren. In einigen Teilstudien setzten die Autover der Selbsteinschétzung einen Anker
im mittleren Bereich (,Im Schnitt erinnern sich Pamden an x Worter®). Die hohere
Genauigkeit der Leistungsvorhersage bei alteren aBingenen lasst sich in diesen
Experimenten auch damit erklaren, dass ihre oljelteistung ndher an diesem Anker lag;
doch auch ohne einen Referenzwert orientiertentmate Altersgruppen in ihren Vorhersagen
an einem mittleren Wert. Neben diesen Befundengber flr eine hohere Genauigkeit bei
alteren Erwachsenen in der LeistungsvorhersageimmeSeiner geringeren Uberschéatzung
sprechen, finden sich auch Studien, die eher eineerddhatzung der eigenen
Gedachtnisleistung bei alteren Probanden findeB. Rabbit & Abson, 1991), solche, die
inkonsistente Ergebnisse hervorbringen (z.B. DealBrigham & Pressley, 1990; Lachman
& Jelalian, 1984), und schlief3lich solche, die kdimterschiede in der Vorhersagegenauigkeit
zwischen jungeren und alteren Erwachsenen nachweéiéanen (z.B. Woo, Schmitter-
Edgecombe & Fancher, 2008). Insgesamt gesehen nschei notwendig, neben den
aufgabenunabhangigen, meist eher negativen Annatibesreigene kognitive Fahigkeiten bei
alteren Probanden weitere Einflussfaktoren auf dieistungsvorhersagen wie die
Aufgabenschwierigkeit, die Vertrautheit mit der gabe, den Einfluss von Vorwissen oder
Attributionsmuster zu berticksichtigen. Bei Lachnoan Jelalian (1984) machten jingere und
altere Teilnehmer jeweils bei der Aufgabenart gemalw/orhersagen, bei der sie schliellich
auch besser abschnitten, Uberschatzten sich lsemadniger stark. Von der Vertrautheit mit
der Aufgabe profitierten bei Hertzog et al. (199Q) die jingeren Erwachsenen hinsichtlich
ihrer Vorhersagen. Bezlglich der Attributionsmusterrden keine Unterschiede zwischen
jungeren und alteren Erwachsenen gefunden (Laci8ndatalian, 1984). Studien zum Einfluss
des Vorwissens auf die Genauigkeit der Leistundsmsiage bei alteren Probanden liegen
bislang noch nicht vor, obwohl diese Frage durchemsRelevanz ist, da davon auszugehen

ist, dass hier negativen Effekte von Altersstengetyabgemildert werden kénnen.

Insgesamt gesehen weist die Datenlage fir Leistanigsrsagen bei alteren Erwachsenen also
noch einige Licken auf. Es kann bislang ledigli@stgehalten werden, dass die teils
widerspruchlichen Befunde nicht fir eine allgemein€erschlechterung dieser
Uberwachungsfahigkeit sprechen (vgl. Hertzog etl@94). Erste langsschnittliche Ergebnisse
Uber funf Jahre sprechen auch nicht dafir, das&edrauigkeit Uber diesen Zeitraum hinweg
abnimmt (Woo et al., 2008), sodass generell ab Bemachsenenalter wohl von einer recht

stabilen Fahigkeit gesprochen werden kann.
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3.1.2.3 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass — obwtdISttslien sehr hohe Zusammenhange
zwischen EOLs und spéterer objektiver Leistung éandauch bei jungeren Erwachsenen noch
Verbesserungspotenzial hinsichtlich der Genauigl@&itEinschatzungen vorhanden ist, da die

Korrelationen zumeist im mittleren Bereich liegen.

Studien zum Entwicklungsverlauf von EOL-Einschatem zeigen, dass besonders jingere
Kinder eine sehr optimistische Einstellung zu ineegenen Fahigkeiten haben. Die ungenauen
Leistungsvorhersagen sind jedoch nicht durch metaikwe Defizite schlussig zu erklaren; es
scheinen vielmehr motivationale Faktoren eine Rpllespielen, wie z.B. der Einfluss von
Wunschdenken. Die wenigen Studien bei Jugendlicheigen ebenfalls Tendenzen zur
Uberschatzung in Bereichen, in denen die Teilnehhaistungsschwacher sind, was die
Annahme nahe legt, dass hier ebenfalls motivateoredpekte wirksam werden. Fur den
weiteren Entwicklungsverlauf Uber die Lebensspauheinen die metakognitiven Fahigkeiten
bezuglich der Leistungsvorhersage recht stabil lmibén; Unterschiede in den zitierten
Befunden sind auf wechselnde AufgabenschwierigheiteUnterschiede in den
Ausgangsleistungen der untersuchten Gruppen oderVertrautheit mit den Aufgaben

zuruckzufiuhren.

An dieser Stelle muss einschrankend angemerkt werd#gass die Studien zu
Entwicklungsverlaufen in EOLs nicht direkt mit allgeinpsychologischen Studien
vergleichbar sind, da hier in der Regel globale stigigsvorhersagen anstelle von
Einschéatzungen auf ltemebene erfasst werden. Rargsbedarf besteht weiterhin bezuglich
der Frage nach den Grundlagen von EOLs, und dds féunoserschiedene Altersstufen. Es
herrscht zwar weitgehend Einigkeit dartber, dagssische Hinweisreize hierfir wohl die
grodte  Bedeutung haben (Vertrautheit mit der Auégab wahrgenommene
Aufgabenkomplexitat). Fur andere Faktoren (z.B.ngahommene Expertise im einschlagigen
Gebiet, motivationale Faktoren) kbnnen zum jetzigenpunkt noch keine allgemeingiltigen
Aussagen getroffen werden. Weiterhin fehlen im gegea Entwicklungsverlauf Studien zu
EOLs bei komplexeren Materialien, die nachweisennkén, inwieweit die Ergebnisse zu

jungeren Erwachsenen auf die anderen Altersgrufipertragbar sind.
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3.1.3 Judgments of Learning

Im zeitlichen Verlauf nach den EOLs werden die J@ifasst; sie werden wahrend oder nach
dem Lernvorgang erhoben und stellen eine Prognbse Zuklnftige Erinnerungsleistungen

dar. Auch in diesem Kapitel werden JOLs zunachgealeinpsychologisch und beztiglich

ihrer zugrunde liegenden Mechanismen betrachtetjorbalie Entwicklung Uber die

Lebensspanne dargestellt wird.

3.1.3.1 Allgemeinpsychologische Befunde

Zu JOLs existieren ebenfalls friilhe Arbeiten, die hautiger Sicht als Pionierarbeiten gelten
kénnen, selbst wenn hier noch nicht explizit von_.g@ie Rede ist. So prasentierten z.B.
Arbuckle und Cuddy (1969) Studenten kurze Listem waisammenhé&ngenden und nicht
zusammenhangenden Wortpaaren und liel3en sie einsohéb sie diese zu einem spéateren
Zeitpunkt erinnern wirden. Sie fanden zum einess dife Genauigkeit dieser Einschatzungen
Uber dem Zufallsniveau lag, zum anderen, dass kbitezde in der Assoziativitat der Items als
wesentliche Grundlage fur die Vorhersagen herarggrzo wurden. Auch flr
Wiedererkennensparadigmen wies Groninger (1976)neirZzusammenhang zwischen
vorhergesagter und tatsachlicher Rekognitionslegshach. Vergleichende Aussagen tber das
Ausmal3 der JOL-Genauigkeit kdnnen erst seit defiRiong von Goodman-Kruskal-
Gammakorrelationen (Nelson, 1984) gemacht werdegesamt gesehen liegen diese in den
friheren Arbeiten eher im mittleren bis niedrigeard&ch; bei Leonesio und Nelson (1990)
beispielsweise erreichten die Probanden in einear-Rssoziationsparadigma eine mittlere
Gammakorrelation von etwa .30, d.h. die Teilnehwearen durchaus in der Lage, ihre spéatere
Erinnerungsleistung vorherzusagen, die Qualitédeti®orhersage lasst allerdings viel Raum
fur Verbesserungen (fur Korrelationen ahnlicher elégl. auch Begg, Duft, Lalonde, Melnick
& Sanvito, 1989). Als Konsequenz entstanden veesigne Ansatze mit dem Ziel, die Gite der
JOLs zu steigern, die gleichzeitig auch dazu bgény die zugrunde liegenden Mechanismen

dieser Urteile besser zu verstehen.

So zeigten Shaughnessy und Zechmeister (1992)emB. deutliche Steigerung der JOL-
Differenzierung zwischen spater korrekten und spatalschen Antworten durch
zwischengeschaltete Probetests, selbst wenn diadftingsleistung konstant gehalten wurde.

Diese Ubungsabfragen tragen zur Verbesserung deG#dauigkeit bei, indem die Probanden
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vorab eine interne Ruckmeldung Uber ihre Leistutngléen (vgl. auch Dunlosky, Rawson &
McDonald, 2002).

Weiterhin existieren seit Kurzem einige wenige $oddie den Einfluss einer effektiven
Lernstrategie auf JOLs untersuchen. Im Bereich Baar-Assoziationslernens wirkt sich
besonders die Generierung interaktiver Bildertefactive imageryoder Visual imagery
positiv auf die Erinnerungsleistung aus (z.B. Hagt& Dunlosky, 2006; Paivio, 1971). Der
Transfer dieses Befundes von der Gedachtnisleishtuhglie Metagedéachtnisleistung wurde
bisher nur selten erbracht. Hertzog, Sinclair undibsky (2010) vermittelten den Teilnehmern
ihrer Studie vor Beginn des Lernvorgangs Informaio zu der Elaborationsstrategie
(»Interactive imagery”) und erfragten retrospektivelche Strategie bei welchem Wortpaar
genutzt wurde. Die Autoren konnten hier auch ohieeedtplizite Instruktion, die Strategie
einzusetzen, zeigen, dass deren Nutzung die JObuEgeit vor allem bei nicht

zusammenhangenden ltempaaren verbesserte.

Die groRte Verbesserung der JOL-Genauigkeit kojgttech bislang durch die Verzégerung
des JOL-Abrufs erzielt werde®élayed-JOL-effectiNelson & Dunlosky, 1991). Die Autoren
zeigten, dass die mittlere Gammakorrelation fur gQlie unmittelbar nach der Prasentation
des jeweiligen Items erhoben wurden, bei .38 lagJOLs, die zeitlich ein wenig verzogert
abgefragt wurden, dagegen bei .90, was also eiabezu perfekten Vorhersageleistung
entspricht. Dieser Effekt wurde erfolgreich bei saviedenen Personengruppen, mit
verschiedenen Stimuli und verschiedenen Verzogeintegvallen repliziert (z.B. Weaver &
Kelemen, 1997; Maki, 1998a; van Loon, de Bruin, @Gog & van Merrienboer, 2013), sodass
seine Gultigkeit inzwischen auch metaanalytischedieiverden konnte (Rhodes & Tauber,
2011). Trotz der weitreichenden Giltigkeit des DethJOL-Effekts muss an dieser Stelle
darauf hingewiesen werden, dass die nahezu penféderelationen lediglich fir Aufgaben
zum freien Erinnern bzw. cued-recall gefunden woyrdeei Wiedererkennens-Paradigmen
liegen die mittleren Gammakorrelationen auch firzéigert erfasste JOLs in der Regel etwas
niedriger, jedoch immer noch im mittleren bis holareich, da hier die Genauigkeit durch
korrektes Raten bzw. korrektes Zurickweisen voscfen Disktraktoren verringert wird
(Dunlosky & Nelson, 1997; Thiede & Dunlosky, 199A)s Erklarung fur den Delayed-JOL-
Effekt postulierten Nelson und Dunlosky bereitglar Arbeit von 1991 die so§lonitoring-
Dual-Memories Hypothesedie annimmt, dass bei der Abgabe von JOLs sowofil au
Informationen aus dem Kurzzeit-, als auch auf Imfationen aus dem Langzeitgedé&chtnis
zurtckgegriffen wird. Bei unmittelbaren JOLs befhdich das entsprechende Lern-ltem noch

im Kurzzeitspeicher, sodass die Aussage, ob diksesin den Langzeitspeicher tibergehen
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wird, erschwert ist. Bereits eine Verzégerung vomae30 Sekunden bewirkt, dass sich eine
Information dann im Langzeitgedachtnis befindetswige Aussage dariber, ob dieses Iltem
auch zum Zeitpunkt der Erinnerung im Langzeitgettéishverfugbar ist, deutlich erleichtert.
Dieser Erklarungsansatz gilt auch heute nicht atbesegt, wenngleich er rasch kritisiert
wurde. So argumentierten Spellman und Bjork (19823s es vor der Abgabe von verzdgerten
JOLs zu Probeabrufen des gesuchten Items komnme-Egklarung, die meines Erachtens als
Erweiterung der Monitoring-Dual-Memories Hypothegsehen werden kann, da ein Probe-
Abruf bei verzogerter JOL-Abfrage ja auf Informaem aus dem Langzeitgedé&chtnis
zurtuckgreift (vgl. auch Dunlosky & Metcalfe, 200Buch der im Folgenden beschriebene
Cue-utilization-Ansatz von Koriat (1997) bietet @nErklarungsansatz fur den Effekt: Hier
wird ebenfalls angenommen, dass verzogerte JOLsaadéren Grundlagen beruhen als
unmittelbar abgegebene. Er unterscheidet sich garadderen vorgestellten Anséatzen in erster
Linie dadurch, dass er die diagnostische Validdigser Grundlagen (Hinweisreize) mit
berticksichtigt. Da der Delayed-JOL-Effekt als sedbust gilt, werden in den Experimenten
der vorliegenden Arbeit JOLs standardmé&f3ig ersh riean vollstandigen Durchlaufen der
Lernphase erfasst, sodass potenzielle Verbesserumgalen JOL-Genauigkeiten durch
Interventionen oder Kontextfaktoren immer als zzigét zu diesem Effekt interpretiert werden

koénnen.

Cue-utilization-Ansatz. Wie soeben erwahnt fasste Koriat (1997) die Vielfder
verschiedenen Grundlagen, auf denen JOLs beruhanek( im Cue-utilization-Ansatz
zusammen. Sein Ansatz wendet sich gegen die urgimiie Ansicht, dass Personen in der
Lage sind, die Starke einer bestimmten Gedachumissp beurteilen und dementsprechend
hohe oder niedrige JOLs abzugebdnirdct-access-HypotheseKing, Zechmeister &
Shaughnessy, 1980). Im Cue-utilization-Ansatz wiodtuliert, dass JOLs inferentieller Natur
sind und auf impliziten Heuristiken beruhen. Wie letzten Abschnitt erwahnt, ist die
Genauigkeit des metakognitiven Urteils davon abliinge stark die genutzten Hinweisreize
mit den Faktoren, die die spatere Leistung bestimnzsammenhangen. Koriat (1997)
unterscheidet hierbei drei Kategorien von Hinwerme. Zunachst sind intrinsische
Hinweisreize zu nennen, also solche, die mit Eigeaften der zu lernenden Items
zusammenhangen wie z.B. die Itemschwierigkeit,Glad der Assoziativitat bei ltempaaren,
die Bildhaftigkeit (imagery), Gegenstandlichkeit eodAuftretenshaufigkeit. Die zweite
Kategorie, die extrinsischen Hinweisreize, beirgtalinformationen, die sich aus der

Lernsituation ergeben, wie z.B. die Zahl der Lenstigange, die Prasentationsdauer, aber auch
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Besonderheiten des Lernvorgangs wie z.B. die Vedweg von Elaborationsstrategien. Als
dritte Kategorie schlagt Koriat (1997) die mnemohen Hinweisreize vor. Diese geben das
Ausmall an, zu dem ein Item gelernt wurde und zuikjirdbgerufen werden kann.
Mnemonische Hinweisreize sind also erfahrungs- araht theoriebasiert und umfassen
Mechanismen wie die Leichtigkeit von Verarbeitumgl Abruf, aber auch die Vertrautheit mit
dem Stimulus. Sie sind laut Koriat (1997) nichtabdistandig unabhéngig von intrinsischen

und extrinsischen Hinweisen zu sehen, sondern werde diesen beeinflusst.

Der Beitrag der einzelnen Hinweisreize auf die J&gabe ist verschieden gut erforscht.
Bezuglich der intrinsischen Reize liegen bislang wieisten empirischen Befunde vor. Die
erste wichtige Arbeit ist die oben zitierte Studom Arbuckle und Cuddy (1969) zur Bedeutung
der semantischen Assoziativitat von Items. Auch rwere Beriicksichtigung intrinsischer
Hinweisreize haufig zu einer erhdohten Genauigkeiin vJOLs fuhrt, wurden einige
Bedingungen identifiziert, unter denen diese diehésageleistung verschlechtern. So wurden
z.B. fur die Erinnerungsleistung subtilere Unteredlk zwischen Itempaaren unterschiedlicher
Assoziationsgrade gezeigt als fur die entspreched@®.s (Koriat & Bjork, 2005), identische
Items wurden mit hoheren JOLs bewertet als hocbzéstsve, was sich jedoch gegenlaufig in
der Erinnerungsleistung zeigte (Castel, McCabe &dRger, 2007). Weiterhin wurden seltene
Worter als schwerer zu erinnern eingeschéatzt aldigei Worter, obwohl beziglich der
tatsachlichen Erinnerung das Gegenteil der Fall (Bagg et al., 1989). Annahmen Uber die
Leichtigkeit eines Lernvorgangs und sich darausleegde Schlussfolgerungen uber die
spatere Erinnerungsleistung kénnen also auch hrefil sein; intrinsische Hinweisreize

kénnen demnach nicht in jedem Fall als ,diagnoktigegl. Koriat, 1997) gewertet werden.

Zum Einfluss extrinsischer Hinweisreize auf die Hamd Gite der JOLs liegen etwas weniger
Befunde vor. Dunlosky und Nelson (1994) kontragtierin diesem Zusammenhang die
Wirkung von verteiltem vs. gehduftem Lernen alstbaker Lernsituation sowie den Einfluss
einer Instruktion in ,Interactive imagery” im Gegatz zu reinem Auswendiglernen als
Besonderheit des Lernvorgangs. Sowohl das vertedteen als auch die Verwendung der
Elaborationsstrategie hatte erwartungsgemaf hdkidre zur Folge; es zeigte sich jedoch, dass
der Effekt der jeweiligen Lernbedingung fur verzidggeJOLs deutlich gro3er ausfiel als bei
einer JOL-Abgabe unmittelbar nach dem Lernvorg#tg weiterer extrinsischer Hinweisreiz
kann die Lernzeit gelten. Neuere Studien zum Essflder selbstgewahlten Lernzeit (z.B.
Koriat, Ackerman, Adiv, Lockl & Schneider, 2014)igen, dass Personen etwa ab dem
Jugendalter Informationen, die implizit aus demz=it abgeleitet werden, als Basis fir spatere

JOLs heranzogen, und zwar in dem Sinn, dass kueznge Items in der Regel hdhere JOLs
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erhielten als langer gelernt&gsily-learned-easily-remembered-Heurjsiigl. auch Koriat,
Ackerman, Lockl & Schneider, 2009a; s. Abschnitt3.3). Auch experimentelle
Manipulationen der Lernzeit wurden als extrinsis¢ti@weisreiz genutzt. In diesem Fall fielen
jedoch sowohl JOLs als auch die spatere Erinneleisgsng bei langer gelernten Items gréf3er
aus, da hier nicht die Teilnehmer selbst bestimkoemten, welche Stimuli fur sie schwer bzw.

leicht zu lernen sind (Koriat et al., 2006).

Ein direkter Vergleich der Nutzung intrinsischerduextrinsischer Hinweisreize zeigt, dass
erstere bei JOLs, die unmittelbar nach dem Lerrasoggabgegeben werden, deutlich mehr
Einfluss haben als extrinsische (z.B. Dunlosky &l9da, 1994; Koriat, 1997; Koriat &
Ma‘ayan, 2005). In seinem Erklarungsansatz gehta¢t997) davon aus, dass ein einzelnes
JOL in erster Linie auf der Grundlage eines Vedjisprozesses innerhalb der Items abgegeben
wird und sich je nach Zeitpunkt das Gewicht eingelRinweisreize zugunsten anderer
verschiebt. So sind z.B. auch bei verzégerten J@bgn den intrinsischen Hinweisen vermehrt
Einflusse aus dem Lernvorgang oder Informationenemoem Probeabruf prasent, was als ein
wichtiger Grund daflr gesehen werden kann, dasgbgert abgefragte JOLs in der Regel

deutlich genauer sind als unmittelbare.

Befunde zu mnemonischen Hinweisreizen sind engnigrkt mit solchen zu intrinsischen und
extrinsischen Informationen. So zeigten Begg €tl8I89) beispielsweise, dass der Einfluss der
Gegenstandlichkeit oder der Haufigkeit verschied&ienuli auf die Hoéhe der JOLs von der
daraus resultierenden Leichtigkeit der Verarbeituagnittelt wurde (vgl. auch Koriat, 1997).
Undorf und Erdfelder (2011) belegten, dass die higg&eit der Verarbeitung auch dann als
(mnemonischer) Hinweisreiz fur JOLs herangezogerd,wwenn die Itemschwierigkeit
kontrolliert wird. Auch andere mnemonische Hinweize, wie z.B. die Vertrautheit mit den
Items, werden von extrinsischen Faktoren, wie zl&. Haufigkeit, mit der ein Stimulus
prasentiert wird, beeinflusst (z.B. Kelley & Lingsd.993).

Der Vorteil des Cue-utilization-Ansatzes ist dazin sehen, dass dieses Rahmenmodell eine
Fulle von moglichen Einflussfaktoren auf JOLs bihded der experimentell beobachteten
flexiblen Nutzung verschiedener Grundlagen fur kegaitive Urteile Rechnung tragt (z.B.
Koriat & Ma’ayan, 2005). Zudem sind hier sowohladmfungsbasierte, d.h. Informationen, die
aus dem aktuellen Lernvorgang abgeleitet werdenaath theoriebasierte, also potenziell
bewusste Annahmen Uber eigenes Wissen oder Féat@gkeusammengefasst. Im Gegensatz
zur Direct-access-Hypothese sind hier demnach aotdrschwellig ablaufende Prozesse als

Hinweisreize eingeschlossen. Obwohl der Ansatz Konat (1997) prinzipiell fir JOLs
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konzipiert wurde, liegt die Ubertragung auf anderetakognitive Urteile nahe. So ist davon
auszugehen, dass zu anderen Zeitpunkten im Leregspzo also bei der Abgabe von EOLs
oder SUs, die Gewichtung der einzelnen Hinweisraiz&/ergleich zu JOLs unterschiedlich
ausfallt, in dem Sinne, dass z.B. bei EOLs vermialninsische, bei SUs eher extrinsische und
mnemonische Hinweisreize herangezogen werden. Wisdh ist zu sehen, dass der Cue-
utilization-Ansatz keine Aussagen Uber die exakiezNing bzw. die Gewichtung verschiedener
Hinweisreize trifft. Es bleibt also unklar, welchfmteil eines konkreten JOL in einer konkreten
Lernsituation auf welchen Hinweisreiz zurtckzufimist, sodass auch die Trennung zwischen
den drei Arten von Hinweisreizen als unscharf gefteiss. Weiterhin wird in dem Ansatz zwar
eine Vielzahl von Einflussfaktoren bertcksichtidgnnoch kann die Zusammenstellung nicht
als erschopfend angesehen werden. So wird z.BAds®ali, zu dem ein (Probe-)Abruf und
das sich daraus ergebende JOL auf einer detahiemd bewussten Erinnerung an Details aus
dem Lernvorgang beruhRgcollection;z.B. McCabe & Soderstrom, 2011; Metcalfe & Finn,
2008), nicht berucksichtigt, sondern nur das Ausmefi Vertrautheit Kamiliarity; Koriat,
1997). Diese Unterscheidung ist jedoch im entwiegipsychologischen Kontext besonders
bei Uberwachungsleistungen bei dlteren Erwachsestevant, da es hier Belege gibt, dass sich
in dieser Altersgruppe vermehrt Schwierigkeiten dén, ,Recollection“-Prozesse zu
Uberwachen (z.B. Daniels, Toth & Hertzog, 2009;. v@bschnitt 3.1.3.2). Trotz dieser
Kritikpunkte ist der Ansatz von Koriat (1997) alegweisend zu sehen, da er in der Lage ist,
vielfaltige empirische Beobachtungen zu den Grugeitavon metakognitiven Urteilen zu
integrieren, prinzipiell erweiterbar ist und — Jeighbar zu Ergebnissen aus anderen
Forschungsrichtungen, die gezeigt haben, dass mersxs Urteilen durch das Heranziehen
von Heuristiken fehleranfallig sein kann (z.B. Tsler & Kahneman, 1974) — berticksichtigt,
dass auch metakognitive Urteile in der Mehrheit Béalle nicht vollstandig planvoll und
Uberlegt, sondern nach Verfugbarkeit von Hinwemei getroffen werden. Auch neuere
Erklarungsansatze fur das Zustandekommen von ngtégken Urteilen — so z.B. das
Isomechanism Frameworkon Dunlosky und Tauber (2014) — gehen davon aass ¢ede
metakognitive Aussage aus den verfiigbaren Hinweemeabgeleitet wird und diese je nach

Kontext oder Zeitpunkt des Urteils variieren kdnnen

JOLs beim Lernen von komplexeren Materialien.Auch beim Lernen aus Texten und aus
anderen komplexeren Materialien wie Filmen kénneéimnend oder nach dem Lernvorgang
Leistungsvorhersagen getroffen werden. Diese Wrteierden zumeist unter dem Begriff
Metacomprehension judgmergsfasst, da sie in der Regel nicht nur eine E#izcimg der
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zukUnftigen Lern- und Erinnerungsleistung, sondauch des Grades des Verstandnisses
erfassen (vgl. Thiede, Griffin, Wiley & Redford, @®). Zur besseren Vergleichbarkeit mit den
Befunden beim Paar-Assoziations- bzw. Listenlerwsd jedoch im Folgenden auch beim
Lernen aus Texten fur prospektive Lernurteile degfdf JOL verwendet. Im Vergleich zu
Uberwachungsurteilen bei weniger komplexen Matemal fallen JOLs bei Texten
typischerweise deutlich niedriger aus. In einehénii Studie von Glenberg und Epstein (1985)
wurden die Teilnehmer aufgefordert, fur kurze Tgaweeils vorherzusagen, wie sicher sie sind,
auf der Grundlage der Inhalte eine Frage zum Zentiehema des Textes zu beantworten. Die
Korrelationen zwischen dieser Vorhersage und dardktheit der nachfolgenden Antwort
waren nicht von Null verschieden; die Probandennkem also ihre Testleistung nicht
vorhersagen. In spateren Uberblicksarbeiten (Dlgl&sLipko, 2007; Maki, 1998a) lag die
Uber mehrere Studien gemittelte Vorhersagegenatiigkgvar etwas hoher, mit
Korrelationskoeffizienten um .25 jedoch immer naohiedrigen Bereich. Aus diesem Grund
wurden auch in der Metacomprehension-Forschung rémgtingen unternommen, die
Uberwachungsgenauigkeit beim Lernen aus Texteteryesn. Als ein wesentlicher Grund fur
die niedrigen Genauigkeiten wird héaufig das Abffageat genannt. In vielen Studien
korrespondiert die JOL-Frage nur in geringem Mafder Erinnerungsfrage. Zum Teil wird
lediglich ein globales Lern- bzw. Verstandnisurggihoben, welches dann mit der Leistung in
einzelnen, detaillierten Aufgaben zum Text in Relagesetzt wird (z.B. Glenberg & Epstein,
1985). Eine Studienreihe der Arbeitsgruppe um Dskjozeigte, dass sich die relative
Genauigkeit der Uberwachungsurteile durch eineiipelzere Formulierung der Vorhersagen
vor allem dann verbesserte, wenn die Probandereéaqifgefordert wurden, einen Probeabruf
zu machen, und wenn sie zusatzlich eine Rickmeldieg die Korrektheit dieses Abrufes
erhielten (Dunlosky, Rawson & McDonald, 2002; Dwskp, Rawson & Middleton, 2005;
Rawson & Dunlosky, 2007). Weitere Steigerungen derhersage-Genauigkeiten konnten
durch verzdgert abgegebene Zusammenfassungen dcée Bew. durch die verzogerte
Generierung von Schltsselwdrtern erreicht werdendékson & Thiede, 2008; Thiede,
Dunlosky, Griffin & Wiley, 2005). Das heil3t alse ypergleichbarer die Situation bei der
Abgabe der JOLs mit der Erinnerungsabfrage isj@tidfer das Lernmaterial verankert wurde,
desto héher werden auch die Genauigkeiten. ScidieRbnnte auch tGber das zweifache Lesen
eines Textes eine Steigerung der JOL-Genauigkeitcht werden. Besonders bei schwierigen
Texten erleichtert das erneute Lesen zum einerBdiring eines Situationsmodells, zum
anderen werden kognitive Ressourcen frei, die dden Uberwachung dienen konnen
(Dunlosky, 2005; Rawson, Dunlosky & Thiede, 2000).
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Vergleichbar mit den theoretischen Annahmen Uber@iundlagen von JOLs beim Paar-
Assoziationslernen liegen inzwischen auch fir Meatagrehension-Urteile Studien Uber
zugrunde liegende Hinweisreize und deren diagratsti¥/aliditat vor. Nach der Theorie von
Kintsch (1998) sollten Personen, die sich bei deetwachung des Textverstandnisses nach
Hinweisreizen richten, die auf das Situationsmod@skug nehmen, héhere Genauigkeiten
erzielen als Personen, die eher auf Hinweisreize @der Textoberflache achten. Erste
Ergebnisse zeigen, dass z.B. Probanden mit Lesesadieiten eher auf der wortlichen Ebene
verarbeiten und Uberwachen; Interventionen wie,@ascept-Mapping“, die Hinweisreize aus
dem Situationsmodell salient machen, konnten isati€&ruppe auch die JOL-Genauigkeit
steigern (Thiede, Griffin, Wiley & Anderson, 20l. auch T. D. Griffin, Wiley & Thiede,
2008). Erganzend fuhrten Zhao und Linderholm (2@08)dass mdgliche Hinweisreize fiir das
Zustandekommen von Metacomprehension-Urteilen aachefertigte Annahmen Gber die
eigene Leistungsfahigkeit in einem bestimmten Thereeeich sein kénnen, die dann —
vergleichbar mit den intrinsischen Hinweisreizemsse Koriat (1997) — als Anker fir die
Urteile dienen. Diese Erwartungen kdnnen besorts@®Bersonen mit einem hohen Vorwissen
im abgefragten Leistungsbereich wirksam werden umdter Umstanden die

Vorhersagegenauigkeit verschlechtern.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass sich JOLAGgkwiten beim Lernen aus Texten schwerer
verbessern lassen als solche zu Paarassoziatisnsmmmenfassungen, das Generieren von
Schlusselwortern, das zweimalige Lesen des Telwéssinders aber eine hohe Korrespondenz
zwischen der Art der Urteilsabfrage und der Abfrdge Lernleistung stellen Ansétze dar, die
Uberwachungsleistungen zu steigern. Inwiefern digglichkeiten die Grundlagen von
Metacomprehension-Urteilen beeinflussen, konntdaibgs nicht geklart werden, da diese

insgesamt noch wenig erschlossen sind.

3.1.3.2 Entwicklungspsychologische Befunde

Entwicklung im Vor- und Grundschulalter. Wéahrend allgemeinpsychologische Arbeiten zu
JOLs bei Erwachsenen in grof3er Zahl vorliegen, sntivicklungspsychologische Studien

deutlich seltener.

Erst seit kurzem gibt es Befunde zu JOLs im Voradter. Ahnlich wie EOLSs fallen auch JOLs
bei jungeren Kindern deutlich Uberoptimistisch &u8. Lipowski, Merriman & Dunlosky,

2013; Lipko, Dunlosky & Merriman, 2009). So gabenspielsweise in einer Stichprobe von
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Vorschilern bei unmittelbar abgegebenen JOLs fa@¥dder Kinder an, sich spater alle ltems
korrekt merken zu kdnnen. Eine verzogerte JOL-Akg&dluzierte diese Rate auf etwa 50%,
doch erst die Erhebung der JOLs in einearced choiceFormat (,Welches dieser beiden
Bilder wirst du dir besser merken?“) trug dazu, dieerwachungsgenauigkeit zu erhthen
(Lipowski et al., 2013). Auch bei JOLs kann niclavdn ausgegangen werden, dass ein
allgemeines Uberwachungsdefizit vorliegt, da auohs¢hulkinder in der Lage sind, ihre letzte
Erinnerungsleistung korrekt wiederzugeben (Lipovetkal., 2013), d.h. auch hier scheint der
motivationale Einfluss des Wunschdenkens wirksarsenn (Schneider, 2015; s. aber Lipko et
al., 2009).

Ab dem Grundschulalter liegt die JOL-Genauigkeifteginem deutlich héheren Niveau als im
Kindergartenalter; Alterstrends im Sinne einer @aing der Vorhersage zeigen sich nicht
(z.B. Schneider, Visé, Lockl & Nelson, 2000) oder in geringem Ausmalf} (z.B. Koriat &
Shitzer-Reichert, 2002). Dabei scheinen JOLs imn@suchulalter &hnlichen Mechanismen zu
unterliegen wie bei Erwachsenen. So fanden Schneidal. (2000) bei sechs-, acht- und
zehnjahrigen Kindern in einem Paar-Assoziationgpegbenfalls deutliche Belege fiir den
Delayed JOL-Effekt: Die mittleren Gammakorrelatinonstiegen Uber die Altersgruppen
hinweg von .18 fur unmittelbar abgegebene JOLs &ifiir verzégerte JOLS; es zeigten sich
keine signifikanten Alterseffekte. Als zugrundegiede Wirkmechanismen sind die gleichen
Faktoren anzunehmen wie bei Erwachsenen (s.0.h Auaen Cue-utilization-Ansatz wiesen
Koriat und Shitzer-Reichert (2002) bei Kindern daewveiten und vierten Jahrgangsstufe
ahnliche Befunde wie bei Erwachsenen nach: So nahbauf mehrerer Lerndurchgéange der
Einfluss der Ubung auf die JOL-Genauigkeit alsiastscher Hinweisreiz zu. Dieser Effekt
war bei den Zweitklasslern etwas starker ausgepdagbei den Viertklasslern Deckeneffekte
in der JOL-Genauigkeit vorlagen. Der Einfluss arinsischen Hinweisreize auf die Hoéhe der
JOLs — hier operationalisiert durch die Itemschigiezit — nahm jedoch im Unterschied zu den
Befunden bei Erwachsenen Uber die Lerndurchgéngeeg vor allem bei den jlingeren
Probanden zu, d.h. die Salienz der Itemschwierigbehien bei dieser Gruppe erhalten zu

bleiben.

Auch bei komplexeren Lernmaterialien wie dem Ermngon Informationen aus Filmen
zeigten sich fir Kinder JOL-Genauigkeiten in veighéarer Hohe wie bei Erwachsenen (z.B.
Roebers, von der Linden, Schneider & Howie, 200V Bezug auf moégliche Verbesserungen
von Vorhersagen bei komplexeren Materialien zesgtle bei Kindern im Alter von sieben bzw.
neun Jahren kein positiver Einfluss einer vorge$etea eigenen Zusammenfassung der

Filminhalte (von der Linden et al., 2011). Auchrbdiernen von Texten hatte das verzogerte
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Generieren von Schlusselwortern nur bei Teilnehndemsiebten und achten Jahrgangsstufe,
nicht aber bei Viertklasslern eine Steigerung d@is)zur Folge (de Bruin, Thiede, Camp &
Redford, 2011). Bei Grundschiilern scheinen alsoniehungsurteile beim Lernen von

komplexeren Materialien deutlich schwieriger zuibfessen zu sein als bei Erwachsenen.

Entwicklung im Jugendalter. Ahnlich wie EOLs umfassen Studien zu JOLs seheselt
jugendliche Teilnehmer. Eine Arbeit von Koriat, Acknan, Lockl und Schneider (2009b), die
JOLs beim Paar-Assoziationslernen bei TeilnehnmarAlter zwischen 7 und 12 Jahren erhob,
zeigte einen leichten alterskorrelierten Anstiegldieerwachungsgenauigkeiten. Auch fir den
Vergleich von Probanden der ersten bis achten Klasgaben sich bei Hoffmann-Biencourt,
Lockl, Schneider, Ackerman und Koriat (2010) hoh&ammakorrelationen fur die alteren
Schuler als fur die jungeren. Eine andere Studesudmittelbare JOLs bei Schilern zwischen
6 und 15 Jahren erfasste, berichtete keine Mal3eataiution oder Kalibrierung, sodass deren
Ergebnisse hier nicht eingeordnet werden kdonnenl{BaTsalas, Proust & Sodian, 2014).
Selbst wenn also die Entwicklung der Uberwachuridgkit schon im Grundschulalter ein
recht hohes Niveau erreicht, gibt es Hinweise dardass leichte Verbesserungen bis ins
Jugendalter nicht auszuschlieRen sind. Es musshdairiicksichtigt werden, dass die wenigen
vorliegenden Studien keine Anpassung der Lernagfgabwischen den Altersgruppen
vorgenommen hatten, sodass aus den Anstiegen dde6Genauigkeit nicht grundsatzlich auf

eine Verbesserung der Uberwachungsleistung gesemaserden kann.

Entwicklung im hdheren Erwachsenenalter.Fur altere Erwachsene liegen deutlich mehr
Studien mit JOLs vor, die mehrheitlich daflr praglsass Leistungsvorhersagen, die nach dem

Lernvorgang getroffen werden, in ihrer Genauigkedht konstant bleiben.

Schon Lovelace und Marsh (1985) verglichen JOLsjuageren und alteren Probanden beim
Lernen von Wortpaaren und fanden bezuglich detivela Genauigkeit (Resolution) keine

Unterschiede zwischen den beiden Altersgruppen,diehTeilnehmer waren generell in der
Lage, zwischen spater erinnerten und spater vazgesdPaaren zu differenzieren. Lediglich in
der absoluten Genauigkeit (Kalibrierung) zeigtech shlterseffekte, in dem Sinne, dass die
alteren Probanden die Schwierigkeit der Aufgabe eheerschétzten, was die Autoren mit der

geringen Erfahrung der alteren Teilnehmer mit didgsevon Aufgaben erklarten.
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Etwas spatere Studien, die Gammakorrelationen a8 Mir die Uberwachungsleistung
einsetzten, zeigten flr Paar-Assoziationsparadigatemnfalls vergleichbare Ergebnisse bei
jungeren und alteren Erwachsenen. Fur unmittelbgegebene JOLs wurden bei Hertzog,
Kidder, Powell-Moman und Dunlosky (2002) beispietése Korrelationen um .50 sowohl fr
jungere als auch fur altere Erwachsene gefundetierduvurden auch fur den Delayed JOL-
Effekt bei alteren Probanden Nachweise erbrachtst8igerten sich z.B. bei Connor et al.
(1997) die Gammakorrelationen von etwa .50 furwtimittelbaren JOLs auf etwa .80 bis .90

fur verzogerte JOLs.

In Bezug auf die zugrunde liegenden Wirkmechaniseestieren aktuell einige Befunde, die
im Wesentlichen den Cue-utilization-Ansatz (Koria897) auch bei &alteren Erwachsenen
belegen. Bereits 1982 verfolgten Rabinowitz, AckamgrCraik und Hinchley einen Ansatz, der
in Koriats theoretisches Modell eingeordnet werklem: Vergleichbar mit dem Vorgehen, das
fur Experiment 4 (s. Abschnitt 6.5) der vorliegendebeit gewahlt wurde, erhielt je die Halfte
der Probanden der beiden Altersgruppen die Instnuktinteraktive Bilder aus den
dargebotenen Wortpaaren zu bilden. Unabhangig ven Altersgruppe profitierten die
Teilnehmer von der Anwendung dieser Elaboratioatsgie. Es zeigten sich jedoch keine
Transfereffekte auf die JOL-Genauigkeit; vielmelagdn bei den Probanden in der
Instruktionsbedingung die Erinnerungsraten auchsbihen Items hoch, deren JOLs niedrig
ausfielen. Rabinowitz et al. (1982) schlossen dardass Personen nicht in der Lage sind,
wahrend des Uberwachungsvorgangs den differenziellEinfluss verschiedener
Enkodierstrategien im Vergleich zum Einfluss anderEaktoren, wie z.B. der
Itemschwierigkeit, zu berlcksichtigen. Eine neukreeit von Hertzog et al. (2010), die 285
Personen der gesamten Altersspanne zwischen 18@ddhren untersuchte, zeigte jedoch,
dass sich in allen Altersstufen auch ohne die eielinstruktion, eine Interactive imagery-
Strategie zu verwenden, der spontane Gebrauchr désgegie sowohl auf die Erinnerungs-
als auch auf die Uberwachungsleistung positiv atkéei Auch hier war der Einfluss der
Itemschwierigkeit auf die JOLs groRRer, jedoch @efl Einfluss der Elaborationsstrategie auf
die Erinnerungsleistung gréRer aus. Sowohl bei ikatitz et al. (1982) als auch bei Hertzog
et al. (2010) wurden unmittelbare JOLs erfassthdisliegt die Vermutung nahe, dass die
intrinsischen Hinweisreize hier in beiden Alterggpen deutlich prasenter waren als der
Einfluss der Qualitat der Enkodierung, sodass Bieglikation mit verzogerten JOLs sinnvoll
erscheint. Es stellt sich in diesem Zusammenharigethien die Frage, inwiefern eine etwas
ausfuhrlichere Instruktion in der Interactive imag8trategie, die den Teilnehmern auch die
Gelegenheit gibt, diese einzuliben, die Effekteda@fJOL-Genauigkeit steigern kann. Einen
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weitere Einfluss auf die JOL-Genauigkeit, der spkbiei alteren Erwachsenen von Bedeutung
ist, hat die Tatsache, ob Lern- und Erinnerungsgsee auf einem bewussten Abrufprozess
(Recollection) oder auf der reinen Vertrautheitn@garity) mit dem Stimulus beruhen (s.0.).
Generell fallen JOLs fur Vorgange, die auf der Basin ,Recollection“-Prozessen stattfinden,
genauer aus als solche, die sich auf Vertrauthretegse stitzen. Es zeigte sich jedoch auch,
dass altere im Vergleich zu jungeren Erwachsenerhr m&chwierigkeiten haben,
,Recollection“-Prozesse akkurat zu tberwachen uctdverstarkt auf die Vertrautheit mit dem
Lernmaterial berufen (Daniels et al., 2009). Esesthalso sinnvoll zu sein, ,Recollection-
Prozesse bei alteren Erwachsenen zu férdern. Awesh kdann durch die Instruktion einer
Elaborationsstrategie geschehen, da durch dierihatasituation stattfindende Anreicherung
des Lernmaterials mit Details Familiarity-Prozessden Hintergrund gertckt werden sollten.

Die Forschung zu JOLs beim Lernen von Texten $teldie Gruppe der élteren Erwachsenen
noch in den Anfangen. Eine erste Studie von Olieh Zialinski (1997) erfasste beim Lesen von
Texten sowohl eine Einschatzung der Leichtigkeitr déerarbeitung als auch des
Textverstehens sowie eine Leistungsvorhersage e@sschatzungen wurden jedoch nicht
mit der Leistung beim Wiedererkennen einzelner &atrglichen, sodass streng genommen
keine Aussage Uber die Qualitat der Uberwachursisley moglich ist. Denn die Ratings
decken sich hinsichtlich der erfassten Ebene (&ausmodell vs. Textoberflache) nicht mit
der spateren Leistungsabfrage. Olin und Zelins®®{) fanden, dass die Korrelation zwischen
den Einschatzungen und der Wiedererkennensleistighg zwischen jlingeren und alteren
Teilnehmern insgesamt nicht unterschied; bei daggien Erwachsenen wurde die Leistung
jedoch besser durch die Einschatzung des Textherssevorhergesagt, bei den &lteren durch
die Einschatzung der Verarbeitungsleichtigkeit. Digird von den Autoren dahingehend
interpretiert, dass die Beurteilung der Verarbajgleichtigkeit eine besser zugangliche
Heuristik darstellt, auf die besonders altere Ehgace zuriickgreifen, um ihre kognitiven
Ressourcen 6konomisch einzusetzen. Neuere Studigarzebenfalls keine oder nur geringe
Unterschiede in der JOL-Genauigkeit beim Lernen Vexten zwischen jingeren und alteren
Erwachsenen (Miles & Stine-Morrow, 2004; Shake, N®&hStine-Morrow, 2009; Stine-
Morrow, Shake, Miles & Noh, 2006). Unterschiededen Gammakorrelationen zugunsten
jungerer Erwachsener ergaben sich vor allem daennwdie JOL-Fragen im Vergleich zum
spateren Erinnerungsabruf sehr unspezifisch erfragten (Miles & Stine-Morrow, 2004)
oder wenn wahrend der Bearbeitung mit freier Leterdeilung die Schwierigkeit des
Textmaterials stark variierte, sodass eine konstaAnpassung von Lernzeit und
Uberwachungsstrategie erforderlich war (Shake et2809). Insgesamt gesehen lagen die
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Gammakorrelationen bei itembasierten Vorhersageniadrigen bis mittleren Bereich, was
auch der in anderen Studien mit jingeren Erwacimsgeéundenen Auspragung entspricht.
Eine Studie, die Metacomprehension bei jingerendlbeden Teilnehmern mit einem einzigen
Globalurteil erfasste, fand flr die alteren Erwatten eine Gammakorrelation mit der spateren
Erinnerungsleistung um Null, fir jungere Erwachsene .4 (Baker, Dunlosky & Hertzog,
2010). Dies lasst sich damit erklaren, dass aEeveachsene fur ein Gesamturteil eher nicht
diagnostische Hinweisreize wie z.B. die Vertrautigi dem Thema des Textes heranziehen,
anstatt sich auf ihr Textverstandnis zu stutzesafumenfassend lasst sich festhalten, dass die
Metacomprehension-Leistung bei alteren Erwachselzam vergleichbar mit der Leistung
jungerer Erwachsener ausfallt, wenn die Urteilelemhebene und in der Formulierung analog
zur Erinnerungsabfrage erfasst werden und wenAuligabenschwierigkeit konstant gehalten

wird.

3.1.3.3 Fazit

Insgesamt gesehen konnten die urspringlich gefemdemttelnohen Genauigkeiten in den
JOLs vor allem durch die zeitlich verzégerte Enfagsder Urteile immens gesteigert werden
(Nelson & Dunlosky, 1991). Dies gilt besonders f&ufgaben, die die freie Erinnerung
erfassen, jedoch in etwas geringerem Mal3e auchdégaben zum Wiedererkennen (z.B.
Dunlosky & Nelson, 1997). Versuche, die insgesamtimgeren JOL-Genauigkeiten beim
Lernen aus Texten zu verbessern, waren bislanggerearfolgreich. Als vielversprechend hat
sich herausgestellt, die Formulierung der Leistunogsersage und die Leistungsabfrage
maoglichst identisch zu gestalten (Dunlosky, Raw&ddacker, 2002) — ein Ansatz, der auch
in den eigenen Studien mit komplexeren Materialiergesetzt werden soll. Weiterhin scheint
besonders bei anspruchsvollen Texten das zweimalggen zu einer Verbesserung der

Uberwachungsleistung zu fiihren (Rawson et al., 2000

Mit dem Cue-utilization-Ansatz steht ein wegweisendviodell zur Verfigung, um die
theoretischen Grundlagen von JOLs zu klassifizi€kariat, 1997). Es fehlen bisher jedoch
genauere Aussagen daruber, welche Art von Hinweerten welchem Ausmald auf die Hohe
des Urteils Einfluss nimmt. Weiterhin sollte das dé, gerade um Grundlagen von
Uberwachungsprozessen im héheren Erwachsenenpéeifischer zu untersuchen, um die
Unterscheidung zwischen ,Recollection“- und ,Faariliy“-basierten Urteilen erweitert

werden (vgl. Daniels et al., 2009).
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Im Entwicklungsverlauf zeigt sich, dass allgemeygb®logische Effekte zu JOLs im
Wesentlichen auch fiir andere Altersgruppen gelbge.starke Uberschatzung der eigenen
Lernleistung, die noch bei Vorschulkindern vorliegteduziert sich zur Mitte der
Grundschulzeit hin deutlich. Bis zum jingeren Erfasanenalter scheint es insgesamt kaum
oder nur geringe Steigerungen zu geben; da Studiedugendlichen allerdings selten sind,
kénnen zu dieser Altersgruppe noch keine weitreidbea Schlussfolgerungen gezogen werden
(fur einen Uberblick s. Schneider, 2015). Im hoher&rwachsenenalter scheint die
Uberwachungsleistung in den JOLs zumindest unterstiien Bedingungen konstant zu
bleiben (fur einen Uberblick s. Dunlosky & Metcal2009). Hier fehlen jedoch Befunde zu
komplexeren Materialien, um die Allgemeingultigkelieser Beobachtung bestéatigen zu

koénnen.

3.1.4 Feeling-of-Knowing-Urteile

Auch wenn Feeling-of-Knowing-Urteile (FOKS) als &iges der Mal3e im Modell von Nelson
und Narens (1990; 1994) nicht in der vorliegendebe® erhoben werden, soll trotzdem der
Vollstandigkeit halber kurz auf deren Auspragungl @rundlagen im Zusammenhang mit
allgemeinpsychologischen Befunden sowie deren Ektung Uber die Lebensspanne

eingegangen werden.

3.1.4.1 Allgemeinpsychologische Befunde

FOKs werden etwas abweichend von den anderen ngtiken Uberwachungsurteilen
EOLs, JOLs und SUs erfasst, da hierfir zunachst Zletand zwischen Erinnern und
Vergessen, dessen intensivste Auspragung dem Pla@ngas liegt mir auf der Zunge*
entspricht, induziert werden muss. Noch bevor Flaii®71) den Begriff Metagedachtnis
pragte, entwickelte Hart (1965) ein Untersuchungsgigma, das im Wesentlichen auch noch
heute angewandt wird, um diesen Uberwachungsvorgaegsbar zu machen. Er lieR
Probanden zunachst Fragen aus dem Bereich Allgenssien im offenen Format beantworten.
Danach sollten sie fur die Aufgaben, die nicht gelderden konnten, mit einem Ja-Nein-Urteil
einschatzen, ob sie diese aus einer Reihe von ch@&gli Antworten erkennen kdnnten.
Schlielilich folgte fiir die nicht geldsten Aufgabsine Wiedererkennensaufgabe, bei der die
richtige Antwort aus vier Vorschlagen ausgewahltrdea musste Recall-judgment-

recognition-Paradigmp Hart (1965) fand bei jingeren Erwachsenen regrtaue FOK-
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Urteile, die Teilnehmer waren also — wenn die Abfgainsgesamt ausreichend schwierig
waren — in der Lage, vorherzusagen, welche aktiett erinnerten Items sie wahrscheinlich
wiedererkennen werden. Im Gegensatz zu den Beragenuwon Hart (1965), der ,Treffer”
und ,falsche Alarme® in den Vorhersagen mit Method#ger Signal-Entdeckungstheorie
analysierte, wurden spater vor allem die relatiea&uigkeit mithilfe von Gammakorrelationen
sowie zum Teil auch Kalibrierungskurven bestimmB(zKoriat, 1993). Aulierdem wurde
haufig nicht nur semantisches, sondern auch epcbes Wissen, hier also in der
Untersuchungssituation neu erworbenes Wissen, raisdiage fur FOKs herangezogen (z.B.
Schwartz, Pillot & Bacon, 2014).

Die berechneten Gammakorrelationen bewegten sicte®t im mittleren Bereich, also z.B.
bei .55 bei Koriat (1993) fur das Lernen von siselo Silben, bei .34 fir das Lernen von Fakten
(Schwartz et al., 2014) oder zwischen .29 und iBFfagen zum Allgemeinwissen (Kelemen
et al., 2000). Personen sind also generell in dgel.die potenzielle Erinnerbarkeit von aktuell
nicht verfligbarer Information einzuschétzen, esdbtgedoch Raum zur Verbesserung dieser

Urteile.

Die Frage nach den Grundlagen von FOKs fuhrt ellsrfa einer Arbeit von Koriat (1993).

Er stellte den bis dato vorherrschendeace-based vieauf FOKs in Frage, der davon ausgeht,
dass Personen direkt auf die im Gedachtnis verfiégblaformationen zurtickgreifen, um ihre
Einschéatzungen abzugeben. Stattdessen postulienti@&atkK(1993) vergleichbar zum Cue-
utilization-Ansatz, dass auch FOKs auf inferentielProzessen beruhen, also die Menge an
mit dem Zielreiz assoziierter Information die Hodher FOKs bestimmtT{ace-accessibility
view). Es ist also vor allem die Quantitat der verfigbalnformationen und weniger die
Korrektheit derselben, die auf die FOKs Einfluss Baeser Ansatz konnte mehrheitlich auch
experimentell untermauert werden (z.B. Schwart®41%chwartz et al., 2014; Thomas,
Bulevich & Dubois, 2012).

3.1.4.2 Entwicklungspsychologische Befunde

Entwicklung im Kindes- und Jugendalter. Frihe Studien zu FOKs im Kindes- und
Jugendalter gingen nach Harts Paradigma vor undefanschon bei Vorschulkindern
grundlegende Uberwachungsfahigkeiten in diesemi@e€ultice, Somerville & Wellman,

1983) und Anstiege in der Genauigkeit bis ins Jdgiar (Wellman, 1977b; Zabrucky &
Ratner, 1986). Bereits 1988 wurden diese Studidacje von Butterfield, Nelson und Peck
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methodisch kritisiert. So kann bei FOKs, die infRaron Ja-Nein-Urteilen abgegeben werden,
nicht geklart werden, ob und inwiefern die Schwdlle diese Urteile altersabhangig ist.
Weiterhin werden absolute FOK-Mal3e von Butterfigld al. (1988) als problematisch
angesehen, da ihre Gute von der Schwierigkeit ded#verkennensaufgabe abhangt. Aus
diesen Grinden erfassten die Autoren in ihrer 8tB@iKs zusatzlich als relative Urteile, indem
die Probanden jeweils fiir zwei Items im Vergleicig@ben sollten, welches sie spater mit
groRerer Wahrscheinlichkeit wiedererkennen wirdars diesen Einschatzungen und den
tatsachlichen Leistungen wurden dann Gammakoroelkati berechnet. Es zeigte sich, dass die
sechsjahrigen Probanden den zehnjahrigen in dieBesign in ihrer mittleren FOK-
Genauigkeit sogar Uberlegen waren. Eine Replikadi@ses Vorgehens in einer deutschen
Stichprobe mit Kindern im Alter von 7, 8, 9 und d@hren fand jedoch keinen Nachweis fur
diesen umgekehrten Alterstrend. Hier zeigten sltdgrsainabhangig niedrige, aber signifikant
von Null verschiedene Gammakorrelationen (Lockl éh&eider, 2002a), sodass insgesamt
davon ausgegangen werden kann, dass es im Veda@rdndschuljahre und dartber hinaus
keinen bedeutsamen Anstieg der FOK-Genauigkeitéh diockl und Schneider (2002a)
untersuchten in der genannten Studie weiterhinGdtiendlagen fur FOK-Urteile und fanden

auch in dieser Altersgruppe Belege fur Koriats @)9Brace-accessibility view.

Entwicklung im hoéheren Erwachsenenalter.Auch fir altere Erwachsene existieren bereits
einige frihe Studien. J. L. Lachman, Lachman undofiésbery (1979) fanden mit dem
Vorgehen nach Hart (1965) fur absolute FOK-Urtéigne Unterschiede in deren Qualitat
zwischen jungeren und alteren Erwachsenen. AuchBh#erfield et al. (1988) ergab die
Erfassung von relativen FOKs bei Fragen zum Allgemissen vergleichbare mittlere
Gammakorrelationen bei jingeren und alteren Teitreh (vgl. auch Marquié & Huet, 2000).
Im Kontrast dazu zeigte sich bei neueren Arbeitem episodischen Gedachtnis jedoch, dass
hier altere Erwachsene deutlich niedrigere Gammralaironen in ihren FOK-Urteilen
erreichen als jingere (z.B. Souchay, Isingrini &&gnet, 2000; Souchay, Moulin, Clarys,
Taconnat & Isingrini, 2007). In ihrem Erklarungsatzsgehen die Autoren davon aus, dass die
Tendenz alterer Erwachsener, bei der Abgabe vorakoghitiven Uberwachungsurteilen
verstarkt die Vertrautheit mit dem Stimulusmatesdtd Hinweisreiz heranzuziehen, bei neu
erworbenen Informationen im Vergleich zu Fragen Allgemeinwissen wenig valide fir die
tatsachliche Erinnerungsleistung ist. Es wirkerh satso altersbedingte Schwierigkeiten im
episodischen Gedéachtnis und die mangelnde Fahigkaiternative Hinweisreize

heranzuziehen, auf die Qualitat der FOKs aus. Bissrbei dlteren Erwachsenen scheint es
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demnach wichtig zu sein, hier zwischen Aufgaben zsgmantischen und episodischen

Gedachtnis zu trennen.

3.1.4.3 Fazit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dassReasll-judgment-recognition-Paradigma
(Hart, 1965) grundséatzlich immer noch zur Erhebung FOKs Anwendung findet. Diese
grundséatzlich andere Erfassungsmethode im Verglaicden anderen UberwachungsmaRen
macht eine direkte Vergleichbarkeit der Urteilearainander schwierig. Ab dem Beginn der
Grundschulzeit scheint die Qualitat der FOKs keimasentlichen Veranderungen mehr zu
unterliegen (Lockl & Schneider, 2002a) und aucthisheren Erwachsenenalter zumindest fur
Aufgaben, die das semantische Gedachtnis betredftfaini] zu bleiben (Butterfield et al., 1988).
Die zitierten Untersuchungen zeigen jedoch, dagsder Altersstufe noch Verbesserungen in
den zumeist mittelhoch ausfallenden FOK-Genauigkemdglich sind. Ein Ansatzpunkt fur
Steigerungen der Uberwachungsqualitit in den FQitsite in einer Verkniuipfung von Trace-
based und Trace-accessibility view (Koriat, 1998pén, z.B. indem Probanden instruiert

werden, die verfugbaren Gedachtnisspuren hinsithitfirer Korrektheit explizit zu prifen.

3.1.5 Sicherheitsurteile

Sicherheitsurteile (SUs) stellen — im Gegensatdeau anderen bisher vorgestellten MalRen —
rein retrospektive metakognitive Urteile dar. Siagsen die Einschatzung, ob eine gegebene
Antwort korrekt ist; dies erfolgt meist mit der e, Wie sicher sind Sie, dass diese Antwort

richtig ist?“.

3.1.5.1 Allgemeinpsychologische Befunde

SUs wurden im allgemeinpsychologischen Bereich vegend in alltagsnahen Kontexten
erfasst, besonders im Zusammenhang mit Fragegelunzur Verlasslichkeit des

Augenzeugengedachtnisses. Ergebnisse aus Studaemen die relative Genauigkeit von SUs
(Resolution) bestimmt wird, zeigen, dass Probandeter Lage sind, zwischen richtigen und
falschen Antworten zu unterscheiden. So lagen hd8.Koriat und Goldsmith (1996) die

mittleren Gammakorrelationen bei Aufgaben zum Afigenwissen in der freien Erinnerung
bei .87 und in der Wiedererkennensbedingung beiDé&8 hoheren Genauigkeiten bei freier
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Wiedergabe im Vergleich zum Wiedererkennen konrtech beim impliziten Lernen von
Informationen zu einem Film repliziert werden (Radmn, Johnson & Robertson, 2000). Dieser
Unterschied kann einmal durch den Einfluss von éddeam bzw. falschem Raten in
Rekognitionsaufgaben zustande kommen (vgl. Thied®uhlosky, 1994), zum anderen
kénnen beim Wiedererkennen wichtige Hinweisreize dam Abrufprozess wie z.B. die
Lebhaftigkeit des Abrufsv{vidnes$ nicht genutzt werden (Robinson et al., 2000). &eidien
zum Lernen von Wortpaaren (Dunlosky & Hertzog, 20§wie zur Beantwortung von offenen
und geschlossenen Fragen zu einer Film-Episodea(N& Markham, 1998) zeigten sich
ahnlich hohe Genauigkeiten wie bei Koriat und Guiidls (1996). Fur das Lernen aus Texten
ergaben sich Gammakorrelationen im mittleren bisehoBereich, wobei der Unterschied
zwischen auditiv und schriftlich dargebotenen Textl vernachlassigen ist (Dunlosky,
Rawson & Hacker, 2002; Pressley & Ghatala, 1988)e kheuere Studie zum Lernen aus
anspruchsvollen Texten zeigte jedoch, dass deputgit der SU-Abgabe und die Art der
Erinnerungsfrage einen deutlichen Einfluss aufrdlative Genauigkeit hat (Mengelkamp &
Bannert, 2010): Die Autoren fanden etwas hohempgk insgesamt im mittleren Bereich
liegende Gammakorrelationen bei SUs, die in Zwistdsts und einem Verstandnistest am
Ende des Lernvorgangs erfasst wurden, als bei &g%ei einem Vortest sowie bei einem
Transfertest abgegeben werden sollten. Auch wearSti-Genauigkeiten beim Lernen aus
komplexeren Materialien in der Regel niedriger allsh als solche bei Paar-
Assoziationsaufgaben, sind sie doch insgesamt ideutidher als die entsprechenden
Gammakorrelationen bei JOLs. Dies liegt zum einaran, dass Metacomprehension-Urteile
prospektiv haufig mit wenig spezifischen Gesamilemeerfragt werden (z.B. Dunlosky,
Rawson & Hacker, 2002; Glenberg & Epstein, 1985phivgegen SUs nach konkreten
Aufgaben zur Erinnerungsleistung erfasst werdes. izalidt, bei der Abgabe der SUs wird die
Uberwachung dadurch erleichtert, dass es den Pdebagenau bewusst ist, auf welchen Inhalt
sich das Urteil bezieht. Zum anderen kann davogeaangen werden, dass Probe-Abrufe bei
JOLs zu komplexeren Materialien weniger diagnoktiio die spatere Erinnerungsleistung
sind, da unter Umsténden nicht die vollstandigenvant generiert wird (vgl. Begg et al., 1989;
Spellman & Bjork, 1992); fur die Einschatzung déch®rheit der Antwort liegt dagegen die

gesamte Information aus Einspeicher-, Abruf- undri&rungsprozess vor.

Deutlich haufiger als ResolutionsmalRe wurde bei 8idsKalibrierung untersucht. Hierbei
wurde recht konsistent gefunden, dass PersonenL#istung retrospektiv zu optimistisch
einschatzen@verconfidence effect.B. D. Griffin & Brenner, 2004; Lichtenstein,dehhoff

& Phillips, 1982). Wenn die SUs sehr hoch ausfallest die Uberschatzungsrate am



Prozedurales Metagedachtnis 57

deutlichsten (Lichtenstein et al., 1982). Gleicha®@n ist eine Uberoptimistische Einschatzung
der eigenen Erinnerungsleistung bei schwierigengAloén besonders ausgepragt; schon bei
Lichtenstein et al. (1982) zeigte sich, dass sigtb&1den im Gegensatz dazu bei leichten
Aufgaben eher unterschatzetafd-easy effegt Vor allem mit dem Ziel, die Uberschatzung
zu reduzieren, gab es bislang einige Ansatze. Kdriehtenstein und Fischhoff (1980) lie3en
Probanden Argumente fur bzw. gegen die gewahltevanalternative bei Multiple-Choice-
Fragen zum Allgemeinwissen generieren; es zeighe dass das Benennen von Griinden gegen
die eigene Antwort die Uberschatzung reduziertd. (egloch Allwood & Granhag, 1996).
Noch deutlicher wirkte sich eine Rickmeldung Uber érbrachte Leistung auf die SU-
Kalibrierung aus. Schon nach einer einzigen Letmstnmit anschlieendem Feedback
erreichten die Teilnehmer einer Studie von Lichteins und Fischhoff (1980) eine
angemessene Kalibrierungsleistung. Erklarungsamsiiiz den Overconfidence- bzw. den
Hard-Easy-Effekt stammen vorwiegend aus Forschisigangen zu Urteilsprozessen.
Tversky und Kahneman (1974) postulierten, dasgbtsicheidungen verschiedene Heuristiken
zur Anwendung kommen. Personen verlassen sich mem @uf die Reprasentativitat einer
Antwort, d.h. die Wahrscheinlichkeit, dass eine wart richtig ist, wird auf Grundlage der
Ahnlichkeit zu einem allgemeinen Muster bestimminZanderen ist bei der Abgabe von SUs
die Verfugbarkeitsheuristik relevant: Je leichted schneller jemandem eine Antwort einfallt,
desto hoher fallen die SUs aus (vgl. Abschnitt4.1Gigerenzer (1991) ging dagegen davon
aus, dass Personen bei Fragen, deren Antwortdi genau wissen, zur Einschéatzung ihrer
Sicherheit auf sogProbabilistic cueszuriickgreifen. Das heil3t, sie prifen verschiedene
Hinweisreize auf ihre Wahrscheinlichkeit und enesdbn sich fur die Antwort, die am
wahrscheinlichsten ist.

In der kognitionspsychologischen Literatur findéchsin groRer Ubereinstimmung Ansétze,
die als Grundlage fur SUs ebenfalls inferentiebeuristische Prozesse auf der Basis
bestimmter Hinweisreize vermuten. Als wichtige HisEfaktoren gelten dabei z.B. die
Leichtigkeit, mit der ein Item abgerufen werden kgielley & Lindsay, 1993), bzw. die
Antwortlatenz (z.B. Koriat et al., 2006) oder dieliétandigkeit des Abrufs (Brewer, Sampaio
& Barlow, 2005). Auch fur SUs existiert ein kognitispsychologisches Modell von Koriat
(2012), welches verschiedene Erklarungsmaoglichkéitedas Zustandekommen dieser Urteile
integriert. DasSelf-Consistency Modalt vor dem Hintergrund des Cue-utilization-Ansatze
(Koriat, 1997) zu sehen. Demnach sind fur SUs flemamenmonische Hinweisreize relevant,
also erfahrungsbasierte, nicht zwangslaufig vestmalare Faktoren, die Uber die Leistung in
der entsprechenden Aufgabe Ruckschlisse erlaubem. (Zuganglichkeit der
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Erinnerungaccessibility Abrufgeschwindigkeit etc). Koriat (2012) schliefamit nicht aus,
dass auch analytischere, informationsbasierte Bsezeson Bedeutung sind, bei denen
verschiedene Erinnerungsinhalte gegeneinander agggwwerden; er betrachtet jedoch
mnemonische Hinweisreize als deutlich einflussmidiir SUs. Ahnlich wie bei Gigerenzer
(1991) wird der Lernende im Self-Consistency Modésl ,intuitiver Statistiker* gesehen. Das
heil3t, neben Hinweisreizen wie der Antwortlatenerader Vertrautheit mit dem Stimulus als
Malie der Starke der internen Reprasentation beistsrebenfalls auf der Reproduzierbarkeit
einer Antwort. Je hoher also die Wahrscheinlichlsjtdass dieselbe Antwort auch in einem
zweiten und dritten Antwortversuch gewahlt wirdstdehéher fallt auch die Einschatzung der
Antwortsicherheit aus. Zusammengefasst werden diesschiedenen Einflussfaktoren unter
dem Begriff ,Selbstkonsistenz, den Koriat (2012)s aeinen globalen, inhaltsfreien
mnemonischen Hinweisreiz sieht, der die Ubereinstimg zwischen verschiedenen
Abwagungsprozessen wahrend des Abrufprozesses stmifasgiat (2012) bezieht das Self-
Consistency Modell vorwiegend auf Fragen zum Allgemwissen, sodass es zu klaren gilt, in
welcher Form derartige Abwagungsprozesse sowohl diefacher strukturierten Paar-
Assoziationsaufgaben, wie auch bei komplexeren Nditen wie Texten oder Filmen, Einfluss

auf die Abgabe der SUs nehmen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Proband@spektiv in der Regel sehr gut in der Lage
sind, zwischen richtigen und falschen bzw. nichhrerten Antworten zu unterscheiden
(Resolution). Bei Aufgaben zu freien Erinnerungrgdl ihnnen dies in der Regel besser als bei
Rekognitionsaufgaben; bei Paar-Assoziationsdediggen die Genauigkeiten tber denen bei
komplexeren Materialien. Was die Einschatzung desa@ntleistung betrifft, zeigen Analysen
zur Kalibrierung dagegen, dass diese besonderschaiierigen Aufgaben haufig dbermalig
optimistisch ausfallt. Generell wurden SUs seltérResolutionsmafien untersucht, sodass hier
noch Forschungsbedarf besteht. Gerade StudienaaitAssoziationsaufgaben kénnten dazu
beitragen, retrospektive und prospektive Uberwaghprozesse unmittelbar beziiglich ihrer
Grundlagen zu kontrastieren. Denn auch wenn esipkaluerscheint, dass SUs im Vergleich
zu anderen metakognitiven Mal3en vorwiegend auf nonesuhen Hinweisreizen beruhen,

steht hierzu die genaue Uberpriifung noch aus.
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3.1.5.2 Entwicklungspsychologische Befunde

Entwicklung im Vor- und Grundschulalter. Auch Studien mit Kindern kommen
mehrheitlich aus dem Themenfeld Augenzeugenged&aimd setzen dementsprechend haufig

komplexere Materialien wie Texte oder Filme ein.

Eine der wenigen Studien, die mit Kindergartenkmdiurchgefihrt wurde, zeigte, dass schon
Dreijahrige grundsétzlich in der Lage sind, zwisthizhtigen und falschen Antworten zu
unterscheiden; diese Differenzierungsfahigkeitgsgggloch bis zum Alter von funf Jahren an
(Lyons & Ghetti, 2011). Die bereits im Kapitel zOEs (s. Abschnitt 3.1.2) zitierte Studie von
Visé und Schneider (2000) erfasste ebenfalls SWsestie Erinnerung an die letzte Leistung;
der Befund, dass schon die vier- und sechsjahiiggnehmer retrospektiv ihre Leistung recht
adaquat einschatzen konnten, macht deutlich, dageser Altersgruppe kein grundlegendes
Defizit in der metakognitiven Uberwachung vorliedemn. Dennoch lasst sich im Verlauf der
Grundschulzeit eine Steigerung in der Qualitat®lds beobachten. So konnten z.B. Pressley,
Levin, Ghatala und Ahmad (1987) zeigen, dass niisrelfjahrige Kinder ihre Antworten bei
einem Wortschatztest retrospektiv genauer einstgriids sechs- bis achtjahrige Kinder. Dies
traf sowohl auf die globale Einschatzung uber #kens hinweg als auch — in geringerem
Ausmald — auf SUs auf Itemebene zu. Auch fur dasdremit komplexeren Materialien, wie
z.B. Filmepisoden, konnten Verbesserungen in deGg8bauigkeit Gber das Grundschulalter
hinweg nachgewiesen werden. Eine genauere AnalisRdebers (2002) ergab, dass diese
Steigerung vor allem durch die niedrigeren SUs tialsichen Antworten zustande kommt (vgl.
auch Roebers & Howie, 2003). Da in Studien zu Sbs Kindesalter haufig der
Anwendungsbezug zum Augenzeugengedachtnis besitgjitder Fokus hier auch auf der
besonderen Suggestibilitat von Kindern. Es komnisa 2aB. zusatzlich irrefihrende Fragen
zum Einsatz. Die Ergebnisse zeigen, dass es Kinder@rundschulalter sehr schwer fallt,
zwischen korrekten (d.h. die falsche Suggestiod afigelehnt) und falschen (d.h. der falschen
Suggestion wird zugestimmt) Antworten bei diesenageformat zu differenzieren (z.B.
Roebers, 2002; Roebers & Howie, 2003). Dieser Befish besonders ausgepragt, wenn
ausschlieB3lich irrefihrende Fragen prasentiert arer@Roebers & Howie, 2003). Auch im
Zusammenhang mit der Suggestibilitat von Kinderot gis Hinweise auf Alterseffekte. So
waren bei von der Linden und Roebers (2006) diejaawigen Teilnehmer im Gegensatz zu
den siebenjahrigen grundsatzlich in der Lage,roedlihnrenden Fragen zwischen richtigen und

falschen Antworten zu differenzieren.
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Im Gegensatz zu den Studien mit Erwachsenen (@&igen Ergebnisse aus Arbeiten mit
Grundschulern darauf hin, dass die Qualitdt von BélsRekognitionsaufgaben héher ist als
bei Aufgaben mit freien Antworten (z.B. RoebersQ20 Da das Wiedererkennen gerade fur
jungere Kinder eine kognitiv weniger beansprucherlgfgabe ist, sind hier schon
Sechsjahrige in der Lage, richtige von falschennamten zu unterscheiden (vgl. auch Brown,
1978). Eine adaquate Einschétzung der eigenetubgi®eim freien Erinnern gelang dagegen
bei Roebers, Gelhaar und Schneider (2004) erstdeype der Sieben- bis Achtjahrigen.

Weiterhin existieren auch Studien mit Grundschilemtie darauf abzielen, das
Differenzierungsniveau bzw. die Genauigkeit der SAussteigern. In dieser Altersgruppe
wurden dabei vor allem soziale Einflussfaktorenisatie Wirkung von Feedback untersucht.
In einer Studie von Schwarz und Roebers (2006)itgdén die achtjahrigen Teilnehmer in
Bezug auf die Genauigkeit ihrer SUs nur dann, weinnerwachsenes Modell niedrige SUs
angab, die Zehnjahrigen dagegen verbessertenrsddr ISU-Genauigkeit unabhangig von der
Hohe der Sicherheit des Erwachsenen (vgl. jedoaideo Linden & Roebers, 2006). Bezogen
auf den Einfluss einer Ruckmeldung fand sich beeestichprobe von Zwdlfjahrigen nur dann
eine Abnahme der Uberschatzung in den SUs, wenrRdizkmeldung im Gegensatz zur
gegebenen Antwort standligkonfirmatorisches Feedbgckllwood, Jonsson & Granhag,
2005).

Anders als im allgemeinpsychologischen Bereichtexin fur Kinder recht wenige Studien,
die Kalibrierungsmal3e einsetzen. Keast, BrewerWedts (2007) lie3en Kinder im Alter von
11 Jahren sowie Erwachsene nach der Prasentatien\éideo-Episode aus einer Reihe von
Portraits den ,,Schuldigen” identifizieren. Eine Ayse mit Kalibrierungskurven ergab, dass —
wenngleich auch die erwachsenen Probanden eineefzrmmir Uberschatzung zeigten — diese
bei den Kindern deutlich grol3er ausgepragt war.egag zeigte eine Reanalyse der Daten von
Roebers und Howie (2003; Howie & Roebers, 2007 )diarnicht irreflihrenden Fragen, dass
hier auch schon die Achtjahrigen eine angemessealdrierung aufwiesen. Wenn den
Probanden jedoch nur irrefiihrende Fragen gestelttden, fand sich fur alle Altersgruppen
eine Unterschatzung der eigenen Leistung. DiesdanBeerklarten die Autoren u.a. damit,
dass die Abgabe eines niedrigen SU nach irrefUlerendragen eine niederschwellige
Maglichkeit darstellt, dem Testleiter zu vermittettass die Frage nicht beantwortet werden
kann. Insgesamt gesehen kann jedoch geschlossdenyelass auch bei Grundschilern eher
eine Tendenz zur Uberschatzung der eigenen Gedgleigtung auftritt, da das Format mit
irrefihrenden Fragen eine recht spezifische Frathesy darstellt, die nicht unbedingt auf

andere Untersuchungsdesigns, die SUs einschliéBertragbar ist.
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AulRerhalb der Forschung zum Augenzeugengedéachinis SUs im Kindesalter wenig
untersucht worden. Vor allem Studien zum Paar-Aasionslernen sind rar. Eine Ausnahme
bildet die Arbeit von Roderer und Roebers (2018),der sieben- und neunjdhrige Probanden
die Aufgabe hatten, jeweils das japanische Bildsyinzin einem deutschen Wort zu lernen.
Auch hier zeigte sich ein Anstieg in der Differeamzingsleistung mit dem Alter, der in
niedrigeren SUs nach falschen Antworten begrindat. Wudem unterschieden nur die
Neunjahrigen in ihren SUs zwischen schwierigen wmgkeantwortbaren Items. Die Ergebnisse
aus Studien mit komplexeren Materialien scheinermrdh prinzipiell auf Paar-

Assoziationsaufgaben Ubertragbar zu sein.

Bezuglich der Grundlagen von retrospektiven Urteilurde im Kindesalter vorwiegend die
Antwortlatenz als mnemonischer Hinweisreiz diskaiti€o fand sich bei der Beantwortung
von Fragen zum Allgemeinwissen ein negativer Zusanrang zwischen der Zeit, die bendtigt
wurde, um sich fir eine von zwei Antworten zu ehé&den, und der Hohe der SUs. Sowohl
die Starke dieses Zusammenhangs als auch die tdaldbr Antwortlatenz als Hinweisreiz

nahmen mit dem Alter (von der zweiten bis zur fénfklasse) zu (Koriat & Ackerman, 2010).

Entwicklung im Jugendalter. Ahnlich wie bei den anderen UberwachungsmafReniesdst
auch fir SUs kaum Studien, die Jugendliche eins8bh. Fir den Ubergang von der Grund-
zur weiterfuhrenden Schule fanden Krebs und Rog2&%2), dass die elf- bis zwoélfjahrigen
Teilnehmer bei Fragen zu einem Film im Vergleichdan neun- bis zehnjahrigen besser
zwischen korrekt erinnerten und vergessenen ltéffesehzierten. In den Kalibrierungsmalf3en
ergab sich fur alle Altersgruppen eine Uberschagzier eigenen Leistung, die bei den alteren
Probanden etwas geringer ausgepragt war. Intetesa@mse zeigten sich auch im Vergleich
von leistungsstarken vs. leistungsschwachen Pramaatdnliche Vorteile zugunsten ersterer,
sodass davon ausgegangen werden muss, dass didegefun Alterseffekte zum Teil mit der
kognitiven Leistungsfahigkeit konfundiert sind. Nisdestotrotz ist davon auszugehen, dass
auch im Jugendalter noch Anstiege in der Uberwaghien Antwortsicherheit zu finden sind.
Denn auch in einer Arbeit zur visuellen Wahrnehmwuog Weil et al. (2013) wurde eine
Zunahme der SU-Genauigkeit (hier anhand von ROGHWr bis ins spate Jugendalter

nachgewiesen.
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Entwicklung im hoheren Erwachsenenalter. Zur Qualitat von SUs im hdheren
Erwachsenenalter existiert eine Reihe von Studigream Teil gemischten Befunden (vgl.
Hertzog & Dunlosky, 2011). In der im ZusammenhangJOLs (s. Abschnitt 3.1.3) bereits
erwahnten Studie von Lovelace und Marsh (1985) wmrduch retrospektive Urteile der
Erinnerungsleistung erhoben. Im Gegensatz zu dés é@aben sich hier keine Unterschiede
zwischen den jungeren und den alteren Erwachs@&wde Gruppen waren gleichermalden in
der Lage, zwischen korrekten und falschen Antwoloeam Erinnern von Paarassoziationen zu
unterscheiden. In neueren Arbeiten, die die SU-R&sa beim Lernen und freien Erinnern
von ltempaaren oder Wortlisten untersuchen, fargielm zum Teil Unterschiede zwischen
jungeren und alteren Erwachsenen in dem Sinne,diagdteren Teilnehmer etwas niedrigere
Gammakorrelationen aufwiesen als die jungeren (BodBawa & Krueger, 2007; Kelley &
Sahakyan, 2003). Bei Rekognitionsaufgaben und essiesigns zum impliziten Lernen wie
auch bei Fragen zum Allgemeinwissen bzw. komplexeaitagsndheren Aufgaben ergaben
sich mehrheitlich vergleichbare Gammakorrelatioben jingeren und alteren Teilnehmern
(Dodson et al., 2007; Hines, Touron & Hertzog, 20@arquié & Huet, 2000; Pliske & Mutter,
1996; Touron & Hertzog, 2004; Wahlheim, Dunlosky Jacoby, 2011). Hinsichtlich der
Kalibrierungsleistung existieren ebenfalls uneititodie Befunde: Crawford und Stankov
(1996) fanden bei Intelligenztestaufgaben eine t®kderschatzung der eigenen Leistung bei
alteren Erwachsenen im Vergleich zu jungeren; andetudien ergaben jedoch keine
Alterseffekte bezuglich der Kalibrierung (Kelley 8ahakyan, 2003; Pliske & Mutter, 1996).
Insgesamt gesehen lassen sich die bislang vorliegeBrgebnisse zur Qualitdt von SUs bei
alteren Erwachsenen insofern zusammenfassen,ralsrea dieser Altersgruppe grundsatzlich
in der Lage sind, ihre eigene Erinnerungsleistueigospektiv adaquat einzuschatzen. Es
scheinen jedoch besonders bei Aufgaben zur frerlem&rung, aber auch bei bestimmten
Formen von Wiedererkennensparadigmen Verzerrungeter Leistungseinschatzung von
alteren Erwachsenen vorzuliegen. Ahnlich wie beindémn wurde auch Dbei
Seniorenstichproben die Suggestibilitdt durch demsdfz von irrefihrenden Fragen bzw.
Antwortalternativen untersucht. Bei Kelley und Sajan (2003) zeigte sich in diesem
Zusammenhang, dass daltere Erwachsene besondefterePaaren, bei denen das durch
Anfangs- und Endbuchstaben markierte Zielwort (DB R) zwar eine Assoziation
(DOCTOR) mit dem Stimulus (NURSE) nahe legt, jedotlder Lernphase mit einem nicht
zusammenhangenden Wort prasentiert wurde (DOLLARhr Fehler machen und hohere
Sicherheiten angaben als jungere Erwachsene. Auemém Paradigma von Shing, Werkle-

Bergner, Li und Lindenberger (2009) wies die Grugpeélteren Erwachsenen deutlich mehr
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high confidence errorsauf als die anderen Altersgruppen (Kinder, Jugehd)] jingere
Erwachsene). Hier wurden den Probanden bei derd®ékan nicht nur bereits gelernte und
neue Wortpaare vorgelegt, sondern auch aus demntgieltems neu zusammengesetzte
Wortpaare. Ergebnisse aus Augenzeugen-GedachtrdseStestatigen dieses Muster: Karpel,
Hoyer und Toglia (2001) stellten nach einer Bildyndtation eines Diebstahls sowohl
irrefiUhrende als auch giltige Fragen und fandemfebs bei &alteren Erwachsenen im
Vergleich zu jungeren erhdhte SUs nach falschigeht Antworten. Auch bei der Darbietung
eines Videos Uber einen Uberfall gaben die alteFeitnehmer besonders nach falschen
Antworten auf Suggestivfragen hohe SUs ab (DodsorKrieger, 2006). Es wurden
verschiedene Erklarungen fur diese Befunde diskuti#&um einen kbnnten Defizite iBource
monitoring, also Schwierigkeiten darin, zu erinnern und zu Waehen, in welchem
Zusammenhang eine Information gelernt wurde, verarlich sein. Aufgrund dessen
unterscheiden altere Erwachsene weniger gut zwiskctiermation, die wahrend des Versuchs
gelernt wird, und bereits bekannter Information wsiwdd anfélliger fir Interferenzen aus
spateren, konkurrierenden Ereignissen (vgl. Duni&®Metcalfe, 2009; Karpel et al., 2001).
In eine ahnliche Richtung geht die Erklarung votiég§eund Sahakyan (2003), die postulierten,
dass bei alteren Erwachsenen die genaue Erinnarubgtails fecollection) erschwert ist und
sie sich dementsprechend vermehrt an der Vertrutfaeniliarity) mit den vorliegenden
Reizen orientieren, wenn es um die Einschatzun&uaderheit in eine Antwort geht (vgl. auch
Shing et al., 2009). Auch auf hirnphysiologischéegie lielRen sich Hinweise darauf finden,
dass altere Erwachsene besonders bei hoher Sitherte bei Fehlern mit hoher Sicherheit
eine veranderte neuronale Aktivitdt im Vergleichjiangeren Erwachsenen zeigen. In einer
bildgebenden Studie von Chua, Schacter und Spef#6g9) zeigte sich z.B. bei jingeren
Erwachsenen eine hohere Aktivitat im medialen Temalfappen bei Antworten mit hoher
Sicherheit, bei den alteren Teilnehmern war diebtrder Fall. Shing et al. (2009) diskutierten
ihre Ergebnisse im Zusammenhang mit altersbedinfterdanderungen in Hippocampus-

Strukturen.

3.1.5.3 Fazit

Insgesamt gesehen weist die Forschung zu SUs véemalim Bereich der
Augenzeugengedachtnis-Forschung eine breite Datenbauf. Hier zeigte sich, dass
Probanden verschiedenen Alters grundséatzlich inldge sind, zwischen korrekten und

falschen Gedachtnisinhalten zu unterscheiden. Inglgieh zu JOLs liegen die mittleren SU-
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Genauigkeiten bei komplexeren Lernmaterialien dguthoéher. In der Regel sind die
retrospektiven Leistungseinschatzungen bei Erwagrsgenauer, wenn es um Aufgaben zur
freien Erinnerung geht, Grundschuler scheinen beekognitionsaufgaben besser

abzuschneiden.

Aul3erhalb dieses eher angewandten Kontextes weiefundlage zu SUs noch Licken auf.
So fehlt es beispielsweise an Studien, die kompéeidaterialien mit einer intentionalen
Lerninstruktion und ohne irrefihrende Fragen emeset— ein Umstand, der besonders bei
Kindern und alteren Erwachsenen zu Verschlechtemrder Uberwachungsleistung fiihrt.
Weiterhin sind fur die Altersgruppe der jungerenw&chsenen weitere Studien zu
ResolutionsmalRen notig, um die vorhandenen Befuederdnen zu koénnen. Im
Entwicklungsverlauf ist es sinnvoll, auch bei Grscllilern SUs in  Paar-
Assoziationsparadigmen besser zu untersuchen, gganach, um in dieser Altersgruppe die
retrospektive Uberwachung mit prospektiven MaRemgleeehen zu kénnen. Im Jugendalter
fehlt es insgesamt an Studien zu SUs, um Entwigdprozesse bis zum jlingeren
Erwachsenenalter nachvollziehen zu kénnen. Da diarigllage fur die alteren Erwachsenen
eher uneinheitlich und gerade die Rolle von ,Resmtibn“- und Vertrautheitsprozessen bislang
ungeklart ist, ist es noétig, die Grundlagen fur $idd den Einfluss mdglicher Kontextfaktoren
gerade in dieser Altersgruppe genauer zu unterguche

3.2 Lernzeitallokation als Beispiel fir metakognitve Kontrollprozesse

Neben den Uberwachungsvorgangen gelten die sodrddlenrgange als zweite Komponente
des prozeduralen Metagedéachtnisses nach NelsoNaneds (1990, 1994). Bei Kontroll- bzw.
Steuerungsprozessen greift das Individuum stratkegisn den aktuell stattfindenden
Lernvorgang ein (vgl. Koriat, Ackerman et al., 2D1#lelson und Narens (1990, 1994)
postulierten verschiedene MalRe fur Kontrollvorgang@éhrend der Lern-, Speicher- und
Abrufphase. Da in der eigenen Arbeit lediglich endExperimenten 5 und 6 erfasst wird, wie
Probanden in Abhangigkeit von der Hohe der JOLs desl Anreizniveaus ihre Lernzeit
einteilen (Lernzeitallokation) und andere Maf3e fiur Kontrollvorgange keine Anwerd

finden, sollen an dieser Stelle dementsprechend naligemein- sowie

entwicklungspsychologische Ergebnisse aus diesemeidde dargestellt werden. Andere
Kontrollprozesse, wie die Iltemauswahl oder Entstinggjen Uber die Zurtickhaltung einer

Antwort oder Uber die Beendigung des Abrufvorgabimben demnach unbericksichtigt.
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Die Erfassung der Lernzeitallokation wird in densahlagigen Literatur nicht vollkommen
einheitlich gesehen. So unterscheiden Dufresne Kiadasiwaga (1989) beispielsweise
zwischen derinreichendenund derdifferenziellen LernzeitallokationBei Aufgaben zur
hinreichenden Lernzeitallokation geht es darum,iefeyn Personen in der Lage sind, zu
entscheiden, wann ein Lernstoff ausreichend geleuntde; Aufgaben zur differenziellen
Lernzeitallokation beziehen sich auf die Verteilumgn Lernzeit in Abhangigkeit von
Aufgabencharakteristika wie der Itemschwierigk®ta in den Experimenten 5 und 6 der
vorliegenden Arbeit zwar einerseits die Formuligruder Instruktion auf eine hinreichende
Zuweisung der Lernzeit abzielt (,Lerne die Wortgaso lange, wie du brauchst, um sie in etwa
einer halben Stunde zu erinnern), andererseits digeFragestellung und das Design der
Studie sowie die Auswahl der Items schwerpunktmaigdifferenzielle Aspekte abzielen,

sollen im Folgenden gleichermal3en Ergebnisse ddsrbBereichen vorgestellt werden.

3.2.1  Allgemeinpsychologische Befunde

Die frihen Studien zur Einteilung von Lernzeit alitms verschiedener objektiver
Schwierigkeit fanden Ubereinstimmend, dass schgeeegi Items langer gelernt werden als
einfachere (z.B. Le Ny, Denhiere & Le Taillante872; Zacks, 1969), sodass grundsatzlich
davon ausgegangen werden kann, dass Erwachseeeliagk sind, ihre Lernprozesse anhand
von Eigenschaften des Lernmateriales zu reguliefarch etwas spatere Studien zum
Zusammenhang zwischen der subjektiven Einschatdendtem- bzw. Lernschwierigkeiten
(zumeist durch JOLs erfasst) und der nachfolgena®nzeit fanden in der Regel negative
Korrelationen: Items mit niedrigen JOLs wurden aldnger gelernt und umgekehrt (z.B.
Mazzoni & Cornoldi, 1993; Mazzoni, Cornoldi & Maithlli, 1990). Die theoretische
Erklarung fir diese Befunde lieferte daiskrepanz-Reduktions-Modé¢Dunlosky & Hertzog,
1998), das besagt, dass Probanden sich eine iodliledNorm of Studysetzen und dann
entsprechend dieses Standards solange lernenjebiBigkrepanz zwischen Soll- und Ist-
Zustand malgeblich verkleinert wurde. Bei schwerig ltems st fiur diese

Diskrepanzreduktion folglich deutlich mehr Lernaafwd notig als bei einfachen.

Eine  differenziertere  Betrachtung dieses Zusammeggha in  komplexeren
Untersuchungsdesigns zeigte jedoch, dass siclrdiese in allen Kontexten nachweisen lasst.
Thiede und Dunlosky (1999) sowie Son und Metca@0(Q) konnten z.B. zeigen, dass eine
experimentelle Manipulation der ,Norm of Study“ diorrelation zwischen subjektiver

Itemschwierigkeit und Lernzeit auch umkehren kaBei externer Setzung eines wenig
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anspruchsvollen Ziels bzw. hohem Zeitdruck verwéenedie Teilnehmer deutlich mehr
Lernzeit als auf leichter eingeschatzte Items. déieind Dunlosky (1999) erweiterten
entsprechend das Diskrepanz-Reduktionsmodell uenidaargeordnete Ebene der Planung und
postulierten, dass Individuen beim Lernen ihr jéiges Ziel 6konomisch, d.h. mit méglichst
kleinem Aufwand erreichen modchten und demnach ibegnzeit strategisch auf die
schwierigeren oder die leichteren Inhalten einteilBie Autoren wiesen jedoch auch darauf
hin, dass nicht alle Versuchsdesigns bei den Tmmeen auch planendes Verhalten

hervorrufen.

Der Fokus auf die Itemschwierigkeit, die in den stem Studien zur Lernzeitallokation als
einflussgebender Faktor vorrangig berlcksichtigrdwimuss also auf andere Aspekte
ausgeweitet werden. In einer Weiterentwicklunghesells zum selbstregulierten Lernen von
Thiede und Dunlosky (1999) schlugen Ariel, Dunlosknd Bailey (2009) vor, die
Itemschwierigkeit lediglich als einen Einflussfaktauf die Lernzeiteinteilung zu sehen.
Weiterhin ist in ihrem Modell deAgenda-Based Regulatianicht die Diskrepanzreduktion,
sondern das Erfillen einer ,Agenda“ als wesentkeizusehen. Beim Absolvieren dieses
Programms wagen Individuen demnach verschiedenereak die zur Zielerreichung wichtig
sind, gegeneinander ab. Experimentell zeigten Atial. (2009), dass die Belohnungsstruktur
einer Aufgabe malfgeblich und mehr als die diffardlez Itemschwierigkeit beeinflusst,
welchen Inhalten Probanden wieviel Lernzeit widmre Autoren zeigten fur studentische
Stichproben, dass die Teilnehmer unabhéngig vontder-Schwierigkeit denjenigen ltems
mehr Lernzeit zuwiesen, die mit héherer Wahrsciaikeit in der Testphase abgefragt wurden

bzw. mit einem hoheren Punktwert als Lernanreizeteen waren.

Insgesamt gesehen zeigen die genannten Befunde ddss Erwachsene in der Regel
schwierigeren Inhalten mehr Lernzeit widmen; diddaster wurde fur konkrete wie abstrakte
Wortpaare, aber auch fir komplexere Materialien weiesschiedene Textformen belegt. Wenn
jedoch der interne Plan (die ,Agenda“) eines Praleanspezifischere Ziele vorgibt, wie dies
z.B. bei einer Zeitbegrenzung, der VeranderungMbragewahrscheinlichkeit, verschiedenen
Punkten flir die einzelnen Items oder der Setzungseginfachen Zieles geschieht, verandern
diese ihre Lernzeiteinteilung strategisch, so das#temschwierigkeit nicht mehr den einzigen

Einflussfaktor darstellt.
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3.2.2  Entwicklungspsychologische Befunde

Entwicklung im Grundschulalter. Eine der ersten und wichtigsten Studien zur
Lernzeitallokation im Grundschulalter beim Paar-@wationslernen stellt die Arbeit von
Dufresne und Kobasigawa (1989) dar. Hier wurderdiin im Alter zwischen 6 und 12 Jahren
semantisch zusammenhangende sowie nicht zusamngamttEnBildpaare mit der Instruktion,
diese bis zur perfekten Beherrschung zu lernerseptiéert. Obwohl in den begleitenden
Interviews zum deklarativen Metagedéachtnis die teaiKinder der jingsten Altersgruppe
grundlegendes Wissen zum Zusammenhang zwischenzdierntemschwierigkeit und
Lernleistung aufwiesen, differenzierten erst dieJ&@rigen in ihren Lernzeiten zwischen
leichten und schwierigen Items; bei der Gruppel®dahrigen war dieser Unterschied noch
groRer ausgepragt. In einer Folgestudie von Kobasigund Metcalf-Haggert (1993), in der
die Itemschwierigkeit durch die Verwendung von kofhmen unbekannten Begriffen als
schwierigen Items sehr salient gemacht wurde, gégfubereits die sechsjahrigen Probanden
grundsatzlich Gber die Fahigkeit, in ihren Lerngeizwischen einfacheren und schwierigeren
Items zu unterscheiden; auch hier waren jedociDditklassler den Erstklasslern tberlegen.
Methodisch verbesserte Replikationen von Lockl Gatineider (2002b, 2003) bei Schilern
der ersten, zweiten und dritten Klasse belegtenfabbe den Alterstrend in dem Sinne, dass die
jungeren Probanden zwar grundsatzlich zwischenhtieic und schwierigen Bildpaaren
unterscheiden kénnen, dieses Wissen jedoch nicgldithen Mal3e wie die alteren Kinder fir
die Gestaltung der Selbstregulationsprozesse nuvargleichbar mit der Arbeit von Ariel et
al. (2009) variierten Lockl und Schneider (2004) fwigenden neben der Itemschwierigkeit
weitere Kontextfaktoren, um Situationen zu idenigien, die Kindern die angemessene
Lernzeiteinteilung erleichtern. Neben hoch assoaatund niedrig assoziativen Bildpaaren
kam in ihrer Studie mit sieben- und neunjéhrigendérn eine Instruktionsbedingung, in der
die Genauigkeit, sowie eine Bedingung, in der deengeschwindigkeit betont wurde, zum
Einsatz. Weiterhin wurde bei der Halfte der Prolmmein Anreiz von funf Cent fur jedes
richtig erinnerte Bildpaar gesetzt. Es zeigte sidass nur die alteren Probanden in der
Genauigkeitsbedingung langer lernten als die in @eschwindigkeitsbedingung, was sich
jedoch nicht in unterschiedlichen Erinnerungsleigen widerspiegelte. Die Belohnung hatte
in keiner der beiden Altersgruppen einen Effekt beifnzeit oder Leistung. Jingere Kinder
scheinen also weitgehend unabhéngig von der Gastaltder Lernbedingungen
Schwierigkeiten zu haben, metakognitives Wissenr (gaee Aufgabe in entsprechende
Regulationsprozesse umzusetzen. Es ist jedochrmouten, dass sich in der alteren Gruppe
der Effekt der Belohnung auf die differenzielle heeiteinteilung gezeigt hatte, wenn diese
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innerhalb der Aufgabe variiert worden ware, d.hnwgdem Probanden sowohl Items mit als
auch solche ohne Anreiz dargeboten worden waremnDeuf diese Weise konnte die
Belohnung deutlich salienter werden.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass sich imd@u&rundschulzeit die strategische Allokation
von Lernzeit auf Items verschiedener Schwierigke#ide deutlich verbessert. Zu Beginn der
Elementarstufe verfligen die meisten Kinder zwarr @de grundlegendes Wissen Uber den
Zusammenhang zwischen Lernzeit, ltemschwierigkad &rinnerungsleistung; sie nutzen
dieses jedoch noch nicht zur Regulation ihres Legsses. Komplexere Variationen des
Lernvorgangs durch angepasste Instruktionen odeeiZa wirken sich bei jingeren Kinder

nicht, bei alteren Kindern nur sehr bedingt auflddenzeitallokation aus.

Entwicklung im Jugendalter. Die frihen Studien zur differenziellen Lernzeit&ttion bei
Jugendlichen befassten sich ausschliel3lich mit deemnen aus Texten. Da die
Lernzeiteinteilung in den eigenen Studien lediglitRPaar-Assoziationsparadigmen untersucht
wird, sollen die Ergebnisse an dieser Stelle starklrzt dargestellt werden. Grundséatzlich
zeigte sich Uber das Jugendalter hinweg eine Vsébesg in der Verteilung von Lernzeit auf
wichtige im Gegensatz zu unwichtigeren Passagéh Brown & Smiley, 1978). Auch hier
ergab sich bei den Funftklasslern, dass diese pwazipiell zwischen fur das Verstandnis
wesentlichen und weniger wesentlichen Abschnittentenscheiden konnten; diese
Wichtigkeitseinschatzungen differenzierten sichzuis siebten Klasse jedoch noch feiner aus
(Brown & Smiley, 1977). Studien zur Lernzeitalloket in Paar-Assoziationsdesigns, die
Jugendliche einschlossen, gab es bis vor wenigeredanicht. Erst neuere Studien in der
Arbeitsgruppe um Asher Koriat und Wolfgang Schnelsegannen, diese Licke zu schliel3en.
So wiesen z.B. Hoffmann-Biencourt et al. (2010) madass sich die differenzielle
Lernzeiteinteilung auf leichtere und schwierigetiemis erst ab der dritten Klasse zeigte; der
Unterschied war bei den Teilnehmern der finftenzois achten Klasse noch ausgepragter.
Koriat, Ackerman et al. (2014) verwendeten leialme schwierige Items, die zu je 50% mit
einem Lernanreiz von 1 bzw. 5 Punkten markiert warend maf3en die entsprechend
verwendete Lernzeit. Finft-, Sechst- und Neuntlkdfissrerwendeten in fast allen
Teilexperimenten mehr Lernzeit auf die héher dtgieitems; dies schlug sich jedoch nicht in
allen Féllen in einer fur diese Items verbesseBEannerungsleistung wider. Da sowohl die
Studie von Hoffmann-Biencourt et al. (2010) alsrade von Koriat, Ackerman et al. (2014)

hohe Relevanz fir die Frage, inwiefern Uberwachungd Steuerungsprozesse wechselseitig
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zusammenhangen, hat, sollen sie in Abschnitt 3.8fUadicher vorgestellt werden.
Zusammenfassend lasst sich fur das Jugendaltem,sdaggs — trotz Fortschritten im Vergleich
zum Grundschulalter — auch Uber diese Alterspannedgy noch Verbesserungen in der
Selbstregulation, zumindest, was die Lernzeitalioka betrifft, zu beobachten sind. Die
sparliche Studienlage lasst jedoch zum aktuellétpdiekt noch keine weitreichenden Schliisse

ZU.

Entwicklung im hoheren Erwachsenenalter.In der Gruppe der &lteren Erwachsenen
divergieren die aktuellen Forschungsergebnissedbehider Frage, inwiefern diese Gruppe
sich in ihrer Lernzeitallokation von jingeren Enaenen unterscheidet. So boten Dunlosky
und Connor (1997) alteren und jingeren Probandenarssesch unzusammenhangende
Wortpaare dar und untersuchten, wie sich die stibjdknhand von JOLS) eingeschatzte
Schwierigkeit der jeweiligen Items in einem Triafdie Lernzeit im nachsten Trial auswirkte.
Auch wenn die Korrelationen zwischen JOLs und Leitnn beiden Altersgruppen signifikant
von Null verschieden waren, erreichten die jungétemachsenen doch deutlich hdhere Werte
als die alteren Erwachsenen. Die Interpretationssd&enioren die Ergebnisse aus
Uberwachungsprozessen weniger als jiingere ErwaglsenSteuerung von Lernvorgangen
nutzen, also eine Art ,Nutzungsdefizit* aufweisé&onnte in nachfolgenden Studien jedoch
nicht bestatigt werden. So erbrachten Hines ¢2809) mit einem im Vergleich zu Dunlosky
und Connor (1997) leicht veranderten Versuchsdedmm Nachweis, dass sich &ltere und
jungere Erwachsene nicht in der Lernzeitallokatiaterscheiden. Zwar verwendeten auch sie
nicht assoziierte Itempaare, malRen aber die Widdereens- und nicht die
Erinnerungsleistung, zogen als Mal3 fir die subyekBichwierigkeit ebenfalls die SUs aus dem
vorherigen Lerndurchgang heran und passten dieagsieistung der beiden Gruppen durch
verschieden lange Présentationszeiten im erstechDang an. Price, Hertzog und Dunlosky
(2010) schlieB3lich zogen zur Bestimmung der subjekt Schwierigkeit EOLs heran und
variierten die objektive Itemschwierigkeit in dr&bstufungen (leicht, mittel, schwer). Die
Autoren stellten den Probanden die Aufgabe, sititssein Lernziel zu setzen. Dies fiel bei
den alteren Teilnehmern niedriger aus; dementspretiwidmete diese Gruppe den leichten
und mittelschweren Items mehr Lernzeit, wohingegka jingeren Erwachsenen die
schwierigen Items langer lernten. Das heil3t, obwditerschiede in der Lernzeiteinteilung
zwischen beiden Altersgruppen bestanden, konntesedauf eine vergleichbare Strategie
(,Erreiche dein individuelles Lernziel*) zurickgéiit werden. In einem zweiten Experiment

verglichen Price et al. (2010) zusétzlich den Eisdl von Anreizen. Den Wortpaaren wurden
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hohe, mittlere oder niedrige Punktwerte zugeordrtet. zeigte sich, dass die alteren
Erwachsenen in ihrer differenziellen Lernzeitzuwe deutlich weniger sensitiv auf die
Anreize reagierten als die jungeren Erwachsenes ADtoren interpretierten dies im Kontext
des Modells der Agenda-Based Regulation (Ariellgt2®09; s.0.) in dem Sinne, dass die
alteren Probanden auch im zweiten Experiment vgrgeaias Ziel verfolgten, schwierige Items
zu vermeiden und leichte bevorzugt zu lernen. Eskadoch aufgrund dieses Ergebnisses
nicht davon ausgegangen werden, dass éltere Eraraegsundséatzlich Schwierigkeiten haben,
verschiedene Punktwerte von einzelnen Items beimvioegang zu bericksichtigen. Studien
aus der Arbeitsgruppe um Castel (Castel, Benjar@iraik & Watkins, 2002; Castel,
Humphreys et al., 2011) belegten, dass altere Ehseane beim Lernen von Einzelworten
durchaus in der Lage sind, Anreizwerte als Gruralliy die Steuerung des Lernprozesses
heranzuziehen. Es scheint also so zu sein, d&ss &twachsene sich in vergleichbarer Weise
wie jungere Erwachsene Ubergeordnete Ziele fltehmergebnis setzen und entsprechend ihre
Ressourcen auf dieses Ziel hin einsetzen; daswdrel jedoch an die selbst eingeschéatzte
Leistungsfahigkeit angepasst, die bei alteren Elngmigen niedriger ausféllt als bei jingeren.
Unterschiede zwischen den Altersgruppen scheinemgehend zu bestehen, dass es alteren
Erwachsenen u.U. schwerer fallt, mehrere Faktozxe®. (temschwierigkeit und Anreizwert)
gleichzeitig bei der Anpassung der Lernzeit zu besichtigen sowie differenziell auf
verschiedene Itempaare zu reagieren, die sich nichihrer normativen Schwierigkeit

unterscheiden (Dunlosky & Connor, 1997).

3.2.3 Fazit

Insgesamt gesehen sind Personen ab etwa der Mitt@rdndschule in der Lage, ihre Lernzeit
strategisch einzuteilen. Jingere Kinder kénnen zsarwierigere von leichteren Items
unterscheiden, setzen dies jedoch weniger in d@ereBing ihres Lernverhaltens um. Das heif3t,
die Kontrollkomponente des prozeduralen Metagedésdes scheint sich etwas spater zu
entwickeln als die Uberwachungskomponente. Ubebégen Studien zum Jugendalter, dass
auch Verbesserungen noch uber eine langere Altmmspatattfinden. Defizite in der
strategischen Lernzeitallokation, die zum Teil Bderen Erwachsenen gefunden wurden,
muissen vor dem Hintergrund betrachtet werden, deesse Altersgruppe im Vergleich zu
jungeren Erwachsenen unter Umstanden auch andgeeatifweist und somit inre Ressourcen
innerhalb dieser Zielsetzung auch ©6konomisch dintdinwiefern Ergebnisse aus

Uberwachungsprozessen in die Steuerung der LerreirftieRen und inwiefern auch
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umgekehrt Kontroll- auf Uberwachungsvorgange eikerir soll im nachsten Kapitel

beleuchtet werden.

3.3 Zusammenhang zwischen Uberwachungs- und Kontiprozesse

Wie intuitiv einsichtig und inzwischen vielfach esqpmentell bestatigt, stellen Uberwachungs-
und Kontrollvorgénge keine voneinander unabhangigezesse dar. Wahrend bis vor etwa
zehn Jahren mehrheitlich davon ausgegangen wuads,ldformationen aus der Uberwachung
beeinflussen, wie Lernvorgange gesteuert werdé Kelson & Leonesio, 1988), gibt es heute
vermehrt auch Befunde dahingehend, dass Kontraksse Uberwachungsurteile beeinflussen
kénnen (z.B. Koriat et al., 2006). Belege flir beidérkrichtungen in verschiedenen

Altersstufen und aktuelle Befunde tiber komplexegehgelseitige Zusammenhange sollen im

Folgenden dargestellt werden.

3.3.1 ,Monitoring-affects-control“-Modell

Viele der Studien, die zum Ergebnis haben, dassvimhungsprozesse Kontrollvorgange
beeinflussen, wurden bereits in Abschnitt 3.2 vsrgie. Deshalb sollen diese hier lediglich in
verkurzter Form noch einmal aufgegriffen und urttem tbergeordneten Gesichtspunkt des
Zusammenhangs zwischen beiden Prozessen reflektggden. Es geht hierbei also nicht
vorrangig um die Frage, wie Lernzeit, Itemauswatdrcandere Kontrollprozesse differenziell
gesteuert werden, sondern darum, wie der ZusammgrihaUberwachungsurteilen ausfallt.
Bereits Hart (1965; s. Abschnitt 3.1.4) betontZusammenhang mit FOK-Urteilen, dass diese
den Suchprozess determinieren. Besagt das FOK eda#tem mit hoher Wahrscheinlichkeit
im Gedachtnis gespeichert und potenziell erinnediawird der Abrufprozess fortgesetzt; ist
dies nicht der Fall, so wird die Suche beendetsdfelund Leonesio (1988) pragten in ihrer
Arbeit fir diesen Zusammenhang den Begkfbnitoring-affects-control-Hypothes@uch:
MC-Model) und berichteten ebenfalls Befunde zu jingerenaEhsenen, die diesen Ansatz
bestétigen. Fur EOLs und — zu einem geringeren Ma&ech fir FOKs fanden die Autoren
substantielle negative Korrelationen zwischen déhédder Uberwachungsurteile und der
selbst eingeteilten Lernzeit. Items, die als schges eingeschatzt wurden, lernten die
Teilnehmer demnach langer und umgekehrt. Diesestmgitelhohe Zusammenhang zwischen
Uberwachungsurteil und nachfolgender Lernzeit kerantch fur JOLs vielfach nachgewiesen
werden (z.B. Mazzoni & Cornoldi, 1993; Thiede & Dosky, 1999; fiir einen Uberblick s. Son
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& Metcalfe, 2000). Somit kann grundsatzlich alsigesrt gelten, dass Personen die Kontrolle
ihres Lernprozesses nach Riickmeldungen aus Ubemwgstorgangen gestalten. Falle, in
denen subjektiv schwierigere Items weniger lang el bzw. mit geringerer
Wahrscheinlichkeit zum Wiederlernen ausgewahlt warckonnen damit erklart werden, dass
hier entweder aulRere Anreize, z.B. durch die Vexgeim verschieden hohen Punktwerten fur
die einzelnen Items (z.B. Ariel et al., 2009), oder externe Setzung eines anderen Ziels, als
alle Items perfekt zu lernen (z.B. Thiede & Dunkpsk999), Einfluss nahmen.

Die bereits erwéhnte Studienreihe von Lockl undn@ater (2002b, 2003, 2004; s. Abschnitt
3.2.2) belegte bei der Darbietung von leichten sdawierigen Items ebenfalls signifikante
Zusammenhange zwischen JOLs und Lernzeiten. Diekn fz.B. in Lockl und Schneider
(2003) zu Beginn der Grundschulzeit noch rechtngedus (Gammakorrelation von .22 fir
Erstklassler), die Drittklassler wiesen bereitstefiitohe Werte auf (.40). Weiterhin zeigte eine
recht neue Studie von Destan, Hembacher, Ghetti Roebers (2014), dass sechs- und
siebenjahrige Kinder im Vergleich zu funfjahrigemimn Zeit auf Items mit niedrigeren JOL-
Werten aufwendeten. Das heif3t, der Anstieg desr@mmmhangs zwischen Uberwachungs-
und Kontrollvorgangen findet bereits zu Beginn @eundschulzeit statt und wird im Verlauf
des Grundschulalters enger. Bei der einzigen Studiediesem Kontext mit &lteren
Erwachsenen, die Gammakorrelationen zwischen Ulndnuwagsurteil und Kontrolimaf
berichtet, handelt es sich um die von Dunlosky Godnor (1997): Hier erreichten die alteren
Probanden Korrelationen um .20 (Studie 1), die ¢iieg um .40. Aus diesen Studien kann
jedoch nicht geschlossen werden, dass é&ltere Esgaeh Ruckmeldungen aus
Kontrollprozessen generell weniger gut bertcksgehti Die niedrigeren Korrelationen kdnnen
auch durch die vergleichsweise héheren Anfordemiagedie alteren Erwachsenen oder durch

altersabhangig andere individuelle Zielsetzungé&tédrwerden (vgl. Kapitel 3.2.2).

Insgesamt gesehen ist die empirische Basis furMbaitoring-affects-control-Hypothese
(Nelson & Leonesio, 1988) recht robust. In einersatumenfassung dieser Befunde
konstatierten Koriat et al. (2006), dass allen &itnen, in denen Informationen aus
Uberwachungsvorgangen fiir die Anpassung der Stegspuozesse genutzt werden,
gemeinsam ist, dass diese Lernvorgarigmrientiertsind (vgl. Diskrepanz-Reduktionsansatz
von Dunlosky & Hertzog, 1998, sowie Agenda-BaseduRaion von Ariel et al., 2009; s.
Abschnitt 3.2.1). Diese Zielorientierung kann dudié Instruktion und durch das verwendete
Material (starke Unterschiede in der normativenmiehwierigkeit, externes Ziel,
unterschiedliche Anreizwerte fir die einzelnen B@merschieden stark betont werden. Fur

zielorientierte Lernvorgange konnte fur Kinder adr €&srundschulzeit, aber auch fur éltere
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Erwachsene belegt werden, dass sie in diesen Fallisgehend von Informationen aus den

Uberwachungsvorgangen ihre Steuerungsprozessétgesta

3.3.2 ,Control-affects-monitoring“-Modell

Obwohl also zielorientierte Lernvorgange, bei derdie ,Monitoring-affects-control“-
Hypothese zum Tragen kommt, in den meisten Alteggen — mit Berlcksichtigung
altersbedingter Unterschiede in der Starke desrdmsnhangs — gut belegt sind, wiesen Koriat
et al. (2006) darauf hin, dass nicht alle Lernpsseeauf diese Weise ablaufen. Die Autoren
stellten fest, dass die Lernzeit, die im Modell Weison und Narens (1990, 1994) ja ein Mal}
fur die Steuerung ist, in bestimmten Settings aath Hinweisreiz fur die Hohe von
Uberwachungsurteilen (hier: JOLs) genutzt werdemk®ies ist vor allem bei Lernvorgangen
der Fall, in denen sich die Probanden die Lerremitststandig einteilen. In Abgrenzung zu
den oben beschriebenen zielorientierten Lernpreresgennen Koriat et al. (2006) die
Vorgange, bei denen die Lernzeit bzw. allgemeinespgochen, der ,Lernaufwand®
(memorizing effoit als Grundlage fiur die JOLs herangezogen wilaenorientiert (data-
driven). Das heil3t, der Lernende widmet den einzelnen Itemsviel Zeit, wie diese
seinfordern® und nutzt diese Zeit als HinweisréiMemorizing effort-Heuristik)Je weniger
Lernzeit demnach in ein Item investiert werden mdesto leichter bleibt es im Gedachtnis
und desto hoher wird also das JOL ausfallen. Eetsignd wurde die zugrunde liegende
Heuristik in einem spateren Artikel auch &sasily learned, easily remembered-Heuristik
bezeichnet (Koriat et al., 2009a). Der Wirkzusamhaery zwischen Uberwachungs- und
Kontrollvorgangen vollzieht sich hier also im Vesmh zur ,Monitoring-affects-control“-
Hypothese in umgekehrter Reihenfol@ontrol-affects-monitoring-Hypothese; CM-Modell)
Wenn das CM-Modell gilt, sollten folglich die JOhst ansteigender Lernzeit kleiner werden;

wenn das MC-Modell gilt, sollten lang gelernte I&mit hheren JOLs einhergehen.

Empirische Belege fur das CM-Modell in datenorierign Lernprozessen erbrachten Koriat
und Ma’ayan (2005) sowie Koriat et al. (2006) zursicfir studentische Stichproben. Sie
wiesen beim Lernen von hoch und niedrig assoziatMértpaaren mit selbst eingeteilter
Lernzeit negative Korrelationen zwischen JOLs umainkzeit von im Mittel -.21 nach; bei

festgelegter Lernzeit fanden die Autoren eine paskorrelation zwischen JOLs und Lernzeit
von im Mittel .11 (Koriat & Ma’ayan, 2005). Bei Kiat et al. (2006) wurden in der Folge
(ebenfalls bei leichten und schwierigen Itempaai&ieyte bis -.42 (Experiment 1) fur den
Zusammenhang zwischen JOLs und Lernzeit im CM-Mogefunden. Einem maoglichen
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Kritikpunkt an den gewahlten Studiendesigns, ndmbie Tatsache, dass die Korrelation
zwischen JOLs und Lernzeit durch die vorgegebetrangische Itemschwierigkeit mediiert
wird, widmete Koriat (2008) sich in einer Folgesamiden Probanden wurden nun Wortpaare,
die keine inhaltliche Verknipfung aufwiesen, zunrriemn vorgelegt. Auch hier zeigten sich
kleine, aber dennoch signifikante negative Zusaniéege zwischen JOLs und Lernzeit. Auch
wenn der Lernaufwand durch die Anzahl der Lerndgécige mit jeweils festgelegter Lernzeit
erhoben wurde, konnte das CM-Modell bestatigt werde

Entwicklungspsychologische Studien zur Giltigkests dM-Modells sprechen — bei selbst
eingeteilter Lernzeit — fir eine Zunahme des Zusanimangs zwischen Lernaufwand und
JOLs. Koriat et al. (2009a) lie3en Schiiler deregr$tis sechsten Klasse assoziierte und nicht
assoziierte Wortpaare lernen und fanden fur ditn&emer ab der dritten Klasse signifikante
Korrelationen zwischen JOLs und Lernzeit (zwisch&B und -.29; Experiment 1). Auch eine
alternative Auswertungsmethode, bei der nicht dier&lation berechnet, sondern die Items
individuell nach dem Mediansplit der Lernzeiterldnger und kirzer gelernte Paare unterteilt
und verglichen wurden, erbrachte nur bei den &lt&iadern ab der dritten Klasse signifikante
Unterschiede in den JOLs. In einer zweiten Stuéiber (Koriat et al., 2009b) wurde der
Lernaufwand mittels der Anzahl der Lerndurchgéangasst. Beim Lernen von leichten und
schwierigen Wortpaaren zeigten hier sowohl die Zwads auch die Viertklassler mittelhohe
negative Zusammenhéange zwischen LerndurchgéngedQinsl die sich zwischen den beiden
Altersgruppen nicht unterschieden (Experiment A)eihnem zweiten Experiment kamen nur
schwierige Wortpaare zum Einsatz. Hier zeigten dig Viertklassler Nachweise fur
Selbstregulationsvorgange nach dem CM-Modell. Weiténtersuchungen in einer breiteren
Altersspanne ergaben, dass beim Lernen von leiechtdrschwierigen Bildpaaren zwar schon
die juingeren Teilnehmer (erste bis vierte Klassejinge negative Korrelationen zwischen
JOLs und Lernzeit aufwiesen, diese jedoch bei dieneéd Schilern (flinfte bis achte Klasse)
deutlich groR3er ausfielen. Eine Auswertung nach teediansplit der Lernzeit bestatigte diese
Befunde (Hoffmann-Biencourt et al., 2010). Insgetsatran den entwicklungspsychologischen
Studien kritisch zu sehen, dass keine AnpassunBakasschwierigkeit der Aufgaben erfolgte.
Teilnehmer aller Altersgruppen bekamen die gleisheahl an Wortpaaren prasentiert, obwohl
daraus Altersunterschiede in den Erinnerungsragsaltrerten (Hoffmann-Biencourt et al.,
2010; Koriat et al., 2009a, 2009b). So kénnten téotdede in der Auspragung des CM-
Modells in den verschiedenen Altersgruppen z.Thaleraus resultieren, dass den jingeren
Teilnehmern durch die grol3ere Anforderung der Abégalie Nutzung von adéquaten
Hinweisreizen noch schwerer fiel. Eine AnpassungAidgaben-Schwierigkeit ist besonders
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dann von Bedeutung, wenn eine grol3e Altersspantezsucht wird, wie es in den eigenen
Studien der Fall ist. Weiterhin existieren bislamgum Ergebnisse mit Jugendlichen sowie
keine Studien, die Uber das jungere Erwachsenenaltgausgehen, sodass Uber die

Altersverlaufe bislang nur eingeschrankt Aussagaroffen werden kénnen.

3.3.3  Wechselseitige Zusammenhange zwischen Ubechangs- und

Kontrollprozessen

Es kann also zum einen als gesichert gelten, dasswachungsprozesse die Selbstregulation
beim Lernen beeinflussen. Zum anderen zeigen digedtellten Befunde, dass auch der
umgekehrte Wirkzusammenhang in datenorientiertendiiationen (zumindest ab etwa der
Mitte der Grundschulzeit) greift. Schon im Artikedn 2006 wiesen Koriat et al. darauf hin,
dass sich beide Einflussrichtungen nicht gegeigsaitsschlielRen, sondern auch wéahrend eines
einzigen Lernvorganges simultan auftreten konnem&g sich beispielsweise ein Student, der
fur eine Prufung lernt, dazu entscheiden, einzelbeminhalten mehr Zeit als anderen zu
widmen; dies sowohl deshalb, weil diese Inhaltesobders schwer (Datenorientierung), aber
auch, weil sie besonders wichtig fur den spaterdifuRgserfolg sind (Zielorientierung).
Diesen wechselseitigen Zusammenhang von MC- undMziidell Gberpriften die Autoren
experimentell, indem sie beim Lernen von Wortpaareh selbst eingeteilter Lernzeit der
Halfte der Items einen Anreizwert von einem Pumldr anderen Halfte von drei Punkten
zuwiesen (Experiment 5). Auf diese Weise kann eierientierte Zuweisung von Lernzeit
dann beobachtet werden, wenn die Probanden des ftetthbheren Werten im Vergleich zu
denen mit niedrigeren Werten mehr Lernzeit widmeimnmnerhalb derselben
Belohnungskategorie sollten jedoch datenorientiérteesse zu beobachten sein, insofern als
hier Items mit niedrigeren Lernzeiten hohere JOlgemviesen werden sollten. Diese
Hypothesen zur simultanen Verknupfung von CM- un@-Modell konnten Koriat et al.
(2006) bei jungeren Erwachsenen belegen. Der fliexityechsel zwischen daten- und
zielorientiertem Vorgehen innerhalb eines Lernpsses setzt voraus, dass die Verbindung
zwischen Uberwachungs- und Steuerungsprozesserilgeiger verschiedene zugrunde
liegende Attributionen vermittelt wird. Koriat un#lussinson (2009) machten diesen
Attributionsprozess explizit, indem sie die Teilnedr ihrer Studie baten, den Korrugator zu
kontrahieren, um das Geflhl der Anstrengung zunsatzaulichen. In Experiment 1 sollten die
Probanden diese Anstrengung auf daten-orientiedeeBse beziehen, in Experiment 2 auf

zielorientierte Vorgédnge. Im Vergleich zu einer Kotigruppe zeigte sich, dass der
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anstrengungsbezogene Gesichtsausdruck bei datartierien Prozessen zu geringeren JOLs
fuhrte, bei zielorientierten Prozessen dagegen Gheten JOLs. In einer neueren Studie
beeinflussten Koriat, Nussinson und Ackerman (2@b4) Attributionsprozess auf eine andere
Weise: Um datenorientierte Prozesse hervorzurgeliten die Probanden den Lernaufwand
einschatzen, den ein Item ,einfordert”; um zielatierte Prozesse hervorzurufen, sollten die
Probanden einschéatzen, fir welchen Lernaufwansiciebei einem Item entschieden, d.h. wie
viel Lernzeit sie aktiv zuwiesen. Die Ergebnisseesds Experiments, bei dem nicht

zusammenhangende Wortpaare mit freier Lernzeit miemaoverden sollten, belegten die

Bedeutung der jeweiligen Attributionsprozesse.

Fur das Kindes- und Jugendalter gibt es bislang eange einzige Studie, die sich mit der
simultanen Verknupfung von CM- und MC-Modell bedtigé (Koriat, Ackerman et al., 2014).
Hier wurde repliziert, dass Funft- und SechstkErssyrundsatzlich datenorientiertes
Lernverhalten zeigen kdnnen. Sie waren jedoch micter Lage, bei der Darbietung leichter
und schwieriger Items, die je zur Halfte mit holuerd niedrigen Punktwerten markiert waren,
flexibel zwischen CM- und MC-Modell zu wechselnndern zeigten in diesem Fall nur eine
datenorientierte Vorgehensweise, d.h. die ltemsehigkeit wurde als Grundlage fur die JOLs
genutzt, nicht aber der Anreizwert. Wenn jedochAiedorientierung salient gemacht wurde,
indem nur nicht assoziative Wortpaare dargeboteh rait verschieden hohen Punktwerten
versehen wurden, konnte auch hier das MC-Modelhgewiesen werden. Gleichermal3en
fanden sich auch deutliche Belege fur das CM-Mo#adhn die Anreizwerte konstant gehalten
wurden. Neuntklassler waren in dieser Studie bessder Lage, zwischen MC- und CM-
Modell simultan zu wechseln. Auch flr diese Fragiastg existieren bislang keine Studien,
die altere Erwachsene einschliel3en. Es ist hierdatigs zu erwarten, dass diese Altersgruppe
etwas weniger sensitiv auf eine Betonung der Zietierung mit Anreizen reagiert (vgl. Price
et al., 2010), was insgesamt den flexiblen Umgaitglaten- und zielorientieren Lernprozessen

erschweren sollte.

3.3.4 Fazit

Die Befunde zu ziel- und datenorientierten Lernémgen zeigen, dass Personen prinzipiell ab
Beginn des Grundschulalters in der Lage sind, médionen aus Uberwachungsprozessen fur
die Steuerung des Lernens zu nutzen. Dieser Zusahang wird jedoch im Lauf der

Grundschulzeit deutlich enger. Studien mit alteeewachsenen weisen das MC-Modell auch
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in dieser Altersgruppe nach. Ob der Zusammenhasrgwheder etwas geringer ausfallt, muss

noch genauer geklart werden.

Datenorientiertes Lernen scheint sich insgesandaespater, das heil3t, ca. ab der dritten Klasse
zu entwickeln. Bei Viertklasslern wurde das CM-Mbdeuch dann gefunden, wenn die
Itemschwierigkeit konstant gehalten wurde. Der \WMidammenhang scheint also im Verlauf
der spaten Grundschul- und Sekundarschulzeit nagerezu werden. Befunde zu alteren

Erwachsenen liegen bislang nicht vor.

Das simultane Vorliegen von ziel- und datenorietéi® Lernen scheint Uber
Attributionsvorgdnge vermittelt zu werden: Beim lareentierten Lernen wird eine hohe
Anstrengung mit einem guten Lernerfolg in Verbindwebracht, bei datenorientierten Lernen
dagegen mit anspruchsvollem Lernmaterial. Der lllexiWechsel zwischen beiden Modellen
scheint eher komplex zu sein und konnte erst beillBm ab der neunten Klasse vollstandig
belegt werden. Allerdings existieren bislang nunige Befunde, insbesondere keine zu alteren

Erwachsenen.

3.4 Zusammenhang zwischen prozeduralem Metagedachsgrund

Gedachtnisleistung

Wenngleich der Zusammenhang zwischen UberwachumgsSteuerungsleistungen und der
Gedéachtnisleistung nicht im Mittelpunkt dieser Atbsteht, sollen dennoch ausgewahlte
Befunde dazu vorgestellt werden, da dies die meahké Relevanz von prozeduralen
Metagedachtnisvorgangen unterstreicht. Auch hierdere die Ergebnisse getrennt nach
Uberwachungs- und Kontrollvorgangen vorgestellt.

3.4.1  Uberwachungsleistung und Gedachtnisleistung

Die friihen Studien zum Zusammenhang zwischen Ulmdnways- und Testleistung erbrachten
widerspruchliche Ergebnisse. So resimierten Caygmaund Perlmutter (1982), dass kein
starker empirischer Bezug zwischen beiden MaRdrenbachten sei; Maki und Berry (1984)
wiesen dagegen nach, dass Probanden, deren Gadigtstimg oberhalb des Medians lag,
auch eine héhere Uberwachungsgenauigkeit zeigsesoithe, deren Leistung unterhalb des
Medians angesiedelt war. Die Vergleichbarkeit di€sgebnisse wird dadurch erschwert, dass

sich die Metagedachtnisforschung zu diesem Zeitpoogh nicht auf einheitliche Modelle und
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Operationalisierungen bezog. Eine Metaanalyse \admé&der (1989) ergab fur das Kindes-
und Jugendalter mittelhohe Korrelationen fir veisgéne UberwachungsmaRBe und die
Testleistung von .39 bis .44, woraus grundsatziggfolgert werden kann, dass ein
substanzieller Zusammenhang vorhanden ist. Auclastveuere Studien bestétigten diesen
Befund bei jungeren Erwachsenen. So fand Thied@9)18eim Lernen von ltempaaren, dass
die spatere Erinnerungsleistung durch die Uberwags$leistung signifikant vorhergesagt
wurde. Auch fur das Lernen von Texten zeigte sigsaes Muster: Bei Thiede et al. (2003)
erreichten Teilnehmer, die durch die Instruktioghl8sselwdrter zum Text zu generieren,
bessere JOL-Genauigkeiten aufwiesen, auch bessstac@nisleistungen. Die Vorteile von
Personen, die gute Uberwachungsfahigkeiten aufweksmnten auch in einem angewandten
Setting bei Studenten gezeigt werden (Nietfeld, GadOsborne, 2005): Hier gingen
Verbesserungen in der Uberwachungsleistung naeimeiemester Training auch mit besseren
akademischen Leistungen einher. Bei alteren Ervesahrs fanden Dunlosky, Kubat-Silman
und Hertzog (2003), dass eine Unterweisung in 8elis als Moglichkeit, die metakognitive
Uberwachung zu verbessern, positive Effekte au§pligere Gedachtnisleistung hat. Insgesamt
zeigen diese ausgewahlten Befunde, dass eine dngevidchungsleistung in der Regel mit
einer hoheren Gedéachtnisleistung einhergeht, uisd dees fur die in den eigenen Studien
untersuchte Altersspanne (7 bis 80 Jahre) sowgner Vielzahl von Designs (Labor- und
Feldstudien; Paar-Assoziationslernen und TextlerdenFall zu sein scheint.

Ahnlich wie beim deklarativen Metagedachtnis (ssémitt 2.1.3) geht man auch bei der
metakognitiven Uberwachung nicht ausschlieRlich gorem direkten kausalen Einfluss auf
die Erinnerungsleistung aus. Stattdessen wird pedtu dass die gute Nutzung von
Informationen aus den Uberwachungsvorgangen diguadé Steuerung von Lernprozessen
erleichtert, was schlie3lich die Gedachtnisleistuathbessert (z.B. Thiede, 1999). Das heif3t,
die ,Monitoring-affects-control“-Hypothese mussten einen dritten Bestandteil ;affects
performance* — erweitert werden. Studien, die den Zusammenhawischen
Lernzeitallokation und Gedachtnisleistung untersemchsollen im nachsten Abschnitt

vorgestellt werden.

3.4.2 Kontrollprozesse und Gedachtnisleistung

Wenn man also der ,Monitoring-affects-control“-Hypese folgt, sollte es flr einen effektiven
Lernvorgang (d.h. fir gute Gedachtnisleistungemnwoll sein, nur solchen Items viel
Lernaufwand zu widmen, die schwierig sind bzw. ineen ersten Lerndurchgang schlecht



Prozedurales Metagedachtnis 79

beherrscht wurden. Dies wurde z.B. von Nelson, Dsky, Graf und Narens (1994) bei
jungeren Erwachsenen untersucht: In der erstennBedg wurden computergesteuert
diejenigen Items zum Wiederlernen ausgewahlt, mieimem ersten Lerndurchgang niedrige
JOLs erhalten hatten; in der zweiten Bedingung teaddér Computer diejenigen ltems aus, die
vorher als gut gelernt eingeschatzt wurden; indigten Bedingung schliel3lich konnten die
Teilnehmer selbst auswéhlen, welche Items sie rouhal lernen wollten. Erwartungsgemal
waren die Testleistungen in der ersten und driBedingung, d.h. unter guter (Selbst-)
Regulation, am besten. Auch Thiede (1999) fands d&sht die Teilnehmer, die am meisten
Items zum erneuten Lernen auswahlten, die beststubgen aufwiesen, sondern diejenigen,
die die beste Selbstregulation, hier operatioratisals Korrelation zwischen JOLs und
Lernzeit, aufwiesen. Zusammenfassend ist alsostrategische Einteilung des Lernaufwands
fur das Erreichen guter Testleistungen zielfuhrddas reine Verlangern der Lernzeit fuhrt
dagegen haufig zu einem sagbor-in-vain-effegtd.h. auch sehr lang gelernte Inhalte werden
dann nicht besser memoriert, da vermutlich in desdizlichen Lernzeit keine effektiveren

Strategien zum Einsatz kommen (Nelson & Leone$¥88)

Die entsprechenden Befunde bei Grundschulkindeokesesich weitgehend mit denen bei
Erwachsenen. Eine éltere Studie von Masur, Mcintyré Flavell (1973) zur Itemauswahl
ergab, dass Erstklassler die Items zum erneutarebezher zuféallig wahlten; die Drittklassler
zeigten dagegen eher die Tendenz, nicht erinngesl zum wiederholten Einpragen
auszusuchen, profitierten davon jedoch kaum irr iGBedachtnisleistung. Einfachere Designs
zur Lernzeitallokation fanden jedoch sowohl beitErgls auch bei Drittklasslern eine
verbesserte Erinnerungsleistung bei h6heren Sethgationskennwerten (Lockl & Schneider,
2003). Auch Hinweise auf den Labor-in-vain-Effekinkiten schon bei Neunjahrigen gefunden
werden (Lockl & Schneider, 2004). In Bezug aufr@tErwachsene zeigt die bereits erwéhnte
Studie von Dunlosky et al. (2003), dass eine dumdhs Training verbesserte
Uberwachungsleistung es den Teilnehmern erleighienh unzureichend gelernte ltems zum

erneuten Lernen auszuwdahlen, und sich dadurchetielstung verbessert.

3.4.3 Fazit

Der vermutete Zusammenhang, dass Informationen Gheywachungsprozessen genutzt
werden, um Steuerungsprozesse anzupassen, was3fichliin einer besseren Testleistung
resultiert, kann insgesamt fur die verschiedendrrédruppen als bestétigt gelten. Das heil3t,
die Beziehung zwischen Uberwachungs- und Gedadtistisng ist nicht direkt, sondern
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erfolgt vermittelt tber Kontrollvorgénge. Dieser M&usammenhang entspricht also in etwa
der Korrelation zwischen deklarativem Metagedaarssen und Erinnerungsleistung, die
ebenfalls vermittelt, und zwar tber die Strategirang, erfolgt (s. Abschnitt 2.1.3). Es muss
jedoch festgehalten werden, dass der Bezug zwisobemvachung, Kontrollprozessen und
Gedachtnisleistung nicht fur sehr lang gelerntendtegilt (Labor-in-vain-Effekt). Aul3erdem
kann dieser Zusammenhang nur bei zielorientiertemprozessen gefunden werden (vgl.
Abschnitt 3.3.3). Beim daten-orientierten Lernendie Erinnerungsleistung in der Regel fur
solche Items besser, die kurz gelernt werden unspeschend hohe Uberwachungsurteile
erhalten (z.B. Hoffmann-Biencourt et al., 2010; idgrAckerman et al., 2014).
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4. EXKURS: EXPERTISE

Da sich zwei Experimente der vorliegenden Arbeit adeim Einfluss von Expertenwissen auf
die metakognitive Uberwachungsleistung befassard{&t 2 und 3) und das Thema Expertise
zu umfassend ist, um es angemessen in den Kapitelen Uberwachungsmafen abzubilden,
soll es im folgenden Exkurs ausfuhrlicher dargéstedrden. Zu diesem Zweck sollen kurz die
Begrifflichkeiten geklart, die Entwicklung von Expiee Uber die Lebensspanne sowie der
Zusammenhang von Expertise mit Gedachtnis- und all@m Metagedachtnisleistungen

behandelt werden.

4.1 Begriffsklarung und Operationalisierung

In der einschlagigen Literatur wird der Begifkpertisenicht einheitlich verwendet. So kann
sich Expertentum zum einen auf das Wissen Ubebe&stimmtes Thema, zum anderen aber
auch auf praktische Fertigkeiten (z.B. eine Spbrsasfuhren) beziehen (vgl. Chi, 2006;
Gruber, 2010). Weiterhin wird Expertise einerseits allgemeine Fahigkeit beschrieben,
andererseits als eingegrenzt auf eine Doméane (GrRb0). In den meisten Definitionen ist
jedoch das Ergebnis des Expertenstatus enthatemjalm, dass die entsprechende Person (in
ihrem Gebiet) dauerhaft hervorragende Leistungenrgt (z.B. Posner, 1988). Im Gegensatz
dazu handelt es sich bei ein&avizenum eine Person, die im Wortsinn ,neu” in der Doméane
ist, und — zumindest bislang — keine Uberdurchstitchie Leistungsfahigkeit und Erfahrung
aufweist (Chi, 2006; Gruber, 2010). Haufig komngerade in entwicklungspsychologischen
Studien — das sod=xperten-Novizen-Paradigmaum Einsatz, d.h. die Leistungen von
Experten und Novizen verschiedener Altersgruppemdere miteinander kontrastiert. Im
Gegensatz zu Studien, bei denen die Entwicklung Ezwpertise retrospektiv erfasst wird,
erlaubt dieses Vorgehen, Vorwissenseffekte von kiigfe des chronologischen Alters zu
trennen (z.B. Schneider, Gruber, Gold & Opwis, 1993

In der vorliegenden Arbeit bezieht sich der Begdéfs Experten rein auf wissensbezogene
Komponenten in einer einzigen Domane (Fuf3ball).s®i&ingrenzung auf den Bereich
Vorwissen wurde deshalb gewahlt, da interessielig Wersonen mit unterschiedlich
ausgepragtem deklarativen Faktenwissen sich aunsfichilich der Uberwachungsleistungen
in Gedachtnisaufgaben unterscheiden. Aul3erdem deirdlrerminus Experte in dieser Arbeit
sehr weit gefasst und vorrangig in seiner Abgregzum Novizen verwendet; Ful3ballexperten
sind demnach Personen, die im Vergleich zu Ful¥pakten in einem Test mehr
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doménenspezifisches Vorwissen aufweisen. Diesenlliefi erlaubt es, recht alltagsnah den

Einfluss des Vorwissens auf die Metagedachtnisiegsizu untersuchen.

4.2 Besonderheiten von Expertenwissen

Der Kernbestandteil von Expertisedefinitionen, rémidas bereichsspezifische Vorwissen,
welchem auch in der vorliegenden Arbeit die zestr&olle zukommt, weist einige
Besonderheiten auf. Es wird angenommen, dass Expeésgsen durch eine lang andauernde
Auseinandersetzung mit der Domane erworben wirdhndeh also trainierbar ist. AuRerdem
wird davon ausgegangen, dass dieses Wissen zusheganden Problemldsefertigkeiten,
geringen Fehlerquoten und insgesamt hoher Effizmeiizagt (Gruber, 2007). Vielfach wurde
beobachtet, dass Experten im Vergleich zu Novizehtmur Gber eine deutlich gréRRere
Wissensbasis verfigen, sondern, dass diese sie maudiesonderen Gedachtnisleistungen
befahigt (z.B. Simon & Chase, 1973; Schneider ¢t18193; Schneider, Korkel & Weinert,
1989). Das semantische Netzwerk von Experten idemeweiligen Doméne also insgesamt
weiter ausgebaut, besser strukturiert und engschialtet als das von Novizen, sodass einzelne
Informationen besser organisiert und leichter zggéi sind (vgl. Schneider & Stumpf, 2007).
Beim Abruf von Informationen gehen Experten audofarn effizienter vor, als sie einzelne
Elemente in grol3ere Zusammenhange (Loigunk$ bringen kdnnen. Personen mit einer
grof3en Wissensbasis verfligen demnach tber weitabsund gro3ere Chunks als Personen
mit einem geringen Vorwissen. Diese Verarbeitungridlderen Mustern verschafft Experten
einen Leistungsvorteil gegentber Novizen (Simonfg&se, 1973). Auch neue Informationen
koénnen demnach besser in das bestehende Netzweg&figyt werden (vgl. Schneider &
Stumpf, 2007, sowie zusammenfassendttided memory theomon Chase & Ericsson, 1981,
1982).

4.3 Entwicklung von Expertise

Im Verlauf der Expertiseforschung wurden verschmedénnahmen formuliert, wie die

Entstehung hervorragender Leistungen bzw. eines Regro domé&nenbezogenen
Wissensschatzes im Verlauf der Entwicklung erkh@tden kann. Da diese wesentlich fir das
Verstandnis von Expertise sind, sollen einige dandfiirze vorgestellt werden, bevor auf die

Entwicklung im Kindes-, Jugend- und héheren Erwanksalter eingegangen wird.
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Modelle des ExpertiseerwerbsEines der altesten Modelle zur Ausbildung von Etiper
stammt von Fitts und Posner (1967). Sowohl auf kagnals auch auf handlungs-bezogene
Fertigkeiten anwendbar, beschreibt es die zunehenéndomatisierung von Tatigkeiten.
Zunachst, in dekognitiven Stufemuss die zu erlernende Tatigkeit verstanden wereemuss
eine innere Reprasentation der Fertigkeit erstedtden und Wichtiges von Unwichtigem
wahrend der Ausfiihrung getrennt werden. Hier s dieklaratives Wissen Uber die Fertigkeit
entscheidend. In der zweiten, degsoziativen Stufdéaufen die kognitiven Prozesse bereits
schneller ab; das deklarative wird in prozedurdéssen Uberfihrt. In demutomatisierten
Stufeschliel3lich vollziehen sich die Prozesse, diedi@r Ausfiihrung der Fertigkeit bzw. die
Bewaltigung der Aufgabe notwendig sind, weitgehemdbewusst und automatisch, sodass
steuernde Eingriffe nur noch bei gréReren Anpassuren die Aufgabe oder Problemen

notwendig sind.

Bezuglich des Ausmaldes der Erfahrung nahmen Encésampe und Tesch-Romer (1993)
an, dass in den meisten Doméanen mindestens zehm idédnsiver Auseinandersetzung mit
dem Bereich notwendig sind, um Spitzenleistungenemgichen 10-Jahres-Reggl Die
Autoren wiesen jedoch darauf hin, dass in diesém dahren anstrengungsbetonte Ubungs-
und Lernprozesse stattfinden missesliperate Practice-Modéll Es geht also nicht nur um
guantitative, sondern vor allem auch um qualitatiderkmale. Zum anstrengungsbetonten
Uben gehoren z.B. regelmaRige Riickmeldungen lbeldistungsstand, Wiederholungen,
die Anwendung von Strategien und UbungsmethodaauBeagende Lehrer, Fehlerdiagnosen
etc. Obwohl die Relevanz von qualitativ hochwentigend zeitintensiven Ubungsprozessen
auch empirisch bestatigt werden konnte (z.B. Grubegner & Lehmann, 2004), ist bei diesem
Ansatz kritisch zu sehen, dass die Rolle von angslem Fahigkeitsunterschieden wie
beispielsweise der intellektuellen Begabung nue sehr untergeordnete Rolle zukommt.

Angeborene Fahigkeitsunterschiede wirken sich imn&ides sogSchwellenwertmodells
ebenfalls auf die Ausbildung hervorragender Fedligi aus: Erst, wenn das Fahigkeitsniveau
einer Person oberhalb eines Grenzwertes im Ubdrsicinaittlichen Bereich liegt, bestimmen
nicht kognitive Einfliisse wie anstrengungsbetoilésn, ob insgesamt eine Hochstleistung
erreicht wird (Schneider, 2000). Neben den angeteord-ahigkeiten werden weiterhin auch
das Alter, in dem mit der Auseinandersetzung mih d&pertisebereich begonnen wird, oder
Personlichkeitseigenschaften als wichtige Einflaksfren auf die Ausbildung von

Hochstleistungen diskutiert (vgl. Hambrick et aD14).
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Entwicklung im Kindes- und Jugendalter. Da in den eigenen Studien die Wissensbasis und
nicht praktische Fertigkeiten als Mal3 fur die Exigerrelevant ist, sollen im Folgenden sowohl
Studien zu kognitiver Expertise als auch Studien (zd.R. experimentell induziertem)
Vorwissen vorgestellt werden. Hierbei geht es zbhstiddarum, wie Vorwissen bzw. Expertise
mit Gedachtnisleistungen zusammenhangen, bevoemgiten auf die Auswirkungen auf das

Metagedachtnis eingegangen wird.

Schon bei Kindern kann beobachtet werden, dass igeew die Erinnerung erleichtert und
Einspeicher- und Abrufvorgénge verbessern kann. (8ghneider, 2015). So zeigte bereits
Lindberg (1980), dass Drittklassler Collegestudenteihrer Erinnerungsleistung tberlegen
waren, wenn es sich bei den Stimuli um den Kinderkannte Charaktere aus Cartoons oder
Filmen handelte, jedoch nicht, wenn es sich um sorenierte Wortliste handelte. Die Kinder
gingen beim Lernen der ersten Liste strategiscbeals die jingeren Erwachsenen, indem sie
die Items inhaltlich zusammenfassten. Ahnliche l&ééonnten ebenfalls fiir andere Doméanen
(z.B. Star Wars: Means & Voss, 1985; Baseball: R&dkeslie, 1988) gefunden werden. Auch
im Bereich Ful3ball, der fur die vorliegende Arbeinh besonderer Bedeutung ist, konnte im
Vergleich von Dritt-, Funft- und Siebtklasslern,edals Ful3ballexperten bzw. -novizen
klassifiziert wurden, nachgewiesen werden, dass iltichen Alterseffekte in der
Erinnerungsleistung durch die Vorwissenseffektenigliert wurden (Schneider et al., 1989).
Die Autoren boten den Probanden einen leicht vedditthen Text Uber ein Ful3ballspiel dar
und erfassten neben der Erinnerungsleistung undfdBballbezogenen Vorwissen auch die
intellektuellen Fahigkeiten sowie MaRe der metakidgen Uberwachung. Bezuglich der
Gedachtnisleistung zeigte sich, dass die Experterddtten Klasse den Novizen der siebten
Klasse Uberlegen waren. Weiterhin ergaben sichekbadeutsamen Unterschiede zwischen
Experten mit héheren und niedrigeren intellektuelighigkeiten. Auf die Ergebnisse zum

Metagedachtnis soll in Abschnitt 4.4 eingegangerdes.

Bei Kindern und Jugendlichen kann — &ahnlich wie Beivachsenen — bereits beobachtet
werden, dass sich Vorwissen nicht nur in quamiatisondern auch in qualitativer Hinsicht
auf die Erinnerungsleistung auswirkt. So zeigteeeReplikation und Erweiterung der

beriihmten Schachstudie von Chi (1978), dass sodienKinder als auch die Erwachsenen
unter den Schachexperten die Figuren in einer émati Reihenfolge auswahlten, wenn es
darum ging, die Positionen zu rekonstruieren, wasdie Nutzung vergleichbarer Chunks

spricht (Schneider et al., 1993).
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Insgesamt gesehen scheinen also bei Kindern unehdlichen grundsatzlich die gleichen
Vorteile von gut strukturiertem und vernetztem Vmsen auf die Gedéachtnisleistung wie bei
Erwachsenen zu gelten. Dennoch mussen besondergirmggren Kindern bedeutsame
Ausnahmen diskutiert werden: So existieren Befuddss diese Altersgruppe nicht immer von
ihrem Vorwissen profitiert. Elischberger (2005) dm@elsweise induzierte bei funf- und
sechsjahrigen Kindern Vorwissen Uber eine Gesahjatie spater prasentiert wurde. Zwar
verbesserten diese Informationen erwartungsgeng&rdinerungsleistung, indem Speicher-
und Abrufvorgange erleichtert wurden. Das Vorwisseachte die Kinder jedoch auch
anfalliger fur den Einfluss von suggestiv formulgr Fragen. Suggestionen, die mit dem
Vorwissen kompatibel waren, wurden haufiger begtatinkompatible dagegen héaufiger

abgelehnt (vgl. auch Lipson, 1982).

Entwicklung im hoheren Erwachsenenalter Wahrend viele kognitive Funktionen, wie z.B.
die Verarbeitungsgeschwindigkeit oder die Fahiglesisoziative Verkntpfungen zu bilden, im
Alter nachlassen, bleibt die Wissensbasis in degeRentakt bzw. nimmt noch weiter zu
(Hertzog, Kramer, Wilson & Lindenberger, 2008). €86 in umgrenzten Bereichen erworbene
Wissen zu nutzen und zu vermehren, wird als eiremtésher Aspekt erfolgreichen Alterns

gesehen (vgl. Baltes & Baltes, 1990).

Die positiven Auswirkungen einer reichen Wissensbisseiner bestimmten Doméane wurden
fur altere Erwachsene vielfach belegt. So bestamulesiner Studie von Hultsch und Dixon
(1983) keine Altersunterschiede in der Erinnerugigling zwischen jlingeren und alteren
Probanden, wenn die alteren Erwachsenen ein hoMenegissen aufwiesen, d.h. wenn die
dargebotenen Texte von Personen handelten, dieimmen Jahrzehnten beriihmt gewesen
waren. In ahnlicher Weise erinnerten sich bei TBi#miels und Solinger (2011) die Senioren
an mehr berithmte Schauspieler der 50er-Jahre, mdildie jingeren Erwachsenen bei den
Schauspielern der 90er-Jahre Uberlegen waren. isuobch alltagsnéheren Aufgaben konnte
die Wirkung von Vorwissen auf die Gedachtnisleigturelegt werden: Beim Lesen von
Kochrezepten wiesen diejenigen alteren Erwachsenritesthem grof3eren Vorwissen die grofere
Leseeffizienz (operationalisiert durch LesezeitiBarungsleistung) auf; bei den jlingeren
Erwachsenen ergaben sich diesbeziglich keine Whiede (Soederberg Miller, 2009). Auch
hier wurden demnach altersbezogene Verschlechternutigrch den Einbezug von Vorwissen
kompensiert. Auch erwartungsgemalle Preise fur lssbitel erinnerten altere Erwachsene
genauso gut wie jungere (Castel, 2005). Ebenso kemrBeruf erworbene Expertise
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Alterseffekte eliminieren: Castel (2007) untersechdas assoziative Defizit, also die
Schwierigkeit alterer Erwachsener, neue semantidtiknipfungen zu bilden (Naveh-
Benjamin, 2000), anhand von willkirlich zugeordmetZahlen und Objekten. Altere
Erwachsene, die als Buchhalter gearbeitet hatteigten hier kein assoziatives Defizit; ihr
gutes Gedachtnis fur Zahlen schien also ausreicheessourcen fur die Bildung von

Assoziationen bereitzustellen.

Trotz dieser vielfaltigen Belege fur einen Ausgtetter kognitiven Leistung zwischen jingeren
und alteren Erwachsenen durch die Wissensbasisrkahndavon ausgegangen werden, dass
sich das Vorwissen bei alteren Erwachsenen in jdeairpositiv auswirkt. So verbesserte bei
einer komplexeren Gedachtnisaufgabe — dem Anhdress dingierten Radioberichts eines
Baseballspiels — das Vorwissen zwar insgesamt dien&ungsleistung; die Unterschiede
zwischen den jungeren und den alteren Probandedewudadurch jedoch nicht vollstandig
ausgeglichen (Hambrick & Engle, 2002). Weiterhibtgs — vergleichbar mit den Ergebnissen
bei Kindern (s.0.) — Situationen, in denen sichdtgiren Erwachsenen das Vorwissen negativ
auf die Leistung auswirkt: So weisen &ltere Erwanlkshaufiger falsche Erinnerungen auf,
wenn diese mit ihrem Vorwissen Ubereinstimmen.dnlzkreits erwdhnten Studie von Castel
(2005) waren altere Erwachsene deutlich schledisejiingere in der Lage, sich nach oben
oder unten gravierend abweichende Preise fir Lebhiéeszu merken. AulRerdem wirkte sich
Vorwissen negativ aus, wenn Objekte einer Kategopeisentiert wurden (z.B.
Musikinstrumente) und in einer Liste zum Wiederarken dann Instrumente vorkamen, die in
der ursprunglichen Liste nicht verwendet wurdengerodenn es darum ging, sich falsche
Multiplikationsaufgaben einzupragen (fur einen Uthek s. Umanath & Marsh, 2014). Das
heil3t, der kompensatorische Effekt von Vorwissed lb@reichsspezifischer Expertise kommt

bei alteren Erwachsenen nur dann zum Ausdruck, @enAufgabe diesem nicht widerspricht.

4.4 Zusammenhang von Expertise und Metagedachtnesstung

Wahrend die Vorteile von Vorwissen und Expertisedhe Gedéachtnisleistung in den meisten
Situationen und Altersgruppen klar belegt sinddistStudienlage nicht vdllig einheitlich, wenn
es um die Auswirkungen auf die metakognitive Ub@twmgsleistung geht.

Auf der einen Seite gibt es Ergebnisse, die dgfiechen, dass Personen von einem hohen
Vorwissen auch bezuglich inrer Uberwachungsquapitéfitieren. Bei jiingeren Erwachsenen

wurde dies beispielsweise von de Bruin, Rikers 8ndmidt (2007) fur den Bereich Schach



Expertise 87

gezeigt. Die Autoren fanden, dass die Schachexpestavohl besser darin abschnitten,
Spielztige eines Endspiels korrekt vorherzusages, aaich hohere JOL-Genauigkeiten
erreichten, wenn sie gefragt wurden, wie sichessid, einen ahnlichen Spielzug in Zukunft
vorherzusagen. Bei den Schachnovizen waren die G&omnelationen fur die JOL-
Genauigkeiten nicht von Null verschieden. Auch dig Baseballdomane wurde beim Lesen
von Texten gezeigt, dass die Probanden mit hoh®@mvissen in der absoluten, hier jedoch
nicht in der relativen Genauigkeit der Metacompnreien-Urteile, denen mit wenig Vorwissen
Uberlegen waren (T. D. Griffin, Jee & Wiley, 2008)sgesamt gesehen war in dieser Studie
eine Tendenz zur Unterschatzung zu beobachtemeiliden Baseballexperten weniger stark
ausgepragt war. Fur SUs fanden Nietfeld und ScHg(02), dass diese beim Ldsen von
Wahrscheinlichkeitsaufgaben bei Collegestudentenh@inerem Statistikvorwissen genauer
ausfielen als bei einer Vergleichsgruppe mit weniarwissen. In allen drei Studien wurde
das bessere Abschneiden der Experten im Vergleich den Novizen in den
Uberwachungsurteilen jeweils damit erklart, dasssein mehr kognitive Ressourcen zur
Verfiigung stehen, da die Verarbeitung der eigdrghc Aufgabe deutlich automatisierter
ablauft (de Bruin et al., 2007; Nietfeld & Schra2002). Weitere Griinde fir die Uberlegenheit
von Experten sind zum einen die Tatsache, dasswalsbungsurteile von Experten auf einer
breiteren Wissensbasis beruhen (T. D. Griffin et 2009) und dass sie insgesamt weniger

Fehler begehen als Novizen (de Bruin et al., 2007).

Auch fur die Altersgruppe der Kinder und Jugendiclexistieren Belege, dass Expertenwissen
sich positiv auf die Uberwachungsleistung auswitkt.der bereits erwéhnten Studie von
Schneider et al. (1989) mit Dritt-, FUnft- und Sldésslern waren die Experten den Novizen
auch hinsichtlich der metakognitiven MalRe UberlegeBowohl ihre globale
Leistungsvorhersage als auch die FOK-Urteile waraisterer Gruppe genauer. Alterseffekte
im Sinne einer besseren metakognitiven Leistungléeialteren Schilern im Vergleich zu den
jungeren zeigten sich nur fur die FOKSs, nicht diiedie Leistungsvorhersagen.

Neben diesen Belegen gibt es jedoch ebenfalls Befudie zeigen, dass Vorwissen nicht in
allen Fallen zu besseren metakognitiven Leisturfigier, sondern dass Experten bisweilen ihre
eigenen Leistungen Uberschatzen. Bereits Oskangb)ifnd bei klinischen Psychologen,

dass deren Uberschatzung in den SUs bei der Bemdeion Fallvignetten umso groRer war,

je mehr Erfahrung sie vorweisen konnten. Auch blenBerg und Epstein (1987) zeigte sich
ein vergleichbares Muster. Sie untersuchten dienudbehungsgenauigkeit von Studenten mit
verschiedenen Vorwissensgraden in Musik oder Pharsiland von einschlagigen Texten. Hier

zeigte sich ein inverser Zusammenhang von bergebkffsschem Vorwissen und
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metakognitiver Uberwachungsleistung. Das heifgjeer das Vorwissen war, desto geringer
fiel die Genauigkeit aus. Beim Losen von Physikab&n fanden Veenman und Elshout (1999),
dass die Experten den Novizen nur bei den mitteleodn, nicht aber bei den schwierigen
Aufgaben in ihrer metakognitiven Uberwachung (ljemessen durch Protokolle des lauten
Denkens) uberlegen waren. Eine Erklarung hierfily dass ,Wissen“ und ,Sicherheit*
(confidencg assoziativ eng verknupft sind und dieser Bezugpbders dann zum Tragen
kommt, wenn Experten wissen, dass ihr Fachwissdragjeist (Son & Kornell, 2010).
Weiterhin ist es denkbar, dass sich Experten berwéchungsurteilen eher an der Vertrautheit
mit den Stimuli orientieren und weniger an derdakdichen Leistung (Glenberg & Epstein,
1987). Schliel3lich beobachteten Son und Kornelll(20 dass Experten seltener die
Antwortoption ,wei nicht* auswahlten, was die Ulachungsleistung insgesamt
beeintrachtigen kann. Eine Studie, die den Einfluss Vorwissen auf die Uberwachung bei
alteren Erwachsenen untersucht, kam zum Ergebeass, glch in dieser Altersgruppe ebenfalls
Tendenzen zur Uberschatzung bei den vertrauterutnieigen (Toth et al., 2011). Wahrend
— wie oben bereits erwahnt — die jingeren undeiit@robanden jeweils die Schauspieler ihrer
Epoche (50er- vs. 90er-Jahre) besser erinnertgabeich nur bei den jiungeren Teilnehmern
ein Vorteil des Vorwissens in den JOL-Genauigkeiie alteren Probanden Uberschatzten
sich dagegen starker bei den Schauspielern detJabee. Die Autoren schlossen daraus, dass
in dieser Altersgruppe die Neigung, sich auf digtkaitheit mit den Stimuli zu stitzen,

besonders ausgepragt ist.

4.5 Fazit

Insgesamt ist die vorliegende Literatur zum Zusamtmeg zwischen Vorwissen und
Uberwachungsleistung zurzeit noch nicht ausreichend allgemein giltige Schliisse tber
Entwicklungsprozesse zu treffen. Zwar ist die Klatien zwischen einem hohen Vorwissen
und einer guten Gedachtnisleistung sehr robustiddieh metakognitiver Prozesse scheint es
sich bei Expertenwissen bzw. einer soliden Wissasisb um eine zweischneidige
Angelegenheit zu handeln. Je nach Setting kdnnesedsich also sowohl positiv als auch
negativ auf die Uberwachungsleistung auswirkendigser Stelle muss berticksichtigt werden,
dass sich die dargestellten Studien stark in iHdesigns, den verwendeten Malden, der
Schwierigkeit der Aufgaben sowie darin, ob Expergéxplizit erfragt wurde, unterscheiden.
AulRerdem existieren in diesem Bereich nur wenigeli8h zu Entwicklungsverlaufen und

keine Befunde, bei denen eine grol3ere Altersspaamichen wurde.
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5. ZUSAMMENFASSUNG

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde im erd@pitel zunéchst eine Klarung der Begriffe
Metagedachtnis und Metakognition vorgenommen. Beschah vor dem Hintergrund der
historischen Entwicklung der Konzepte. Obwohl wiite Unscharfen in der Definition der

Termini bestehen und sich das Konzept des Metab&uéases als sehr offen fir Erweiterungen
erweist, kann die Unterscheidung zwischen einer ladatven Komponente, die

verbalisierbares Wissen Uber Gedachtnisprozessehdist, und einer prozeduralen
Komponente, die Uberwachungs- und Steuerungspmzesihrend eines spezifischen

Lernvorgangs umfasst, als allgemein anerkanntmelte

Auch die vorliegende Arbeit orientiert sich an @ebBifferenzierung. Da der Schwerpunkt in
den Studien auf den prozeduralen Aspekten liegtdevaas deklarative Metagedéachtnis im
zweiten Kapitel beziglich der Erfassungsmethoden,Ehtwicklung Uber die Lebensspanne
und des Zusammenhangs mit Gedachtnisleistungekunzbehandelt.

Im Zentrum des Theorieteils stand das dritte Kapitét Befunden zum prozeduralen
Metagedachtnis. Die Gliederung orientierte sich Modell von Nelson und Narens (1990,
1994), sodass zunachst Uberwachungsprozesse digsféthvorgestellt wurden. Hinsichtlich
der Erfassungsmethoden wurde zwischen ResolutimusKalibrierungsmafien unterschieden;
daraus wurde die Entscheidung, in den eigenen &tudiie Resolution mittels der
Uberwachungsgenauigkeit (Gammakorrelationen) und B#ferenzierungsfahigkeit zu
analysieren, abgeleitet und begriindet. Anschlie®anden die vier UberwachungsmafRe des
genannten  Modells, namlich EOLs, FOKs, JOLs und SUswohl aus
allgemeinpsychologischer als auch aus entwicklusyggplogischer Sicht diskutiert. Dabei
zeigte sich, dass an verschiedenen Stellen nocécliangsbedarf besteht: So ist z.B. das
Jugendalter bislang wenig in Bezug auf Uberwachieigiangen untersucht worden; weiterhin
existiert nur eine einzige einschlagige Studie ri§het al., 2009), die eine lebensspannen-
Ubergreifende Stichprobe einschlie3t. Gerade diegan Bedeutung, um Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in Entwicklungsprozessen heratsiis AulRerdem sind sowohl
Grundlagen fir Uberwachungsurteile als auch dikWvig von verschiedenen Kontextfaktoren
(z.B. Komplexitat des Lernmaterials, Art der Erirumggsabfrage) nicht in allen Altersgruppen

gleichermal3en gut untersucht worden.

Als Beispiel fur Kontrollvorgédnge wurde die Lerniaiokation herausgegriffen, da diese auch

fur die eigene Arbeit von Bedeutung ist, und vomddintergrund der Entwicklung tber die
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Lebensspanne dargestellt. Ausfiihrlich wurden weitewechselseitige Wirkzusammenhange
zwischen Uberwachungs- und Kontrollprozessen diskuDabei wurde verdeutlicht, dass die
Nutzung der Informationen aus Uberwachungsvorgandgén die Anpassung von
Steuerungsvorgangen bereits flr isolierte Altensgem recht gut untersucht ist und als
bestétigt gelten kann. Die Forschung zum gegegégilzusammenhang steht dagegen erst in
den Anfangen; so gibt es fur altere Erwachsenarugskeinerlei diesbeziigliche Befunde. Auch
erste Ergebnisse zum simultanen Auftreten beiderkW@htungen bedirfen noch der
Uberprifung an weiter gefassten Altersgruppen, umnagere Ruckschlisse auf

Entwicklungsverlaufe zuzulassen.

Um die Bedeutung von Uberwachungs- und Kontrolléogen herauszustellen, wurden am

Ende des dritten Kapitels Zusammenhange mit Gedit¢istungen berichtet.

Da der Einfluss des Vorwissens auf das prozedumMétagedachtnis einen weiteren
Schwerpunkt dieser Arbeit bildet, wurden im viertdfapitel eine Begriffsklarung
vorgenommen und verschiedene Formen der Operasmrahg von Expertenwissen
vorgestellt. AuRerdem wurden Besonderheiten voreBEige sowie die Entwicklung Uber die
Lebensspanne berichtet. Der letzte Abschnitt diksgstels widmete sich dann Befunden zum
Zusammenhang zwischen einer breiten Vorwissenshadid/etagedachtnisleistungen. Auch
hier wurden Forschungsliicken deutlich: Zum eined slie existierenden Ergebnisse eher
widerspruchlich — es wurden sowohl Vor- als auckhti@ile von Experten gegeniiber Novizen
in  Metagedéachtnisleistungen  gefunden. Zum  andererhlefi  einschlagige

entwicklungspsychologische Befunde.

Insgesamt wurde im theoretischen Teil herausgestielss das prozedurale Metagedachtnis
trotz seiner hohen Bedeutung flr Lernprozesse dene Lebensalter nur sehr wenig Gber
groRere Altersabschnitte hinweg untersucht wurdées® Forschungsliicke und damit
zusammenhangende offene Fragen zur Wirkung vonektfaktoren und zur wechselseitigen
Beeinflussung von Uberwachungs- und Kontrollvorggingollen im empirischen Teil dieser

Arbeit angegangen werden.
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6. EMPIRISCHER TEIL

6.1 Einfuhrung

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, verscleed Ansatze zur metakognitiven
Uberwachung und Steuerung unter besonderer Beuinticging der

Lebensspannenperspektive zusammenzufuhren. Defandisxistieren kaum Studien, die
Entwicklungsverlaufe prozeduraler Metagedachtnisgsee in einer breiten Altersspanne von
der Grundschule bis zum hoheren Erwachsenenaltersuchen. Dabei widmen sich die
einzelnen Experimente der Arbeit dem Einfluss J@estener Kontextfaktoren sowie dem

wechselseitigen Einfluss von Uberwachungs- undeStewgsprozessen.

Der empirische Teil dieser Arbeit stitzt sich thegsch auf das in Abschnitt 1.2.5 vorgestellte
Modell von Nelson und Narens (1990, 1994). Diesagiinht eine einheitliche Benennung der
einzelnen metakognitiven Mal3e und eine gré3tmoglidergleichbarkeit mit den Ergebnissen
anderer Studien. Es werden jeweils Operationalisgen von Uberwachungs- bzw.
Kontrollvorgadngen aus dem Modell herausgegriffed uhese — unter Verwendung von
einfacheren und komplexeren Lernmaterialien — amereiStichprobe mit jeweils vier
Altersgruppen (Grundschuler der dritten Klassegddtiche der siebten und achten Klassen,

jungere Erwachsene, Senioren) untersucht.

Die Entscheidung fiir diese Altersgruppen ergab sich der Uberlegung heraus, dass die
Uberwachungsfahigkeiten bereits ab der Mitte dem@schule auf einem recht hohen Niveau,
welches nur wenig unter dem jingerer Erwachseeet, lausgebildet sind (vgl. Schneider,
2015 fur einen Uberblick). Aus diesem Grund sindsgegsamt nur wenige
Entwicklungsveranderungen bis zum Jugendalter waréen, selbst wenn die Datenlage flr
diese Altersgruppe zum aktuellen Zeitpunkt nocluatgeniigend bezeichnet werden muss (vgl.
Paulus et al., 2014). Ein mdglicher altersabhangigrschiedlicher Einfluss der untersuchten
Kontextfaktoren wie einem Strategie-Training odemdVorwissen sollte demnach nicht auf
grundlegende Defizite bei den jungeren Teilnehmzemickzuflihren sein. Der Einschluss der
Gruppe der jungeren Erwachsenen erfolgte unter d&esichtspunkt, dass diese als
,vergleichsstandard” fur die anderen Altersgruppgetien kann. Denn in diesem Alter befindet
sich die fluide kognitive Leistungsfahigkeit aufein Hohepunkt (Craik & Bialystok, 2006)
und auch die metakognitiven Uberwachungsfahigkeitembessern sich spater in der Regel
nicht mehr (Schneider, 2015). Da insgesamt nurwenigen Entwicklungsveranderungen in

der Uberwachungsleistung im mittleren Erwachsenenalszugehen ist (Weil et al., 2013),
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erschien es angemessen und ©konomisch, beispieliaft die Untersuchung von
Alterungsprozessen im prozeduralen Metagedacheusglich eine Gruppe von alteren
Erwachsenen im Alter zwischen 60 und 80 Jahrerusaidiel3en (vgl. Shing et al., 2009). Auch
die Steuerungskomponente als zweite Facette desgumalen Metagedachtnisses kann etwa
ab der dritten Klasse bereits als recht gut austgtbjelten (z.B. Lockl & Schneider, 2003),
selbst wenn sich hier noch groR3ere Veranderungeindiugendalter zeigen (Schneider, 2015),
sodass es auch fur diesen Bereich als sinnvolhersceine Versuchsgruppe im Jugendalter
einzuschliel3en. Fur das hohere Erwachsenenaliieifefundlage zu Kontrollprozessen wie
z.B. der Lernzeitallokation bislang unklar. Diesdefsgruppe scheint nur unter ginstigen
Bedingungen in der Lage zu sein, ihre Zeit verglleas effizient auf verschiedene Lerninhalte
aufzuteilen wie jungere Erwachsene (Hines et 8092 Aus den genannten Griinden lag es
sowohl fur die Untersuchung von Einflussfaktoren f awie Qualitat von
Uberwachungsprozessen als auch fir die vom Zusaspigzwischen Uberwachungs- und
Steuerungsprozessen (Studien 5 und 6) nahe, digme Altersgruppen in einem
guerschnittlichen Design jeweils innerhalb einardst miteinander zu vergleichen, um einen

Uberblick tiber Entwicklungsverlaufe im prozeduraletagedachtnis zu erhalten.

Da bisher weitgehend wungeklart ist, wie sich vedetdne metakognitive
Uberwachungsprozesse in der Lebensspanne entwjickellen im ersten Experiment die
beiden bislang am meisten untersuchten Urteile J@ics SUs herausgegriffen und sowohl
anhand von Paar-Assoziationsaufgaben als auch dnhan komplexeren episodischen
Gedachtnisaufgaben zum Lernen von filmischer Infdrom untersucht werden. Dabei
interessiert die Frage, inwiefern sich zum einenrdcht hohe Stabilitat der JOL-Genauigkeit
in einzelnen Altersgruppen Uber eine grol3ere Adfmane hinweg replizieren lasst. Zum
anderen soll erstmals eine einheitliche intentienaistruktion auch beim Lernen von
Filmmaterial verwendet werden. Dies ist besondérglfe SUs von Bedeutung, da diese bei
komplexeren Materialien bislang vor allem in Studzem Augenzeugengedéachtnis (also beim

inzidentellen Lernen) untersucht wurden (z.B. Rogbeéon der Linden et al., 2007).

Einen groBeren Schwerpunkt dieser Arbeit bildet &ge nach dem Einfluss des
bereichsspezifischen Vorwissens auf die Uberwacsiaiggung, die in den Experimenten 2 und
3 untersucht werden soll. Anknupfend an Studie 1lesohier sowohl ein Paar-
Assoziationsdesign (Experiment 2) als auch kompieXdaterialien, hier in Form einer
FulRballgeschichte (Experiment 3), zum Einsatz kommnigamit soll zur Klarung der in
Abschnitt 4.4 dargestellten divergierenden Befuzde Wirkung von Vorwissen auf die

Uberwachungsleistung eine breite Datenbasis zufiigeng gestellt werden — bestehend aus
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den drei UberwachungsmaRen EOLs, JOLs und SUshiedenen Lernmaterialien und einer
breiten Altersspanne. AufRerdem soll untersucht amerdnwiefern sich der Einfluss von
FuRballvorwissen auf die Qualitat der Uberwachund aufe des Lebens andert.

Das Experiment 4 befasst sich damit, wie sich Uaehungsleistungen verbessern lassen.
Durch eine kurzes Training einer visuellen Elaborastrategie (,visual imagery®) soll
insbesondere bei Kindern und alteren Erwachseneer, auch bei Jugendlichen erreicht
werden, dass diese mehr Details aus dem Lernkomiéxtiren Erinnerungen verknipfen und
somit bei der Abgabe der metakognitiven Urteile diagignostisch wertvollere Hinweisreize
zurtuckgreifen. Weiterhin soll hier untersucht werd@wiefern durch die Strategieinstruktion
vermehrt ,Recollection“-Prozesse (anstelle von kéertheitsprozessen) beim Abruf wirksam
werden (vgl. Koriat, 1997; McCabe & Soderstrom, 201

Experiment 5 und 6 schliel3lich widmen sich — im &egatz zu den Ubrigen Studien — nicht
ausschlieRlich den Uberwachungsurteilen, sonderhergeder Frage nach, wie sich
Uberwachungs- und Kontrollvorgange in den versdaned Altersstufen wechselseitig
beeinflussen. Dazu soll das sog. MC-Modell (vglsétimitt 3.3.1) alterstibergreifend repliziert
werden (Experiment 5). Gleichzeitig sollen im zwaitDurchgang dieses Experiments erste
Belege fur das CM-Modell bei alteren Erwachsendnrgéen werden. In Experiment 6 sollen
dann Nachweise fir das MC- und das CM-Modell inallrheines einzigen Durchgangs
erbracht werden, indem die Halfte der WortpaaresbHist eingeteilter Lernzeit mit hohen vs.
niedrigen Anreizwerten versehen wird (vgl. Koridtkerman et al., 2014). Bislang konnte ein
flexibler Wechsel zwischen daten- und zielorienésr Lernen nur bei Personen ab der neunten
Klasse (Koriat, Ackerman et al., 2014) gezeigt veardAuch hier fehlen Ergebnisse zu alteren

Erwachsenen und insbesondere vergleichende Da&rdighLebensspanne.

Alle sechs Experimente wurden im Rahmen eines eobeéutschen Forschungsgemeinschaft
geforderten Projektes zur Entwicklung der Metaktgniin der Lebensspanne unter der
Leitung von Prof. Wolfgang Schneider und Dr. Nicelen der Linden durchgefiihrt. Es

handelte sich jeweils um Querschnittstudien. Insggésnahmen 816 Personen an den
Experimenten teil, die zwischen September 201 2Ratmtuar 2015 stattfanden. Die Stichprobe

fur die Pilotstudien umfasste insgesamt 257 Teiimah
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6.2 Studie 1: Einfluss der Komplexitat der Lernmaerialien auf die

Uberwachungsleistung

6.2.1  Herleitung der Fragestellung

Wie gerade dargestellt ist die Zielsetzung der i8ticeher grundlegender Art: Es geht hierbei
darum, erstmals sowohl JOLs als auch SUs in einerLébensspanne Ubergreifenden
Stichprobe zu erfassen und dabei die Qualitat didgeile bei komplexen im Gegensatz zu

einfachen Stimuli zu kontrastieren.

Bezuglich der Qualitat der JOLs ist nicht von gr@&deEntwicklungsunterschieden auszugehen.
Bei Kindern ab dem Grundschulalter legen die vdséiign Studien nahe, dass hier die
prospektive Uberwachungsleistung bereits auf dewedi Erwachsener liegt (z.B. Roebers,
von der Linden, Schneider et al., 2007; Schneitlat.e2000). Es wurden zwar geringflgige
Anstiege der JOL-Qualitat bis zum Jugendalter newlgsen (Hoffmann-Biencourt et al.,
2010; Koriat et al., 2009b); diese kdnnen jedocbhadarauf zurtickzufihren sein, dass in
diesen Studien die Aufgaben fir Kinder und Jugehdli identisch waren, so dass
Verbesserungen in den JOLs auch auf einer erletehteVerarbeitung bei den alteren
Teilnehmern beruhen kdnnten. Fur das hohere Ereaemslter zeigen die vorhandenen
Befunde recht deutlich, dass hier nicht von Vemschierungen in der JOL-Qualitat auszugehen
ist (z.B. Connor et al., 1997; Hertzog et al., 200%eiterhin ist davon auszugehen, dass sich
der Delayed-JOL-Effekt (s. Abschnitt 3.1.3.1) in ndesinbezogenen Altersgruppen
gleichermal3en zeigt (z.B. Connor et al., 1997; Sclar et al., 2000). In Studie 1 — wie auch
in den funf anderen Experimenten — sollen jewedizdigerte JOLs erfasst werden, da hier Gber
alle Altersstufen hinweg bessere Uberwachungslaigm als bei unmittelbaren JOLs zu
erwarten sind. Dies ist besonders fur die Expertmeglevant, in denen zusatzliche Effekte auf
die JOL-Qualitat (vgl. Studie 2 bis 4) untersuckteen sollen. Studien, die direkt den Einfluss
von einfachen vs. komplexeren Materialien auf digeGler JOLs erfassen, existieren bislang
nicht. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dasgaghgn zum Paar-Assoziations-Lernen
hohere Genauigkeiten bzw. bessere Differenziererggghgen hervorbringen als Aufgaben
mit Text- oder Filmmaterial (vgl. Dunlosky & Lipk@007). Dies sollte fur alle Altersgruppen
gelten (vgl. von der Linden et al., 2011; Olin &lidski, 1997). Es muss an dieser Stelle jedoch
berticksichtigt werden, dass gerade die Studien zemen von komplexeren Materialien
schwer miteinander und auch schwer mit Aufgaben ZBaar-Assoziationslernen zu
vergleichen sind. Wenn z.B. filmische Stimuli im HR@&n von Augenzeugengedachtnis-

Paradigmen eingesetzt werden, handelt es sich dabsi um inzidentelles Lernen. Weiterhin
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kénnen haufig die Mal3e zur Erfassung der Leistunig@rsagen bei komplexeren Materialien
nicht direkt verglichen werden, da es sich hier. zifh Verstandnisurteile oder um globale
Vorhersagen handelt und nicht um Fragen, die ualbét mit der Art der Erinnerungsabfrage
korrespondieren (vgl. Baker et al., 2010; Milesi#&8-Morrow, 2004). In der folgenden Studie
sind deshalb die JOL-Fragen zum Film genau wiekdienerungsabfrage formuliert, sodass
die JOL-Leistung bei beiden Arten von Lernmateemli vergleichbar ist. Um die

Vergleichbarkeit weiter zu erhdhen, wird fir beid&timulitypen eine intentionale

Lerninstruktion gewahlt. Dies hat auch den Vortd#ss der Lernvorgang im Experiment

ahnlich wie in alltagsnahen Lern- und Erinnerunggpssen stattfindet.

Auch fir SUs liegen bisher — mit einer Ausnahmar(§let al., 2009) — keine Studien vor, die
die gesamte Lebensspanne umfassen. Hier ist davsrugehen, dass sich etwas groRere
Alterseffekte als bei JOLs zeigen. Zwar lassen s@fon bei jingeren Kindern recht genaue
SUs beobachten (Visé & Schneider, 2000), jedoctl kaistungsverbesserungen im Verlauf
der Grundschulzeit wahrscheinlich (Pressley, Lestimal.,, 1987; Roebers, 2002). Fur das
Jugendalter bestehen in Bezug auf SUs erheblichiscliiangsliicken. Eine der wenigen
Studien, die diese Altersgruppe mituntersuchtdistArbeit von Krebs und Roebers (2012),
die leichte Anstiege in der SU-Qualitat bis zum iBegder Sekundarstufe verzeichnet.
Allerdings wurde auch hier keine Anpassung der Ab&nschwierigkeit zwischen den
Altersgruppen vorgenommen, sodass die Leistungssteigen nicht ausschlief3lich auf eine
bessere retrospektive Uberwachungsleistung zurficheen sind. Studien mit alteren
Erwachsenen sind aufgrund der verschiedenen Enkedimgungen nur schwer vergleichbar.
Bei Studien zum Paar-Assoziationslernen zeigen sizlif. etwas niedrigere
Gammakorrelationen bei alteren im Vergleich zu gneg Erwachsenen (z.B. Dodson et al.,
2007). Da altere Erwachsene jedoch besondere Suhkaien haben, wenn suggestive Fragen
oder bei Wiedererkennungsparadigmen Disktraktoréin emem hohen Vertrautheitsgrad
enthalten sind, sollte in der eigenen Studie destumgsabfall in den SUs bei alteren
Erwachsenen eher gering ausfallen (vgl. Kelley &a&yan, 2003; Shing et al., 2009). Sowohl
bei Kindern als auch bei alteren Erwachsenen sthéeshtere Uberwachungsleistungen bei
den SUs im Vergleich zu jungeren Erwachsenen emabuf hohere Urteile nach falschen
Antworten zurlckzufuhren (vgl. Roebers, 2002; Shenagl., 2009). Dies sollte auch in der
eigenen Studie bestétigt werden. Wahrend bei Km&8é&fs bislang vorrangig in Arbeiten zum
Augenzeugengedachtnis (mit zumeist inzidentellstrirktion) und nur sehr selten in Paar-
Assoziationsaufgaben untersucht wurden, existibnalteren Erwachsenen bislang keine
Studien, die komplexe Materialien umfassen. Ausehe Grund ist auch fir die SUs ein
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Vergleich verschiedener Stimuli mit einheitlich entionaler Lerninstruktion an einer

Stichprobe, die eine grol3e Altersspanne umfasstysil.

Sowohl fur die JOLs als auch — in etwas geringeiMdafde — fur die SUs wird davon
ausgegangen, dass die Uberwachungsleistungen lid@itarsgruppen hinweg beim Lernen
von Paar-Assoziationen besser ausfallen als bemmebemit Filmmaterial. Dies ist zum einen
auf die erleichterte Verarbeitung von einfacherém@i zuriickzufuihren, die mehr kognitive
Kapagzitat fur den Uberwachungsvorgang bereits(dit Bruin et al., 2007). Zum anderen
sollten die Probeabrufe, die kurz vor der JOL-Almakattfinden, bei den Bildpaaren eine
hohere diagnostische Validitat haben als bei dagéfr zum Film, da hier zu beurteilen ist, ob
die Antwort erfolgreich abgerufen werden konnteradeht (vgl. Dunlosky & Metcalfe, 2009;
Spellman & Bjork, 1992).

Konkret soll in Studie 1 also zunachst eine Aufgabe Lernen von semantisch assoziierten
und nicht assoziierten Bildpaaren zum Einsatz komrkairz nach dem Lernvorgang sowie
nach der Erinnerungsabfrage sollen JOLs bzw. Shisben werden. Durch die Anpassung der
Aufgabenschwierigkeit zwischen den Altersgruppen rcdu verschieden lange

Prasentationszeiten soll zudem die Qualitat demidehungsurteile moglichst unabhangig
von der Erinnerungsleistung erfasst werden. Zusét®oll auch fur den Einsatz komplexer
Materialien eine einheitliche Datengrundlage gefehawerden. Erstmals werden JOLs zu
Fragen zu einem Film bei alteren Probanden erfasstem erganzt das Vorgehen mit einer
intentionalen Lerninstruktion vor allem bei dendmsi jingeren Altersgruppen die bisherige
Forschung zum Augenzeugengedachtnis. Es werder@Ils® bzw. SUs zu Fragen zu einem
Film erhoben. Auch hier soll die Schwierigkeit deragen zum Film zwischen den

Altersgruppen ausbalanciert werden.

6.2.2 Methodik
6.2.2.1 Design

In der Studie wurde ein 4 (Altersgruppe: Kindegehdliche, jingere und altere Erwachsene)
x 2 (Komplexitat des Lernmaterials: Bildpaare vdmif faktorielles Design verwendet. Die
Altersgruppe wurde als Zwischensubjektfaktor, dieniflexitat des Lernmaterials als
Innersubjektfaktor erfasst. Als abhéngige Variabemden die Erinnerungsleistung sowie die
Gute der JOLs und SUs erhoben.
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6.2.2.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesad 112 Personen teil. Die Gruppe der Grundschiildasste

28 Drittklassler (10 mannlich, 18 weiblich), die hittel 9.04 Jahre alt warer8D = 0.79;
Altersspanne: 8 bis 10). In der Gruppe der Jugehefi waren 28 Schuler (5 mannlich, 23
weiblich) mit einem Durchschnittsalter von 13.0%réam SD= 0.77; Altersspanne: 12 bis 14),
die je etwa zur Halfte die siebte bzw. achte Klagser Hauptschule bzw. eines Gymnasiums
besuchten. Weiterhin nahmen 28 jingere Erwachsgh@tmannlich, 19 weiblich), die im
Mittel 20.25 Jahre alt warerSD = 1.88; Altersspanne: 18 bis 25). Es handelte sith
Studierende sowie Berufstatige bzw. Auszubilderetschiedener Richtungen. In der Gruppe
der alteren Erwachsenen befanden sich 28 Pers@femgnnlich, 18 weiblich) im Alter von
durchschnittlich 68.39 JahreS8[ = 5.14; Altersspanne: 58 bis 77).

Die Leistungen im Zahlennachsprechen (Normwerte lASVIK- bzw. WIE-Untertests;
Petermann & Petermann, 2010; von Aster, Neubaudoi, 2006) als Mal} fur das Kurzzeit-
und Arbeitsgedachtnis unterschieden sich nichtifdigmt zwischen den Altersgruppen
(GrundschulerM = 10.19;SD= 2.32; Jugendliché/ = 10.04;SD= 2.70; jungere Erwachsene:
M = 9.79;SD = 3.48; altere Erwachsend:= 10.14;SD= 2.22).

Gleiches galt fir die Normwerte im Wortschatzt®satérmann & Petermann, 2010; von Aster
et al., 2006) als Malf3 fur die verbalen Fertigkeitgumnch hier unterschieden sich die Mittelwerte
der vier Altersgruppen nicht signifikant voneinang&rundschilerM = 11.39;SD = 2.67;
JugendlicheM = 11.89;SD = 2.86; jungere Erwachsenbl = 10.96;SD = 3.48; éltere
ErwachseneM = 11.07;SD= 3.42).

Des Weiteren zeigten sich keine Unterschiede zwisctlen jingeren und den alteren
Erwachsenen hinsichtlich der durchschnittlichen ubchund Ausbildungszeit: Jingere
Erwachsene besuchten durchschnittlich 13.22 J&We (1.32) die Schule, Berufsschule bzw.
Universitat, altere Erwachsene im Schnitt 13.59€)d8D = 5.17). Auch in der subjektiven

Einschéatzung des personlichen Gesundheitszustam#sschieden sich die Werte in den
beiden alteren Altersgruppen nicht. Jingere Erwvaxehi®rreichten hier einen Mittelwert von
1.70 SD=0.61) auf einer Skala von 1 (,sehr guter Geseitdhustand®) bis 5 (,sehr schlechter
Gesundheitszustand®), altere ErwachseneMen2.00 SD= 0.54). Lediglich hinsichtlich der

Zahl der taglich eingenommenen Medikamente alsenent Indikator zur gesundheitlichen
Verfassung bei den erwachsenen Versuchsgruppebesrgach Unterschiede: Die jingeren

Erwachsenen berichteten, im Durchschnitt 0.29 Mamdiénte taglich einzunehmeB =
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0.64), bei den alteren Erwachsenen lag dieser BéeM = 1.64 SD=1.95;t (52) = 3.38p <
.01).

6.2.2.3 Versuchsmaterial

Bildpaare. Beim Versuchsmaterial handelte es sich zum eine@@Bildpaare (s. Anhang A
1), von denen die Halfte semantisch assoziiert.(BBck — Stift), die andere Halfte
unzusammenhangend war (z.B. Klavier — Banane).Hildpaare wurden aus dem Material
bereits am Lehrstuhl fiir Psychologie IV durchgeféhStudien ausgewahlt (z.B. Hoffmann-
Biencourt et al., 2010). Zur Erfassung der JOLsdeuten Teilnehmern jeweils das linke Bild
eines Paares prasentiert mit der Aufgabe vorhegemsawie sicher sie seien, in etwa einer
halben Stunde das rechte Bild erinnern zu konnere ODrteile wurden auf einer
Thermometerskala erfasst, die bereits in anderediét erfolgreich eingesetzt wurde (z.B.
Koriat et al., 2009a; von der Linden et al., 201, vor allem den Drittklasslern den Zugang
zu den JOLs zu erleichtern. Vergleichbar mit denelSg opfschlagen“ wurde den Probanden
erklart, dass ,kalte* Urteile am unteren Ende deal& fiir solche Informationen stiinden, die
auch im Gedachtnis ,weiter weg", also unwahrschehelr zu erinnern seien. Bei ,warmeren*
Urteilen am oberen Ende der Skala handele es sithnbhalte, die gut abgespeichert und
abrufbar seien. Beim Erinnerungsabruf und den Sltslevanalog verfahren. Auch hier sollten
die Teilnehmer bei Darbietung des linken Bildpaatas rechte erinnern. Anschlie3end sollte
fur jedes Paar die Sicherheit der gegebenen Anewogeschatzt werden. Da fiir die Erfassung
der JOLs auf eine bestehende Programmierung inzlauakgegriffen werden konnte, wurden
diese auf einer durchgehenden Skala von O bis #a@s¢ (s. Abb. 4); die SUs wurden
handschriftlich auf einer Skala von 1 (,sehr unsithbis 7 (,sehr sicher”) erfasst. Das untere
Ende der Skala wurde mit einem traurigen, dasengtinit einem neutralen und das obere Ende

mit einem fréhlichen Smiley markiert (s. Abb. 5).

Wie gut wirst du dich spater an dieses Wortpaar erinnern?

U - B

Abbildung 4: Thermometerskala zur Erfassung der JOLs
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Wie sicher bist du dir, dass deine Antwort richtig ist?

® 00 6 0 O ©

Sehr unsicher Sehr sicher

Abbildung 5: Smiley-Skala zur Erfassung der SUs

Filmmaterial. Bei dem komplexeren Material handelte es sich um &nhapp sechsminitige
Verfilmung einer kindgerechten Zaubershow. AuclseieFilm wurde bereits in einer Studie
erfolgreich eingesetzt (Roebers et al., 2004). &m drilm wurden jeder Altersgruppe zwolf
offene Fragen gestellt (s. Anhang A 2). Bei den dgathisfragen zum Film wurde ebenfalls
zum Teil auf vorhandene Fragen (Roebers et al.4R@Qrtickgegriffen, die durch eigene
erganzt wurden, um vor allem bei den jingeren Ensecen das Schwierigkeitsniveau zu
steigern. In jeder Altersgruppe wurden aufgrun@eiilotierungsstudie mN = 41 Probanden
jeweils ein Drittel leichte Fragen (mit einem Antechtiger Antworten von 70 bis 90%), ein
Drittel mittelschwere Fragen (40 bis 60% richtigetworten) und ein Drittel schwierige Fragen
(10 bis 30% richtige Antworten; vgl. Marquié & Hu&000) dargeboten. Zur Erfassung der
JOLs wurden die Gedachtnisfragen umformuliert, mgeder Frage der Einschub ,Wie sicher
bist du/sind Sie, dass du dich/Sie sich in etwaereihalben Stunde daran erinnern
kannst/kbnnen, dass...?" vorangestellt wurde. Auehdnifolgten die Einschatzungen auf einer
Smiley-Skala von 1 (,sehr unsicher®) bis 7 (,seloher”). Die SUs wurden erhoben, indem
die Probanden nach der Beantwortung jeder Fragefalseauf einer siebenstufigen Skala

angeben sollten, wie sicher sie sind, dass diesedkhkorrekt ist.

Zusatzvariablen. Als zusatzliche Variablen wurden die Untertests|@&ahachsprechen und
Wortschatz aus HAWIK bzw. WIE (Petermann & Peterm&010; von Aster et al., 2006) als
Male fur das Arbeitsgedachtnis bzw. die verbalelllgenz erhoben. Weiterhin erhielten die

jungeren und alteren Erwachsenen einen kurzen bogge zu demografischen Angaben und
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Gesundheitszustand (s. Anhang B 2), dessen Ergebbisi der Stichprobenbeschreibung

auszugsweise vorgestellt wurden.

6.2.2.4 Studienablauf

Samtliche Erhebungen fanden als Einzeltestungemtweeer in ruhigen Raumen der
jeweiligen Schule oder in den Testraumen des Lehistur Psychologie IV — statt. Bei den
minderjahrigen  Teilnehmern lag die schriftiche \Erstandniserklarung der

Erziehungsberechtigten vor. Bei etwa der Halfte gimehmer in jeder Altersgruppe wurde
zunachst der Versuchsteil zum Lernen von BildpaarahanschlieRend der Teil zum Lernen
aus filmischer Information durchgefihrt; der andetddalfte der Teilnehmer wurde das
Testmaterial in umgekehrter Reihenfolge vorgelegt.

Den Probanden wurden an einem Laptop die Bildppeisentiert. Den Teilnehmern wurde
mitgeteilt, dass sie sich die Items so einpragétespdass sie bei Darbietung des Stimulus das
Target frei erinnern kénnen. Vor der Lernphase wargdem Teilnehmer zwei Ubungspaare
als Beispiele prasentiert. Die Lernzeiten unteessdn sich je nach Altersgruppe, um die
Lernleistung zwischen den Altersgruppen mdglichstdtant zu halten. Auf Grundlage der
oben erwéahnten Pilotierungsstudie lag diese Lerdm@iden Grundschuilern und den alteren
Erwachsenen bei acht Sekunden, bei den Jugendlichiesechs Sekunden sowie bei den
jungeren Erwachsenen bei drei Sekunden. Die Redlgmfder Darbietung der einzelnen
Bildpaare wurde zwischen den Teilnehmern varilddch der Lernphase wurde die JOLs wie
oben beschrieben erfasst. Anschlie3end wurde diseafa Computer der Film dargeboten mit
der Instruktion, ihn sich konzentriert anzusehem wich die enthaltenen Informationen
einzupragen, da hinterher Fragen dazu gestelltemirls wurde dafiir Sorge getragen, dass
der Film fur alle Teilnehmer akustisch und visgeit wahrnehmbar war. Anschliel3end erfolgte
die Erfassung der JOLs mit den nach Schwierigkeiégrgepassten Fragen fur jede
Altersgruppe.

Im Intervall zwischen Lernen und Erinnern wurde dest zum Zahlennachsprechen, der
Wortschatztest sowie bei den jingeren und alteretaéhsenen der demografische Fragebogen
bearbeitet. AnschlieRend wurde den Teilnehmertinles Bild jeden Paars prasentiert mit dem
Auftrag, das rechte zu ergénzen. Zu jeder Antwairde das SU erfasst. Die Teilnehmer hatten
hierbei die Option mit ,weil3 nicht* zu antwortenieDBildpaare wurden in jeder Phase des

Experiments in der gleichen Reihenfolge préasentietinschlielend erfolgten die
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Erinnerungsabfrage sowie die Abgabe der SUs fiur B#ém. Auch hier bestand die
Mdglichkeit, mit ,weil3 nicht* zu Antworten. Die Re¢nfolge der Fragen war ebenfalls fur die
Lernphase, die Erinnerungsphase sowie die metatkogmiUrteile identisch (s. Anhang B 1).

Als Dank fur die Teilnahme erhielten die minderjgan Teilnehmer kleine Geschenke, die
Psychologiestudenten Versuchspersonenstunden wndmdieren erwachsenen Teilnehmer

zehn Euro.

6.2.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Alle Berechnungen wurden mit SPSS 22 ® durchgefuttur Bestimmung der
Erinnerungsleistung wurde der Anteil korrekter Aatten bestimmt und in einer
Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem Zwissbjektfaktor Altersgruppe
(vierstufig: Grundschiler, Jugendliche, jungere uidtere Erwachsene) und dem
Innersubjektfaktor Komplexitdt des Lernmaterialswéistufig: Bildpaare und Film)
inferenzstatistisch gepruft.

Zur Auswertung der UberwachungsmafRe wurden jewmilsi Methoden eingesetzt. Die
Differenzierungsleistung wurde gepruft, um ein MéR die absolute Hohe der Urteile zur
Verfiigung zu haben. Hierfur wurden jeweils die hargn JOLs bzw. SUs bei richtigen sowie
bei falschen Antworten getrennt berechnet. Derdtal€orrektheit der Antwort* wurde dann
als weiterer Innersubjektfaktor in die Messwieddnrhgs-ANOVA aufgenommen. Die
abhangigen Variablen bildeten die Hohe der JOLs IBJs. Um die JOLs bei den Bildpaaren
unmittelbar mit denen bei den Fragen zum Film \&ctlen zu kdnnen, wurde die Skala von 0
bis 100 in sieben Stufen umgerechnet (1 — 14: Stuid — 28: 2; 29 — 43: 3; 44 — 57: 4; 58 —
72:5;73—-86: 6; 87 —100: 7). Als weiteres Mafdie Giite der Uberwachungsleistung wurden
fur jede Person Goodman-Kruskal Gammakorrelatiawéschen der Erinnerungsleistung und
der Hohe der Uberwachungsurteile berechnet unde diés abhangige Variablen in eine
univariate ANOVA mit dem Zwischensubjektfaktor Akgruppe und dem Innersubjektfaktor
Komplexitat des Lernmaterials eingesetzt. Da Ganamrakationen das haufigste Mal3 fur die
Analyse der Genauigkeit von Uberwachungsindikatodamstellen, kann hierdurch die
Vergleichbarkeit mit anderen Studien erhoht wer@gh Nelson, 1984). Auf die Berechnung

von Kalibrierungsmalf3en wurde aufgrund der gerirfgrhprobengrol3e verzichtet.

Fur die Bewertung der Ergebnisse wurde ein Sigaif#niveau vom = .05 zugrunde gelegt.
Post-hoc-Tests zur Bestimmung von Gruppenunterdehievurden nach dem Verfahren von
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Scheffé berechnet. Zur Einschatzung der Bedeutsamiée gefundenen Effekte wurde das
partielle Etd (n?) herangezogelie Effektstarkemalie wurden nach Cohen (1988)iratiert;
eine Effektstarke von?= .02 stellt dabei einen kleinen Effekt, vigtr .13 einen mittleren und

vonn?= .26 einen groRRen Effekt dar.

Vorgeschaltete Varianzanalysen mit den Zwischemrsttgktor Geschlecht ergaben keine
konsistenten Unterschiede zwischen mannlichen uetblwhen Teilnehmern. Auch die
Reihenfolge der Darbietung hatte keine substaeridfiffekte auf die Ergebnisse. Aus diesem

Grund wurden diese beiden Faktoren in der Darsigltiler Ergebnisse nicht beriicksichtigt.

6.2.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie 1 werden getrennt nadhné&mwngsleistung, JOLs und SUs
berichtet. FUr beide Materialarten wurden falschribeortete und nicht erinnerte Iltems jeweils
zusammengefasst, da in jeder Altersgruppe nurwehige falsche Antworten (insgesamt bei
5% der Bildpaare und bei 20% der Fragen zum Filegeppen wurden, sodass diese alleine
keine ausreichende Grundlage zur Berechnung voen@iRRen der Uberwachungsleistung

darstellen.

6.2.3.1 Erinnerungsleistung

Fur die Berechnung der Erinnerungsleistung wurdédeeil korrekt erinnerter Bildpaare bzw.
korrekt beantworteter Fragen zum Film herangezofgenTab. 1). Eine ANOVA mit
Zwischensubjektfaktor Altersgruppe und Innersulfgétor Komplexitat des Lernmaterials
ergab einen signifikanten Haupteffekt der Komplx{E(1,108) = 77.20p < .001;n? = .42)
sowie eine signifikante Interaktion zwischen beifaktoren F(3,108) = 10.24p < .001;4° =
.22). Nachgeschaltete Vergleiche zwischen den heitiaterialien mit t-Tests nach
Altersgruppen getrennt ergaben, dass sich die &mumgsleistung nur bei den Grundschilern
(p < .05) sowie bei den Jugendlichen und den jung&rrachsenenp(s < .001) zwischen
Bildpaaren und Fragen zum Film bedeutsam unterdchigcht aber bei den alteren

Erwachsenen.
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Tabelle 1: Erinnerungsleistung in Prozent richtigerAntworten in Abh&ngigkeit von
Altersgruppe und Komplexitat des Lernmaterials

Bildpaare Fragen zum Film
Grundschiiler 73.27 (17.88) 63.99 (11.58)
Jugendliche 78.57 (11.70) 61.61 (14.23)
Jingere Erwachsene 83.21 (17.33) 51.19 (15.17)
Altere Erwachsene 71.61 (20.91) 65.77 (16.72)

Standardabweichungen in Klammern.

6.2.3.2 Judgments of Learning

Die prospektive Uberwachungsleistung wurde — wienobeschrieben — zunéchst durch die
Berechnung und inferenzstatistische Analyse defemihzierungsleistung bestimmt. Die
mittleren JOLs vor richtigen bzw. falschen Antwaorteind in Tabelle 2 einzusehen. In der
Messwiederholungs-ANOVA mit dem Zwischensubjektfakt Altersgruppe und den
Innersubjektfaktoren Komplexitat des Lernmateriaisl Korrektheit der Antwort zeigte sich
ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Altersgpea £(3,93) = 8.51p < .001;n2 = .22).
Post-hoc-Tests ergaben, dass die Jugendlichen) (@@s niedrigere JOLs abgaben als die
Grundschuler (4.69 < .05) und als die alteren Erwachsenen (5®%; .001). Weiterhin
resultierten ein signifikanter Haupteffekt des BagtKorrektheit der AntwortH(1,93) =
829.90;p < .001;n? = .90) und eine signifikante Wechselwirkung zwisecHorrektheit der
Antwort und Komplexitat des Lernmaterial&({,93) = 10.73;p < .01; n? = .10). Die
Betrachtung der Interaktionsgrafik (s. Abb. 6) zedpss Uber beide Lernmaterialien hinweg
spater korrekt erinnerte Inhalte deutlich hohereLsI(O(6.02) erhielten als spéater
vergessene/falsch erinnerte (3.11). Dieser Untegdolvar bei den Bildpaaren etwas starker
ausgepragt (6.12 vs. 2.92) als bei den Fragen zinm(5.91 vs. 3.29).

Als zweite Auswertungsmethode fur die Gute der JKdma die Berechnung der individuellen
Gammakorrelationen zwischen JOL und Erinnerungslegsfir jeden Probanden (s.0.) zum
Einsatz. Die Hohe der gemittelten KorrelationenNads? fur die Genauigkeit der Vorhersagen
wurde ebenfalls zwischen den einzelnen Altersgrapeeglichen (s. Tab. 3). Die ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Komphxi des Lernmaterials als
Innersubjektfaktor ergab keine signifikanten Hatfpt¢e und keine Interaktionen. MHTests

wurde nachgewiesen, dass die Korrelationen in &larsgruppen und Versuchsbedingungen
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sehr hoch ausfielen, d.h. deutlich von Null vereden waren (allp‘s < .001); die Probanden

trafen also insgesamt sehr genaue Vorhersagensipéggren Leistung.

Tabelle 2: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Komplexitat des Lernmaterials

Bildpaare Fragen zum Film
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschler 6.25 (0.70) 3.14 (1.33) 5.93 (0.92) 3.43 (1.33)
Jugendliche 5.64 (0.93) 2.63 (1.31) 5.32 (0.62) 2.81 (1.04)
Jungere Erwachsene 5.99 (1.25) 2.93 (1.40) 5.93 (0.71) 2.96 (1.14)
Altere Erwachsene 6.64 (0.53) 2.99 (1.39) 6.48 (0.83) 3.97 (1.16)
Standardabweichungen in Klammern.
7
6
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M Richtige Antworten O Falsche Antworten

Abbildung 6. Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korr ektheit der Antwort und Komplexitat des
Lernmaterials.

6.2.3.3 Sicherheitsurteile

Die Sicherheitsurteile wurden identisch zu den J@usgewertet (s. Tab. 4). Bezuglich der
Differenzierungsleistung ergab die ANOVA mit Altgrappe als Zwischensubjektfaktor und
Komplexitat des Lernmaterials und Korrektheit demtwort als Innersubjektfaktoren einen

signifikanten Haupteffekt des Faktors Altersgrugpé8,84) = 3.98p < .05;12 = .12). Der
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Post-hoc-Test zeigte, dass dieser Effekt durchriedhnétlere SUs bei den élteren Erwachsenen
(5.01) im Vergleich zu den Jugendlichen (4.26) ande kam{ < .05). Weiterhin ergab sich
ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Korrektlder Antwort ¢(1,84) = 511.60p < .01,

n? = .86) sowie eine signifikante Interaktion zwisehder Korrektheit der Antwort und der
Komplexitat des Lernmaterials((1,84) = 10.03p < .01;n2 = .12). Hier zeigte sich das gleiche
Muster wie bei den JOLs (s.0.): Auch hier warenrdileren SUs nach richtigen Antworten
(6.34) deutlich hoher als die nach falschen (2.€%#¢ Teilnehmer differenzierten bei den
Bildpaaren etwas besser zwischen richtigen undhals Antworten (6.56 vs. 2.75) als bei den
Fragen zum Film (6.13 vs. 3.10; s. Abb. 7).

Tabelle 3: Mittlere Gammakorrelationen fir JOLs und SUs in Abhangigkeit von Altersgruppe
und Komplexitat des Lernmaterials

JOLs SUs
Bildpaare Fraggn zum Bildpaare Fraggn zum
Film Film
Grundschdler .89 (.29) .82 (.30) .86 (.44) .84 (.49)
Jugendliche .86 (.39) .86 (.19) .76 (.66) .87 (.17)
Jungere Erwachsene .89 (.20) .84 (.20) .67 (.67) .92 (.10)
Altere Erwachsene .86 (.41) .90 (.15) .84 (.44) .90 (.14)

Standardabweichungen in Klammern.

Tabelle 4: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Komplexitat des Lernmaterials

Bildpaare Fragen zum Film
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschler 6.63 (0.47) 2.20 (1.69) 6.38 (0.82) 3.27 (1.73)
Jugendliche 6.53 (0.78) 2.27 (2.18) 5.71 (0.67) 2.54 (1.24)
Jungere Erwachsene 6.69 (0.28) 3.04 (2.16) 6.07 (0.79) 2.75 (0.92)
Altere Erwachsene 6.38 (1.30) 3.47 (1.91) 6.34 (0.77) 3.83 (1.20)

Standardabweichungen in Klammern.
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Die varianzanalytische Auswertung der mittleren @Gekorrelationen zwischen SUs und
Erinnerungsleistung (s. Tab. 3) ergab keine sikaifien Haupteffekte oder Interaktionen.
Auch hier zeigten-Tests, dass alle Korrelationen signifikant von Nuglischieden waremp &

.01 bei jingeren Erwachsenen bei den Bildpaarénaalleremp's < .001).

11

Bildpaare Fragen zum Film

Mittlere SUs
w H (6] o)}

N

M Richtige Antworten O Falsche Antworten

Abbildung 7. Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Komplexitat des
Lernmaterials

6.2.4  Diskussion

Die Studie verfolgte mehrere Ziele: Zum einen sotlte bestehende Forschung sowohl fir
JOLs als auch fur SUs auf eine lebensspanneniifergie Stichprobe Ubertragen werden.
Zum anderen sollten erstmals komplexere Materiaiesh an JOLs untersucht werden und ein
direkter Vergleich zwischen komplexeren, aber gfitéiheren, und vergleichsweise einfach

strukturierten Paar-Assoziationsaufgaben unternamnerden.

Um die metakognitive Leistung mdglichst unabhangig der altersbedingt unterschiedlichen
Lern- und Erinnerungsfahigkeit zu erfassen, wuidierLernzeiten bei den Bildpaaren bzw. die
Schwierigkeiten der Fragen zum Film zwischen dderagruppen angepasst. Weiterhin wurde
angestrebt, die grundlegende Aufgabenschwierighkeiichen den Bildpaaren und dem Film
anzugleichen. Die Ergebnisse bezuglich der Erimmgsig@istung zeigen, dass dies weitgehend
gelang. Die Altersgruppen unterschieden sich nighsentlich in ihren Lernergebnissen.
Allerdings lag die durchschnittliche Leistung flie dildpaare insgesamt hoher als bei den

Fragen zum Film (16% mehr richtige Antworten ben @@dpaaren). Dieser Trend zeigte sich
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bei allen Altersgruppen mit Ausnahme der alteremdehsenen. Da die Erinnerungsleistung
jedoch insgesamt im mittleren Bereich liegt, karavah ausgegangen werden, dass die
Anpassung der Aufgabenschwierigkeiten zufriedelestelist.

Die Ergebnisse zu JOLs und SUs zeigen insgesaniicliénTendenzen. So waren die
Probanden aller Altersgruppen sowohl in der Leigsworhersage als auch in der
retrospektiven Einschatzung der Korrektheit demfarten in der Lage, zwischen richtigen und
falschen Antworten deutlich zu unterscheiden. AdiehGammakorrelationen weisen auf gute
bis sehr gute Uberwachungsleistungen hin. Es zeigjtsh nur geringe Alterseffekte in dem
Sinne, dass die jugendlichen Teilnehmer — unablgdragi der Richtigkeit der Antwort — etwas
niedrigere JOLs als die Grundschuler und die alté&mvachsenen bzw. etwas niedrigere SUs
als die alteren Teilnehmer abgaben. Abgesehen davgaben sich keine Einflisse der
Altersgruppe auf die Hohe bzw. die Giite der Ubehuagsurteile. Einen weiteren wichtigen
Aspekt dieser Studie stellte die Frage nach urftezdichen Auswirkungen der Komplexitat
der Stimuli auf die Uberwachungsleistung dar. Hisigten sich lediglich fur die
Differenzierung bedeutsame Effekte: In allen Akguppe gelang die Unterscheidung
zwischen richtigen und falschen Antworten sowohl §OLs als auch fir SUs bei den
Bildpaaren besser als bei den Fragen zum FilmetrGenauigkeit der Uberwachung (erfasst
durch die Gammakorrelationen) zeigten sich dag&gare Unterschiede zwischen den beiden

Materialien.

Es ist also mit der vorliegenden Studie gelungashdrige Befunde erfolgreich auf ein
lebensspannenibergreifendes Paradigma auszuwei@n. die JOLs zeigte sich in
Ubereinstimmung zu den Ergebnissen anderer Studéss, bereits Grundschiiler in der Lage
sind, ihre zukinftige Leistung bei verzégerter Alge recht genau vorherzusagen (vgl.
Roebers, von der Linden, Schneider & Howie, 20@Ghn®ider et al., 2000). Verbesserungen
in der JOL-Qualitat bei Jugendlichen im Vergleialn @rundschilern, die z.T. in anderen
Studien gefunden worden waren (z.B. Hoffmann-Biemcet al., 2010), konnten in dieser
Studie nicht repliziert werden. Es muss jedoch ufarengewiesen werden, dass durch die
altersangepasste Modifikation der Aufgabenschwkeitg in den vier Altersgruppen
Unterschiede in den Uberwachungsleistungen, die Wnterschiede in der kognitiven
Beanspruchung zwischen den Altersgruppen bei dartigdung der Aufgaben zurtickzufiihren
sind, hier weitgehend ausgeschlossen werden koniteh in Bezug auf die Entwicklung im
hoheren Erwachsenenalter konnte analog zu Vorstudiehgewiesen werden, dass nicht von
einer Verschlechterung der JOL-Qualitat auszugestefvgl. Connor et al., 1997; Hertzog et
al., 2002).
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Fur die SUs wurden die erwarteten Alterseffekte $mne eines leichten Anstiegs vom
Grundschulalter bis zum Jugendalter bzw. einektercAbfalls vom jingeren bis zum hdheren
Erwachsenenalter nicht gefunden. In der Analyselifferenzierungsleistung verfehlte die
Interaktion zwischen Korrektheit der Antwort undtékgruppe knapp das erforderliche
Signifikanzniveauk(3,84) = 2.61p = .057;n° = .09). Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass
die alteren Erwachsenen, vor allem durch etwas reol®Js nach falschen Antworten,
tendenziell etwas schlechtere Differenzierungsieigén aufweisen als die Ubrigen drei
Altersgruppen. Das heif3t, zu hohe Sicherheiten ndalschen Alarmen® im ho6heren
Erwachsenenalter, wie sie bei Shing et al. (20@9)rgden wurden, zeigten sich in der hier
dargestellten Studie nur ansatzweise. Es ist allgsdzu beachten, dass die Aufgaben in der
Studie von Shing und Kollegen (2009) fir die Tdimer deutlich anspruchsvoller waren
(Lernen von deutsch-malaysischen Wortpaaren) uadednnerungsraten deutlich niedriger
lagen als in der eigenen Studie, so dass die Mehyjarkeit eingeschrankt ist. Fehlende
Entwicklungseffekte vom Kindes- zum Jugendalterdg@mauch hier darauf zuriickzufihren
sein, dass die Aufgabenschwierigkeiten im Gegengatzanderen Studien in diesen

Altersgruppen angepasst wurden (vgl. Krebs & Ragl#012; Roebers, 2002).

Hinsichtlich der Komplexitat des Materials sind 8iefunde zu JOLs und SUs vergleichbar. In
beiden Fallen war die Differenzierungsfahigkeit &twbesser fur die Einschéatzung der
Bildpaare als fiir die Fragen zum Film. Dies istutatl zu erklaren, dass die Entscheidung, ob
ein aktuell oder zuklnftig abrufbarer Gedachtnialhhiichtig oder falsch ist, bei einfach
strukturierten Materialien deutlich einfacher zeffien ist (vgl. Begg et al., 1989). Bei Fragen
zu komplexeren Materialien ergibt sich eine zuséiel Unsicherheit dartber, ob die
vorhandene Erinnerung vollstandig ist oder niclass teil3t, sogenannte Probeabrufe, die vor
allem vor der Abgabe von JOLs relevant sind (vginldsky & Metcalfe, 2009; Spellman &
Bjork, 1992), sind hier weniger zuverlassig als Badpaaren. Es wird hier also unter
Umstanden mit hoherer Wahrscheinlichkeit falscldieieise davon ausgegangen, dass nicht
korrekt erinnerte Inhalte zutreffend sind. Da in#&liegenden Studie im Gegensatz zu einigen
Arbeiten zur metakognitiven Uberwachung beim Texta (z.B. Baker et al., 2010; Glenberg
& Epstein, 1985) ausschliel3lich Fragen, die einedueindeutige Antwort verlangen (z.B.
-Welche Farbe hatte der Hase?"), zum Einsatz kansgnhier die Unsicherheit in der
Uberwachung nicht so gro wie in anderen Studigkomplexeren Materialien. Besonders im
Vergleich zur allgemeinen Differenzierungsleistdigg der Unterschied zwischen den beiden
Materialformen nur gering aus; aus diesem Gruntugcsich dieser Effekt auch nicht in den
Gammakorrelationen nieder, die insgesamt hochdiis soch ausfielen. Insgesamt gesehen



Empirischer Teil: Studie 1 109

scheinen die Ergebnisse aus Paar-Assoziations-Befgand Aufgaben mit komplexeren
Materialien wie Filmen oder Texten ahnliche zugrihliegende Prozesse zu erfassen. Diese
Schlussfolgerung kann aber zunéchst nur fir Desggiten, bei denen eine intentionale
Lerninstruktion vorliegt, die Art der JOL- bzw. SEfhebung sehr nah an der Formulierung der

Erinnerungsabfrage ist und keine suggestiven Frag#ralten sind.

Etwas kritisch ist in der vorliegenden Studie detskche zu sehen, dass den Probanden die
Maoglichkeit gegeben wurde, mit ,weil3 nicht® zu aoiten. Dies erhdht zwar die
Uberwachungsleistung, da bereits Grundschiiler irLdge sind, mit recht groRer Sicherheit
zu entscheiden, welche Antworten zurickgehalterdaresollten (Roebers, von der Linden &
Howie, 2007). Es war jedoch nicht mdglich, die Wbachungsurteile bei falschen Antworten
einzeln auszuwerten, da diese zu selten auftratgiterhin lagen die SUs bei den ,weil3 nicht"-
Antworten grundsatzlich am unteren Ende der Skaés ebenfalls die statistische Analyse
durch die fehlende Varianz erschwerte, sodassi@ifaligenden Studien entschieden wurde,
ein ,forced-report“-Paradigma anzuwenden, bei deshe jFrage beantwortet werden muss, ggf.
durch Raten (Roebers, von der Linden & Howie, 2007)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass dieetung eines lebensspannen-
Ubergreifenden Designs gelungen ist. Es konntemga@aén von vergleichbarer Schwierigkeit
identifiziert und Ergebnisse aus Vorstudien, diezelne isolierte Altersgruppen vergleichen,
repliziert werden. Grundschuler, Jugendliche, jiilegend altere Erwachsene sind also in der
Lage, sowohl pro- als auch retrospektiv zwischemnerten und nicht erinnerten Inhalten zu
unterscheiden und ihre eigene Gedachtnisleistudguad einzuschatzen. Weiterhin konnte
gezeigt werden, dass die zugrunde liegenden P@bess/berwachungsvorgangen prinzipiell
zwischen einfacher strukturiertem und komplexereatévlal vergleichbar zu sein scheinen, so
dass Paar-Assoziationsaufgaben einen guten Indikéito allgemeinere metakognitive
Leistungen darstellen. Es kann bei den weiteredi&tworrangig auf einfaches Lernmaterial
zuruckgegriffen werden, in der Annahme, dass digekmisse sich auf alltagsnéhere

Fragestellungen verallgemeinern lassen.

Nachdem in dieser ersten Studie ein grundsatzlidlaehweis daflr erbracht wurde, dass der
Vergleich metakognitiver Leistungen Uber eine lereffltersspanne und bei Materialien
verschiedener Komplexitat méglich ist, soll in déchsten Studie ein mdglicher Einflussfaktor
auf die Uberwachungsleistung, namlich das Vorwissenen vier Altersgruppen untersucht

werden.
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6.3 Studie 2: Einfluss des Vorwissens auf die Ubeaghungsleistung beim

Lernen von Paar-Assoziationen

6.3.1 Herleitung der Fragestellung

Wie die Ergebnisse der Studie 1 zeigen, sind ditakognitiven Uberwachungsleistungen

bereits bei Grundschilern adaquat ausgepragtf eseiterhin auch nicht von grundlegenden
Defiziten im hoéheren Erwachsenenalter auszugehemn@rh ist anzunehmen, dass sich
bestimmte Einflussfaktoren auf die Qualitat von kiNmechungsurteilen in verschiedenen
Lebensaltern unterschiedlich auswirken. Ein mogiichaktor soll in den folgenden beiden

Experimenten untersucht werden: Es handelt sickidab den Einfluss von Expertenwissen.
Wie im Theorieteil dieser Arbeit (s. Abschnitt 4ifh)gro3erer Ausfihrlichkeit dargestellt, ist

die gangige Untersuchungsmethode fir die Auswirkangon Vorwissensunterschieden das
sog. Experten-Novizen-Paradigma, welches auchrifotieenden Studie zum Einsatz kommen
soll.

Wahrend die Effekte von Expertenwissen auf vielgrkive Domanen wie beispielsweise
Gedachtnisleistungen, die Anwendung von Strategder die Leichtigkeit der Verarbeitung
in allen Altersgruppen als gut belegt gelten konfzeB. Castel, 2007; Chi, 2006; Schneider et
al., 1989; Schneider & Stumpf, 2007), ist die D&iga fur den Bereich der metakognitiven
Uberwachung weniger eindeutig. Zum einen existiémegesamt wenig einschlagige Studien.
Zum anderen fehlt es im Bereich der Entwicklungshsjogie an Befunden, die eine grol3ere
Altersspanne umfassen. Schliel3lich zeigen die vmi&i@en Ergebnisse keine eindeutigen
Tendenzen, wie sich Expertise auf die metakogmitivberwachungsleistungen auswirkt. Fir
jungere Erwachsene konnte gezeigt werden, dassriérpien Vergleich zu Novizen hdhere
JOL- und SU- Genauigkeiten aufwiesen als NovizenBdlin et al., 2007; Nietfeld & Schraw,
2002). In einer Studie von T. D. Griffin et al. (@) traf dies jedoch nur fir die absolute
Genauigkeit, nicht aber fur Resolutionsmal3e zu.hAfic Kinder und Jugendliche gibt es
Belege, dass in diesen Altersgruppen Experten imglgieh zu Novizen genauere globale
Leistungsvorhersagen sowie genauere FOK-Urteifeetr¢Schneider et al., 1989). Besonders
in Studien, die Kalibrierungsmal3e untersuchen tzeoh jedoch haufig auch der Effekt, dass
Personen mit einem ausgepragten Vorwissen eher rigigen, ihre eigenen Leistungen zu
Uberschatzen (z.B. Glenberg & Epstein, 1987; SorkK&nell, 2010). Auch bei alteren
Erwachsenen zeigte sich in der Studie von Tothle{2811) bei der Anwendung von
Resolutionsmalien, dass sich diese Altersgrupdaemi VVorwissensbereich im Vergleich zu

jungeren Erwachsenen eher Uberschatzte.
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Da die erwahnten Studien aufgrund ihrer VielzahDamanen (Fuf3ball, Schach, Basketball,
Statistik etc.), an Stimuli (Texte, Problemlosealfgn etc.), an verwendeten Mal3en (globale
Leistungsvorhersagen, JOLs, FOKs, SUs, Protokollauteh Denkens), an
Auswertungsmethoden (Resolution, Kalibrierung) sovan Altersgruppen nur schwer

vergleichbar sind, kénnen noch keine allgemeingéhiSchlisse gezogen werden.

Deshalb sollen in den folgenden beiden Experimesw@rohl einfach strukturierte (Wortpaare)
als auch komplexere, alltagsnahere Materialien f@)ezum Einsatz kommen. Weiterhin soll
eine Vielzahl von Uberwachungsmafen (globale Legguorhersage, EOLs, JOLs und SUs)
verglichen werden. Die untersuchte Alterspanneia@hlwieder Grundschiler der dritten
Klasse, Jugendliche der siebten und achten Klasseie jingere und altere Erwachsene ein.
Bezuglich der Domane fiel die Entscheidung auf Oasma ,FuRball®. Die Entscheidung fir
diesen Bereich ergab sich aus der Uberlegung,eisedi Feld sowohl bei Grundschilern als

auch bei Senioren Personen identifizieren zu konaherhier ein grof3es Vorwissen aufweisen.

Im ersten Experiment wurde der Fokus auf grundldgdiberwachungsprozesse gelegt; das
Lernmaterial bestand aus ful3ballbezogenen WortpaBramit soll auch die Vergleichbarkeit
zu anderen Studien mit Paar-Assoziationsaufgabewalyteistet werden. In den
Erinnerungsleistungen sollten die Experten den daviin allen vier Altersgruppen deutlich
Uberlegen sein (vgl. Nietfeld & Schraw, 2002; Sctieeet al., 1989). Da es den Probanden
explizit bekannt war, dass es um den Vergleich adwéa FulRballexperten und -novizen ging,
ist davon auszugehen, dass die generelle Tendar&xperten, ihre Leistungen zu optimistisch
einzuschatzen, sich auch in dieser Studie in déer®nzierungsleistungen zeigt (vgl. Son &
Kornell, 2010). Es wird erwartet, dass dieser Bdfbai den alteren Erwachsenen am starksten
ausgepragt ist, da hier bei Personen mit einemrhdbereichsspezifischen Vorwissen die
Neigung, sich bei der Beurteilung eigener Leistungef die Vertrautheit mit den Reizen zu
stutzen, noch deutlicher zur Geltung kommen s@lige Shing et al., 2009; Toth et al., 2011).

Im Gegensatz zur ersten Studie wurden hier zus&tBHOLSs erhoben, da davon ausgegangen
wird, dass sich in einer Einschatzung, die nochdesn eigentlichen Lernvorgang stattfindet,
die starksten Unterschiede in der Uberschatzungchen Experten und Novizen zeigen, da
hier vor allem Faktoren wie die Vertrautheit mind&laterial, aber auch Vorannahmen tber
den eigenen Expertenstatus am starksten einfliel®dten (Toth et al.,, 2011; Zhao &
Linderholm, 2008). Beziiglich des Vergleichs zwisthgen UberwachungsmafRen wird
erwartet, dass diese umso genauer werden, je maformiationen aus Lern- und

Erinnerungsprozessen einflieRen. Folglich sollten $Us die hdochste Genauigkeit und die
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besten Differenzierungsleistungen hervorbringeriglgevon den JOLs und schlief3lich den
EOLs (vgl. Leonesio & Nelson, 1990).

Weiterhin wird aufgrund der vorhandenen Literatuvatet, dass die Experten den Novizen —
trotz eines insgesamt wahrscheinlich zu hohen Ogtimms beziiglich der eigenen Leistungen
— in ihrer metakognitiven Uberwachung tiberlegenl sita diesen mehr kognitive Kapazitaten
fur die Uberwachung zur Verfiigung stehen und ssgésamt weniger Fehler machen sollten
als die Novizen (z.B. de Bruin et al., 2007; Scheekt al., 1989). Dieser Effekt sollte bei den
Experten unter den alteren Erwachsenen jedoch stievausgepragt sein, und zwar aus dem
oben genannten Grund, dass es dieser Altersgrughpeeser fallen sollte, adaquat zwischen

neu gelerntem und vertrautem Material zu untersigmei

6.3.2 Methodik
6.3.2.1 Design

In der Studie wurde ein 4 (Altersgruppe: Kindemgehdliche, jingere und altere Erwachsene)
x 2 (Expertise: Experten vs. Novizen) faktorielZssign verwendet. Die Altersgruppe und die
Expertise wurden als Zwischensubjektfaktoren etfalls abhangige Variablen wurden die

Erinnerungsleistung sowie die Gute der EOLs, JOid $Us erhoben.

6.3.2.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesdd# 160 Personen teil. Darunter befanden sich 4QWxgsler
(30 méannlich, 10 weiblich; mittleres Alter: 8.3%de; SD= 0.53; Altersspanne: 7 bis 9 Jahre),
40 Jugendliche (19 mannlich, 20 weiblich; mittlerater: 12.90 Jahre;SD = 0.74;
Altersspanne: 12 bis 14), 40 jungere Erwachsenem@inlich, 19 weiblich; mittleres Alter:
23.53 JahreSD = 3.68; Altersspanne: 18 bis 32) sowie 40 alteveaehsene (23 ménnlich, 17
weiblich; mittleres Alter: 66.83 Jahr§D = 5.38; Altersspanne: 59 bis 80). Die Teilnehmer

stammten aus der gleichen Population wie in deeeiStudie.

Die Leistungen im Zahlennachsprechen (Petermanat&fann, 2010; von Aster et al., 2006)
unterschieden sich nicht zwischen den ExpertendemdNovizen. Lediglich fur den Faktor
Altersgruppe ergab sich in einer ANOVA mit Altersgpe und Expertise als
Zwischensubjektfaktoren ein signifikanter HauptifféF(3,151) = 2.79p < .05;1? = .05), der
sich in Post-hoc-Analysen jedoch nicht mehr in (@erunterschieden abbildete. Die
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gemittelten Normwerte lauteten wie folgt: GrunddehiExpertenM = 10.58 ED = 2.19);
Novizen:M = 10.47 ED = 2.63); Jugendliche: Experte: = 11.25 ED = 2.79); NovizenM
=11.65 6D=3.21); jungere Erwachsene: Expertéin= 11.00 ED= 2.96); NovizenM = 9.75
(SD = 2.88); altere Erwachsene: Expertbh= 12.11 D= 2.17); NovizenM = 11.60 §D =
2.28).

Auch bei den Normwerten im Wortschatztest (Petem&iPetermann, 2010; von Aster et al.,
2006) unterschieden sich die Mittelwerte der Exgretind Novizen nicht voneinander, jedoch
die der vier AltersgruppenF(3,151) = 11.68p < .001;n? = .19). Der Post-hoc-Test ergab,
dass die Ergebnisse der jungeren Erwachsenen (8th@s niedriger lagen als die der
Grundschuler (11.95) und der élteren Erwachsene®2). Die gemittelten Normwerte fur die
einzelnen Gruppen lagen jedoch ausnahmslos im Neyeidh: Grundschiler: ExperteM: =
12.84 D= 2.32); NovizenM = 11.05 ED = 2.37); Jugendliche: Expertedvl:= 10.10 D=
1.94); NovizenM = 10.95 ED = 2.19); jungere Erwachsene: Experteh= 9.37 ED= 2.73;
Novizen:M = 9.00 ED= 1.95); altere Erwachsene: Expertslr 11.61 D= 2.79); Novizen:

M =12.20 6D=2.73).

Bezuglich der durchschnittlichen Schul- und Ausliigszeit ergaben sich keine Unterschiede
zwischen den jingereiM(= 14.69 JahreSD = 2.48) und den alteren Erwachsengin<14.10
Jahre;SD = 4.17). Auch die subjektive Einschatzung des reége Gesundheitszustandes
unterschied sich nicht zwischen den beiden Altenggen (jungere Erwachserid:= 1.88;SD

= 0.65; altere Erwachsenkl = 2.18;SD = 0.71). Lediglich fir die Zahl der durchschnakli
eingenommenen Medikamente zeigte sich ein bedeatddnterschied zwischen den jingeren
und den alteren Erwachsenen (jingere Erwach$ére0.39;SD = 0.70: altere Erwachsene:
M = 2.55;SD=3.27;1(78) = 4.09p < .001).

6.3.2.3 Versuchsmaterial

Wortpaare. Das Lernmaterial bestand aus zwei Ubungswortpaasawie 22
fuBballbezogenen, konkreten Substantiven (s. Anhan@), die zur Halfte semantisch
zusammenhangend (z.B. Feld — Stadion), zur andi&itfte unzusammenhangend waren (z.B.
Sieger — Pass). Die Wortpaare sowie die Prasensaiten wurden auf Grundlage einer
Pilotierungsstudie miN = 43 Probanden ausgewahlt. Die Erfassung der EQDREs und der

SUs erfolgte wie in der ersten Studie anhand airetrenstufigen Skala. Die Instruktion fur die
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EOLs lautete ,Wie leicht ware dieses Wortpaar flich(Sie zu lernen?” mit

Antwortmoglichkeiten von ,sehr schwer” bis ,sehiclet”.

FulRRball-WissenstestDie Einteilung der Probanden in Experten und Naviedolgte auf der
Grundlage von Ergebnissen in einem Ful3ball-Wisssehstin der Altersgruppe der
Grundschuler kam hierbei ein bereits verwendete$a¥ieen von Schneider et al. (1989) zum
Einsatz, bei dem die Probanden neun Wissens- sinidnteressensfragen, welche bei der
Zuteilung der Teilnehmer unbertcksichtigt bliebéarch Ankreuzen einer der vorgegebenen
Antwortalternativen beantworten sollten (s. Anh&gd). Bei den Wissensfragen war jeweils
nur eine der Mdoglichkeiten korrekt. Fir die dreidaren Altersgruppen musste ein neues
Verfahren entwickelt werden. Dafiir wurden auf deur@@llage einer Pilotierungsstudie rhit

= 68 erwachsenen Teilnehmern aus einer Reihe \ageRrzehn ausgewahlt, die besonders gut
zwischen Experten und Novizen differenzierten sowngerschiedliche Schwierigkeitsstufen
beinhalteten (s. Anhang C 1). Es handelte sichbhiesowohl um offene Fragen, die kurze,
eindeutige Antworten verlangten, als auch um Eimfaahlaufgaben. Auch hier kamen drei
weitere Fragen zum Ful3ballinteresse zum Einsa&z,indder Zuweisung zu Experten und

Novizen keine Rolle spielten.

Zusatzvariablen. Zusatzlich wurden wie in Studie 1 die Untertestil&anachsprechen und
Wortschatz aus HAWIK bzw. WIE (Petermann & Peterma2010; von Aster et al., 2006)
sowie bei den jingeren und alteren ErwachseneRrdgebogen zu demografischen Angaben
und Gesundheitszustand eingesetzt. Auflerdem wundellen Altersgruppen mittels
Fragebogen die Leistung im deklarativen Metagedéstgrhoben. Da die Ergebnisse aus
Letzteren nicht zu Zielsetzung dieser Arbeit gehaned deren Umfang Gberschreiten wirden,

wird darauf verzichtet, diese zu berichten.

6.3.2.4 Studienablauf

Samtliche Erhebungen fanden als Einzeltestungen B& den minderjahrigen Teilnehmern

lag die schriftliche Einverstandniserklarung dezi&nungsberechtigten vor.

Den Probanden wurden nacheinander die Wortpaareagtop prasentiert. Jedem Teil des

Versuchs gingen zwei nicht fuBballbezogene Wortpaas Ubungsitems voraus. Bei der
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Erhebung der EOLs gingen die Teilnehmer in ihregem®eén Tempo vor. In der nachfolgenden
Lernphase wurde den Grundschilern und den altereradisenen jedes Wortpaar acht
Sekunden lang prasentiert, den Jugendlichen sestisden jingeren Erwachsenen drei
Sekunden (vgl. Studie 1). Anschlie3end erfolgteEateebung der JOLs analog zu Studie 1. Im
Intervall zwischen Lernen und Erinnern bearbeitelienT eilinehmer den Ful3balltest, die Tests
zum Zahlennachsprechen und zum Wortschatz sowjémtieren und die alteren Erwachsenen
den demografischen Fragebogen. Anschliel3end wasléinkke Wort jedes Paares prasentiert
mit der Aufgabe, das rechte Wort zu nennen undatadee Sicherheit in die eigene Antwort
einzuschatzen. Die Teilnehmer hatten hier nichiiglichkeit mit ,weil3 nicht* zu antworten,
sondern wurden aufgefordert, gegebenenfalls za.r@ie Prasentation der Wortpaare erfolgte
in randomisierter Reihenfolge. Jeder Proband drjedbch in jeder Phase des Experiments

dieselbe Reihenfolge.

Nach der Hauptphase der Studie wurden die Fragebbge deklarativen Metagedachtnis
bearbeitet. Als Dank fir die Teilnahme erhieltere ahinderjahrigen Teilnehmer kleine
Geschenke, die Psychologiestudenten Versuchsperstonelen und die anderen erwachsenen

Teilnehmer zehn Euro.

6.3.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Die Berechnungen wurden nach dem gleichen PrinZg iw Studie 1 durchgefiihrt. Als
weiterer Zwischensubjektfaktor neben der Altersgrufvierstufig) wurde die Expertise
(zweistufig: Experten vs. Novizen) eingefihrt. Waewartet ergaben sich unterschiedliche
Verteilungen von mannlichen und weiblichen Teilnenmauf die Expertisebedingungen:
Insgesamt wurden 66 mannliche und 14 weibliche Egpedentifiziert. Da die Literatur zu
metakognitiven Uberwachungsleistungen keinen Essflades Geschlechts diskutiert (z.B.
Schneider, 2015), ist nicht davon auszugehen,dlaser Faktor hier — Giber die Zuweisung zur
jeweiligen Expertisebedingung hinaus — EinflussdaafErgebnisse nimmt. Aus diesem Grund
wird im Weiteren nicht zwischen mannlichen und Vielien Probanden differenziert. Der
Innersubjektfaktor Iltemschwierigkeit (assoziativ m&cht assoziativ) wird in der Auswertung
nicht berucksichtigt, da die Novizen z.T. nur selenige unzusammenhéngende Wortpaare
erinnerten und sich dadurch in einigen Auswerturdjer-reiheitsgrade zu stark reduzierte.
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6.3.3  Ergebnisse

Die Ergebnisse werden getrennt nach ErinnerungstgjsEOLs, JOLs und SUs berichtet.

6.3.3.1 Erinnerungsleistung.

Einen Uberblick tiber den jeweiligen Prozentsatatiger Antworten bei Experten und Novizen
gibt die Tabelle 5. Eine ANOVA mit den Zwischenseltifaktoren Altersgruppe und Expertise
ergab einen signifikanten Haupteffekt der Altergge F(3,152) = 8.32p < .001;12 = .14).
Post-hoc-Tests zeigten, dass die Grundschuiler439.8nd die alteren Erwachsenen (40.27%)
weniger Items korrekt erinnerten als die Jugendiic{b1.02%) und die jingeren Erwachsenen
(50.11%). Weiterhin wurden der Haupteffekt des BekExpertiseK(1,152) = 25.45p < .001;

n? = .14) sowie die Interaktion zwischen Altersgrupipel ExpertiseR(3,152) = 3.35p < .05;

n? = .06) signifikant. T-Tests fur jede Altersgruppe zeigten, dass bei damdzchilern
(27.73% vs. 42.95% < .001), bei den Jugendlichen (43.64% vs. 58.41%:05) und bei den
jungeren Erwachsenen (38.41% vs. 61.82% .01) die Experten den Novizen in der
Erinnerungsleistung Uberlegen waren; bei den d@t&mvachsenen unterschieden sich die

beiden Gruppen hingegen nicht.

Tabelle 5: Erinnerungsleistung in Prozent richtigerAntworten in Abhéngigkeit von
Altersgruppe und Expertise

Experten Novizen
Grundschiiler 42.95 (14.11) 27.73 (10.31)
Jugendliche 58.41 (16.37) 43.64 (18.91)
Jungere Erwachsene 61.82 (20.56) 38.41 (20.88)
Altere Erwachsene 40.31 (14.60) 40.23 (15.70)

Standardabweichungen in Klammern.

6.3.3.2 Ease-of-Learning-Urteile

Wie in Studie 1 wurde die Uberwachungsleistung sdwohinsichtlich der
Differenzierungsfahigkeit als auch hinsichtlich d&nauigkeit analysiert. Tabelle 6 zeigt die
mittleren EOLs vor richtigen bzw. falschen Antwartdcine ANOVA mit Altersgruppe und
Expertise als Zwischensubjektfaktoren und Korrektder Antwort als Innersubjektfaktor
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ergab einen signifikanten Haupteffekt des Faktdtsrégruppe F(3,152) = 9.51p < .001;n?

= .16). In Post-hoc-Tests zeigte sich, dass dien@chiler (5.51) hohere mittlere EOLs
abgaben als die anderen drei Altersgruppen (Jugbedl4.56; jungere Erwachsene: 4.53;
altere Erwachsene: 4.98). Des Weiteren wurde dktoF#&xpertise signifikantH(1,152) =
9.74;p < .01;n? = .06): Experten (5.13) gaben hohere EOLs als Movi4.66). AuRRerdem
resultierte ein signifikanter Haupteffekt des Fagté&orrektheit der AntwortK(1,152) =
112.65;p < .001;n? = .43), der zeigt, dass die EOLs vor richtigenwarten (5.27) héher
ausfielen als vor falschen Antworten (4.53). SdHieh ergab sich eine signifikante Interaktion
zwischen den Faktoren Altersgruppe und KorrekiteitAntwort F(3,152) = 4.87p < .01;n?
=.09). Getrennte ANOVAs fir die einzelnen Alterggpen mit Korrektheit der Antwort als
Innersubjektfaktor zeigten, dass die Teilnehmeeral\ltersgruppen in der Lage waren,
zwischen richtigen und falschen Antworten zu défezieren (allg's < .001). Die Werte fur
n? waren jedoch bei den jiingeren Erwachsenen (.64) @ppelt so hoch wie bei den anderen

Altersgruppen (Grundschiler: .26; Jugendliche: &tére Erwachsene: .34).

Tabelle 6: Mittlere EOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschuler 5.88 (0.77) 5.50 (1.09) 5.62 (0.90) 5.05 (1.05)
Jugendliche 5.08 (0.74) 4.45 (1.10) 4.65 (0.87) 4.05 (0.83)
Jungere Erwachsene 5.41 (0.91) 4.17 (1.43) 4.83 (1.04) 3.71 (1.13)
Altere Erwachsene 5.65 (1.01) 4.88 (1.29) 4.99 (1.29) 4.40 (0.90)

Standardabweichungen in Klammern.

Die Uberwachungsleistung in den EOLs wurde in eiz@maiten Schritt zuséatzlich durch die
Berechnung der Gammakorrelationen bestimmt (vgh. Ta Int-Tests zeigte sich, dass alle
Korrelationen signifikant von Null verschieden waréGrundschiler: allep's < .05;
Jugendliche und Novizen unter den alteren Erwadrsegllep's < .01; alle Ubrigenp's <
.001). Fur die mittleren Korrelationen zwischen EBQUnd Erinnerungsleistung wurde eine
ANOVA mit den Zwischensubjektfaktoren Altersgrupped Expertise durchgefihrt, die einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors Altersgrugpgab E(3,152) = 4.53p < .05;1? = .08).
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Post-hoc-Tests zeigten, dass die Grundschiler (@5Mittel niedrigere Korrelationen
aufwiesen als die jungeren Erwachsenen (.56). gaben sich weder ein Effekt der Expertise
noch eine signifikante Interaktion.

Tabelle 7: Mittlere Gammakorrelationen fir EOLs, JOLs und SUs in Abhangigkeit von
Altersgruppe und Expertise

EOLs JOLs SUs
Experten Novizen Experten Novizen Experten Novizen
Grundschiiler 25 (.45) .25(.44) .66 (.35) .66 (.34) .91 (.09)82 (.26)
Jugendliche 32 (.46) .30(.38) .85(.17) .76(.20) .98 (.06)92 (.11)
Jungere Erwachsene .63 (.28) .49(.32) .83(.20) .67 (.36) .96 (.05)88 (.17)

Altere Erwachsene .51 (.43) .34 (.40) .78(.24) .77 (.30) .89 (.15)86 (.16)
Standardabweichungen in Klammern.

6.3.3.3 Judgments of Learning

Die JOLs wurden auf die gleiche Weise wie die EQ@balysiert. Die Tabelle 8 zeigt die
mittleren JOLs vor richtigen bzw. falschen Antwaort&ine ANOVA mit Altersgruppe und
Expertise als Zwischensubjektfaktoren und Korrektder Antwort als Innersubjektfaktor
ergab einen signifikanten Haupteffekt des Faktorgetise F(1,152) = 7.76p < .01;n? =
.05). Experten (4.61) gaben hdhere mittlere JOLslsaovizen (4.20). Aul3erdem zeigte sich
ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Korrekitkder Antwort ¢(1,152) = 653.39% < .001;

n? = .81). Vor richtigen Antworten (5.55) wurden héaelOLs abgegeben als vor falschen
(3.26). Weitere signifikante Haupteffekte oder tatg¢ionen ergaben sich nicht.

Bezuglich der JOL-Genauigkeit konnte mitTests nachgewiesen werden, dass alle
Gammakorrelationen von Null verschieden waren (@le< .001; s. Tab. 7). Eine ANOVA
mit Altersgruppe und Expertise als Zwischensubgitiren ergab weder signifikante

Haupteffekte noch Interaktionen.



Empirischer Teil: Studie 2 119

Tabelle 8: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschuler 5.72 (1.21) 3.85(0.96) 5.42 (1.31) 3.23(1.16)
Jugendliche 5.86 (0.93) 3.39 (0.85) 5.13 (1.08) 2.95 (1.03)
Jungere Erwachsene 5.99 (0.49) 3.22 (0.95) 5.17 (1.22) 3.28 (1.23)
Altere Erwachsene 5.68 (0.88) 3.15(1.21) 5.45 (1.48) 2.98 (0.93)

Standardabweichungen in Klammern.

6.3.3.4 Sicherheitsurteile

Die mittleren SUs nach richtigen bzw. falschen Aorten in Abhangigkeit von Altersgruppe
und Expertise sind in Tabelle 9 aufgefiihrt. Die sprechende ANOVA ergab einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors ExpertBg(152) = 18.00p < .001;n? = .11): Experten
(4.48) gaben hohere mittlere SUs ab als Novizédvj3Weiterhin zeigte sich ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors Korrektheit der Antwdéit,152) = 1404.23) < .001;n? = .90). Nach
richtigen Antworten (5.95) wurden hoéhere SUs abbegeals nach falschen (2.50). Die
Interaktion zwischen den Faktoren Expertise undréddheit der Antwort lag an der Grenze
zur Signifikanz F(1,152) = 3.91p = .05; 2 = .03). NachgeschalteteTests zeigten, dass
Experten (6.30) nach richtigen Antworten héhere &bigaben als Novizen (5.60:< .001).
Der Unterschied bei den falschen Antworten war ldgugeringer, aber dennoch signifikant.
Auch hier gaben die Experten etwas hohere SUs Y ab7als die Novizen (2.33% < .05).
Insgesamt differenzierten die Experten also getigigfbesser zwischen richtigen und falschen

Antworten als die Novizen.

Im Hinblick auf die Genauigkeit der SUs zeigte sidass alle Gammakorrelationen zwischen
SUs und Erinnerungsleistung von Null verschiedemewdallep's < .001; s. Tab. 7). Eine
ANOVA mit Altersgruppe und Expertise als Zwischebpjgktfaktoren ergab einen
signifikanten Haupteffekt der Expertig&({,152) = 8.87p < .01;n? = .06). Die Experten (.94)
wiesen demnach hohere Genauigkeiten auf als diezBioy.87).

Um die Giultigkeit der Ergebnisse zu Uberprifen, dear samtliche Analysen mit einer
strengeren Klassifikation von Expertise wiederhbéilnehmer mit Werten im Ful3balltest, die

im mittleren Drittel lagen, wurden von den Auswean ausgeschlossen. Da die Analysen
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sich mit den oben berichteten decken, wird daraufichtet, sie an dieser Stelle ausfihrlich

darzustellen.

Tabelle 9: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschuler 6.31 (0.83) 3.31(1.21) 5.76 (0.99) 2.47 (0.93)
Jugendliche 6.54 (0.58) 2.29 (0.84) 5.44 (1.36) 2.28 (1.15)
Jingere Erwachsene 6.41 (0.45) 2.66 (0.97) 5.47 (1.06) 2.16 (1.00)
Altere Erwachsene 5.94 (0.89) 2.40 (1.02) 5.74 (1.07) 2.43 (0.62)

Standardabweichungen in Klammern.

6.3.4  Diskussion

Diese Studie stellt den ersten Ansatz dar, Exparteh Novizen einer grof3en Altersspanne
hinsichtlich ihrer Uberwachungsleistungen zu veogien. Da die vorliegende Literatur keine
eindeutigen Rickschlisse zulasst, ob sich ein hghesissen positiv auf die metakognitive
Uberwachung auswirkt (z.B. T. D. Griffin et al.,@) oder eher zu einer Uberschatzung der
eigenen Leistungen fuhrt (z.B. Son & Kornell, 201Kgnn diese Frage bislang als ungeklart
gelten. Es ist weiterhin nicht eindeutig belegtuol inwiefern sich Expertise in verschiedenen
Altersstufen unterschiedlich auf die Uberwachurigileg auswirkt. Im vorliegenden
Experiment wurde zundchst auf recht einfach strigtie Stimuli (Wortpaare)
zurtckgegriffen, um eine grol3ere Vergleichbarkeiit mnderen Befunden zum Paar-

Assoziationslernen zu gewahrleisten.

Was die Erinnerungsleistung betrifft, ist festziéia) dass es durch die Anpassung der
Prasentationszeiten gelungen ist, Boden- und Deffekte zu vermeiden. Der Anteil
korrekter Antworten lag zwischen 30 und 60%. Erwagsgemal wiesen die Experten unter
den Grundschulern, den Jugendlichen und den juingeBErwachsenen bessere
Erinnerungsleistungen auf als die Novizen (vgl.tfdld & Schraw, 2002; Schneider et al.,
1989). Dies traf jedoch nicht fiir die Gruppe dégr@n Erwachsenen zu: Hier zeigten sich keine
Unterschiede zwischen den Experten und den Noviziee. differenziertere Betrachtung ihrer
Erinnerungsleistung verdeutlicht, dass daltere Bweperim Vergleich zu den Novizen
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zusammenhangende Items besser erinnerten. Beiddragsoziierten Wortpaaren zeigte sich
das gegenteilige Bild. Diese deskriptiven Ergelmis®innen mit der ,Hypothese des
assoziativen Defizits* (Naveh-Benjamin, 2000) erkierden, wonach &ltere Erwachsene
mehr Schwierigkeiten haben, neue Verbindungen haisc urspringlich nicht
zusammenhangenden Items herzustellen. Dies komsenters auf die Experten in dieser
Altersgruppe zutreffen, da diese deutlich starké&eknipfungen zwischen fuliballbezogenen
Wortpaaren aufweisen sollten als die Novizen ungiismeue Verbindungen ein starkeres
Uberlernen darstellen sollten. Insgesamt kann éstilen werden, dass das ausgewahlite

Material und die die Prasentationszeiten als angsemegesehen werden kénnen.

In den Uberwachungsurteilen waren die Teilnehmier &lltersgruppen erwartungsgeman in
der Lage, zwischen richtigen und falschen Antwortarunterscheiden. Generell neigten die
Probanden dazu, die Schwierigkeit der Aufgabe vem deigentlichen Lernvorgang zu
unterschéatzen, was sich an den hohen EOLs vorrsfaisehen Antworten ablesen lasst.
Sowohl an der Differenzierung als auch der Genaaiigler EOLs ist zu erkennen, dass die
jungeren Erwachsenen den bevorstehenden Lernprbesser einschatzen konnten als die
anderen Altersgruppen, insbesondere als die Grhftisg dies kann damit zusammenhangen,
dass jungere Erwachsene auch im taglichen Lebefgbéwals die anderen Teilnehmer mit
abstrakten Stimuli konfrontiert sind. Bei den JQired den SUs zeigten sich weder in der
Differenzierungsfahigkeit noch in der Genauigkeiltefseffekte. Insgesamt war also die
Uberwachungsleistung in den EOLs zufriedenstelmshepragt; bei den JOLs und den SUs
zeigten sich diesbeziiglich sehr gute Fahigkeitéasd Ergebnis ist in Ubereinstimmung mit
der Studie 1 sowie anderen Befunden, die zeigess #A@Ls und SUs ab dem Grundschulalter
nur geringen Veranderungen unterliegen (Schneier5), und dass Verschlechterungen im

hoheren Erwachsenenalter selten sind (Hertzog &d3ig, 2011).

Der Schwerpunkt im vorliegenden Experiment lag def Frage, inwiefern sich grol3e
Vorwissensunterschiede in verschiedenen Lebensakef die Uberwachungsleistungen
auswirken. Die Ergebnisse weisen insgesamt darawfdass Experten dazu neigen, ihre
eigenen Fahigkeiten optimistischer einzuschatzehatizen. In allen Differenzierungsmal3en
wurde ein signifikanter Haupteffekt des Faktors &itige gefunden, in dem Sinne, dass
Experten hoéhere mittlere Urteile abgaben als Naoviaed dies unabhangig davon, ob die
spatere Antwort korrekt war oder nicht. Dies gélt dlle vier Altersgruppen gleichermalien;
d.h. die Annahme, dass der Optimismus bei denegiltErwachsenen am starksten ausgepragt
ist (vgl. Shing et al., 2009; Toth et al., 20119nkte nicht bestétigt werden. An dieser Stelle

muss noch einmal darauf hingewiesen werden, dadsre3 eilnehmern bekannt war, dass in
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der Studie der Einfluss des Vorwissens Uberpriftivwwon daher ist davon auszugehen, dass
die Teilnehmer sich in ihren Urteilen nicht nur aig Vertrautheit mit dem Stimulusmaterial
stutzen, sondern auch die Assoziation ,Vorwiss&mcherheit in eigene Leistungen® getriggert
wurde, was zu optimistischeren Selbsteinschatzufigen (vgl. Son & Kornell, 2010). Dieser
Effekt scheint die Auswirkungen von Vertrautheit@heren Erwachsenenalter zu Uberlagern
und far &hnliche Tendenzen in den Differenzierugigilingen in allen Altersgruppen
verantwortlich zu sein. Dennoch konnte in den SWs \éorteil zugunsten der Experten
nachgewiesen werden, der jedoch nicht alterskertelvar: Teilnehmer mit einem héheren
Vorwissen differenzierten etwas besser zwischdttigen und falschen Antworten; auch ihre
Genauigkeit war héher ausgepragt als bei den Novpizgl. Nietfeld & Schraw, 2002). Es ist
demnach zu vermuten, dass Experten im VergleidN@uzen in den SUs besser dazu in der
Lage sind, Informationen aus allen Stadien desdresmund Erinnerns zu nutzen und dadurch

zu einem zutreffenderen Urteil gelangen.

Insgesamt gesehen konnte der positive Einfluss@wissen in verschiedenen Lebensaltern
auf die Gedachtnisleistung bestatigt werden; férdtherwachungsleistung traf dies jedoch nur
eingeschrankt zu. Die Ergebnisse zeigen lediglichdie SUs einen Vorteil zugunsten der

Experten. Eine mdgliche Einschrankung in BezugdmifGultigkeit dieses Befundes kdonnte

die Tatsache sein, dass das Lernen von Wortpaaremnsatzweise die Organisation des
Vorwissens im semantischen Netzwerk reprasentiet; eher abstrakte Paar-Assoziationen
bilden das Wissen von Ful3ballexperten unter Umsténdr sehr ungenau ab. Dieses Problem
soll in einem zweiten Experiment zum Vorwissen gaggen werden: Hier soll ein Text Gber

ein konkretes Ful3ballspiel zum Einsatz kommen, alsé¢-ormat, welches die Doméane besser
reprasentieren und damit mégliche Vorteile in deefivachung bei Experten deutlicher zeigen

sollte.



Empirischer Teil: Studie 3 123

6.4 Studie 3: Einfluss des Vorwissens auf die Ubegachungsleistung beim

Lernen aus einem Text

6.4.1 Herleitung der Fragestellung

Der Einfluss einer breiten Wissensbasis auf didi@tider metakognitiven Uberwachung kann
weder durch die vorhandene Literatur noch durchebmgsse der Studie 2 als abschlieRRend
geklart gelten. Die Vorteile von Experten gegentievizen, die sich in Gedachtnismalien
sehr eindeutig zeigen, lieBen sich in der eigentwli& nicht auf alle UberwachungsmaRe
gleichermal3en Ubertragen. Eine mogliche Einschrémier Studie 2, die oben bereits erwahnt
wurde, namlich die Tatsache, dass das VorwissenRudsballexperten beim Lernen von

Wortpaaren nicht angemessen abgebildet wird, swoilin Studie 3 Gberwunden werden.

Das folgende Experiment ist in der Forschungslides Metacomprehension-Ansatzes
einzuordnen, d.h. es geht um Uberwachungsprozesse bernen und Verstehen von
Textmaterial. Bisherige Befunde zeigen in recht Bgro Ubereinstimmung, dass
Uberwachungsurteile bei komplexeren Materialerh@éssndere bei Texten, haufig ungenauer
ausfallen als beim Lernen von Itempaaren (s. Glenkd=pstein, 1985; Maki, 1998a; vgl. auch
Studie 1). Thiede et al. (2009) fuhren mehrere&tkigen fir dieses Phanomen an: Insgesamt
stellen Texte deutlich ungenauere Stimuli dar alakkete Wortpaare. Folglich ist es fiur
Probanden schwieriger, eine valide und eindeutigesAge Uber das Ausmal? ihres Verstehens
und Behaltens zu treffen. Wiley, Griffin und Thie(®905) schlugen aus diesem Grund vor,
anstelle eines einzigen globalen Verstandnisugetewie haufig Gblich — immer mehrere
Urteile fir jeden Text zu erheben. Aul3erdem kanhThiede et al. (2009) davon ausgegangen
werden, dass die Hinweisreize, die beim Textlerinebberwachungsurteile einflieBen, sich
von denen bei Paar-Assoziationsdesigns unterscheittesbesondere dann, wenn das
Metagedachtnisurteil deutlich allgemeiner abgefvagd als die Erinnerungsleistung, ist davon
auszugehen, dass sich die Teilnehmer jeweils aldrarHinweisreize stitzen und die Qualitat
der Uberwachung dadurch geringer ausfallt. Weiterst die Uberwachung von Texten
dadurch anspruchsvoller, da die Aufmerksamkeitldesers zwischen der Verarbeitung der
Information aus dem Text und der Uberwachung aefljeterden muss.

Es ist also wichtig, die Ergebnisse aus Studiekbmplexeren und alltagsné&heren Stimuli, wie
Texte sie darstellen, zu validieren. Im folgendemdtiment bestand demnach die Aufgabe
darin, die eigenen Gedachtnisleistungen bei deneatung von Fragen zu einem Ful3balltext

und beim Wiedererkennen von Sétzen aus diesemZzZleléeurteilen. Es sollen verschiedene
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Uberwachungsmafe verglichen werden — zum einemli@rgebnisse aus Studie 2 in einem
anderen Kontext zu uUberprifen, zum anderen, um rgarsuchen, wie die Effekte von
Vorwissen sich in den verschiedenen Mal3en auswii&enerell kann angenommen werden,
dass sich die Befunde aus Studie 2 repliziereritagsxperten sollten ihre eigenen Leistungen
sowohl prospektiv als auch retrospektiv optimistesceinschatzen als Novizen. Auf3erdem
sollte sich ein Vorteil bezuglich der Qualitat ddverwachung insbesondere in den SUs zeigen.
Es wird insgesamt ein starkerer Vorteil der Expeteziiglich der Uberwachungsleistung
angenommen als in Studie 2. Beim Lernen von Worgraaollten Novizen eher auf
vergleichbare Strategien zurtickgreifen wie Expert@ndie grundlegende Struktur der Stimuli
recht reduziert und einfach ist. Beim Lernen aus eder zweimalig dargebotenen Texten
hingegen sollte es insgesamt schwieriger sein,tapomirkungsvolle Strategien einzusetzen,
sodass Experten hier aufgrund einer erleichterteraNdeitung Vorteile in der Uberwachung
haben sollten. Es ist auch zu erwarten, dass Experit besseres Situationsmodell ausbilden
als Novizen (vgl. Kintsch, 1998), da sie Uber dineitere und besser vernetzte Wissensbasis
verfiigen und aus diesem Grund ihre Uberwachundsuréeif diagnostisch wertvollere

Hinweisreize stlitzen sollten.

Es wird also insgesamt davon ausgegangen, daBgpigten den Novizen in der Uberwachung
ihrer Gedachtnisleistung tberlegen sind, wenn aswlgeht, Fragen zum Text zu beantworten.
Dieser Vorteil sollte bis zum jiungeren Erwachsettenaoch zunehmen, da das Vorwissen bis
dahin noch ausgebaut wird und sich die Unterschizssschen Experten und Novizen

vergroRern sollten. Beim Wiedererkennen von Satzereine Aufgabe, die an der

Textoberflache ansetzt — sollten die Unterschiasischen beiden Versuchsgruppen kleiner
ausfallen, da erwartet wird, dass die Expertisen@ri den Aufbau eines adaquaten
Situationsmodells fordert. Davon abgesehen werdsgleichbare Ergebnisse zu Studie 2
erwartet, in dem Sinne, dass sich das Vorwissebhiérayig von der Korrektheit der Antwort

in hoheren Uberwachungsurteilen niederschlagetesoiid dass die Experten den Novizen

besonders in den SUs, aber auch in geringerem Maftn JOLs Uberlegen sein sollten.

6.4.2 Methodik
6.4.2.1 Design

Die Studie lehnt sich im Design direkt an Studian2 Es wurde ein 4 (Altersgruppe: Kinder,
Jugendliche, jingere und altere Erwachsene) x ggEise: Experten vs. Novizen) faktorielles
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Design verwendet. Die Altersgruppe und die Expertimirden als Zwischensubjektfaktoren
erfasst. Als abhangige Variablen wurden die Erinngsleistung sowie beim Beantworten von
Fragen zum Text die Gite der globalen Einschatzdeg,JOLs und der SUs erhoben; beim

Wiedererkennen von Séatzen aus dem Text wurden Bakse

6.4.2.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesafht 160 Personen teil. Es handelte sich um 40 Déstder
(23 mannlich, 17 weiblich; mittleres Alter: 8.2(hde; SD= 0.41; Altersspanne: 8 bis 9 Jahre),
40 Jugendliche (21 mannlich, 19 weiblich; mittlerater: 13.30 Jahre;SD = 0.95;
Altersspanne: 12 bis 15), 40 jungere Erwachsenem@onlich, 20 weiblich; mittleres Alter:
21.99 JahreSD = 2.82; Altersspanne: 17 bis 32) sowie 40 alteveaehsene (18 ménnlich, 22
weiblich; mittleres Alter: 69.08 Jahr8D = 4.85; Altersspanne: 59 bis 77). Die Rekrutierung

erfolgte analog zu den beiden Vorgangerstudien.

Es ergaben sich keine Unterschiede in den LeistuimgeZahlennachsprechen (Petermann &
Petermann, 2010; von Aster et al., 2006) zwischem Experten und den Novizen. Auch die
einzelnen Altersgruppen wiesen vergleichbare Nomtenvauf: Grundschuler: Expertelt =
10.75 6D = 2.05); NovizenM = 11.45 ED = 2.93); Jugendliche: Expertdvi:= 10.79 ED=
3.21); NovizenM = 9.20 ED= 2.26); jungere Erwachsene: Expertels= 10.30 ED = 2.23);
Novizen: M = 10.65 ED = 3.87); altere Erwachsene: Expertéh:= 11.15 €D = 2.16);
Novizen:M = 10.60 §D = 2.95).

Beim Wortschatztest (Petermann & Petermann, 200; Aster et al.,, 2006) zeigten sich
ebenfalls keine Mittelwertsunterschiede zwischem Beperten und den Novizen. Allerdings
unterschieden sich die vier Altersgruppen voneieaffé(3,151) = 2.93p < .05;n? = .06). Der
Post-hoc-Test ergab, dass die Jugendlichen (8tWAseniedrigere Leistungen erreichten als
die Grundschiler (10.13). Im Einzelnen lauteten &lermwerte fir die jeweiligen
Versuchsgruppen wie folgt: Grundschuler: Expertdr= 10.90 §D = 2.51); NovizenM =
9.35 8D=2.35); Jugendliche: Expertel:= 8.79 D= 1.67); NovizenM = 8.75 SD=2.17);
jungere Erwachsene: Expertév:= 9.15 ED = 2.01); NovizenM = 9.50 D = 2.33); altere
Erwachsene: ExperteM = 10.45 §D = 2.26); NovizenM = 9.50 ED = 2.84).

In dieser Stichprobe unterschieden sich die jungéve= 14.45 JahreSD = 2.55) von den
alteren ErwachseneM(= 12.08 JahréSD= 3.14) bezuglich der durchschnittlichen Schul un
Ausbildungszeitt(77) = 3.69;p < .001). Weiterhin schatzen die alteren Erwachs€her
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2.09;SD=0.71) ihren eigenen Gesundheitszustand etwdasctbr ein als die jungereN (=
1.70;SD = 0.65;t(77) = 2.65;p < .05). Auch die Zahl der durchschnittlich eingemoemen
Medikation unterschied sich zwischen den beiderragruppen (jungere Erwachseik=
0.44;SD= 0.74; altere Erwachsend:= 1.85;SD = 2.31;t(75) = 3.67p < .001).

6.4.2.3 Versuchsmaterial

FuRballtext. Der Fuf3balltext und die Fragen zum Text bzw. diz&dum Wiedererkennen
wurden auf der Grundlage von ausfuhrlichen Pilatigen mit insgesanM = 50 Teilnehmern
erstellt. Angelehnt an die FuRRballgeschichte vohn8wer et al. (1989) wurden drei Texte
verschiedener Lange und Schwierigkeit geschrieDen:Text fur die Grundschuler umfasste
626 Worter, der fur die Jugendlichen und die attdtevachsenen 795 Worter und der fir die
jungeren Erwachsenen 991 Wérter (s. Anhang A 4s®iStudie stellt die einzige aus dieser
Reihe von sechs Experimenten dar, bei denen dereélErwachsenen dieselben Aufgaben
wie den Jugendlichen und nicht wie den Grundschidargeboten wurden, da nicht vorrangig
fluide, sondern zu weiten Teilen kristalline Veraitbngsprozesse involviert sind, die weniger
von altersbedingten Verschlechterungen betroffenssdlten (vgl. Baltes & Baltes, 1990). Vor
der Pilotierung wurden die Texte zunachst von nreinre Ful3ballexperten sowie
Grundschullehrkraften gegengelesen. Inhaltlich wund Text erzahlt, wie ein Junge namens
Max mit seinem Vater ein FulRballspiel besucht. Beschichte enthielt schwerpunktméaliig
Informationen zum Verlauf des Spiels, aber aucbrimftionen zum Kontext, z.B. dass das
Spiel an Max' Geburtstag stattfindet. Einige Infationen tGber das Spiel, so z.B. die Anzahl
der Tore, wurden nicht explizit erwahnt, sonderrssten erschlossen werden. Obwohl davon
ausgegangen wird, dass Vorwissen im Bereich Fufdhell Bildung dieser Inferenzen
erleichtert, war dies keine Voraussetzung fur dasihen des Textes. Der Text wurde sowohl

in schriftlicher Form als auch auditiv Uber Kopfabprasentiert.

Wie in Studie 1 beim Film wurden offene Fragen Messung der Erinnerungsleistung

verwendet. Durch die Pilotierungsstudie wurde gigestellt, dass die einzelnen Aufgaben in
ihrer Schwierigkeit variierten und fur jede Altersgpe einen vergleichbaren Anspruch
darstellten. Die jungeren Erwachsenen erhielteRr2@en, alle anderen Altersgruppen 18 (s.
Anhang A 5). AuRerdem erhielt jede AltersgruppeSaize, die zur Halfte wortlich aus dem

Text ibernommen worden waren und zur Halfte lei¢htderungen enthielten (s. Anhang A

6).
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Die Uberwachungsleistung wurde durch zum einentdeirc globales Verstandnisurteil erfasst.
Die Teilnehmer sollten auf einer siebenstufigen I8yatkala von 1 (,sehr schlecht®) bis 7
(,sehr gut”) angeben, wie gut sie die Geschichsg@samt verstanden hatten.

Zum anderen wurden JOLs und SUs erfasst. Bei dageRrzur Geschichte wurden die JOLs
und SUs analog zu Studie 1 erhoben. Das heil3tuedew bei den JOLs die gleichen Fragen
wie die zur Erfassung der Erinnerungsleistung ¢gjestat dem Unterschied, dass der Einschub
~Wie sicher bist du, dich spater daran zu erinnelass...” vorangestellt wurde. Die SUs
wurden sowohl fir die Beantwortung der Fragen atshdlr das Wiedererkennen der Satze
erhoben. Hier sollten die Teilnehmer jeweils angelvae sicher sie sind, dass ihre Antwort

korrekt ist. Die JOLs und die SUs wurden wiedersebenstufigen Smiley-Skalen erfasst.

Zusatzvariablen. Das ful3ballbezogene Vorwissen wurde wie in Studieanband des
FuRballtests gemessen. Analog zu den bereits weiljes Studien kamen aufl3erdem die
Untertests Zahlennachsprechen und Wortschatz aug/IKAbzw. WIE (Petermann &
Petermann, 2010; von Aster et al., 2006) sowialbaijingeren und alteren Erwachsenen der
Fragebogen zu demografischen Angaben und Gesuszh&iaind zum Einsatz. Es wurde
ebenfalls in allen Altersgruppen die deklarativetd@edachtnisleistung erhoben, welche an

dieser Stelle aus genannten Grinden nicht ndhhbetrwerden soll.

6.4.2.4 Studienablauf

Die Erhebungen fanden wiederum als Einzeltestungiit. Bei den minderjahrigen

Teilnehmern lag die schriftliche Einverstandnisaériuhg der Erziehungsberechtigten vor.

Die Teilnehmer wurden als erstes dazu aufgefordgeh die FuRRballgeschichte tber die
Kopfhorer anzuhoren. Es wurde ihnen mitgeteilt,sdidmen spater Fragen zur Geschichte
gestellt werden wirden. Nach dieser ersten Prasam&ollten die Probanden die Geschichte
noch einmal anhdren und gleichzeitig den geschniebeText mitlesen. Diese doppelte
Darbietung sollte die Komplexitat der Aufgabe wvegern und eventuelle Nachteile von

schwacheren Lesern ausgleichen. Anschlie3endrsdikeT eilnehmer angeben, wie gut sie die
Geschichte verstanden hatten (globales Verstandgiiduwnd ihre JOLs zu den einzelnen
Fragen zum Text angeben. Zwischen Lernen und EBmnmeurden die Untertests zum

Wortschatz und zum Zahlennachsprechen durchgefierflingeren und alteren Erwachsenen

fullten zusatzlich den demografischen Frageboges. @nschlielend beantworteten die
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Teilnehmer die Fragen zum Text und gaben fir jétdes ein SU ab. Es bestand nicht die
Option, mit ,weild nicht* zu antworten. Danach wundéen Teilnehmern die Satze aus dem
Text bzw. die Distraktoren dargeboten; sie soliteih Ja oder Nein entscheiden, ob diese

genauso im Originaltext vorkamen. Jede Antworttsatlit einem SU versehen werden.

Nach der Hauptphase der Studie wurden die Fragebbge deklarativen Metagedachtnis
bearbeitet. Als Dank fiir die Teilnahme erhieltere aninderjahrigen Teilnehmer kleine
Geschenke, die Psychologiestudenten Versuchsperstoneen und die anderen erwachsenen

Teilnehmer zehn Euro.

6.4.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Die Berechnungen erfolgten analog zu Studie 2.di€iVariable globales Verstandnisurteil
wurden separate Korrelationen fir jede Alters- Maisuchsgruppe durchgefihrt und nach
Cohen (1988) interpretiert. Wie in Studie 2 waremagtungsgeman deutlich mehr mannliche
als weibliche Teilnehmer unter den Experten (641&). Aus den gleichen Grinden wie in
Studie 2 wurde dennoch darauf verzichtet, den Fa&eschlecht in die Auswertungen

einzuschlielen.

6.4.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden getrennt nach Erinnerungsiegsfir Fragen zum Text und fir die
Wiedererkennensaufgabe, globalem Verstandnisud®ils sowie SUs (ebenfalls fur Fragen
zum Text und fur das Wiedererkennen) berichtet.

6.4.3.1 Erinnerungsleistung

Die Tabelle 10 zeigt die Prozentsétze richtigenforten auf Fragen zum Text. Eine ANOVA
mit Altersgruppe und Expertise als Zwischensubghttren ergab einen signifikanten
Haupteffekt des Faktors Altersgruppg3,152) = 8.46p < .001;1? = .14). Der Post-hoc-Test
zeigte, dass die Jugendlichen (.49) sowie diesiltBrwachsenen (.45) weniger Fragen korrekt
beantworteten als die jingeren Erwachsenen (.6Biteviiin ergab sich ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors Experti$g1,152) = 25.97p < .001;n? = .15): Experten (.59) wiesen

mehr korrekte Antworten auf als Novizen (.46).
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Fur die Aufgabe zum Wiedererkennen von Satzen wetzenfalls eine ANOVA mit den
Zwischensubjektfaktoren Altersgruppe und Expertisechgefuhrt (s. auch Tab. 10). Hier
wurde ebenfalls der Haupteffekt des Faktors Alterspe signifikantf(3,152) = 6.07p < .01,

n? = .11). Post-hoc-Tests zeigten, dass die Grundisich@4) sowie die jiingeren Erwachsenen
(.65) mehr Satze korrekt zuordneten als die altBmachsenen (.54). Weiterhin wurde auch
hier der Haupteffekt des Faktors Expertise sigaifik(F(1,152) = 6.85p < .05;12 = .04):

Experten (.64) erzielten bessere Leistungen alsz¢a\.56).

Tabelle 10: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abh&angigkeit von
Altersgruppe, Expertise und Modalitéat der Erinnerungsabfrage

Experten Novizen
Fragen zum Klassifikation  Fragen zum Klassifikation
Text von Satzen Text von Satzen
Grundschuler 60.28 (17.22) 66.00 (14.74) 47.22 (16.57) 61.285p.
Jugendliche 54.58 (18.98) 63.25(16.80) 42.78 (14.43) 60.588p.

Jungere Erwachsene  67.50 (12.83) 67.75(13.62) 55.50 (13.95) 62.003p.
Altere Erwachsene 51.58 (15.19) 57.75(12.08) 38.61 (13.55) 51.089).

Standardabweichungen in Klammern

6.4.3.2 Globales Verstandnisurteil

Um die Vorhersagekraft des globales Verstandnidsiriai Uberprifen, wurden bivariate
Korrelationen zwischen diesem Urteil und der sm#itdreistung bei der Beantwortung der
Fragen einerseits sowie beim Wiedererkennen voreSandererseits berechnet (s. Tab. 11).
Bis auf eine Ausnahme war keine Korrelation vonlMatschieden. Lediglich bei den Novizen
unter den Grundschilern war die Korrelation zwiscdem Globalurteil und der Leistung im

Satzwiedererkennen signifikamqt € .05).
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Tabelle 11: Korrelationen von globalem Verstandnistteil und Erinnerungsleistung in
Abhangigkeit von Altersgruppe, Expertise und Modaltat der Erinnerungsabfrage

Experten Novizen
Fragen zum Klassifikation  Fragen zum  Klassifikation
Text von Satzen Text von Satzen
Grundschdler .02 -.09 -.26 -.48
Jugendliche .05 .06 21 .18
Jingere Erwachsene -.21 .29 13 .01
Altere Erwachsene .26 .03 14 -.22

6.4.3.3 Judgments of Learning

Zur Analyse der Differenzierungsleistungen wurdeader die mittleren JOLs vor richtigen
vs. falschen Antworten verglichen (s. Tab. 12). &elder Korrektheit der Antworten als
Innersubjektfaktor gingen die Altersgruppe und Bigertise als Zwischensubjektfaktoren in
die ANOVA ein. Es ergab sich ein signifikanter Heaffekt des Faktors Korrektheit der
Antwort (F(1,152) = 336.90p < .001;n? = .69): Die mittleren JOLs vor den richtigen
Antworten (5.53) lagen hoher als die vor den fadsclid.40). AulRerdem zeigten sich ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors ExpertiBé€l(152) = 30.34p < .001;1n? = .17) und ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Altersgrup(p€3,152) = 3.66;p < .05; n? = .07).
Weiterhin wurden sowohl die Wechselwirkung zwiscligsen beiden FaktoreR(3,152) =
5.08;p < .01;n? = .10) als auch die Dreifachinteraktion zwischewrrigktheit der Antwort,
Altersgruppe und Expertise signifikaf(8,152) = 3.10p < .05;n? = .06). Fiir eine erleichterte
Interpretation dieser Befunde wurden zunéchst rud@Ls vor korrekten Antworten mit den
Faktoren Altersgruppe und Expertise ausgewertegr ldrgab die entsprechende ANOVA
lediglich einen signifikanten Haupteffekt des FaktBxpertiseF(1,152) = 18.15p < .001;n?
=.11). Experten (5.48) gaben hdhere JOLs vorigehtAntworten als Novizen (5.21). Bei den
falschen Antworten zeigte sich ein signifikanter ubgieffekt des Faktors Altersgruppe
(F(3,152) = 6.44p < .001;n? = .11), ein signifikanter Haupteffekt des Fakt&spertise
(F(1,152) = 27.02p < .001;n? = .15) und eine signifikante Interaktion zwischegiden
Faktoren F(3,152) = 3.34p < .05;12 = .06). Bei einer weiteren Untergliederung der Ksa
bei falschen Antworten in die einzelnen Altersgrempgrgaben sich lediglich bei den Kindern
(F(1,38) = 25.08;p < .001;n? = .40; Experten: 4.69; Novizen: 2.91) und den ratie
ErwachsenenF(1,38) = 7.67p < .01;n? = .17; Experten: 5.06; Novizen: 4.28) signifikante

Einflisse des Faktors Expertise. Die Experten gemdihre eigenen Leistungen vor richtigen
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Antworten demnach insgesamt optimistischer eird@s$Novizen, bei den falschen Antworten

war dies nur bei den Grundschulern und den altererachsenen der Fall.

Tabelle 12: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschduler 5.97 (0.92) 4.69 (1.18) 5.27 (0.95) 2.91 (1.06)
Jugendliche 5.74 (0.81) 4.30 (1.10) 5.11 (1.05) 3.70 (1.06)
Jiingere Erwachsene 5.51 (0.94) 3.90 (1.13) 5.29 (0.79) 3.53 (1.22)
Altere Erwachsene 6.15 (0.85) 4.27 (0.64) 5.18 (1.13) 5.06 (1.10)

Standardabweichungen in Klammern.

Die weiterfuhrende Analyse der JOLs mit Gammakati@hen zeigte, dass alle Korrelationen
von Null verschieden waren (bei Novizen unter dégrén Erwachsenep:< .01; alle anderen
ps < .001; s. Tab. 13). Eine ANOVA mit Altersgruppend Expertise als
Zwischensubjektfaktoren ergab einen signifikanteaupteffekt des Faktors Altersgruppe
(F(3,152) = 3.45;p < .05; 12 = .06). In den Post-hoc-Tests zeigte sich, dasséatteren
Erwachsenen (.42) niedrigere Korrelationen aufwieaks die Grundschiler (.65) und die

jungeren Erwachsenen (.59).

Tabelle 13: Mittlere Gammakorrelationen fir EOLs, JOLs und SUs in Abhangigkeit von
Altersgruppe, Expertise und Modalitat der Erinnerungsabfrage

JOLs SUs (Fragen zum  SUs (Klassifikation

Text) von Satzen)
Experten Novizen Experten Novizen Experten Novizen
Grundschtler 55(29) .75(.23) .61(.44) .74(.21) .17 (.63)12(.47)
Jugendliche 57 (37) .51(24) .76(19) .51(.29) .48 (.38)13(.53)
Jungere Erwachsene .58 (.26) .60 (.26) .65(.29) .62 (.25) .24 (.40)24 (.32)
Altere Erwachsene .51 (.47) .33(.47) .68(.45) .52(.31) .37(.17)38(.14)

Standardabweichungen in Klammern.
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6.4.3.4 Sicherheitsurteile

Fragen zum Text.Die mittleren Sicherheitsurteile nach richtigen bfalschen Antworten bei
den Fragen zum Text flossen ebenfalls zur Bestingnader Differenzierungsleistung als
Innersubjektfaktor in eine ANOVA ein. Die entsprenden Mittelwerte nach Altersgruppe und
Expertise getrennt sind in Tabelle 14 einzusehen.dér ANOVA, die aul3erdem die
Zwischensubjektfaktoren Altersgruppe und Expertinhaltete, wurde ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors Korrektheit der Antwortugefen F(1,152) = 398.13p < .001;1? =
.72). Nach richtigen Antworten (5.86) wurden im tdith6here SUs abgegeben als nach
falschen (4.26). Es ergaben sich aul3erdem einfikgmier Haupteffekt des Faktors Expertise
(F(3,152) = 33.63p < .001;12 = .18) sowie eine signifikante Dreifachinteraktibnischen
allen eingeschlossenen Faktoréif3(152) = 2.76p < .05;n? = .05). Fir eine erleichterte
Interpretation dieser Effekte wurde zunéchst nurdié SUs nach richtigen Antworten eine
ANOVA mit Altersgruppe und Expertise als Zwischebigktfaktoren berechnet. Hier zeigte
sich ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Hiipe F(1,152) = 28.03p < .001;n? = .16).
Die SUs der Experten (6.22) lagen hoher als didNdeizen (5.50). Fur die SUs nach falschen
Antworten zeigte sich ebenfalls ein signifikanteaupteffekt des Faktors Expertige(1,152)
=25.17;p<.001;m?=.14). Auch hier gaben die Experten (4.74) hol&&e ab als die Novizen
(3.79). Die Interaktion zwischen Altersgruppe ungbé&rtise verfehlte das Signifikanzniveau.

Tabelle 14: Mittlere SUs bei Fragen zum Text in AbBngigkeit von Korrektheit der Antwort,
Altersgruppe und Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschuler 6.26 (0.73) 4.84 (1.38) 5.51 (1.22) 3.13(0.99)
Jugendliche 5.54 (1.05) 4.53 (1.28) 6.12 (0.75) 3.93(1.13)
Jungere Erwachsene 5.98 (0.76) 4.56 (1.22) 5.61 (0.81) 3.93(1.13)
Altere Erwachsene 6.53 (0.52) 4.74 (1.27) 5.33(0.89) 3.92 (1.01)

Standardabweichungen in Klammern.

Die Gammakorrelationen zwischen SUs nach FragenTexhund Leistung sind in Tabelle
13 abgebildetT-Tests zeigten, dass alle Korrelationen von Nulsgkieden waren (allgs <

.001). Eine ANOVA mit den Zwischensubjektfaktoreliefsgruppe und Expertise ergab keine
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signifikanten Haupteffekte, aber eine Wechselwigkawischen beiden FaktoreR(8,151) =
2.24;p < .05;1m? = .05). NachfolgendéTests, die durchgefiihrt wurden, um Experten und
Novizen in jeder Altersgruppe zu vergleichen, zmigtdass die Experten (.76) nur bei den
Jugendlichen hohere Korrelationen aufwiesen als Mavizen (.51). In allen anderen
Altersgruppen unterschieden sich die Korrelationeicht zwischen den beiden

Versuchsbedingungen.

Klassifikation von Satzen.Die mittleren SUs nach richtigen vs. falsch klagsften Satzen
sind in Tabelle 15 einzusehen. Eine ANOVA mit demmdrsubjektfaktor Korrektheit der
Antwort und den Zwischensubjektfaktoren Altersgreippind Expertise ergab einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors ExpertB€(152) = 11.26p < .05;n2 = .03). Experten
(5.82) gaben demnach im Mittel hGhere SUs ab aisz¢a (5.44). Weiterhin ergaben sich ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Korrekthest dntwort (1,152) = 4.32p < .05;12 =
.03), ein signifikanter Haupteffekt der Altersgrepf(3,152) = 9.51p < .05;12 = .07) sowie
eine Interaktion zwischen Altersgruppe und Korrektder Antwort F(3,152) = 4.53p < .01;
n?=.08).T-Tests fur die einzelnen Altersgruppen zeigtens diés Grundschiiler und die &lteren
Erwachsenen nicht in der Lage waren, zwischen kbured falsch klassifizierten Satzen zu
unterscheiden; bei den Jugendlichen und den jundem@achsenen waren die Unterschiede in
den SUs bei richtigen vs. falschen Klassifikatiosanifikant (Jugendliche(39) = 3.50;p <
.01; 5.90 vs. 5.42; jungere Erwachsei(@d) = 5.18p < .001; 5.56 vs. 4.98).

Tabelle 15: Mittlere SUs bei der Klassifikation vonSatzen in Abhangigkeit von Korrektheit der
Antwort, Altersgruppe und Expertise

Experten Novizen
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschler 6.41 (0.55) 6.20 (0.72) 5.45 (1.73) 6.30 (3.61)
Jugendliche 6.06 (0.79) 5.49 (1.07) 5.73 (0.60) 5.34 (1.18)
Jungere Erwachsene 5.76 (0.47) 5.20 (0.90) 5.36 (0.67) 4.76 (1.11)
Altere Erwachsene 5.78 (0.83) 5.64 (0.91) 5.30 (0.94) 5.31 (1.10)

Standardabweichungen in Klammern.
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Die SU-Genauigkeit bei der Klassifikation von Satmeurde ebenfalls durch die Berechnung
von Gammakorrelationen bestimmt (s. Tab. I3).ests fur die einzelnen Versuchsgruppen
ergaben, dass die Korrelationen bei den Expertéer wlen Jugendlicherp & .01), bei den
jungeren Erwachsenep € .05 fir die Experterp < .01 fir die Novizen) sowie den alteren
Erwachsenenp(s < .001) signifikant von Null verschieden war@ém,den anderen Gruppen
hingegen nicht. Die ANOVA mit Altersgruppe und Exgee als Zwischensubjektfaktoren

ergab weder signifikante Haupteffekte noch Wechiskluwgen.

6.4.4 Diskussion

Die Studie 3 diente dem Ziel, die Ergebnisse dedi8t2 in einem Metacomprehension-Design
auf ihre Generalisierbarkeit zu Uberprifen. Da €d&damplexere und alltagsnahere Materialien
darstellen, kénnen die Ergebnisse aus Paar-Assmmatudien nicht unmittelbar Ubertragen
werden (de Bruin et al., 2007). AuRerdem sollte areser Studie die bislang unzureichende
Datenlage zum Einfluss der Expertise auf die Ubehuagsleistung in verschiedenen

Altersstufen erweitert werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schwierigkeit end wieder in zufriedenstellendem Mal3e
zwischen den Altersgruppen angepasst werden kamuaeveder Boden- noch Deckeneffekte
auftraten: Die Erinnerungsleistung lag zwischen 40% 70% fur die Fragen zum Text. 50%
bis 70% der Satze wurden richtig klassifiziertviesden nur geringflgige Alterseffekte in der
Erinnerungsleistung gefunden. Es zeigte sich latigdass die jingeren Erwachsenen etwas
besser abschnitten als die Jugendlichen. Erwarengsld erbrachten die Experten in beiden
Aufgabenbereichen bessere Ergebnisse als die Novas Wiedererkennen der Satze schien
den Teilnehmern insgesamt schwer zu fallen, da_eistung kaum tber dem Zufallsniveau

lag.

Das Globalurteil stellte sich sowohl in Bezug aid Beantwortung der Fragen als auch in
Bezug auf die Klassifikation von Satzen als selgamaues Rating heraus. Dieses Ergebnis
deckt sich mit Vorbefunden, die besagen, dass ginBe Vergleichbarkeit zwischen der
Abfrage des Uberwachungsurteils und der Erinnefeisgeng wichtig ist, damit ein Selbsttest
von diagnostischem Wert ist (z.B. Begg et al., 298@lbst wenn also ein allgemeines Urteil
einen ,Standard“ (Dunlosky, Rawson & McDonald, 2082 79) in der Metacomprehension-
Literatur darstellt, zeigen die Ergebnisse, dasslterwachung deutlich detaillierter erfasst

werden muss.
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Diese Anforderung wurde bei den JOLs umgesetzsdkennten nur bei den Fragen zum Text
erfasst werden. Sowohl die Differenzierungsfahigélsi auch die Genauigkeit fielen insgesamt
zufriedenstellend aus. Die Teilnehmer aller Alteustid beider Vorwissensgruppen gaben
hohere mittlere Urteile vor richtigen als vor fdlsa Antworten. Auch zwischen den
Altersgruppen waren die Leistungen vergleichbadigléech die élteren Erwachsenen waren
insgesamt etwas optimistischer als die anderen Altersgruppen bezuglich der spateren
Erinnerungsleistung. Die mittlere Gammakorrelatioawischen Vorhersage und
Erinnerungsleistung von .55 ist vergleichbar mitfuBelen aus anderen Studien zur
Metacomprehension (z.B. Dunlosky, Rawson & HacR602). Alterseffekte zeigten sich hier
nur in der Hinsicht, dass die Grundschuler etwalsel® Werte aufwiesen als die &lteren
Erwachsenen. Dieses Ergebnis kénnte daran liegss,gich die Senioren insgesamt mehr auf

ihr gré3eres Weltwissen verliel3en und sich deshialas optimistischer einschatzten.

Bei den SUs zu den Fragen zum Text waren die Treihee ebenfalls in der Lage, zwischen
richtigen und falschen Antworten zu unterscheid®@a.Genauigkeit in den SUs lag auf einem
moderaten Niveau und war vergleichbar mit andetadi&n (z.B. von der Linden & Roebers,
2006). Bei der Klassifikation der Satze gaben dabBnden héhere SUs nach richtigen als nach
falschen Antworten; dieser Unterschied war jedoelsemtlich kleiner als bei den Fragen zum
Text und nur bei den Jugendlichen und den jungErerachsenen statistisch bedeutsam. Die
eher niedrigen Gammakorrelationen bei dieser Awdgakigen ebenfalls, dass es den
Teilnehmern schwerfiel, die Korrektheit der Antwarteinzuschatzen. Auch aus anderen
Studien ist bekannt, dass die UberwachungsleishaigAufgaben zum Wiedererkennen
deutlich niedriger ist als bei Aufgaben zur freiénnnerung, da bei ersteren deutlich mehr
Raten auftritt und dadurch die Unsicherheit grG8tez.B. Buratti & Allwood, 2012).

Wie in Studie 2 lag der Schwerpunkt auf dem Eirdfldss Vorwissens auf die verschiedenen
UberwachungsmaRe in den jeweiligen AltersgruppeaimBGlobalurteil konnten keine
konsistenten Expertiseeffekte identifiziert werdBei den spezifischeren MalRen (JOLs und
SUs) zeigten sich dagegen mehr Auswirkungen des wigsens. Bei der
Differenzierungsleistung in den JOLs schnittenEk@erten unter den Grundschuilern und den
alteren Erwachsenen schlechter ab als die Novim&s auf hohere JOLs vor falschen
Antworten zurlckzufiihren ist; in den beiden andekdtersgruppen zeigten sich hier keine
Unterschiede. Dieses Muster ergab sich auch fisdebei der Beantwortung der Fragen zum
Text, verfehlte hier aber das Signifikanzniveaue Brgebnisse konnten nicht direkt auf die
Genauigkeit tbertragen werden. Bei den JOLs ergdibkein Einfluss der Expertise. Bei den

SUs zu den Fragen zum Text waren die mittleren Gakomnelationen in den drei alteren
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Altersgruppen bei den Experten hoher als bei devizé¢a. Der Unterschied erreichte jedoch
nur bei den Jugendlichen ein signifikantes Ausnia®eiden MalRen kann die Tatsache, dass
sich die Expertise nur so wenig auf die Uberwackleistung auswirkt, auch mit den insgesamt
hohen Standardabweichungen (bis zu .47) erkladeverEs gab also sowohl bei den Experten
als auch bei den Novizen Teilnehmer, die ihre bLeigtsehr gut Uberwachten, wie auch

Teilnehmer, denen dies weniger gut gelang.

Bei der Klassifikation von Satzen war der Einflades Vorwissens noch weniger ausgepragt.
In der Auswertung der Differenzierungsleistung #egjch, dass die Experten insgesamt héhere
SUs gaben, unabhangig davon, ob die Antwort richtider falsch war. Bei den
Gammakorrelationen ergaben sich keine Unterschzedschen den beiden Gruppen. Das
hei3t, die Experten waren insgesamt etwas sichmeiiglich ihrer Antworten, profitierten
jedoch nicht von inrem Vorwissen in Bezug auf diea@@at der Uberwachung. Wortliches und
sinngemalRes Erinnern scheinen demnach zwar nichh wa@llig identischen
Uberwachungsvorgangen begleitet zu sein, der Hsflder Expertise scheint jedoch

vergleichbar zu sein.

Die Ergebnisse der beiden hier vorgestellten Stutigen nahe, dass die kognitiven und die
metakognitiven Effekte von Vorwissen getrennt bettat werden missen. Die oft berichteten
Vorteile von Experten gegentuber Novizen bezuglieh @edéachtnisleistung (vgl. Feltovich,
Prietula & Ericsson, 2006; Simon & Chase, 1973)rikten in beiden Studien gefunden werden.
Dieser positive Effekt lieR sich jedoch nicht vaiisdig auf die Uberwachungsleistung
Ubertragen — ein Ergebnis, das im Gegensatz zuem@efunden steht (z.B. T. D. Griffin et
al., 2009; Nietfeld & Schraw, 2002).

Die beiden Studien zeigen, dass verschieden kompl&xnmaterialien und Formen der
Erinnerungsabfrage nur zum Teil vergleichbar sivid.Hypothese, dass Ful3ballexperten beim
Lernen aus Textmaterial mehr von ihrem Vorwisseofifperen als beim Lernen von
Wortpaaren konnte nicht bestétigt werden. Es zegyth vielmehr, dass Experten aller
Altersgruppen beim Paar-Assoziationslernen bezigler Uberwachungsgenauigkeit in den
SUs von ihrem Vorwissen profitieren konnten. Ben dgagen zum Ful3balltext zeigen zwar
die deskriptiven Daten, dass die SU-Gammakorrelahoder Experten im Mittel in allen
Altersgruppen grof3er ausfielen als bei den Novideser Unterschied erreichte jedoch nur fir
die Gruppe der Jugendlichen das SignifikanznivEéaes konnte einerseits daran liegen, dass
die Korrelationen in den SUs bei den Fragen zumt Tesgesamt ein sehr hohes Niveau
aufwiesen, sodass die Unterschiede deutlich gré@sfallen mussten, um signifikant zu

werden. Andererseits ist es moglich, dass das bemmn Paar-Assoziationen eher dem
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semantischen Netzwerk von Experten entspricht wrddaher die Uberwachungsleistung —
zumindest bei den SUs — genauer ausfallt als beFdegen zum Text.

Bezuglich der Differenzierungsleistung waren indsB bei den Fragen zum Text die Novizen
den Experten sogar bei den Grundschulern und tiere@lErwachsenen in den JOLs Uberlegen.
Hier scheint das Vorwissen demnach einen negafekt auf die Uberwachungsleistung zu
haben. Dieses Ergebnis steht bei den Kindern intddshzu den Vorbefunden von Schneider
et al. (1989), die in dieser Altersgruppe eine bes$)berwachungsleistung bei den Experten
gefunden hatten. Eventuell fiel fur die Grundschiile der eigenen Untersuchung die
Uberschneidung zwischen Vorwissen und prasentieBemulusmaterial eher gering aus und
es musste eine grol3e Menge vollstdndig neuer Irafoom verarbeitet werden (vgl. van Loon
et al., 2013). Fur die alteren Erwachsenen enthpredie Ergebnisse in etwa den Befunden
von Toth et al. (2011) in dem Sinne, dass diesersdiruppe im Vergleich zu den jingeren
Erwachsenen bei vorwissensbezogenem Material eteldschtere Uberwachungsleistungen
aufweist, da hier vermehrt auf Vertrautheit mit dkems statt auf die tatsachliche Verarbeitung
der neuen Information zuriickgegriffen wird (vglchushing et al., 2009).

Das fur alle Altersgruppen durchgéangigste Ergebeisteht jedoch darin, dass die Experten
ihre eigenen Leistungen im Vergleich zu Novizenifpes einschétzten und zwar unabhangig
von der Korrektheit der Antwort. Auch wenn dieshtidirekt in der Instruktion erwahnt wurde,
war es fur die Probanden offensichtlich, dass ¢ieli&n sich mit dem Themenbereich Ful3ball
beschaftigten, wodurch vermutlich bei den Experf@icherheit* getriggert wurde, bei den
Novizen eher ,Unsicherheit” (vgl. Son & Kornell, P0). Die Einstellung zur eigenen Expertise
konnte demnach wie ein Anker gewirkt haben, deMenlauf des Lernprozesses mehr oder
weniger erfolgreich gemanR der Lernerfahrungen amggtpwird (Zhao & Linderholm, 2008).
Sowohl dieser Anker als auch das bei Experten whRislich automatisiertere Verarbeiten
der Information (de Bruin et al., 2007) kénnten ldlaweisreize fir die Uberwachungsurteile
herangezogen worden sein und zu einer Uberschatiemgjgenen Leistung gefiihrt haben. In
diesem Kontext muss angemerkt werden, dass esbéiehrzahl der vorliegenden Studien
zum Einfluss des Vorwissens auf die metakognitiveetwachung nicht mdglich ist, das
Ausmal eines Uberoptimismus der Experten abzulei@im der Regel Gammakorrelationen
verwendet werden. So gaben die Experten bei denBeti al. (2007) positivere
Leistungsvorhersagen als die Novizen ab, erreigetioth auch insgesamt bessere Ergebnisse.
In der Arbeit von T. D. Griffin et al. (2009) zeggt sich die Probanden mit Vorwissen weniger
pessimistisch bezuglich der eigenen Leistung, veaddberschatzung in den eigenen Studien

entsprechen kénnte.



Empirischer Teil: Studie 3 138

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass diertérpn unseren Studien sowohl pro- als
auch retrospektiv und unabh&ngig von der Korrekthbrer Antworten zu hoheren
Einschéatzungen als die Novizen tendierten. Diesgasamt hoheren Urteile waren nur bei den
SUs in der Paar-Assoziationsaufgabe genauer als @ Novizen. Bessere
Gedachtnisleistungen und ein grol3eres Vorwisseairseh also unabhangig vom Alter der
Probanden nicht zwangslaufig zu besseren Uberwasheistungen zu filhren. Es ist
anzunehmen, dass sich bei der Mehrzahl der Urtarldere Hinweisreize, wie z.B.
ltemcharakteristika oder der Zeitpunkt der Abfragérker auf die Qualitat der Uberwachung
auswirken als die Expertise. Eine genauere Unthtsugx der zugrunde liegenden
Mechanismen koénnte einen Erklarungsansatz fir dierglerenden Ergebnisse der
vorliegenden Studien in diesem Bereich sein undtebieeinen vielversprechenden
Ausgangspunkt fir weitere Forschungsarbeiten.

Da bislang als weitgehend ungeklart gelten kannchvee Hinweisreize bei besseren im
Vergleich zu schlechteren Gedachtnisleistungerdigmetakognitive Uberwachung genutzt
werden, soll in der folgenden Studie ein anderesadn gewahlt werden, um dieser Frage

nachzugehen.
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6.5 Studie 4: Einfluss eines Strategietrainings dulie

Uberwachungsleistung

6.5.1 Herleitung der Fragestellung

Wahrend sich die beiden vorherigen Studien danfédséen, wie sich Vorwissen, das der
Person bereits zur Verfigung steht, in den vergelmen Altersgruppen auf die
Uberwachungsleistung auswirkt, soll nun in der teierStudie untersucht werden, inwiefern
Uberwachungsvorgénge ,von auf3en®, d.h. durch ais&uktion verbessert werden kénnen.
Dazu soll die Halfte der Teilnehmer in der Anwengl@mer Strategie unterwiesen werden.

Um nachzuvollziehen, wie ein Strategietraining digerwachungsleistung verbessern kann,
muss zunachst auf die Grundlagen von JOLs und Sudse-beiden Malde, die in der
vorliegenden Studie zum Einsatz kommen — eingegamggden. Wie in Kapitel 3.1.3 und
3.1.5 beschrieben, ist die Gite der pro- und rpakisven Urteile davon abhangig, welche
Hinweisreize fur diese Einschatzungen genutzt werdie valider (d.h. ,diagnostischer”) diese
fur die Gedachtnisleistung sind, desto genauer différenzierter fallen die Urteile aus
(Dunlosky & Metcalfe, 2009; Koriat, 1997, 2012).n4ieisreize, die Erinnerungsleistung und
Uberwachung in @hnlicher Weise beeinflussen, semrthch am aussagekraftigsten. Bislang
wurden sowohl fur unmittelbar und verzogert erfras€dLs als auch fir SUs jeweils eine Reihe
verschiedener Hinweisreize diskutiert, wie z.B. dieichtigkeit der Verarbeitung fur
unmittelbare JOLs (Begg et al., 1989) oder die la#fgkeit (vividness) des Abrufs fir SUs
(M. D. Robinson et al., 2000). Zur Klassifikatioerdverschiedenen Hinweisreize wird in
neuerer Zeit vermehrt zwischen ,Recollection“- uwertrautheitsbasierten Hinweisreizen
unterschieden (Daniels et al., 2009; McCabe & Ssidan, 2011; Metcalfe & Finn, 2008; Toth
et al.,, 2011). Erstere beziehen sich auf einen bstgn, kontrollierten und intentionalen
Zugang zu Gedachtnisinhalten, wodurch auch derentail®e abrufbar werden.
Vertrautheitsbasierte Hinweisreize meinen dagegedmer eunscharfe Aktivierungen

vorangegangener Erfahrungen, die auf vorhandemeargeschen Repréasentationen beruhen.

Verschiedene Vorbefunde stitzen die Annahme, dassqllection“-Prozesse die Qualitat von
Uberwachungsurteilen verbessern. So sind beispiédswerzégerte JOLs deutlich genauer als
unmittelbar erfasste JOLs, was damit erklart wekdam, dass bei einer Verzégerung vermehrt
bewusst auf Informationen im Langzeitgedachtnidiekgegriffen wird und die Probanden
somit mehr auf idiosynkratische Hinweisreize dessgeicher- und Abrufvorgangs rekurrieren

(Koriat, 1997). Idiosynkratische Hinweisreize siadiche, die personliche, auf die Items
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bezogene Details, wie z.B. Bilder oder Assoziatioaathalten. Es konnte weiterhin auch fur
unmittelbar erfasste JOLs gezeigt werden, dasgRécollection“-basierte Gedachtnisinhalte
hohere (Daniels et al. 2009; Toth et al. 2011) geckiuere Urteile abgegeben wurden (Toth et
al., 2011).

Auch fur SUs gibt es Befunde, die zeigen, dass gRection“-Prozesse zu besseren — d.h.
genaueren — Urteilen fihren als das Stutzen aufalgheit (z.B. Kelley & Sahakyan, 2003).
Auch fur Defizite in der Qualitat der SUs im hoéher€&rwachsenenalter wurden
Verschlechterungen in den ,Recollection*-Prozessemantwortlich gemacht (Kelley &
Sahakyan, 2003; Shing et al., 2009; Wong, Cramédgallo, 2012). Fur Kinder existieren
bislang keine Studien, die die Rolle von Recoltattiei SUs untersuchen.

Es liegt also die Annahme nahe, dass ein Trainweches durch die vermehrte Nutzung
idiosynkratischer Hinweisreize ,Recollection”-Prgse fordert, positive Auswirkungen auf die
Qualitat von JOLs und SUs hat. Im Entwicklungswérksollten vor allem altere Erwachsene,
aber auch Kinder am meisten von einem solchen ihgainbezuglich ihrer

Uberwachungsleistung profitieren, denn in dieseniddre Altersgruppen sind

Produktionsdefizite im Strategiegebrauch am starksuusgepragt (Naveh-Benjamin, Brav &
Levy, 2007; Pressley & Levin, 1977). Obwohl insgasaecht wenige entwicklungsbedingte
Veréanderungen in den JOLs gefunden wurden, zeigeere Befunde, dass ,Recollection®-
Prozesse in bestimmten Situationen flr eine gern@enauigkeit bei alteren Erwachsenen
verantwortlich sind (Daniels et al., 2009; Tothakét 2011). Die Qualitat der SUs unterliegt
starkeren Anstiegen im Grundschulalter (Schnei2@t5), die von ,Recollection“-Prozessen
mitbestimmt werden (Roderer & Roebers, 2010). AuelstungseinbulRen in den SUs im
hoheren Erwachsenenalter hangen vermutlich damssmamen, dass in dieser Altersgruppe

Vertrautheitsprozesse eine gréf3ere Rolle spiekeRatollection (Kelley & Sahakyan, 2003).

In der folgenden Studie bestanden die Lernaufgadnen Wortpaaren. Je die Halfte der
Teilnehmer jeder Altersgruppe bekam ein Traininglén ,visual-imagery“-Strategie, um die
Nutzung von idiosynkratischen Hinweisreizen zu &rd Die Probanden wurden also
angeleitet, zu zwei Wortern ein interaktives Bild entwickeln, um somit sowohl beim
Enkodier- als auch beim Abrufprozess mehr Detaildeam jeweiligen Wortpaar zur Verfligung
zu haben. Diese Strategie stellt dem heutigen Staol eine der wirkungsvollsten Methoden
dar, Paarassoziationen zu memorieren (Richards®98)1 Die Wirkung auf die

Uberwachungsleistung wurde dagegen bislang numgedintersucht. Hertzog et al. (2010)

fanden, dass bei jungeren Erwachsenen der spo@eabeuch einer ,Interactive-imagery*-
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Strategie die JOL-Genauigkeit bedeutsam verbesdgeieRobinson, Hertzog und Dunlosky
(2006) erhielten jungere und &ltere Erwachsene ®miatuktion, jedoch kein Training in
.interactive imagery“. Die Autoren konnten zeigelass der Gebrauch der Strategie sowohl
mit der Erinnerungsleistung als auch mit der HobreJ®DLs zusammenhing. Weiterhin konnte
nachgewiesen werden, dass die Strategie einenadiigthen Hinweis fur die JOLs darstellte.
Insgesamt fehlt es also bei den JOLs vor allemtadié mit Kindern und Jugendlichen, die

ein solches Training anwenden.

Bezuglich der SUs zeigten sich in einer Studie 8bimg et al. (2009), dass Teilnehmer im
Alter zwischen 10 und 75 Jahren von einem TrainmgVisual imagery“ profitierten: Die
Differenz in den SUs zwischen Treffern und falscAdarmen war nach dem Training deutlich

grofer.

Es wird also erwartet, dass das Strategietrainicig is allen Altersgruppen positiv auf die
Erinnerungs- und die Uberwachungsleistung (JOLs 8hi@) auswirkt. Kinder und altere

Erwachsene sollten dabei am meisten profitieren.

Neben der pro- und retrospektiven Leistungseinzcindt wie sie auch in den drei bisherigen
Studien erfasst wurde, wurden die Teilnehmer isetie Experiment zusatzlich gebeten, die
Grundlage ihrer Antwort einzuschétzen, d.h. ob @fection“- oder Vertrautheitsprozesse
bzw. keine Erinnerung vorlagen (RFN-Urteil; vgl.ridas et al., 2009; Toth et al., 2011).

6.5.2  Methodik
6.5.2.1 Design

Es kam ein 4 (Altersgruppe: Kinder, Jugendliche)ggre und &ltere Erwachsene) x 2
(Versuchsbedingung: mit vs. ohne Strategietrainiiadforielles Design zum Einsatz. Die
Altersgruppe und die Expertise wurden als Zwischbjektfaktoren erfasst. Als abhangige
Variablen wurden die Erinnerungsleistung sowieGlige der JOLs und der SUs erhoben. Die
Teilnehmer wurden nach dem Zufallsprinzip der Expentalgruppe (mit Training) und der

Kontrollgruppe (ohne Training) zugewiesen.
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6.5.2.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesait 160 Personen teil. Darunter befanden sich 4QWgsler
(23 mannlich, 17 weiblich; mittleres Alter: 8.3&de; SD= 0.49; Altersspanne: 8 bis 9 Jahre),
40 Jugendliche (28 mannlich, 12 weiblich; mittlerater: 12.73 Jahre;SD = 0.72;
Altersspanne: 12 bis 14), 40 jungere Erwachsenem@dinlich, 29 weiblich; mittleres Alter:
22.75 JahreSD = 2.02; Altersspanne: 19 bis 26) sowie 40 alteveaehsene (23 méannlich, 17
weiblich; mittleres Alter: 68.40 Jahr&D = 4.08; Altersspanne: 60 bis 75). Die Teilnehmer

stammten aus der gleichen Population wie in deer@mdStudien.

Im Zahlennachsprechen (Petermann & Petermann, 2@itDAster et al., 2006) waren die
Leistungen der beiden Versuchsgruppen vergleichbsrzeigten sich keine Effekte der
Versuchsbedingung. Die ANOVA mit Altersgruppe underSuchsbedingung als
Zwischensubjektfaktoren ergab einen signifikanteupteffekt der Altersgruppé(3,145) =
3.31; p < .05, n2 = .06). In Post-hoc-Tests konnten jedoch keineniiiginten
Gruppenunterschiede identifiziert werden. Im Eingel ergaben sich folgende gemittelte
Normwerte: Grundschiler: Experimentalgruppe (B@) 9.30 ED = 2.03); Kontrollgruppe
(KG): M =10.43 6D = 2.65); Jugendliche: E®4 = 9.00 6D = 2.31); KG:M =10.00 6D =
2.85); jungere Erwachsene: EM:= 10.90 §D = 2.88); KG:M = 11.20 &D = 2.33); altere
Erwachsene: EGV = 11.00 §D= 2.62); KG:M = 10.65 ED= 2.62).

Auch im Wortschatztest (Petermann & Petermann, 20@8 Aster et al.,, 2006) ergab die
ANOVA mit Altersgruppe und Versuchsbedingung alsigbhiensubjektfaktoren lediglich
einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Altenpge £(3,144) = 14.00p < .001;n2 = .23).

Im Post-hoc-Test zeigte sich, dass die Jugendlidf®eb3) insgesamt niedrigere Werte
aufwiesen als die Teilnehmer der drei anderen gdieippen (Grundschuiler: 10.01, jingere
Erwachsene: 10.73; altere Erwachsene: 11.30). Abadr hatten demnach beide

Versuchsgruppen vergleichbare Leistungen.

Die Gruppe der jungeren und der alteren Erwachsanrschied sich nicht hinsichtlich der
durchschnittlichen Schul- und Ausbildungszeit (jéregErwachsenévl = 15.14 JahreSD =
2.18; altere Erwachsenket = 14.10 JahreSD = 3.84). Ihren Gesundheitszustand schatzten die
jungeren ErwachseneNi(= 1.63;SD= 0.67) positiver ein als die alteravl € 2.25;SD=0.71,
t(78) = 4.07;p < .001). Weiterhin berichteten die alteren ErwaokeseM = 2.34;SD = 2.31),
durchschnittlich mehr Medikamente pro Tag einzunemmls die jingererM = 0.64;SD =
0.75;t(77) = 4.36p < .001).
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6.5.2.3 Versuchsmaterial

Wortpaare. Das Lernmaterial umfasste 45 Wortpaare bei den @aimilern und den alteren
Erwachsenen, 54 bei den Jugendlichen und 60 bgiildgeren Erwachsenen (s. Anhang A 7).
Die Wortpaare gehdrten verschiedenen semantisclaegirien (z.B. Mobelstiicke, Tiere,
Fahrzeuge) an; bei jeweils der Halfte der Wortpataeamten in der Lernphase beide Teile aus
derselben Kategorie, bei der anderen Halfte waegheb/VOrter aus verschiedenen Kategorien.
Die Erinnerungsphase beinhaltete zu 50% ltemsddigtisch, d.h. in derselben Kombination,
in der Lernphase prasentiert worden waren. 15 Vdarg bei den Grundschilern und den
alteren Erwachsenen, 18 bei den Jugendlichen ubeiafen alteren Erwachsenen wurden neu
kombiniert dargeboten, d.h. beide Woérter kamenaenldérnphase vor, jedoch nicht in dieser
Zusammensetzung. Zusatzlich kam die gleiche Anzahlvollstdndig neuen Item-Paaren in
jeder Altersgruppe zum Einsatz. Sowohl die idehtsg als auch die neu kombinierten und die
neuen Paare enthielten jeweils zur Halfte Wortes derselben und aus verschiedenen
Kategorien. Die Auswahl der Items erfolgte auf GHage einer Pilotstudie mil = 35

Teilnehmern.

Im Gegensatz zu den bisherigen Experimenten fahegrdie JOL- wie auch die spatere SU-
Abgabe am Computer statt. Auf der visuellen Andbd@gda, die in Anlehnung an ein
Thermometer mit einer Einstellung von blau (,sehlt' bis rot (,sehr heil3) gestaltet war,
konnte von den Teilnehmern eingestellt werden, swher sie sind, das Itempaar korrekt
wiederzuerkennen, bzw. wie sicher sie sich sinds dize gegebene Antwort korrekt ist. Dabei
entsprachen die Einstellungen der Probanden iAdgwrvertung Werten von O (sehr kalt = sehr
unsicher) bis 100 (sehr heif3 = sehr sicher). Waitewurden RFN-Urteile flr jede gegebene
Antwort erfasst mit der Frage ,Worauf beruht deline? Antwort?". Die Antwortoptionen
umfassten ,Ich kann mich genau daran erinnern“ gRection), ,Das Wortpaar kommt mir
vertraut vor* (Familiarity/Vertrautheit) und ,Ichakin mich nicht an das Wortpaar erinnern®

(No Memory/Keine Erinnerung).

Strategietraining. Die Probanden in der Experimentalgruppe erhielterca. zehnmindtiges
Training zur ,Interactive-imagery“-Strategie. Dabeiurde zunachst theoretisch und anhand
von zwei Beispielbildern erklart, inwiefern die &ilng eines interaktiven mentalen Bildes den
Lernvorgang unterstutzt. AnschlieBend wurden dign€@bmer aufgefordert, die Strategie bei
zehn Wortpaaren einzuiiben und dem Versuchsleiegilg ein interaktives Bild zu nennen

(z.B. zu ,Wiese" und ,Bleistift* das Bild ,ein Blstift zeichnet eine Wiese"). Die Probanden
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erhielten ein Feedback Uber die Qualitat ihnresdgildnd wurden gegebenenfalls aufgefordert,
ein anderes Bild zu generieren. Die Grundschuleeken eine sprachlich leicht vereinfachte
Version des Trainings (s. Anhang C 2). Auch dasnimg wurde in der Pilotierungsstudie

erfolgreich getestet.

Fragebogen zum Strategietraining.Zur Uberprifung einer erfolgreichen Manipulation
wurden die Teilnehmer in der ExperimentalgruppeEande der Untersuchung befragt, ob und
wie oft die instruierte Strategie verwendet wuide Probanden in der Kontrollgruppe wurden

aufgefordert anzugeben, welche Strategien sie vetetdhatten (s. Anhang C 3).

Zusatzvariablen. Als Zusatzvariablen wurden wie in den bereits vetgiten Studien die

Leistungen im Zahlennachsprechen und im WortscfRgtermann & Petermann, 2010; von
Aster et al., 2006) erfasst. Wieder kam bei derggilen und &lteren Erwachsenen der
Fragebogen zu demografischen Angaben und zum Gesiselistand zum Einsatz. Die
Ergebnisse aus den zusatzlich verwendeten Fragebfige deklarativen Metagedachtnis

werden hier ebenfalls nicht berichtet.

6.5.2.4 Studienablauf

Wie in den anderen Experimenten handelte es sickingeltestungen in den Schulen oder im
Labor, die bei den minderjahrigen Teilnehmern reindschriftlichen Einverstandnis der Eltern

durchgefuhrt wurden.

Die Experimentalgruppe erhielt zunachst das Stietiegning. Vor der Lernphase wurden die
Teilnehmer dartber unterrichtet, dass sie die ItanszhlieRend in der korrekten Zuordnung
wiedererkennen miissen. Ihnen wurden vier Ubungspasawie die zu lernenden ltems
prasentiert. Die Darbietungsdauer betrug bei dem@schilern und den alteren Erwachsenen
8 Sekunden, bei den Jugendlichen 6 Sekunden undidreijingeren Erwachsenen 2,5
Sekunden. Auch diese Zeiten ergaben sich aus dgbhissen der Pilotstudie. Anschliel3end
wurden die JOLs abgefragt; hier wurde jeweils rag khke Wort dargeboten, um ein erneutes
Lernen zu verhindern. In der Phase zwischen Lemmeth Wiedererkennen wurden die
Untertests aus HAWIK bzw. WIE sowie bei den jungewend alteren Erwachsenen der

demografische Fragebogen bearbeitet. In der Enmgsabfrage wurden den Probanden wie
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oben beschrieben identische, neu kombinierte ulidt&ndig neue Wortpaare dargeboten. Es
sollte jeweils die Frage ,Kam dieses Wortpaar genalieser Form in der Lernphase vor?* mit
~Ja“ oder ,Nein“ beantwortet werden. AnschlieBendrde fir jedes Itempaar das SU
eingeschatzt sowie ein RFN-Urteil abgegeben. Danaciniden der Fragebogen zum

Strategietraining sowie die Fragebtgen zum dellematMetagedachtnis bearbeitet.

Die Entschadigungen fur die Probanden entspraceeeardder vorherigen Studien.

6.5.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Die Auswertungen erfolgten vergleichbar zu den drigfen Studien. In die ANOVASs gingen
nun die Zwischensubjektfaktoren Altersgruppe undsuehsbedingung ein. Abgesehen von
einer zusatzlichen Auswertung bei der Erinnerungieg wurde aus Grinden der
Interpretierbarkeit auf eine Aufteilung nach Artsdé/ortpaares (identisch, neu kombiniert,
neu) verzichtet. Aus denselben Griinden wurde detoFéssoziativitat nicht beriicksichtigt.
Fur die Auswertung der RFN-Urteile wurde — da gilth Anzahl der Items zwischen den
Altersgruppen unterschied — der Prozentsatz audgeeg zu dem von jedem Teilnehmer jede
Option ausgewahlt wurde. Der Innersubjekt-FaktoNRFteil wurde dann zusatzlich in die
ANOVA aufgenommen. Um den spontanen und den iresten Strategie-Gebrauch zu
vergleichen, wurde ebenfalls anhand von ANOVAs Mlehngn, wie viele Teilnehmer jeder
Altersgruppe und Versuchsbedingung berichteten,e ejinteractive-imagery“-Strategie
anzuwenden. Die offenen Antworten der Teilnehmerden von zwei unabhéngigen

Beobachtern kategorisiert € .95).

6.5.3  Ergebnisse
6.5.3.1 Erinnerungsleistung

Die Gedachtnisleistung wurde als Prozentsatz kbmekdererkannter Items definiert; dies
schloss sowohl identische Wortpaare ein, die al8 Jdassifiziert wurden, als auch neu
kombinierte oder vollstandig neue Paare, die adsi;reingestuft wurden. Die erste Spalte der
Tabelle 16 zeigt den mittleren Anteil richtig kldsserter Wortpaare. Eine ANOVA mit
Altersgruppe und Versuchsbedingung als Zwischee&tiiaktoren ergab einen signifikanten
Haupteffekt der Altersgrupp&(3,152) = 5.34p < .01;12 = .10). Die Post-hoc-Tests zeigten,

dass die jungeren Erwachsenen etwas besser alschalg die Grundschuler (80.05% vs.



Empirischer Teil: Studie 4 146

70.99% korrekt). AuRerdem wurde ein signifikanteaudteffekt der Versuchsbedingung
gefunden E(1,152) = 21.82p < .001;n? = .13): Die Teilnehmer in der Trainingsgruppe
schnitten demnach besser ab als die in der Kogtugdpe (89.75% vs. 72.04%).

Tabelle 16: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abh&angigkeit von

Altersgruppe, Versuchsbedingung und Art des Wortpages

Gesamt

ldentische WP kombinierte WP

Neu

Neue WP

Grundschuler
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe

Jugendliche
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe

Jungere Erwachsene
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe

Altere Erwachsene
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe

76.62 (11.12)
65.36 (6.20)

80.65 (9.44)
69.83 (11.48)

81.27 (12.12)
78.82 (9.15)

79.75 (10.87)
72.04 (10.99)

71.16 (18.25)
59.56 (16.34)

76.23 (11.97)
63.89 (16.70)

78.56 (14.57)
75.00 (10.38)

73.79 (18.12)
79.11 (14.32)

72.14 (19.65)
53.93 (19.32)

75.73 (14.85)
62.67 (20.30)

74.61 (22.56)
72.99 (18.74)

77.14 (21.81)
52.86 (28.33)

91.43 (10.26)
88.21 (12.75)

94.17 (9.45)
88.61 (11.18)

93.22 (10.05)
61.50 (9.69)

95.00 (14.34)
85.00 (21.23)

Standardabweichungen in Klammern. WP = Watga

Die ubrigen Spalten der Tabelle 16 unterteilen\Wiedererkennensrate noch etwas genauer

nach Art des Wortpaares.

Es wurden getrennte ANOWAH& Altersgruppe und

Versuchsbedingung als Zwischensubjektfaktoren fiéden Typ durchgefuhrt, um

differenziertere Aussagen uber die Wirkung dest&tratrainings treffen zu kénnen. Fir die

identischen Wortpaare ergab sich ein signifikaktaeupteffekt der Altersgruppé-(3,152) =
5.14;p < .01;n% = .09). Die Post-hoc-Tests verdeutlichten, dassGfiundschiiler (65.37%)

weniger identische Items richtig identifizierters aie jingeren (76.78%) und die alteren
Erwachsenen (76.45%). Der Haupteffekt der Versustiisigung erreichte ebenfalls das
Signifikanzniveau E(1,152) = 5.24;p < .05;n? = .03). Auch hier war dies auf bessere
Leistungen der Experimentalgruppe (74.93%) im \Maoyl zur Kontrollgruppe (69.39%)

zurtckzufihren. Bei den neu kombinierten Wortpaarearde lediglich der Faktor
Versuchsbedingung signifikarfE(l,152) = 18.52p < .001;n? = .11). Die Teilnehmer in der
Trainingsgruppe (74.91%) klassifizierten mehr Itenchtig als die in der Kontrollgruppe

(60.61%). Auch fir die neuen Wortpaare wies dergtisftekt des Faktors Versuchsbedingung
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die gleiche Richtung aufF(3,152) = 7.04;p < .01;n? = .04). Die Teilnehmer in der
Experimentalgruppe (93.45%) waren denen in der totigtuppe (88.33%) Uberlegen.

6.5.3.2 Judgments of Learning

Tabelle 17 zeigt die mittleren JOLs vor richtigen falschen Antworten in Abhangigkeit von
Altersgruppe und Versuchsbedingung. Die dazugebGiyOVA ergab einen signifikanten
Haupteffekt des Faktors Korrektheit der Antwd#1,151) = 135.38p < .001;n2 = .74). Vor
spater richtigen Antworten (57.98) wurden demnachMittel hdhere JOLs abgegeben als vor
falschen (46.78). AuRerdem wurden die Interaktienfbktoren Korrektheit der Antwort und
Versuchsbedingundr(3,151) = 6.22p < .05;1? = .04) sowie die Dreifachinteraktion zwischen
Korrektheit der Antwort, Versuchsbedingung und Atguppe signifikantR(3,151) = 3.43p

< .05;12 = .06). Um die Richtung dieser Wechselwirkungerbestimmen, wurden getrennte
ANOVAs fiur Experimental- und Kontrollgruppe mit deimnersubjektfaktor Korrektheit der
Antwort und dem Zwischensubjektfaktor Altersgruf@eechnet. In der Experimentalgruppe
wurde hierbei ein signifikanter Haupteffekt des teak Korrektheit der Antwort gefunden
(F(1,75) = 89.07p < .0 0;n? = .54). Die JOLs vor den richtigen Antworten (38).5ielen
demnach hoher aus als die vor den falschen (454&h in der Kontrollgruppe wurde der
Faktor Korrektheit der Antwort signifikanE(1,76) = 4.36p < .001,n? = .38). Hier ergab sich
zusatzlich eine signifikante Interaktion zwischean d=aktoren Korrektheit der Antwort und
Altersgruppe E(3,76) = 5.93;p < .01;n? = .19). Nachfolgendé-Tests fur die einzelnen
Altersgruppen zeigten, dass in der Kontrollbedirgguor die Jugendlichen und die jingeren
Erwachsenen zwischen richtigen und falschen Anewvodifferenzierten (Jugendliche: 58.47
vS. 48.921(19) = 4.45)p < .001; jungere Erwachsene: 59.62 vs. 42@®) = 8.13p < .01).

Die mittleren Gammakorrelationen fur die einzel@dtersgruppen und Versuchsbedingungen
sind in Tabelle 18 zu sehen. Mithilfe vbiTests wurde festgestellt, dass — mit Ausnahme der
Grundschuler in der Kontrollgruppe — alle Wertengfigant von Null verschieden waren (altere
Erwachsene in der Kontrollgruppe: < .05; alle anderep’s < .001). Eine ANOVA mit
Altersgruppe und Versuchsbedingung als Zwischee&tiiaktoren ergab einen signifikanten
Haupteffekt der Versuchsbedingurig,151) = 11.36p < .001;n? = .07) und eine signifikante
Interaktion zwischen beiden Faktoréf(3,151) = 3.58p < .05;n? = .05). Zur Interpretation
dieser Effekte wurdemTests fir die einzelnen Altersgruppen getrennedtamet. Bei den

Grundschulern zeigte sich ein signifikanter Unteisd zugunsten der Experimentalgruppe
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(.32 vs. .034(38) = 3.50p < .01). Bei den élteren Erwachsenen wiesen diel#frigse dieselbe
Richtung auf, verfehlten jedoch das Signifikanzaivé.29 vs. .144(38) = 1.82p = .077).

Tabelle 17: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort, Altersgruppe und
Versuchsbedingung

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschtler 58.40 (16.06) 44.33(16.88) 50.39 (13.72)  48.0612p
Jugendliche 53.96 (14.84) 37.16 (12.52) 58.47 (13.50)  48.9221p

Jungere Erwachsene  60.60 (12.14)  48.76 (13.37) 59.62 (7.06) 42.6083p.
Altere Erwachsene 65.36 (17.83) 53.68 (21.98) 57.01(14.04) 50.71088

Standardabweichungen in Klammern.

Tabelle 18: Mittlere Gammakorrelationen fir JOLs und SUs in Abhangigkeit von Altersgruppe
und Versuchsbedingung

JOLs SUs
Experimental- Kontroll- Experimental- Kontroll-
gruppe gruppe gruppe gruppe
Grundschuler .32 (.28) .03 (.24) .38 (.29) .18 (.20)
Jugendliche 30 (.19) .20 (.19) 42 (.21) .33 (.21)
Jungere Erwachsene 27 (.23) .32 (.15) .35 (.23) 42 (.20)
Altere Erwachsene 29 (.25) .14 (.26) 49 (.26) .38 (.26)

Standardabweichungen in Klammern.

6.5.3.3 Sicherheitsurteile

Auch fir die mittleren SUs nach richtigen bzw. ¢hlen Antworten (s. Tab. 19) wurde eine
ANOVA mit dem Innersubjektfaktor Korrektheit der #wort und den
Zwischensubjektfaktoren Altersgruppe und Versuctsigring berechnet. Hier zeigte sich ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Korrekthest dntwort F(1,151) = 188.75p < .001;n?

= .56); nach richtigen Antworten (79.02) wurden &@h SUs abgegeben als nach falschen
(66.60). Weiterhin wurden der Haupteffekt des Fek#dtersgruppeR(3,151) = 6.26p < .001,
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n? = .11) sowie die Interaktion zwischen Korrektrast Antwort und Altersgruppe signifikant
(F(3,151) = 5.61p < .001;n? = .10). Zur leichteren Interpretation wurden sapaANOVAS

mit dem Faktor Altersgruppe fur die richtigen und thlschen Antworten berechnet. Fir die
SUs nach korrekten Antworten ergab die ANOVA eisgmifikanten Haupteffekt des Faktors
Altersgruppe [(3,156) = 3.42p < .05;1? = .06). In den Post-hoc-Tests zeigte sich, dass di
alteren Erwachsenen (82.57) hohere SUs abgabeinegisngeren (74.25). Auch bei den SUs
nach falschen Antworten wurde ein signifikanter plaffekt des Faktors Altersgruppe
gefunden F(3,155) = 7.89;p < .001;n2 = .13). Hier ergaben die Post-hoc-Tests, dass die
jungeren Erwachsenen (57.33) niedrigere SUs abgalsedie drei anderen Altersgruppen
(Grundschuler: 72.63; Jugendliche: 69.00; altexga€hsene: 67.42).

Tabelle 19: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrekheit der Antwort, Altersgruppe und
Versuchsbedingung

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Richtige Falsche Richtige Falsche
Antworten Antworten Antworten Antworten
Grundschtler 81.27 (16.91) 72.18(16.63) 77.86 (13.53) 73.08634
Jugendliche 81.82 (10.33) 69.52 (14.55) 78.54 (11.35) 68.489@1

Jingere Erwachsene 73.24 (8.82) 58.42 (14.54) 74.28 (11.01) 56.29984.
Altere Erwachsene 84.18 (10.22) 65.76 (15.86) 80.96 (11.90) 69.0870)%

Standardabweichungen in Klammern.

Die mittleren Gammakorrelationen fur die SUs waren allen Altersgruppen und
Versuchsbedingungen von Null verschieden (Grundsclniider Kontrollbedingungp < .01;
alle anderenp's < .001; vgl. Tab. 18). In der ANOVA mit dieseneiblen
Zwischensubjektfaktoren zeigte sich ein signifilantaupteffekt des Faktors Altersgruppe
(F(3,151) = 2.93p < .05;n2 = .06). In den Post-hoc-Tests waren die mittléterrelationen
der Grundschiler (.28) signifikant niedriger ale der alteren Erwachsenen (.44). Weiterhin
wurde der Haupteffekt des Faktors Versuchsbedingigmgfikant ¢(1,151) = 4.75p < .05;

n? = .03). Teilnehmer mit Strategietraining (.41)e@chten hohere Gammakorrelationen als die

in der Kontrollgruppe (.33).
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6.5.3.4 Urteile zu ,Recollection” oder Vertrautheit(RFN-Urteile)

Zusatzlich wurden die RFN-Urteile der Teilnehmealgsiert. Dazu wurde der Prozentsatz, zu
dem die jeweilige Antwortoption ausgewahlt wurdexglichen (s. Tab. 20). Eine ANOVA mit
REN-Urteil als
Zwischensubjektfaktoren fand einen signifikantenuptaffekt des Faktors RFN-Urteil
(F(1,152) = 29.99p < .001;n? = .17). Paarweise Kontraste zeigten, dass diadiher sich
deutlich seltener fur die Option ,Vertrautheit* (4R%) als fur ,Recollection” (39.82%) und

Innersubjektfaktor sowie Altersgrigppund Versuchsbedingung als

.Keine Erinnerung” (37.78%) entschieden. AulR3erdegak sich eine signifikante Interaktion
zwischen den Faktoren RFN-Urteil und VersuchsbediggF(1,152) = 4.12p < .05;n? =
.03). Getrennte ANOVAs mit Versuchsbedingung alsehsubjektfaktor fir jedes der drei
Urteile zeigten nur fur ,Vertrautheit*F(1,158) = 12.63p < .01;n? = .07) und ,Keine
Erinnerung” £(1,158) = 5.54p < .05;1? = .03) signifikante Effekte: Die Teilnehmer in der
Experimentalbedingung wahlten die Option ,Vertrauth (18.99%) weniger oft und die
Option ,Keine Erinnerung” (41.42%) ofter als dieilhehmer der Kontrollgruppe (25.81 bzw.
34.15%).

Tabelle 20: Gewahltes RFN-Urteil in Prozent in Abhagigkeit von Altersgruppe und
Versuchsbedingung

Recollection Vertrautheit ~ Keine Erinnerung

Grundschuler

Experimentalgruppe
Kontrollgruppe
Jugendliche
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe
Jingere Erwachsene
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe
Altere Erwachsene
Experimentalgruppe
Kontrollgruppe

35.36 (22.73)
41.61 (24.40)

41.93 (18.14)
40.94 (19.38)

40.75 (22.49)
35.20 (16.23)

40.35 (21.97)
42.41 (20.63)

18.93 (11.37)
26.70 (15.36)

20.34 (11.17)
30.43 (15.70)

21.58 (10.72)
24.43 (10.36)

15.10 (8.62)
21.70 (11.24)

45.71 (21.04)
31.70 (25.07)

37.73 (20.07)
28.64 (17.76)

37.67 (17.16)
40.37 (16.71)

44.55 (21.69)
35.89 (15.97)

Standardabweichungen in Klammern.
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6.5.3.5 Spontaner versus instruierter Strategiegebuch

Zur Uberprufung der Wirksamkeit der Intervention rdes verglichen, inwiefern sich der
Gebrauch einer ,visual-imagery“-Strategie zwischen beiden Versuchsgruppen unterschied
(s. Tab. 21). Eine ANOVA mit Altersgruppe und Verhabedingung als
Zwischensubjektfaktoren ergab einen signifikanteaupteffekt des Faktors Altersgruppe
(F(3,154) = 10.97p < .001;n? = .18). Hier zeigten die Post-hoc-Tests, dassjittigeren
Erwachsenen (82.50%) deutlich haufiger die Strateyiwendeten als die Ubrigen drei
Altersgruppen (Grundschiler: 47.50%; Jugendlich263%; altere Erwachsene: 55.00%).
Weiterhin wurde ein signifikanter Haupteffekt deaktors Versuchsbedingung gefunden
(F(1,154) = 221.46p < .001;n? = .63): Die Teilnehmer in der Experimentalbedingun
(95.00%) berichteten haufiger, die ,visual-image8tftategie angewendet zu haben, als
diejenigen in der Kontrollgruppe (23.82%). AuRerdergab sich eine signifikante Interaktion
zwischen beiden FaktoreR(B,154) = 9.38p < .001;n2 = .16). Separate ANOVASs fiir beide
Versuchsbedingungen ergaben fur die Probanden m HEgerimentalgruppe keinen
signifikanten Effekt des Faktors Altersgruppe. Di€eilnehmer waren demnach
altersunabhangig in der Lage, die Strategie zuemutElr die Kontrollgruppe wurde der
Haupteffekt des Faktors Altersgruppe signifikat3(74) = 12.30p < .001;n? = .35). Hier
zeigte sich in den Post-hoc-Tests, dass die junger@achsenen (65.00%) deutlich haufiger
spontan die ,visual-imagery“-Strategie nutztendits anderen Altersgruppen (Grundschiler:
0%; Jugendliche: 5.00%; altere Erwachsene: 25.00%).

Tabelle 21: Anteil der Teilnehmer in Prozent, die agaben, eine ,visual-imagery“-Strategie
genutzt zu haben

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Grundschuler 95.00 (22.36) 0.00 (0.00)
Jugendliche 100.00 (0.00) 5.26 (22.94)
Jingere Erwachsene 100.00 (0.00) 65.00 (58.94)
Altere Erwachsene 85.00 (36.64) 25.00 (44.43)

Standardabweichungen in Klammern
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6.5.4 Diskussion

Das Ziel dieser Studie lag darin, die Uberwachwigsingen in den eingeschlossenen
Altersgruppen durch ein kurzes Strategietrainingraibessern. Es wurde erwartet, dass die
Instruktion, idiosynkratische Inhalte mit den ztnkenden Items zu verkntpfen, dazu fuhrt, dass
sich die Probanden bei der Uberwachung wenigeAspékte der Vertrautheit mit den Reizen
als vielmehr auf ,Recollection“-Prozesse bezieHga.bislang besonders bei Kindern wenig
Studien zu den einem Uberwachungsurteil zugruretgetiden Hinweisreizen existieren und
besonders bei dlteren Erwachsenen Defizite in dentachungsleistung auf deren Fokus auf
die Vertrautheit mit dem Lernmaterial zurtickzufihie@nd (Shing et al., 2009; Toth et al.,

2011), ist die Untersuchung einer breiten Alterasigavon besonderer Bedeutung.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Anpassung der Befgahwierigkeit zwischen den

Altersgruppen weitgehend gelungen ist. Es tratedew®ecken- noch Bodeneffekte in der
Wiedererkennensleistung auf. Aul3erdem  Klassifierert die  Teilnehmer  der

Experimentalgruppe deutlich mehr Items korrekt dils der Kontrollgruppe, was darauf
hinweist, dass die Manipulation durch das Strategji@ng erfolgreich war. Der Effekt war fir

die neu kombinierten Wortpaare am deutlichsten gugmt, jedoch auch fir die gesamte
Wiedererkennensleistung bedeutsam und in Einklahgaorhandenen Befunden zur positiven
Wirkung einer ,Interactive-imagery“-Strategie beiRmaar-Assoziationslernen (Richardson,
1998; Verhaeghen, Marcoen & Goossens, 1992).

Wie erwartet zeigte sich, dass sowohl die Differenngsleistung als auch die Genauigkeit
der JOLs durch das Strategietraining grundsatzljedpoch nicht in allen Altersgruppen
verbessert werden konnte. Wéahrend alle TeilnehmerEagtperimentalgruppe in ihren JOLs
zwischen richtigen und falschen Antworten untersgén, gelang dies in der Kontrollgruppe
nur den Jugendlichen und den jingeren Erwachs@&wrden Jugendlichen wies jedoch die
Experimentalgruppe eine deutlich bessere Diffemnigsleistung auf als die Kontrollgruppe.
Beziglich der Genauigkeit ergab sich nur bei dean@schilern ein bedeutsamer positiver
Effekt des Trainings, bei den &lteren Erwachsenamde eine Verbesserung in den
Gammakorrelationen lediglich deskriptiv gefunderuchA bei den SUs profitierten nur die
Grundschuler und die alteren Erwachsenen hinsiththirer Differenzierungsfahigkeit von
dem Training: Hier war der Unterschied in den rargh SUs zwischen richtigen und falschen
Antworten bei der Experimentalgruppe jeweils etwappmklt so hoch wie bei der
Kontrollgruppe. Fir die SU-Genauigkeit zeigten sicin alle Altersgruppen signifikante

Vorteile der Experimental- gegeniber der Kontraifgpe.
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Das Training wies also die erwarteten positivereBf auf die Uberwachungsleistung auf.
Diese waren bei den Grundschtlern und den alteneadhsenen am deutlichsten ausgepragt.
Dies entspricht Vorbefunden zu ProduktionsdefiziienGrundschulern (Schneider, 2015) und
alteren Erwachsenen (Naveh-Benjamin, Brav & LeWd07). Bei den jingeren Erwachsenen
hatte das Training am wenigsten Auswirkungen sowaolhlidie Erinnerungs- als auch auf die
Uberwachungsleistung. Dies ist wahrscheinlich damuriickzufiihren, dass die jiingeren
Erwachsenen am haufigsten spontan die Strategierateten. Hier ist zu vermuten, dass eine
Strategieinstruktion eher bei komplexeren Aufgalignfluss nehmen wirde (Nietfeld &
Schraw, 2002). AuRerdem trafen die positiven E&ettés Trainings fur die SUs auf eine
breitere Altersspanne zu als fur die JOLs. Diegdeatedarauf hin, dass sowohl JOLs als auch
SUs auf Hinweisreizen beruhen, auf die das Traiiimgluss nahm. Allerdings scheinen die
beiden MalRe zum Teil auch auf unterschiedlichem@agen zu beruhen. Da in die SUs mehr
Informationen aus dem Abrufprozess eingehen aldienJOLs, ist anzunehmen, dass hier

»Recollection“-Prozesse noch mehr Bedeutung hatsehea JOLSs.

Als fur das Training zugrunde liegender Wirkmecamis wurden Anderungen in den
genutzten Hinweisreizen vermutet, in dem Sinnes dis Urteile in der Experimentalgruppe
weniger auf vertrautheits- als vielmehr auf ,Reedlion“-basierten Prozessen beruhen sollten.
Diese Annahme konnte in Teilen durch die RFN-Uetebestatigt werden: In der
Experimentalgruppe zeigte sich in allen Altersgemppdie erwartete Abnahme an
Vertrautheitsurteilen. Diese erfolgte jedoch nichigunsten der ,Recollection“-Urteile,
sondern zugunsten der No-Memory-Urteile. Das heligt, Teilnehmer konnten anscheinend
besser zwischen verschiedenen ,Recollection“-Zugénund sicherer zwischen nicht
erinnerten und erinnerten Items unterscheidenZBi der Klassifikationsentscheidungen, bei
denen Raten eine Rolle spielte und die den VehgaistUrteilen zuzuordnen sind, schien also
durch das Strategie-Training zuriickzugehen. Diesddte, dass bezuglich der RFN-Urteile
keine Alterseffekte gefunden wurden, macht deutlidass es sich wohl lebensspannen-

Ubergreifend um &hnliche Wirkmechanismen zu hansieheint.

Insgesamt gesehen fielen die positiven Effekte deBategietrainings auf die
Uberwachungsleistung nicht so hoch aus wie erwdagiet Grund dafiir konnte das gewéhlite
Paradigma sein: Um den Einfluss von Vertrautheit Recollection im Design klar zu trennen,
wurde eine Wiedererkennensaufgabe gestellt, beidierGenauigkeit der Uberwachung
generell geringer ausfallt als bei Aufgaben zunefreErinnerungsabruf (Buratti & Allwood,
2012), sodass die Vermutung nahe liegt, dass hir Recollection und Vertrautheit fur die

Probanden schwerer zu unterscheiden sind. Weiteshimnreichend bekannt, dass verzdgert
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erfasste JOLs an sich schon recht genau ausfaléehjer auf das Langzeitgedéachtnis, also
vermehrt auf ,Recollection“-Prozesse rekurriertdv{iNelson & Dunlosky, 1991). Dennoch
fiel die Entscheidung in dieser Studie fir verzégaOLs, da das Strategietraining zusatzlich
zu bekannten Einflussfaktoren einen positiven Effeeuf die Qualitdt von
Uberwachungsurteilen belegen sollte. Es ist zu gemadass noch deutlichere Auswirkungen
eines Strategietrainings auf die Uberwachungsleistgezeigt werden konnen, wenn die
Intervention Uber einen langeren Zeitraum odersebders bei jingeren Erwachsenen — auch
bei komplexeren Materialien stattfindet. So stéhé &berprifung in alltagsnaheren Kontexten
noch aus. Dennoch konnte diese Studie erfolgreaaien, dass schon kurze und 6konomische
MalRnahmen zur Verbesserung der Qualitat der vemtendHinweisreize sich positiv auf die

metakognitive Uberwachung auswirken.
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6.6 Studie 5: Sequenzielle Verkniipfung von Uberwhaings- und

Kontrollprozessen

6.6.1 Herleitung der Fragestellung

Die beiden letzten Studien dieser Arbeit erweitdem Fokus dahingehend, dass hier nicht
verschiedene Einflussfaktoren auf Uberwachungspsme- wie die Komplexitat des

Lernmaterials, das Vorwissen oder ein Strategidtigi — untersucht werden, sondern
Kontrollprozesse einbezogen werden. Ziel der Studieund 6 ist es, zu untersuchen, wie
Uberwachungs- und Kontrollprozesse sich in verstdnen Lebensaltern wechselseitig

beeinflussen.

Im Design der Studie 5 werden dabei mdgliche Wehkingen in zwei Lerndurchgangen
getrennt untersucht. Der erste Durchgang befadstdsibei mit der Frage, inwiefern Personen
verschiedenen Alters in der Lage sind, Informatioaes Uberwachungsvorgangen fir die
Kontrolle des Lernens, hier gemessen durch die Zedrnzu nutzen (,Monitoring-affects-
control“-Hypothese, auch MC-Modell; Nelson & Leoitgsl988). Diese intuitiv eingédngige
Annahme, dass also beispielsweise die in hohen 2@hsAusdruck kommende Uberzeugung,
dass ein Item zu einem spateren Zeitpunkt nocmerirwerden kann, beim erneuten Lernen
zu kurzen Lernzeiten fuhrt, konnte mehrheitlich erimentell bestatigt werden (vgl. Son &
Metcalfe, 2000). Auch in entwicklungspsychologististudien zeigte sich, dass bereits Kinder
zu Beginn der Grundschulzeit Items mit niedriget®dLs mehr Lernzeit widmen; der
Zusammenhang steigert sich dann noch im VerlaufGilendschulzeit (Destan et al., 2014;
Lockl & Schneider, 2003). Bis ins jungere Erwacles®iter scheint dieser Zusammenhang
stabil zu sein und tendenziell noch enger zu we(d@miat et al., 2006; Kurtz & Schneider,
1988; Son & Metcalfe, 2000). Fur das hohere Erwacésalter existieren bislang z.T.
widersprichliche Befunde in Bezug auf das MC-Madéllvar weist diese Altersgruppe
bekanntlich gute Uberwachungsleistungen auf (vgh$dosky & Metcalfe, 2009), doch wurde
in einigen Studien ein geringerer Zusammenhangcheis Uberwachung und Kontrolle als bei
jungeren Erwachsenen gefunden (Dunlosky & Conn6871 Froger, Sacher, Gaudouen,
Isingrini & Taconnat, 2011). Dies konnte daran déieg dass altere Erwachsene effektive
Strategien weniger haufig spontan einsetzen atgejin(Dunlosky & Connor, 1997; vgl. auch
Studie 4). Unter gunstigen Bedingungen, wie z.Bhreine ausfihrlichen Strategieinstruktion
(Froger, Bouazzaoui, Isingrini & Taconnat, 2012)ewndnach einer dem Experiment
vorgeschalteten Phase, in der sdmtliche Wortpaeienseinmal gelernt werden konnten
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(Hines, Hertzog & Touron, 2012), erreichten diee@h Erwachsenen dagegen vergleichbare

Ergebnisse wie die jungeren.

Auch wenn fur eine Reihe von Altersgruppen erstie@efir das MC-Modell gefunden werden
konnten, steht auch hier ein direkter Vergleichsebredener Altersgruppen unter identischen
Versuchsbedingungen aus. Deshalb soll in Lernphases folgenden Experiments mit dem
Design von Lockl und Schneider (2003) fur eine terdiltersgruppe (Grundschuler bis altere
Erwachsene) untersucht werden, inwiefern sich dasnald des Zusammenhangs zwischen
Uberwachung und Kontrolle in den verschiedenenradtifen unterscheidet. Es wird erwartet,
dass bereits bei Grundschilern Evidenz fir das M&@é gefunden werden kann, der
Zusammenhang jedoch im Verlauf des Jugendaltersunmsjiingeren Erwachsenenalter noch
etwas enger wird. Da das Paradigma — abgesehememAnpassung der grundséatzlichen
Aufgabenschwierigkeit — keine MalRnahmen zur Erkeicing der kognitiven Verarbeitung
(z.B. eine Strategieinstruktion) vorsieht, wird artet, dass der Zusammenhang zwischen
Uberwachung und Kontrolle bei den alteren Erwackseavieder etwas geringer ausfallt als bei

den jangeren.

Noch weniger empirische Belege existieren bislairgeinen umgekehrten Zusammenhang
zwischen Kontroll- und Uberwachungsprozessen (CMidII, der im zweiten Lerndurchgang
dieses Experiments untersucht werden soll. SeitAdbeit von Koriat et al. (2006) wird
erstmals diskutiert, dass bei datenorientierten ndiarationen (im Gegensatz zum
zielorientierten Lernen) Informationen aus Konfpabizessen auch als Hinweisreize fur die
Hohe der Uberwachungsurteile genutzt werden konderkiirzer ein ltem demnach gelernt
wurde, desto hoher sollte auch das entsprechentisl dusfallen (Easily-Learned-Easily-
Remembered-Heuristik; Koriat et al., 2009a). Ind&#n mit jingeren Erwachsenen fielen diese
Zusammenhange zwischen Lernzeit und JOLs statidisdeutsam, jedoch etwas niedriger aus
als die Korrelationen im MC-Modell (Koriat et aR006). Im Entwicklungsverlauf wurden
Belege fur das CM-Modell etwa ab der dritten Klagséunden (Koriat et al., 2009b). Die
Starke des Zusammenhangs scheint sich bis zum daigemweiter zu steigern (Hoffmann-
Biencourt et al., 2010). Diese ersten Studien $medafir, dass das Zustandekommen von
Uberwachungsurteilen im Verlauf der Entwicklungamsthiedlichen Hinweisreizen unterliegt,
und dass wahrscheinlich in der Zeit zwischen demtleren Grundschul- und dem jingeren
Erwachsenenalter zunehmend variable und damit effiektivere Grundlagen fur die Urteile
herangezogen werden. Die bisherige empirische [aeriir das CM-Modell, besonders was
altersbedingte Unterschiede betrifft, ist jedocltmals unzureichend anzusehen. So gibt es

bislang noch keine entsprechenden Befunde fir diasrb Erwachsenenalter. Da Studien, die
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Kontrollmal3e erfassen, mehrheitlich zum Schlussrkem dass altere Erwachsene aufgrund
von Defiziten in Exekutivfunktionen in der Steuegunhres Lernvorgangs schlechter
abschneiden als jingere Erwachsene (z.B. Murphynit; Caruso & Sanders, 1987; Pansky,
Goldsmith, Koriat & Pearlman-Avnion, 2009; Souch&y Isingrini, 2004), ist davon
auszugehen, dass auch der Zusammenhang zwischerolkonnd Uberwachung in dieser

Altersgruppe geringer ausfallt.

Insgesamt werden also fir das CM-Modell ahnlichenngleich etwas deutlicher ausgepragte
Altersverlaufe wie beim MC-Modell erwartet, im Seariner Zunahme des Zusammenhangs
zwischen Kontrolle und Uberwachung bis zum jungef&mwachsenenalter und eine

Verringerung vom jingeren zum hoheren Erwachseternal

Zusammenfassend soll also im folgenden Experinmangrsten Lerndurchgang erstmals ein
lebensspannenubergreifender Vergleich fur das M@eWoerfolgen; es wird daher eine
zielorientierte Lernsituation geschaffen. Im zweiteerndurchgang soll datenorientiertes
Lernen stattfinden. Damit sollen Belege fir das ®ddell in einer breiten Altersspanne
erbracht werden. Der Fokus des Experiments lagaalsdem Zusammenhang zwischen JOLs
und Lernzeit. Die SUs wurden zusétzlich erhobendiareistungen mit denen in den anderen

Studien zu vergleichen.

6.6.2 Methodik
6.6.2.1 Design

Beim Versuchsplan handelte es sich um ein 4 (Ajteygoen: Kinder, Jugendliche, jungere und
altere Erwachsene) x 2 (ltem-Schwierigkeit: Zusammd@gend vs. unzusammenhangend)
faktorielles Design. Die Altersgruppe wurde als Zefiensubjektfaktor, die ltem-Schwierigkeit

als Innersubjektfaktor erfasst. Die Erinnerungsleig, die JOLs, die SUs sowie die selbst

gewahlte Lernzeit bildeten die abhangigen Variablen

6.6.2.2 Stichprobe

Es nahmen insgesamt= 112 Personen, darunter 28 Drittklassler (12 ménnl6 weiblich),

28 Jugendliche der siebten und achten Jahrgangq&ifmannlich, 7 weiblich), 28 jungere
Erwachsene (11 méannlich, 17 weiblich) sowie 28 élEwachsene (11 mannlich, 17 weiblich)
teil. Die Grundschuler waren im Mittel 9.00 Jahitgf 8D = 0.38; Altersspanne: 8 bis 10 Jahre),
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die Jugendlichen 13.25 Jahr800 = 1.04; Altersspanne: 11 bis 15 Jahre), die jiewer
Erwachsenen 22.00 Jahr800 = 2.29; Altersspanne: 18 bis 27 Jahre) und diereiit
Erwachsenen 68.39 Jahi®= 5.63; Altersspanne: 59 bis 76 Jahre). Die Prdearwurden

gleichermal3en wie bei den bisher vorgestellteniStuetkrutiert.

Die Leistungen im Zahlennachsprechen (Petermanat&fann, 2010; von Aster et al., 2006)
unterschieden sich leicht zwischen den Altersgropfigne ANOVA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor ergab einen signifikanten ptatiekt dieses Faktor§(3,108) = 3.04;

p < .05; n2 = .08). Post-hoc konnten jedoch keine bedeutsa@arppenunterschiede
identifiziert werden. Die Normwerte der einzelnertefsgruppen lauteten wie folgt:
GrundschilerM = 9.64 ED= 2.21); Jugendliché/ = 10.96 §D= 2.67); jungere Erwachsene:
M =11.78 ED= 2.91); altere Erwachsend:= 11.43 E§D= 3.43).

Im Wortschatztest (Petermann & Petermann, 2010; Aster et al., 2006) wurde bei der
ANOVA mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktoreelfalls ein signifikanter Haupteffekt
gefunden E(3,107) = 3.13p < .05;12 = .08); im Post-hoc-Test wurden keine signifikante
Unterschiede mehr zwischen den Altersgruppen sachtBir den Wortschatz lauteten die
Normwerte fur die einzelnen Altersgruppen folgena&Ben: GrundschileM = 8.39 GD =
2.31); Jugendlichem = 9.96 ED = 3.40); jungere Erwachsend:= 10.07 ED = 2.14); éltere
ErwachseneM = 10.37 ED= 2.54).

Die mittlere Schul- und Ausbildungszeit unterschsexdh nicht zwischen den jingeren und den
alteren Erwachsenen (jungere Erwachséhe:14.65 JahreSD = 2.10; altere Erwachsend:

= 13.22 JahreSD = 3.48). Die jungeren Erwachsenen schatzten i@esundheitszustand
positiver ein als die altereM(= 1.71;SD = 0.71 vs.M = 2.61;SD = 0.76) und gaben an,
weniger Medikamente pro Tag einzunehmén=0.45;SD=0.92 vsM = 2.41;SD= 2.16).

6.6.2.3 Versuchsmaterial

Wortpaare. Das Lernmaterial bestand aus zweisilbigen konkr&abstantiven. Um die
Schwierigkeit zu variieren, war die Halfte der Wiatdre semantisch assoziiert (z.B. Kafer —
Spinne), die andere Halfte nicht assoziiert (z.&k& — Bagger). Die Itemliste fur Kinder und
altere Erwachsene umfasste 60 Wortpaare, von déheandomisiert dem ersten und 24 dem
zweiten Lerndurchgang zugewiesen wurden. Bei dgerllichen handelte es sich um 90
Paare (54 im ersten und 36 im zweiten Lerndurchpgand bei den jungeren Erwachsenen um

120 Paare (72 im ersten und 48 im zweiten Lerndjach; s. Anhang A 8). Jede Altersgruppe
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bekam zusatzlich vier Ubungspaare dargeboten. Disvahl der Items wurde basierend auf

eine Pilotierungsstudie mit = 20 Teilnehmern getroffen.

Wie im vorherigen Experiment fanden die JOL- urel SU-Abfrage am Computer mithilfe der

Thermometerskala statt.

Zusatzvariablen. Als Zusatzvariablen wurden wie in den bereits vetgiten Studien die
Leistungen im Zahlennachsprechen und im WortscfRgtrermann & Petermann, 2010; von
Aster et al., 2006) erfasst. Wieder kam bei derggilen und &lteren Erwachsenen der

Fragebogen zu demographischen Angaben und zum @estszustand zum Einsatz.

6.6.2.4 Studienablauf

Es handelte sich um Einzeltestungen in den Scladenim Labor, die bei den minderjahrigen

Teilnehmern mit dem schriftlichen Einverstandnis Biern durchgefuhrt wurden.

Die Halfte der Probanden bearbeitete zunachst damdurchgang 1, die andere Halfte
zunachst den Lerndurchgang 2, um Reihenfolgeefmkseugleichen.

Der erste Durchgang wurde analog zur Studie vorklLond Schneider (2003) konzipiert.
Zunachst wurden die Wortpaare in der Lernphasdesigelegten Lernzeiten (Grundschuler
und &ltere Erwachsene: 6 Sekunden; JugendlicheekuinBen; jingere Erwachsene: 3
Sekunden) prasentiert. Die Darbietungsdauer wumgfe Grundlage der Ergebnisse der
Pilotierungsstudie festgelegt. Danach wurden diésJ@bgefragt. AnschlieRend hatten die
Teilnehmer die Mdglichkeit, sich die Wortpaare naghmal in ihrem eigenen Lerntempo
einzupragen. Sie erhielten die Instruktion, dienkeso lange zu lernen, wie sie bendtigten, um
sie in etwa 15 Minuten zu erinnern. Im Intervalligehen Lernen und Erinnern wurde der Test
zum Zahlennachsprechen bearbeitet. In der Eringsplrase wurde wiederum das linke Wort
jedes Paares prasentiert mit der Aufgabe, dasaedgrganzen und die Sicherheit der Antwort
einzuschéatzen. Die Teilnehmer sollten raten, falhen keine Antwort einfiel.

Der Ablauf des zweiten Lerndurchgangs richtete simmhWesentlichen nach Koriat et al.
(2009b). Die Teilnehmer sollten nun als erstes Wiertpaare im selbst gewéhlten Tempo
lernen, wieder mit der Vorgabe, so lange zu lerdass sie in etwa 15 Minuten das rechte Wort

erganzen konnten, wenn das linke dargeboten whalgach erfolgten die JOL-Abfrage sowie
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anschlieBend der Wortschatztest. In der Erinnepiragse sollte dann das rechte Wort erganzt

bzw. gegebenenfalls erraten werden. Aul3erdem salleeSUs abgegeben werden.

Die Belohnungen fur die Teilnehmer waren ident®eldenen der bisher vorgestellten Studien.

6.6.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Um die Ubersichtlichkeit und die Interpretierbatkeu gewahrleisten, wurden die beiden
Lerndurchgange getrennt ausgewertet. Die AnalyserErnnerungsleistung sowie zur Gite
der JOLs und SUs entsprechen denen der vorherigehies; d.h. es wurden ANOVAs mit
dem Zwischensubjektfaktor Altersgruppe berechnetei Bder Auswertung der
Erinnerungsleistung floss zusatzlich der Innersktbg&tor Itemschwierigkeit ein. Um den
Einfluss der JOLs auf die selbst gewéhlte Lernfdestndurchgang 1; MC-Modell) bzw. den
Einfluss der Lernzeit auf die Hohe der JOLs (Lemtigang 2; CM-Modell) zu bestimmen,
wurden jeweils Pearson-Korrelationen zwischen dehsJund der Lernzeit berechnet. In
Lerndurchgang 2 wurde zusatzlich der Mediansplit bernzeit gebildet und verglichen,
inwiefern sich die JOLs fur lange vs. kurz geleitegens unterschieden (vgl. Koriat et al., 2006,
2009a). Eine vergleichbare Auswertung auf die J®ezogen konnte flr den ersten
Lerndurchgang nicht erfolgen, da sich hier ein@mwrige Verteilung ergab und somit kein
Mediansplit moéglich war. Schliel3lich wurde fur deweiten Lerndurchgang analysiert,
inwiefern die Lernzeit tatsachlich einen validen nWeisreiz fiur die objektive
Erinnerungsleistung darstellt. Dazu wurde mithilfeon Gammakorrelationen der
Zusammenhang zwischen beiden Variablen fir jedédnérener berechnet (vgl. Hoffmann et
al., 2010; Koriat et al., 2009b). Auch diese Ergedm wurden durch eine weitere Analyse
erganzt: Hier wurde ebenfalls die Erinnerungsleigtiiir tems mit Lernzeiten Uber bzw. unter
dem Median verglichen (vgl. Koriat et al., 20090 signifikante Unterschiede irTests
miteinander zu vergleichen, wurde Cohenserangezogen. Effektstarken zwischen .2 und .4
stehen dabei fur kleine, zwischen .5 und .7 futleng und tber .8 fur grol3e Effekte (Cohen,
1988).
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6.6.3 Ergebnisse
6.6.3.1 Lerndurchgang 1
6.6.3.1.1 Erinnerungsleistung

Die Tabelle 22 zeigt den prozentualen Anteil rigati Antworten im ersten Lerndurchgang.
Die ANOVA mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktaind Itemschwierigkeit als
Innersubjektfaktor ergab einen signifikanten Hatipke des Faktors AltersgruppE(@3,108) =
8.85;p<.001;n?=.20). Im Post-hoc-Test zeigte sich, dass diggien Erwachsenen (85.02%)
besser abschnitten als die Teilnehmer der dreirand8ltersgruppen (Grundschliler: 62.40%;
Jugendliche: 63.62%; altere Erwachsene: 63.49%)iteWien wurde der Haupteffekt des
Faktors ItemschwierigkeitF(1,108) = 258.89p < .001;n? = .71) sowie die Interaktion
zwischen den beiden Faktoren signifikef¢3,108) = 10.72p < .001;n? = .22). Insgesamt lag
die Erinnerungsleistung bei assoziativen Wortpad82h42%) deutlich héher als bei nicht
assoziativen (54.85%)-Tests zeigten, dass alle Altersgruppen bessesturgjen bei leichten
als bei schwierigen Wortpaaren aufwiesen (ae< .001). Die Wechselwirkung verdeutlicht,
dass der Einfluss der Itemschwierigkeit bei deng@ian Erwachsenen weniger stark
ausgepragt war als bei den anderen Altersgruppemin@ischiler: Cohensl = 2.07;

Jugendliched = 1.31,; jungere Erwachserge= 0.64; altere Erwachsereg= 1.25).

Tabelle 22: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abhangigkeit von
Altersgruppe und Itemschwierigkeit im Lerndurchgang 1

Gesamt Einfache Items Schwierige ltems
Grundschiiler 62.40 (15.24) 80.36 (13.05) 44.44 (20.73)
Jugendliche 63.62 (20.89) 78.57 (17.32) 48.68 (27.12)
Jungere Erwachsene 85.02 (16.44) 90.77 (12.58) 79.27 (22.24)
Altere Erwachsene 63.49 (23.98) 79.96 (18.48) 47.02 (32.48)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.1.2 Judgments of Learning

Die Gite der prospektiven Uberwachungsleistung ewikder durch die Kontrastierung der
mittleren JOLs vor richtigen bzw. falschen Antwaorteestimmt (vgl. Tab. 23). Die ANOVA
mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und keétheit der Antwort als Innersubjektfaktor
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ergab einen signifikanten Haupteffekt der Korrektler Antwort (1,105) = 323.64p <
.001;n2 =.75); d.h. die Probanden gaben im Mittel hohké&s vor richtigen (63.65) als vor
falschen Antworten (32.24). Aul3erdem wurde die rakBon zwischen beiden Faktoren
signifikant F(3,105) = 3.32p < .05;1? = .08). Bei univariaten ANOVAs, nach richtigen und
falschen Antworten getrennt, wurde fur die JOLs kiohtigen Antworten ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors Altersgruppe gefunden @pisl < .001). Im Post-hoc-Test zeigte
sich, dass die alteren Erwachsenen (67.60) etwhsr&dNerte aufwiesen als die jingeren
Erwachsenen (57.47p < .05). Fur die JOLs vor falschen Antworten ergabh kein
signifikanter Haupteffekt. Bezlglich der Gammaktatienen zwischen JOLs und
Erinnerungsleistung zeigte sich in der ANOVA mittexkgruppe als Zwischensubjektfaktor
kein signifikanter Effekt. Alle Korrelationen waremgnifikant von Null verschieden (alfgs
<.001; s. Tab. 23).

Tabelle 23: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fur JOLs in Abhéngigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 1

Mittlere JOLs
Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 65.74 (14.16)  33.40 (16.66) .55 (.17)
Jugendliche 64.88 (11.39) 34.73 (15.70) 49 (.25)
Jingere Erwachsene  57.35(14.01) 33.47 (23.10) 41 (.39)
Altere Erwachsene 66.64 (13.17) 27.35(16.04) .60 (.24)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.1.3 Sicherheitsurteile

Bezuglich der Differenzierungsleistung in den Sgab die ANOVA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor und Korrektheit der Antwots dnnersubjektfaktor ebenfalls einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors Korrekthat dntwort ¢(1,105) = 1128.33p < .001;
n? =.92) mit deutlich héheren SUs nach richtigen782als nach falschen Antworten (28.79;
s. Tab. 24). Auch die Interaktion zwischen beidaktéren wurde signifikant(3,105) = 3.14;

p < .05;n2 = .08). Die getrennte Auswertung nach richtiged falschen Antworten ergab fiir
die richtigen Antworten keinen Effekt des Faktordsefsgruppe. Fur die falschen Antworten
verfehlte der Effekt knapp das SignifikanzniveB(B(105) = 2.52p < .10;m% = .07). Der groRte
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Unterschied zeigte sich zwischen den jungeren Hiseawen (35.86) und den Grundschuilern
(22.49;p = .101). Alle mittleren Gammakorrelationen fur &&s waren bedeutsam von Null
verschieden (allp‘s < .001; s. Tab. 24). In der dazugehdrigen ANOVde der Effekt des
Zwischensubjekt-Faktors Altersgruppe signifikaf(3,105) = 3.15p < .05;12 = .08). Post-
hoc zeigte sich, dass die Grundschiler (.96) margidhere Werte aufwiesen als die jingeren

Erwachsenen (75 < .1).

Tabelle 24: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrekheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fir SUs in Abhangigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 1

Mittlere SUs
Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschduler 94.30 (9.08) 22.49 (15.88) .96 (.05)
Jugendliche 92.71 (7.45) 25.60 (15.21) .94 (.10)
Jungere Erwachsene 92.86 (8.15) 35.86 (26.84) .75 (.54)
Altere Erwachsene 91.03 (8.41) 31.19 (18.18) .87 (.13)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.1.4 Judgments of Learning als Hinweisreize figlie Lernanstrengung

Der Zusammenhang zwischen JOLs und Lernzeit wuitd®earson-Korrelationen zwischen
beiden Variablen fur jeden Teilnehmer bestimmiTéh. 25). Samtliche Korrelationen waren
von Null verschieden (alleps < .001). Die ANOVA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor fand einen signifikanten Haffiekt (F(3,108) = 5.05p < .01;n? =
.12). In den Post-hoc-Tests zeigte sich, dassidiggren Erwachsenen (-.53) im Mittel hohere

Korrelationen aufwiesen als die Jugendlichen (:.27)
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Tabelle 25: Mittlere Pearson-Korrelationen zwischenJOLs und Lernzeiten in Abhangigkeit der
Altersgruppe und Lerndurchgang

Lerndurchgang 1 Lerndurchgang 2
Grundschuler -.34 (.26) -.05 (.29)
Jugendliche -.27 (.24) -.04 (.18)
Jingere Erwachsene -.53 (.19) -.15 (.22)
Altere Erwachsene -.39 (.32) -.11 (.24)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.2 Lerndurchgang 2
6.6.3.2.1 Erinnerungsleistung

Fur den Lerndurchgang 2 (s. Tab. 26) ergab sich der ANOVA mit dem
Zwischensubjektfaktor Altersgruppe und dem Innegekibaktor Itemschwierigkeit ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Altersgruibés,108) = 13.94p < .001,n2 = .28). Die
Post-hoc-Tests zeigten, dass die jingeren Erwaehsér9.54%) im Mittel eine hohere
Erinnerungsleistung aufwiesen als die drei andatrsgruppen (Grundschiler: 54.83p6s
.001; Jugendliche: 61.11% < .001; altere Erwachsene: 52.43%%; .001). Weiterhin wurden
ein signifikanter Haupteffekt des Faktors ltemsangkeit (F(1,108) = 278.82p < .001;n2 =
.72) sowie eine Interaktion zwischen beiden Faki@efunden K(3,108) = 13.67p < .001;

n? = .28).T-Tests fiir die einzelnen Altersgruppen ergabers pageils deutlich mehr einfache
als schwierige Items erinnert wurden (glls < .001). Dieser Unterschied war jedoch fur die
Grundschilerd = 1.93) und die alteren Erwachsendr=(1.44) starker ausgepragt als fur die

Jugendlichend = 1.00) und die jingeren Erwachsenér 0.67).

Tabelle 26: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abh&angigkeit von
Altersgruppe und Itemschwierigkeit im Lerndurchgang 2

Gesamt Einfache Items Schwierige Items
Grundschdler 46 (.19) .66 (.21) .26 (.20)
Jugendliche .61 (.21) .72 (.16) .50 (.28)
Jungere Erwachsene .80 (.19) .86 (.16) .73 (.24)
Altere Erwachsene .53 (.24) 71 (.24) .33 (.28)

Standardabweichungen in Klammern.
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6.6.3.2.2 Judgments of Learning

Die ANOVA zur Analyse der Differenzierungsleistung den JOLs (s. Tab. 27) mit dem
Zwischensubjektfaktor Altersgruppe und dem Inngjektbaktor Korrektheit der Antwort fand
lediglich einen signifikanten Effekt der Korrekthder Antwort £(1,105) = 417.27p < .001,

n? = .80): Vor richtigen Antworten (85.22) wurden led@ JOLs abgegeben als vor falschen
(37.29). Die mittleren Gammakorrelationen (s. TaB) waren fur die JOLs im zweiten
Lerndurchgang ebenfalls alle deutlich von Null elieden (allgp's < .001). Auch hier ergab
sich in der dazugehorigen ANOVA kein Haupteffeks dfaktors Altersgruppe.

Tabelle 27: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fur JOLs in Abh&ngigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 2

Mittlere JOLs
Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 85.00 (18.75)  35.29 (19.77) .81 (.29)
Jugendliche 84.63 (12.16)  38.17 (15.76) .81 (.14)
Jiingere Erwachsene 56.78 (8.71) 39.87 (25.48) .66 (.47)
Altere Erwachsene 84.48 (15.21)  35.82 (18.97) .76 (.27)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.2.3 Sicherheitsurteile

Auch fur die Differenzierungsleistung in den SUsTab. 28) wurde in der ANOVA mit dem
Zwischensubjektfaktor Altersgruppe und dem Innegesktbaktor Korrektheit der Antwort
lediglich der Haupteffekt der Korrektheit der Antwsignifikant (1,105) = 895.15p <.001;

n? = .90). Die Teilnehmer gaben im Mittel deutlichhlebe SUs nach richtigen (90.38) als nach
falschen Antworten (28.08) ab. Bezuglich der Gamonagtationen (s. Tab. 28) ergab die
ANOVA mit Zwischensubjektfaktor Altersgruppe ebdigkeinen signifikanten Haupteffekt.
In jeder Altersgruppe waren die gemittelten Kortielzen statistisch bedeutsam von Null

verschieden (allp's < .001).
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Tabelle 28: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fir SUs in Abhangigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 2

Mittlere SUs
o Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 88.98 (13.57)  23.80 (16.01) .90 (.13)
Jugendliche 91.15 (8.75) 24.09 (16.20) .93 (.09)
Jungere Erwachsene 93.21 (5.59) 33.39 (26.55) .80 (.43)
Altere Erwachsene 88.19 (13.90) 31.04 (19.19) .87 (.16)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.2.4 Lernzeit als Hinweisreiz fiur die Judgmerstof Learning

Um beurteilen zu kénnen, inwiefern die Lernzeitldisweisreiz fur die JOLs genutzt wurde,
wurden auch fur den zweiten Lerndurchgang zunaétesrson-Korrelationen zwischen
Lernzeit und JOLs fur jeden Teilnehmer berechnefdb. 25). Bei den jingerep € .01) und
den alteren Erwachsenep € .05) waren die mittleren Korrelationen signifikkaszon Null
verschieden. Eine ANOVA mit Altersgruppe als Zwisnbubjektfaktor ergab keinen
signifikanten Haupteffekt. Um diese Ergebnisse &eiu untermauern, wurden fir jeden
Probanden zusatzlich die mittleren JOLs lber utdrudem individuellen Median der Lernzeit
berechnet (s. Tab. 29). Bei der ANOVA mit Alterggoe als Zwischensubjektfaktor und
Lernzeit (Uber vs. unter dem Median) wurde ein ifikpnter Haupteffekt des Faktors
Altersgruppe (3,108) = 5.54p < .01;n? = .13) gefunden. Im Post-hoc-Test zeigte sichs das
die jungeren Erwachsenen (75.44) héhere JOLs ahgdbelie Grundschuler (60.3d< .01)
und die alteren Erwachsenen (62.p5 .05). Auerdem wurde der Haupteffekt des Faktors
Lernzeit signifikant F(3,108) = 21.24p < .001;n? = .16). Im Mittel wurden hohere JOLSs fiir
kurzer gelernte (69.41) als fur langer gelerntm#€63.11) abgegeben.
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Tabelle 29: Mittlere JOLs und Erinnerungsleistung n Prozent fir ltems mit einer Lernzeit Uber
bzw. unter dem Median in Abh&angigkeit der Altersgryppe im Lerndurchgang 2

Mittlere JOLs Mittlere Erinnerungsleistung
Unter dem Uber dem Unter dem Uber dem
Median Median Median Median
Grundschdler 62.24 (18.13) 58.43(18.02) 49.40 (23.01) 42.266211
Jugendliche 68.94 (14.02) 65.27 (16.71) 64.91 (19.98) 56.762Q)7
Jungere Erwachsene  78.65 (12.89) 72.23 (12.30) 82.39 (17.74)  76.577420
Altere Erwachsene 67.81 (19.54) 56.49(20.90) 63.10(25.10) 41.9682p

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.3.2.5 Validitat der Lernzeit als Pradiktor fur die Erinnerungsleistung

Um zu beurteilen, ob die Lernzeit einen validenwisreiz fur die spatere Erinnerungsleistung
darstellt, wurden Gammakorrelationen zwischen Leitrznd Erinnerungsleistung fir jeden
Teilnehmer berechnet (vgl. Tab. 30). Die gemitteKerrelationen waren flir jede Altersgruppe
signifikant von Null verschieden (Grundschuler unigiendlichep < .05; jingere Erwachsene:
p < .01; altere Erwachsenp:< .001): Kirzere Lernzeiten gingen also mit eibesseren
Erinnerungsleistung einher. Die ANOVA mit Altersgpe als Zwischensubjektfaktor ergab
einen signifikanten HaupteffekE(3,108) = 3.50p < .05;n? = .09). Die Post-hoc-Tests zeigten,
dass die alteren Erwachsenen eine hohere Kornelgti®4) aufwiesen als die Jugendlichen (-
.11; p < .05). Auch hier wurde in einer zweiten Analyse Erinnerungsleistung nach dem
Median der Lernzeit fur jeden Teilnehmer getrergrebhnet (s. Tab. 29). Die ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Lern@d@ier vs. unter dem Median) ergab einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors Altersgrufp@,108) = 13.77p < .001;? = .28), einen
signifikanten Haupteffekt der Lernzeif((,108) = 36.93p < .001;n? = .25) sowie eine
signifikante Interaktion zwischen beiden FaktorE(3(108) = 4.19p < .01;n? = .10). Der
Haupteffekt der Altersgruppe entspricht dem obehoscpost-hoc gepriften Effekt (s.
Erinnerungsleistung). Weiterhin zeigte sich, dass @6here Erinnerungsleistung fir kirzer
gelernte Items nur bei den drei alteren Altersgeupguftrat, nicht aber bei den Grundschuilern
(Jugendliche: 64.91 vs. 56.76% richtige Antwortprys .05; jingere Erwachsene: 82.39 vs.
76.57%;p < .001; &altere Erwachsene: 63.10 vs. 41.96%;001).
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Tabelle 30: Mittlere Gammakorrelationen zwischen Lenzeit und Erinnerungsleistung in
Abhangigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 2

Grundschuler Jugendliche Jiingere Erwachsene Altere Erwachsene

-13 (.29) -11 (.27) .21 (.27) -.34 (.32)

Standardabweichungen in Klammern.

6.6.4  Diskussion

Das Ziel dieser Studie war es, innerhalb eines Hxgats, aber getrennt in zwei
Lerndurchgangen zu untersuchen, inwiefern bei Perswerschiedenen Alters Nachweise
sowohl fur das MC- als auch fir das CM-Modell edhtawerden kénnen. Bislang stand fir
beide Modelle ein lebensspannenibergreifender ¥ietghus, fur das CM-Modell existierten

bis jetzt keine Studien, die éltere Erwachsenechiref3en.

Um zu untersuchen, wie Informationen aus den J@kLgdie nachfolgende Anpassung der
Lernzeit genutzt werden (MC-Modell), mussten deob@nden die Wortpaare im ersten
Lerndurchgang zweimal dargeboten werden, einmalvorgegebener und einmal mit freier
Lernzeit. Um dennoch die Schwierigkeit zwischen temden Lerndurchgdngen anzupassen,
mussten demnach im zweiten Lerndurchgang wenigetp&@are prasentiert werden. Auch hier
wurden Anstrengungen unternommen, die Ausgangstgstwischen den Altersgruppen
anzupassen, sodass die jungeren Erwachsenen wiiedgrof3te Anzahl an Iltems erhielten,
gefolgt von den Jugendlichen und den Grundschulend alteren Erwachsenen. Die
Angleichung der Schwierigkeit zwischen den beidenndurchgangen kann als weitgehend
gelungen bezeichnet werden: Im Lerndurchgang 1 evusdwa 10% mehr Wortpaare korrekt
erinnert als im zweiten. Dieser Unterschied schgattoch dem Aufbau der Aufgabe
geschuldet: So ist effizientes Lernen grundsatzdiciiacher, wenn vorher schon bekannt ist,
welche Inhalte zu lernen sind, was in Lerndurchgamicht der Fall war. Die Anpassung der
Leistung zwischen den Altersgruppen ist ebenfaitfitpils geglickt. Lediglich die jiungeren
Erwachsenen wiesen in beiden Lerndurchgdngen hdbeistungen auf als die anderen

Altersgruppen.

Sowohl fur den ersten als auch fur den zweiten Teb Experiments wurden gute
Uberwachungsleistungen bei den JOLs und nahezekterbei den SUs gezeigt. Unterschiede
zwischen den Altersgruppen sind hier zu vernaclgéss Dies entspricht Befunden der
vorliegenden Literatur, dass bereits Grundschideallem bei einfach strukturierten Aufgaben

mit offener Erinnerungsabfrage ihren Lernvorgangaat Uberwachen kdénnen (flr einen
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Uberblick s. Schneider, 2015) und diese FahigKedr idie Lebensspanne hinweg weitgehend
stabil bleibt (Dunlosky & Metcalfe, 2009).

Bezuglich der zentralen Frage dieses Experimegislioh dem Nachweis des MC- und des
CM-Modells, zeigten sich differenziertere Ergebaidsn Lerndurchgang 1, welcher das MC-
Modell untersucht, ergaben sich signifikante nega#usammenhange zwischen JOLs und
Lernzeit fur alle Altersgruppen. Das heif3t, im Mitivurden Items, die héhere JOLs erhielten,
in der Folge kirzer gelernt. Dies spricht daflisddie Teilnehmer sich bei der Anpassung
ihrer Lernzeit nach den JOLs richteten und — inrgimstimmung mit Vorbefunden — fir alle
Altersgruppen das MC-Modell als bestatigt geltemrk@vgl. Dunlosky & Connor, 1997; Koriat
et al., 2006; Lockl & Schneider, 2003). Die erwtteAltersverlaufe in dem Sinne, dass sich
der Zusammenhang zwischen JOLs und Lernzeit vonGtandschule bis zum jingeren
Erwachsenenalter steigert und danach bis zum hdkgveachsenenalter wieder sinkt, konnten
zum Teil bestatigt werden. Deskriptiv zeigen digdda dass die jingeren Erwachsenen die
hdchsten Korrelationen aufwiesen, die Grundschiildrdie alteren Erwachsenen im Mittelfeld
lagen und bei den Jugendlichen die niedrigsten éfationen resultierten. Der Unterschied
wurde jedoch lediglich im Vergleich zwischen Judaren und jingeren Erwachsenen
signifikant. Grundsatzlich gehen also die jungefimvachsenen am strategischsten und
Okonomischsten vor: Sie lernen vor allem diejenigems, die sie nach einer ersten Lernphase
als noch unzureichend gelernt einschatzen. Beadderren Altersgruppen zeigt sich hier noch
Potenzial zur Verbesserung der Selbstregulatioh. @gch Schneider, 2015; Souchay &
Isingrini, 2004).

Auch das CM-Modell konnte prinzipiell nachgewiesarerden, jedoch nicht in allen
Altersgruppen in gleicher Auspragung. Die Ausweggmethode nach dem Mediansplit
erbrachte tber alle untersuchten Gruppen hinweznesignifikanten Haupteffekt in dem Sinn,
dass kurz gelernte Items im Mittel hGhere JOLsedtdm als lang gelernte. Die Korrelationen
zwischen Lernzeit und JOLs waren jedoch insgesaatittmiedrig und erreichten nur bei den
jungeren und den alteren Erwachsenen das Sign#ika@au. Die Ergebnisse sind insofern in
Ubereinstimmung mit der bisherigen Befundlage,asdsetwa der dritten Jahrgangsstufe ein
Nachweis fur das CM-Modell zu erwarten ist; dier&ddes Zusammenhangs sollte dann bis
zum jungeren Erwachsenenalter ansteigen (HoffmaeneBurt et al., 2010; Koriat et al.,
2006; Koriat et al., 2009b). Die erwarteten Unthrsde zwischen Grundschilern und
Jugendlichen konnten in dieser Studie jedoch mehinden werden. Dies kdnnte daran liegen,
dass — im Gegensatz zu den Arbeiten von Hoffmaemd&iurt et al. (2010) sowie Koriat et al.

(2009b) — die Aufgaben fur die Siebt- und Achtklésschwieriger waren als die fur die
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Drittklassler und somit bei den Jugendlichen didigéeit zur Selbstregulation durch die
erhohte Anforderung der Aufgabe im Vergleich zueed Studien naher am Niveau der
Grundschuler lag (vgl. Schunk & Zimmerman, 1998 Bohen Standardabweichungen bei
den gemittelten Korrelationen zwischen Lernzeit d@ils weisen — und das sowohl fir das
MC- als auch fur das CM-Modell — darauf hin, dassngieder Altersgruppe sowohl Personen
gab, die Lernzeiten und Uberwachung recht starlasstpn, als auch Teilnehmer, bei denen
die Lernzeit kein Hinweisreiz fur die JOLs dardteliGenauer zu untersuchen, was diese beiden
Gruppen z.B. bezuglich ihrer Erinnerungsleistungterstheidet, stellt eine sinnvolle
Fragestellung fir weitere Untersuchungen in grdRe®éichproben dar. Bei den alteren
Erwachsenen konnte fir die Pearson-Korrelationea drwartete Verringerung des
Zusammenhangs zwischen Lernzeit und JOLs im Velgleu den jungeren Erwachsenen
gezeigt werden (im Sinne eines niedrigeren p-Wbkds den jlingeren Erwachsenen im
Vergleich zu den alteren). In der inferenzstatisien Analyse wurde dieser Alterseffekt jedoch
nicht gefunden. Es scheint demnach fur beide Medrllgelten, dass es alteren Erwachsenen,
wahrscheinlich durch eine Verschlechterung dertuaig in den Exekutivfunktionen bedingt,
etwas schwerer fallt, Hinweise aus Kontrolle bzwetivachung fiir die Anpassung des jeweils

anderen Prozesses zu nutzen (vgl. Pansky et 8B; 3duchay & Isingrini, 2004).

Es wurde zusatzlich fur den zweiten Lerndurchgamgngucht, inwiefern die Lernzeit einen

validen Pradiktor fur die Erinnerungsleistung dalistd.h. inwiefern die Lernzeit tatsachlich

einen diagnostischen Wert hat und als wertvollentdisreiz fur die JOLs dienen kann. Hier

zeigten die Korrelationen, dass dies flir jede Aljemppe der Fall war. Durch Analyse mit dem
Mediansplit wurde jedoch deutlich, dass der Untaestin der Erinnerungsleistung zwischen
lang und kurz gelernten Items erst fur Teilnehnedem Jugendalter signifikant wurde. Das
heil3t, die Lernzeit scheint im Verlauf der Entwighkd) eine etwas starkere Bedeutung fir die
tatsachliche Erinnerungsleistung zu bekommen. Guéiztich zeigen jedoch die insgesamt
hoheren Korrelationen zwischen Lernzeit und Eriongsleistung als zwischen Lernzeit und
JOLs, dass die Lernzeit noch starker als Hinweisii@ die Hohe der Uberwachungsurteile

genutzt werden sollte.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sdiwvates MC-Modell als auch fur das CM-
Modell in allen Altersgruppen Nachweise gefunderrdea konnten; dabei war letzterer
Wirkzusammenhang etwas schwacher ausgepragt adsesrsEntwicklungsverlaufe zeigten
sich dahingehend, dass sich der erwartete Anstiaeg jungeren Erwachsenenalter und die
Abnahme des Zusammenhangs im hdheren Erwachsemefiglidas MC-Modell vor allem

deskriptiv zeigten, fur das CM-Modell jedoch fumdéerlauf vom Grundschul- zum jingeren
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Erwachsenenalter auch statistisch bedeutsam wuhdeter vorliegenden Studie wurden die
Modelle getrennt in zwei Lerndurchgangen untersuélst wird jedoch angenommen und
konnte fiir Personen ab dem Jugendalter bereitgpaobsen werden, dass beide Modelle sich
nicht gegenseitig ausschliel3en, sondern innerhegetben Aufgabe sowohl daten- als auch
zielorientiertes Lernen auftreten kann (Koriatlet2006). Dies erstmals fiir altere Erwachsene

und in einem lebensspannenibergreifenden Ansatmtarsuchen, ist das Ziel der nachsten

Studie.
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6.7 Studie 6: Simultane Verkniipfung von Uberwachugs- und

Kontrollprozessen

6.7.1 Herleitung der Fragestellung

Nachdem in Studie 5 erstmals fir die Lebensspana®ld Belege fur ziel- als auch fur
datenorientiertes Lernen erbracht wurden, sollétatén Experiment dieser Arbeit der Frage
nachgegangen werden, inwiefern das MC- und das Gidelllin verschiedenen Altersstufen
innerhalb eines einzigen Lernvorgangs auftretemnDschon Koriat et al. (2006) wiesen in
ihrem ersten Artikel zu datenorientierten Lernpssasn darauf hin, dass im Alltag haufig beide
Formen der Selbstregulation ineinander verschraokreten. Dies priften die Autoren fir
jungere Erwachsene experimentell, indem sie demslteerschiedene hohe Anreizwerte
zuordneten und diese in selbst eingeteilter Letrdagiboten. Wie erwartet zeigte sich, dass
innerhalb einer Anreizkategorie Items mit niedrigearnzeiten hoéhere JOLs erhielten
(datenorientiertes Lernen) und im Vergleich zwiscden Anreizkategorien hoher bewertete

Items langer gelernt wurden (zielorientiertes Le)ne

Diese simultane Verknipfung von MC- und CM-Modell urde bislang im
Entwicklungsverlauf nur fir das Jugendalter untelnsi{Koriat, Ackerman et al., 2014). Fur
Grundschuler und altere Erwachsene existierenrgdtaine Befunde. Bei Schilern der flinften
und sechsten Klasse konnte mit dem Paradigma voiatket al. (2006) gezeigt werden, dass
diese nicht in der Lage waren, flexibel zwischerieda und zielorientiertem Lernen zu
wechseln. Wenn innerhalb eines Blocks sowohl Itamtshohen und niedrigen Anreizwerten
als auch einfache und schwierige Items dargebotedem, zeigten sich Hinweise auf das CM-
Modell, nicht aber auf das MC-Modell. Das heil3e #temschwierigkeit hatte einen groReren
Effekt auf die Regulation des Lernvorgangs als Elismktwerte, wenn beides gleichzeitig
variiert wurde (Koriat, Ackerman et al., 2014). Giw bekannt ist, dass schon Sechsjahrige
ihr Lernverhalten nach dem Wert von Items ausriciié@nnen (Castel, Lee, Humphrey &
Moore, 2011), scheinen die Behaltenswerte wenigkerg zu werden, wenn sich die ltem-
Schwierigkeit stark zwischen den einzelnen Paanéerscheidet. Erst Teilnehmer der neunten
Jahrgangsstufe waren vergleichbar zu den jingengadisenen in Koriat et al. (2006) in der
Lage, flexibel zwischen MC- und CM-Modell innerha#iines Lernvorgangs zu wechseln
(Koriat, Ackerman et al., 2014). Dies kénnte unéederem mit einer Verbesserung der
exekutiven Funktionen im Jugendalter zusammenhar{deammond, 2002) bzw. mit der
Fahigkeit, mehrere Dimensionen gleichzeitig bei dgarbeitung einer Aufgabe zu
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berticksichtigen, wie dies laut Piaget ab dem kdrniperationalen Stadium, fir abstraktere

Inhalte womaoglich jedoch erst ab dem formal-operatlen Stadium méglich ist (Piaget, 2000).

Fur altere Erwachsene weisen die Ergebnisse ddieSiuerstmals das CM-Modell nach, d.h.
auch Personen dieser Altersgruppe sind in der Uafdesmationen aus der Lernzeit fur die
JOLs zu nutzen. Allerdings steht eine Uberpriifurey &rage, inwiefern im hoheren
Erwachsenenalter flexibel zwischen ziel- und datemtiertem Lernen innerhalb einer
Aufgabe gewechselt werden kann, noch aus. StudiedVirkung von Anreizen im Vergleich
zwischen jungeren und &lteren Erwachsenen zeigass duch Senioren ihre Lernzeit in
Abhangigkeit des Wertes der Items einteilen. Sosene Castel et al. (2002) den zu
memorierenden Wortern einer Liste gestaffelte WéztB. von 1 bis 12) zu. Obwohl die
jungeren Erwachsenen insgesamt bessere Erinneeistgaijen aufwiesen als die alteren,
zeigte sich, dass letztere ihre Itemauswahl irvtishirzahl der Bedingungen deutlich stéarker an
den Itemwert anpassten als die jungeren Erwachdegerauch Castel, Farb & Craik, 2007).
Bei Price et al. (2010) wurde gleichzeitig zum Amweert die Schwierigkeit der Items
manipuliert. Hier waren die alteren Teilnehmer irar§leich zu den jlingeren etwas weniger
sensitiv fur den Behaltenswert einzelner Woérter uctiteten ihre Lernzeit mehr nach der
Schwierigkeit aus. Die Autoren erklaren dieses Se#igulationsverhalten mithilfe des
Agenda-Based-Regulation-Modells von Ariel et a0(q2): Probanden jeden Alters orientieren
demnach ihr Lernverhalten an ihren spezifischetedieDa sich die alteren Erwachsenen bei
Price et al. (2010) insgesamt niedrigere Lernzjeteetzt hatten als die jingeren, kontrollierten
sie den Lernvorgang entsprechend, indem sie scigerer Items unabhéngig vom
Behaltenswert mit niedrigerer Wahrscheinlichkegwéhlten. Auch die Ergebnisse von Castel
et al. (2002) lassen sich nach diesem Modell ingétigren: Wenn alle Items gleich schwierig
sind, ist es fur altere Probanden adaptiv, selektiu sein und die verfligbare kognitive Energie

vermehrt auf die hoch bewerteten Items zu richten.

Aufgrund dieser Ergebnisse ist bei einer gleichgeit Manipulation von Ziel- und
Datenorientierung innerhalb einer Aufgabe fir dieran Erwachsenen zu erwarten, dass diese
zwar in der Lage sind, ihr Lernverhalten an dendtehswerten von Items auszurichten; wenn
dies jedoch mit ihnrem Ziel interferiert, sich insgent moglichst viele Wortpaare zu merken, ist
anzunehmen, dass sich die Itemschwierigkeit in fe@heMalRe auf die Kontrolle des
Lernvorgangs auswirkt als der Anreizwert, da sievuglich im Vergleich salienter ist (vgl.
Price et al., 2010).
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Es ist also insgesamt zu vermuten, dass sowohlGdiendschiler als auch die alteren
Erwachsenen im Gegensatz zu den Jugendlichen umd jdegeren Erwachsenen

Schwierigkeiten dabei aufweisen, flexibel innerhealber Aufgabe zwischen MC- und CM-

Modell zu wechseln. Fir beide Altersgruppen saieeltemschwierigkeit salienter sein als der
Behaltenswert, sodass sich eher Nachweise fir oldatiertes Lernen finden lassen sollten.
Da die Studie 5 dieser Arbeit die erste lebensspaiivergreifende Prifung des CM-Modells
darstellt, soll im ersten Lerndurchgang eine Repidn des Lerndurchgangs 2 dieser Studie

stattfinden.

6.7.2 Methodik
6.7.2.1 Design

Beim Versuchsplan handelte es sich um ein 4 (Adteygpe: Kinder, Jugendliche, jingere und
altere Erwachsene) x 2 (ltemschwierigkeit: zusanmagend vs. unzusammenhangend)
faktorielles Design. Im zweiten Lerndurchgang wumilesatzlich der Anreizwert der ltems
(hoch vs. niedrig) als Faktor aufgenommen. Die ’&leuppe wurde als
Zwischensubjektfaktor, die Itemschwierigkeit und dereizwert als Innersubjektfaktoren
erfasst. Die Erinnerungsleistung, die JOLs, die Sh¥gie die selbst gewdahlte Lernzeit bildeten

die abhangigen Variablen.

6.7.2.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 112 Personen teil. Darunter waren 28 Drittkl&sgl@
mannlich, 11 weiblich), 28 Jugendliche der siebte achten Klasse (15 mannlich, 13
weiblich), 28 jingere Erwachsene (11 mannlich, lich) sowie 28 éltere Erwachsene (10
mannlich, 18 weiblich). Im Mittel waren die Gruntsider 8.14 Jahre altSD = 0.36;
Altersspanne: 8 bis 9 Jahre), die Jugendlichen7lBfre $D= 0.81; Altersspanne: 12 bis 15),
die jungeren Erwachsenen 21.89 Jal8P £ 2.59; Altersspanne: 18 bis 26) und die alteren
Erwachsenen 67.18 Jahr800 = 4.78; Altersspanne: 60 bis 75). Die Probandemdes
gleichermal3en wie bei den bisher vorgestellteni&tuetkrutiert.

Bezuglich der Normwerte im Zahlennachsprechen (Retien & Petermann, 2010; von Aster
et al., 2006) ergaben sich keine Unterschiede hersden Altersgruppen. Die Normwerte der

einzelnen Altersgruppen lauteten wie folgt: Grurdser:M = 11.54 §D= 2.76); Jugendliche:
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M = 10.79 ED= 2.91); jungere Erwachsend:= 11.79 ED = 3.29); altere Erwachsend: =
11.04 SD= 2.40).

Auch im Wortschatztest (Petermann & Petermann, 2040 Aster et al., 2006) unterschieden
sich die beiden Altersgruppen in ihren Normwertéchihvoneinander. Hier ergaben sich
folgende Werte: Grundschilavl = 10.00 6D = 2.64); Jugendlichevl = 9.04 ED = 2.06);
jungere Erwachsen& = 9.82 SD = 2.36); altere Erwachsend:= 10.25 ED= 3.37).

Die mittlere Schul- und Ausbildungszeit unterschsexdh nicht zwischen den jingeren und den
alteren Erwachsenen (jungere Erwachséhe:13.93 JahreSD = 2.57; altere Erwachsend:

= 13.18 JahreSD = 3.71). Der Wert fur den subjektiv eingeschatZeasundheitszustand lag
bei den jungeren Erwachsenen etwas niedriger paisitiver, als bei den alterell & 1.79;SD

= 0.63 vsM = 2.27;SD = 0.75;t(54) = 2.60;p < .05). Die durchschnittliche Anzahl taglich
eingenommener Medikamente lag ebenfalls bei degejiam Erwachsenen niedriger als bei
den alterenNl = 0.18;SD=0.39 vsM = 2.35;SD= 2.00;t(53) = 5.78p < .001).

6.7.2.3 Versuchsmaterial

Wortpaare. Das Lernmaterial bestand aus zweisilbigen konkr&ginstantiven, die aus den
Wortpaaren des Experiments 5 ausgewéahlt wurdeinfgang A 9). Auch hier waren 50% der
Items einfach, d.h. semantisch assoziiert, und 58®hwierig, d.h. semantisch nicht
zusammenhangend. Den Grundschilern und den alteneachsenen wurden in beiden
Lerndurchgangen 24 Wortpaare dargeboten, den Jligesrd 36 und den jlngeren
Erwachsenen 60. Im Vergleich zum Lerndurchgang&tudie 5 ist die Zahl der Items bei den
jungeren Erwachsenen erh6ht worden, um bestehemnt#eddhiede in der Erinnerungsleistung

weiter auszugleichen.

Der zweite Lerndurchgang unterschied sich dahinggkiem ersten, dass nun in der Lernphase
die Halfte der einfachen und die Halfte der schigesr Wortpaare wieder jeweils zu 50% mit
einem grof3en Stern, der innen mit einer ,.5" besiginvar, bzw. mit einem kleinen Stern mit

der Beschriftung ,.1* versehen waren.

Die JOLs und die SUs wurden am Computer mithilfeTdermometerskala erhoben.

Zusatzvariablen.Um die Bedeutsamkeit des Anreizes und der leistalrggngigen Belohnung

zu messen, kam ein kurzer Fragebogen zum Einsa#&n{gang C 4). Dieser erfasste, wie



Empirischer Teil: Studie 6 176

wichtig es den Teilnehmern war, viele Punkte zu reain und mdglichst viel von der
zusatzlichen Belohnung zu erhalten, ob die Teilratoher Ansicht waren, dass die Belohnung
sie motiviert habe, die hoch bewerteten ltems lange besser zu lernen, und — nur bei den
beiden jingeren Altersgruppen — wie gut ihnen dien®ibander als Extrageschenke gefallen
hatten. Die Antworten wurden jeweils auf einer &aypiEkala von 1 bis 7 festgehalten, wobei
1 (trauriger Smiley) fur die starkste Ablehnung,(fféhlicher Smiley) fur die starkste
Zustimmung stand. Weiterhin wurden wie in den lisreorgestellten Studien die Leistungen
im Zahlennachsprechen und im Wortschatz (Peterr8aRetermann, 2010; von Aster et al.,
2006) erfasst. Bei den jungeren und alteren Ervweawdts kam zusatzlich der Fragebogen zu

den demografischen Angaben und zum Gesundheitszisten Einsatz.

6.7.2.4 Studienablauf

Die Studie wurde als Einzeltestung in den Raumenluigtituts fir Psychologie bzw. in den
Schulen durchgefihrt. Bei den minderjahrigen Téiimern lag das schriftliche Einverstandnis
der Eltern vor.

Der grundlegende Ablauf beider Lerndurchgédnge @tdol identisch zum zweiten

Lerndurchgang in Studie 5 (vgl. auch Koriat et 2009b). Der zweite Durchgang unterschied
sich vom ersten lediglich dahingehend, dass nunHdite der assoziativen und der nicht
assoziativen Wortpaare in der Lernphase mit einezhaBenswert von einem bzw. funf

Punkten versehen war. Die Teilnehmer erhieltenirdigruktion, so viele Punkte wie mdglich

zu sammeln. Um den Anreiz zu steigern, erhieltenGliundschiler und die Jugendlichen je
nach Erinnerungsleistung eine Anzahl von Gummibémaige zu Armreifen gebunden werden
kénnen (ein Band je erreichtem Punkt). Die jingared die alteren Erwachsenen erhielten
eine monetare Belohnung (jiingere Erwachsene: 25j€d® Punkte; altere Erwachsene: 50
Cent je 10 Punkte). Die Teilnehmer wurden am Eneke zlveiten Lerndurchgangs zu ihrer
Einstellung zu den Punktwerten der Items und ddraBelohnung befragt (s. 0.). Zuséatzlich
erhielt jeder Teilnehmer leistungsunabhangig deschen Belohnungen wie in den anderen

Studien als Dank fur die Teilnahme.

6.7.2.5 Uberblick tiber die statistischen Auswertunen

Beide Lerndurchgange wurden getrennt ausgewertetADswertung zum Lerndurchgang 1

entspricht der zum Lerndurchgang 2 in Studie 5. lnierndurchgang 2 zusatzlich zu
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bestimmen, inwiefern zielorientiertes Lernen auftveurden fur die Hohe der JOLs und die
Lernzeit ANVOAs mit den Faktoren Itemschwierigkeiund Lernanreiz als
Innersubjektfaktoren und Altersgruppe als Zwischépektfaktor berechnet (vgl. Koriat,
Ackerman et al., 2014). Der Fragebogen zur subjektBedeutsamkeit der Anreize wurde mit
ANOVAs bzw.t-Tests fur die einzelnen Fragen mit Altersgrupmealischensubjektfaktor

ausgewertet.

6.7.3  Ergebnisse
6.7.3.1 Lerndurchgang 1
6.7.3.1.1 Erinnerungsleistung

Der Anteil richtiger Antworten im Lerndurchgangst in Tabelle 31 abgebildet. Eine ANOVA
mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Isemwierigkeit als Innersubjektfaktor ergab
einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Altenpge £(3,108) = 12.68p < .001n2 = .26).

In den Post-hoc-Tests zeigte sich, dass die Grimitc(46.43%) und die alteren Erwachsenen
(50.60%) etwas schlechter abschnitten als die dlighen (66.87%) und die jungeren
Erwachsenen (73.51%). AulRerdem erreichten der ldHagt des Faktors Itemschwierigkeit
(F(1,108) = 303.36p < .001;n2 = .74) sowie die Interaktion zwischen den beidaktéren
(F(3,108) = 5.59p < .01;n? = .13) das Signifikanzniveau. Insgesamt gesehemlemumehr
einfache (78.01%) als schwierige Items (40.69%)remit. T-Tests zeigten, dass dieser Trend
auch fir jede Altersgruppe einzeln galt (alle< .001). Allerdings wird anhand der Interaktion
deutlich, dass der Unterschied zwischen leichteth schwierigen Items bei den jingeren
Erwachsenen geringer ausfiel als bei den drei amdéltersgruppen (Grundschiler= 2.15;
Jugendliched = 1.65; jungere Erwachserge= 1.51; altere Erwachsereg= 2.15).

Tabelle 31: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abhangigkeit von
Altersgruppe und Item-Schwierigkeit im Lerndurchgang 1

Gesamt Einfache Items Schwierige Items
Grundschiiler 46.43 (18.28)  68.15 (23.58) 24.70 (21.21)
Jugendliche 66.87 (18.69) 82.14 (14.92) 51.59 (25.52)
Jingere Erwachsene 73.51 (20.37) 87.02 (15.88) 60.00 (29.06)
Altere Erwachsene 50.60 (19.40) 74.70 (18.77) 26.49 (25.46)

Standardabweichungen in Klammern.
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6.7.3.1.2 Judgments of Learning

Die Differenzierungsleistung in den JOLs wurde wiedurch einen Vergleich der mittleren
JOLs vor richtigen bzw. falschen Antworten bestimimt Tab. 32). In der ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Korrektlder Antwort als Innersubjektfaktor
wurde lediglich ein signifikanter Haupteffekt deakkors Korrektheit der Antwort gefunden
(F(1,108) = 914.48p < .001;n? = .89). Vor richtigen Antworten (87.39) wurden tiin
hohere JOLs abgegeben als vor falschen (32.88B&siimmung der Genauigkeit wurden die
Gammakorrelationen zwischen JOLs und Erinnerurggsieg berechnet (s. Tab. 3Z}Tests
zeigten, dass die mittleren Korrelationen in allattersgruppen signifikant von Null
verschieden waren (allp’'s < .001). Die dazugehdrige ANOVA mit Altersgrup@s

Zwischensubjektfaktor ergab keine signifikanterekté.

Tabelle 32: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Altersgruppe und
Versuchsbedingung; mittlere Gammakorrelationen fiirJOLs in Abh&angigkeit der Altersgruppe
im Lerndurchgang 1

Mittlere JOLs
Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 86.44 (14.00)  30.37 (17.33) .88 (.23)
Jugendliche 87.54 (12.31) 29.35(17.73) .90 (.12)
Jingere Erwachsene  88.86 (10.78)  34.83 (16.59) .87 (.13)
Altere Erwachsene 86.72 (12.60) 36.98 (17.76) .82 (.15)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.1.3 Sicherheitsurteile

Bei den SUs ergab sich hinsichtlich der Differenangsleistung (s. Tab. 33) in der ANOVA
mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und kétheit der Antwort als Innersubjektfaktor
ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Korrektlteer Antwort ¢(1,108) = 1333.55p <
.001;12 = .93). Nach richtigen Antworten (90.40) wurdemitieh hohere SUs abgegeben als
nach falschen (21.21). Die mittleren Gammakorretetn zwischen SUs und
Erinnerungsleistung als MaR fur die Genauigkeit déserwachung waren fiir alle
Altersgruppen von Null verschieden (ajps < .001; vgl. Tab. 33). In der entsprechenden
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ANOVA mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor rdan keine signifikanten Effekte
gefunden.

Tabelle 33: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrekheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fir SUs in Abhangigkeit der Altersgruppe in Lerndurchgang 1

Mittlere SUs

Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 91.35 (9.68) 22.60 (20.06) .97 (.06)
Jugendliche 90.67 (18.85)  19.58 (16.83) .97 (.05)
Jungere Erwachsene 93.99 (5.89) 24.35 (19.79) .87 (.38)
Altere Erwachsene 85.58 (14.20)  18.30 (14.18) 91 (.14)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.1.4 Lernzeit als Hinweisreiz fiur die Judgmerstof Learning

Wie in Studie 5 wurde auch hier fur den ersten darohgang berechnet, inwiefern die Lernzeit
als Hinweisreiz fur die JOLs genutzt wurde. Daflurden Pearson-Korrelationen zwischen
Lernzeiten und JOLs fir jeden Teilnehmer berechnet fir die Altersgruppen gemittelt (s.
Tab. 34). Bei den drei alteren Gruppen waren diggmifikant von Null verschieden
(Jugendliche und jungere Erwachseme< .05; altere Erwachsenga < .01), bei den
Grundschulern wurde die Signifikanzschwelle lewdrtfehlt @ = .059). Auch hier wurde eine
erganzende Analyse durchgefiihrt, bei der die J@ick Wdlem Median der Lernzeit (JOLs bei
kurz versus lang gelernten Items) verglichen wur@@nTab. 35). In der ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Lernzgiber vs. unter dem Median) als
Innersubjektfaktor wurde ein signifikanter Haupeédf des Faktors Altersgruppe gefunden
(F(3,108) = 6.71;p < .001;n2 = .16). Im Post-hoc-Test zeigte sich, dass digygien
Erwachsenen (73.12) hoéhere JOLs abgaben als died&shiler (57.75) und die alteren
Erwachsenen (60.75). Aul3erdem ergab sich ein gignier Haupteffekt des Faktors Lernzeit
(F(1,108) = 27.82p < .001;m? = .21). Kiirzer gelernte Items erhielten hoheresI(®9.09) als
langer gelernte (60.96).
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Tabelle 34: Mittlere Pearson-Korrelationen zwischenJOLs und Lernzeiten in Abhéngigkeit der
Altersgruppe, Lerndurchgang und Anreizwert

Lerndurchgang 1 Lerndurchgang 2

1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschtler -.09 (.24) -.02 (.32) -.12 (.32)
Jugendliche -.13 (.25) -.18 (.29) -.13(.22)
Jungere Erwachsene -.09 (.18) -.16 (.21) -.05 (.24)
Altere Erwachsene -.16 (.28) -.15 (.29) -.21 (.28)

Standardabweichungen in Klammern.

Tabelle 35: Mittlere JOLs und Erinnerungsleistung n Prozent fur ltems mit einer Lernzeit Uber
bzw. unter dem Median in Abhangigkeit der Altersgryppe im Lerndurchgang 1

Mittlere JOLs Mittlere Erinnerungsleistung
Unter dem Uber dem Unter dem Uber dem
Median Median Median Median
Grundschuler 62.97 (14.88) 52.53(13.80) 54.46 (20.72)  38.39320
Jugendliche 72.40 (13.48) 64.53(17.81) 69.87 (17.97) 63.43224
Jungere Erwachsene  76.00 (14.87) 70.24 (16.24) 76.92 (21.19) 70.5642)1
Altere Erwachsene 64.97 (22.05) 56.54 (17.38) 57.74 (24.42)  43.455@)1

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.1.5 Validitat der Lernzeit als Pradiktor fur die Erinnerungsleistung

Auch hier wurden Gammakorrelationen zwischen Ldatneed Erinnerungsleistung fur jeden
Teilnehmer berechnet, um beurteilen zu kdnnen, emit erstere tatsachlich ein valider
Pradiktor fur die Lernleistung ist (s. Tab. 36)eyemittelten Korrelationen waren fir alle
Altersgruppen bis auf die Jugendlichen signifikaoh Null verschieden (Grundschiilgr:<
.001; jungere und &ltere Erwachsepe:.01). Die dazugehdrige ANOVA mit Altersgrupps al
Zwischensubjekt-Faktor ergab keine signifikantegdbnisse. Auch hier wurde eine zweite
Analyse, bei der die Erinnerungsleistung nach desdith der Lernzeit fur jeden Teilnehmer
verglichen wurde, durchgefuhrt (s. Tab. 35). Die @WA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor und Lernzeit (Uber vs. urdem Median) ergab einen signifikanten
Haupteffekt des Faktors Altersgrupp&3,108) = 12.67p < .001;m% = .26). Dieser entspricht

dem bei der Erinnerungsleistung berichteten Ergelaldss die Grundschiler und die alteren
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Erwachsenen etwas schlechter abschnitten als gendlichen und die jungeren Erwachsenen.
Weiterhin zeigte sich ein signifikanter Haupteffelets Faktors LernzeiE(1,108) = 34.43p <
.001;n? = .24). Kirzer gelernte Items (64.75%) wurden eessinnert als langer gelernte
(53.96%).

Tabelle 36: Mittlere Gammakorrelationen zwischen Lenzeit und Erinnerungsleistung in
Abhangigkeit von Altersgruppe, Lerndurchgang und Arreizwert

Lerndurchgang 1 Lerndurchgang 2
1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschdler -.20 (.23) -.12 (.37) -.19 (.46)
Jugendliche -.09 (.35) -.20 (.37) -.19 (.32)
Jungere Erwachsene -.15 (.25) -.16 (.44) -.06 (.36)
Altere Erwachsene -.25 (.34) -.27 (.44) -.31 (.34)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2 Lerndurchgang 2
6.7.3.2.1 Erinnerungsleistung

Im Lerndurchgang 2 wurde zusétzlich der Faktor Aawert (1 vs. 5 Punkte) in die Analyse
aufgenommen, um in Folge daten- und zielorientiéenvorgange innerhalb derselben
Aufgabe voneinander trennen zu konnen (s. Tab. 1B70ie ANOVA flossen also nun die
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor sowie deamschwierigkeit und der Anreizwert als
Innersubjektfaktoren ein. Es zeigte sich ein sigariter Haupteffekt des Faktors Anreizwert
(F(1,108) = 36.92p < .001;n? = .26). HOoher bewertete Items (69.59%) wurdendyessnnert
als niedriger bewertete (60.12%). Weiterhin ergabtieh signifikante Effekte der Faktoren
Altersgruppe (3,108) = 5.58p < .01;n? = .13) und ltemschwierigkeif(3,108) = 352.80p

< .001;n? = .77) sowie eine signifikante Wechselwirkung zmhisn diesen beiden Faktoren
(F(3,108) = 12.21;p < .001;n? = .25). Insgesamt erbrachten die jingeren Erwacmse
(75.00%) eine bessere Erinnerungsleistung als diadschiler (58.18%g < .01 im Post-hoc-
Test) und die alteren Erwachsenen (59.08%:;.05). Aul3erdem wurden die einfachen Items
(83.64%) deutlich besser erinnert als die schwaeeg (46.07%), wobei dieser Unterschied bei

den Grundschilern und den alteren Erwachsenenicletibher ausfiel als bei den anderen
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beiden Altersgruppen (Grundschuldr= 2.72; Jugendliched = 1.26; jingere Erwachsenz:
=1.12; altere Erwachseng= 2.46).

Tabelle 37: Erinnerungsleistung in Prozent richtige Antworten in Abhangigkeit von
Altersgruppe, Itemschwierigkeit und Anreizwert im Lerndurchgang 2

Einfache Items Schwierige Items
Gesamt
1 Pkt. 5 Pkt. 1 Pkt. 5 Pkt.

Grundschuler 58.18 73.81 88.69 27.98 42.26

(13.77) (19.99) (12.87) (23.59) (28.50)
Jugendliche 67.16 76.98 84.52 49.60 57.54

(18.98) (19.34) (13.97) (31.50) (27.23)
Jingere Erwachsene 75.00 84.05 90.24 56.67 69.05

(19.48) (15.85) (15.34) (31.14) (26.93)
Altere Erwachsene 59.08 81.55 89.29 30.36 35.12

(17.79) (18.34) (11.312) (25.68) (32.82)
Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2.2 Judgments of Learning

Auch hier wurden zur Bestimmung der Gute der JOLffei2nzierungsleistung und
Genauigkeit berechnet (s. Tab. 38). Die ANOVA neirdZwischensubjektfaktor Altersgruppe
und dem Innersubjektfaktor Korrektheit der Antwergab einen signifikanten Haupteffekt der
Korrektheit der Antwort K(1,108) = 856.70p < .001;n? = .89): Die Teilnehmer gaben im
Mittel hohere JOLs vor richtigen (88.97) als volsthen Antworten (31.28). Die mittleren
Gammakorrelationen zwischen JOLs und Erinnerurgsieg waren samtlich von Null
verschieden (alle's < .001). Die dazugehorige ANOVA fand keinen sigganten Effekt des
Faktors Altersgruppe (s. Tab. 38)
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Tabelle 38: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Korrektheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fur JOLs in Abh&ngigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 2

Mittlere JOLs
o Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 87.71(11.53) 25.57 (15.08) .94 (.08)
Jugendliche 89.78 (12.50) 37.01 (20.89) .89 (.16)
Jiingere Erwachsene  89.75 (10.56)  28.00 (18.40) .90 (.13)
Altere Erwachsene 88.66 (11.30)  34.54 (21.99) .79 (.37)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2.3 Sicherheitsurteile

Auch fur die Differenzierungsleistung in den SUsTab. 39) wurde in der ANOVA mit dem
Zwischensubjektfaktor Altersgruppe und dem Innegektbaktor Korrektheit der Antwort
lediglich der Haupteffekt der Korrektheit der Antwaignifikant ¢(1,108) = 1395.44p <
.001;n2 = .93). Die mittleren SUs nach richtigen Antwortearen deutlich hoher (91.44) als
die nach falschen Antworten (21.91). Die mittle@ammakorrelationen waren ebenfalls in
jeder Altersgruppe signifikant von Null verschied@ille p's < .001). Die ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor ergab keigeifikanten Effekte (s. Tab. 39).

Tabelle 39: Mittlere SUs in Abhangigkeit von Korrekheit der Antwort und Altersgruppe;
mittlere Gammakorrelationen fir SUs in Abhangigkeit der Altersgruppe im Lerndurchgang 2

Mittlere SUs
Gamma-
Richtige Falsche korrelationen
Antworten Antworten
Grundschuler 89.97 (11.10) 22.24 (17.82) .95 (.06)
Jugendliche 92.11 (19.52) 26.87 (24.17) .97 (.07)
Jungere Erwachsene 93.47 (6.65) 20.54 (16.50) .93 (.09)
Altere Erwachsene 90.20 (10.57)  18.00 (12.95) .97 (.05)

Standardabweichungen in Klammern.
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6.7.3.2.4 Auswirkung der Anreizwerte auf die Hohe er Judgments of Learning und die

Lernzeit

Um beurteilen zu kdnnen, inwiefern die Teilnehnieriernverhalten an das Ziel, viele Punkte
zu erreichen, anpassten (vgl. Koriat, Ackerman &t 2014), wurden neben der
Erinnerungsleistung (s.0.) die Hohe der JOLs sodie Lernzeit in Abhangigkeit der

Punktwerte verglichen.

Fur die JOLs (s. Tab. 40) ergab die entsprechentiOVWA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor sowie Anreizwert und Items@Engkeit als Innersubjektfaktoren
signifikante Haupteffekte der Faktoren Altersgrup{F¢3,108) = 4.60p < .01;n? = .11) und
Anreizwert £(1,108) = 25.80p < .001;n? = .19) sowie eine signifikante Wechselwirkung
zwischen beiden FaktoreR(8,108) = 3.38p < .05;n2 = .09). Der Haupteffekt des Faktors
Altersgruppe war im Post-hoc-Test darauf zurickiztdii, dass die Grundschuler insgesamt
niedrigere JOLs (60.90) abgaben als die jungeraméhsenen (73.8p;< .05). Bezuglich der
Interaktion zeigtemTests fur die einzelnen Altersgruppen, dass lediglie Grundschdler, die
Jugendlichen (beidgs < .01) und die jingeren Erwachsenpr:(.001), nicht aber die alteren
Erwachsenen hohere JOLs bei 5-Punkt- als bei 1tRAtetks abgaben. Auch fur die
ltemschwierigkeit ergaben sich ein signifikanteupieffekt (1,108) = 263.75p < .001;1?
=.71) sowie eine Wechselwirkung mit dem FaktoesdgruppeR(3,108) = 8.88p < .001;n?
=.20).T-Tests fur die einzelnen Altersgruppen zeigtens dasllen Gruppen héhere JOLs vor
einfachen als vor schwierigen Items abgegeben wufaée p's < .001); der Unterschied war
jedoch bei den Grundschilern und den alteren Erseamdn starker ausgepragt als bei den
anderen beiden Altersgruppen (Grundschiter= 1.81; Jugendliched = 1.02; jingere
Erwachsened = 1.18; altere Erwachsend= 2.24).

Tabelle 40: Mittlere JOLs in Abhangigkeit von Altersgruppe, Anreizwert und Itemschwierigkeit
im Lerndurchgang 2

Einfache Items Schwierige Items

1 Pkt. 5 Pkt. 1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschiiler 71.33(16.58) 80.39 (15.48) 41.01 (21.59)  50.874@p
Jugendliche 77.31(18.76) 83.67 (11.89) 59.98 (23.94)  65.897d8
Jungere Erwachsene  81.22 (15.66) 87.30 (12.82)  58.09 (24.45)  68.887@p
Altere Erwachsene 85.26 (12.83)  84.02 (14.45) 44.65(21.62)  45.565@p

Standardabweichungen in Klammern.
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Fur die mittleren Lernzeiten ergab sich ein ahidgBild (vgl. Tab. 41). In der ANOVA mit
Altersgruppe als Zwischensubjektfaktor und Anreidvags Innersubjektfaktor wurden beide
Haupteffekte (Altersgruppé(3,108) = 6.27p < .01;n% = .15; Anreizwert: [f(1,108) = 22.98;

p <.001;n?=.18) sowie die Interaktion zwischen beiden Fedcsignifikant F(3,108) = 3.21;

p < .05;n? = .08). Der Effekt der Altersgruppe ergab sichadar dass die jiingeren
Erwachsenen (12.28 Sek.) im Mittel langere Lermeredufwiesen als die Grundschiler (8.20
Sek.;p < .05 im Post-hoc-Test) und die alteren Erwachs¢nel3 Sek.p < .01). Wie bei den
JOLs wurdert-Tests fur die einzelnen Altersgruppen berechnis®zeigten, dass lediglich
die Jugendlichemp(< .05) und die jungeren Erwachsener: (001) die hoher bewerteten Iltems
langer lernten als die niedriger bewerteten. Weitervurden der Haupteffekt des Faktors
ltemschwierigkeit £(1,108) = 100.46;p < .001;n? = .48) sowie die Interaktion von
ltemschwierigkeit und Altersgrupp&(@,108) = 4.22p < .01;1n2 = .11) signifikant. Auch hier
zeigtent-Tests fur die einzelnen Altersgruppen, dass eirdexltems insgesamt kiirzer gelernt
wurden als schwierigere (Grundschilek .01; alle anderep's < .001). Der Unterschied war
jedoch bei den alteren Erwachsenen am starkstegepuigyt (Grundschilerd = 0.37,
Jugendliched = 0.53; jingere Erwachsereg= 0.74; altere Erwachseng= 0.90).

Tabelle 41: Mittlere Lernzeiten in Sekunden in Abh&gigkeit von Altersgruppe, Anreizwert und
Itemschwierigkeit im Lerndurchgang 2

Einfache Items Schwierige Items
1 Pkt. 5 Pkt. 1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschtler 7.19 (2.77) 7.99 (4.29) 8.16 (3.17) 9.46 (5.27)
Jugendliche 7.72 (4.45) 9.44 (5.87) 11.08 (7.02)  12.39 (7.62)
Jungere Erwachsene 8.77 (4.14) 11.76 (5.93) 12.74 (6.36) 15.86 (7.61)
Altere Erwachsene 5.63 (2.33) 5.92 (2.32) 8.82 (5.52) 9.34 (4.14)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2.5 Lernzeit als Hinweisreiz fiur die Judgmerstof Learning

Auch im zweiten Lerndurchgang wurde untersuchtjefevn die Lernzeit als Hinweisreiz fur
die JOLs genutzt wurde, um Hinweise auf das CM-Madeerhalten. Dies wurde getrennt fur

die beiden Anreizwerte analysiert, um die Zielotiemng der Teilnehmer konstant zu halten.
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Zunachst wurden fir jeden Behaltenswert Pearsonekationen zwischen Lernzeit und JOLs
fur jeden Teilnehmer berechnet (s. Tab. 34). Digaeen bei den Jugendlichen (beps <
.01) und bei den alteren Erwachsenen (bpiglec .001) signifikant von Null verschieden. Fur
die jungeren Erwachsenen traf dies nur auf dieemgm Punkt bewerteten Wortpaare g (
.001). Eine ANOVA mit Altersgruppe als Zwischenshiifaktor und Anreizwert als
Innersubjektfaktor ergab weder einen signifikantéfaupteffekt noch signifikante
Interaktionen. Auch hier wurde eine zusatzliche lps@, bei der die JOLs fur jeden Anreizwert
nach dem Median der Lernzeit in lang und kurz gedeltems aufgeteilt wurden, durchgefuhrt
(s. Tab. 42). Die dazugehérige ANOVA mit Altersgoepals Zwischensubjektfaktor und
Lernzeit (Uber vs. unter dem Median) sowie Anreidve¢s Innersubjektfaktoren ergab einen
signifikanten Haupteffekt des Faktors Lernz€il(108) = 30.30p < .001;n2 = .22). Kiirzer
gelernte Items erhielten im Schnitt hohere JOLs1ERals langer gelernte (64.93). Weiterhin
wurden die Haupteffekte der Faktoren Altersgrup(@108) = 4.50p < .01;n? = .11) und
Anreizwert €(1,108) = 23.81p < .001;n? = .18) sowie die Interaktion beider Faktoren
signifikant (3,108) = 3.58p < .05;12 = .09). Diese beiden Haupteffekte und die Intéoakt
entsprechen den bei der Zielorientierung berichtBféekten, dass in allen Altersgruppen aul3er
bei den alteren Erwachsenen hohere JOLs bei 5-Piamks als bei 1-Punkt-ltems abgegeben

wurden.

Tabelle 42: Mittlere JOLs fir Iltems mit einer Lernzeit Uber bzw. unter dem Median in
Abhangigkeit von Altersgruppe und Anreizwert im Lerndurchgang 2

Unter dem Median

Uber dem Median

1 Pkt. 5 Pkt. 1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschiiler 57.52 (22.10) 69.62 (18.64) 54.78 (22.41)  61.171@1
Jugendliche 72.11 (22.86)  77.98 (14.42)  65.00 (19.68)  71.4388p
Jingere Erwachsene  75.50 (19.64)  80.27 (17.00)  64.18 (20.19)  75.96286
Altere Erwachsene 73.09 (18.22) 71.15 (18.08) 57.29 (19.26) 57.9422p

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2.6 Validitat der Lernzeit als Pradiktor fur die Erinnerungsleistung

Auch in diesem Lerndurchgang wurde zusatzlich Ulbétrpob die Lernzeit einen validen

Hinweisreiz fir die spatere Erinnerungsleistung stiit. Zu diesem Zweck wurden
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Gammakorrelationen fur jeden Teilnehmer zwischamieit und Erinnerungsleistung — dieses
Mal jedoch getrennt fur die beiden Anreizwerte +elolnet (vgl. Tab. 36)[-Tests zeigten,
dass die gemittelten Korrelationen bei den Grunilech nur fur die 5-Punkt-Items signifikant
von Null verschieden warep € .05), bei den Jugendlichen fur beide Anreizkatey (beide
p's < .01), bei den jingeren Erwachsenen in keigembeiden Félle und bei den alteren
Erwachsenen sowohl fur die 1-Punkt-lterqps(.01) als auch fur die 5-Punkt-ltenps<{.001).
Die ANOVA mit Altersgruppe als Zwischensubjektfaktound Anreizwert als
Innersubjektfaktor ergab weder signifikante Hauptde noch Interaktionen. Auch hier
wurden die Ergebnisse durch eine zweite Analysepiibt, indem die Erinnerungsleistung fur
kurz und lang gelernte Items kontrastiert wurdd éh. 43). Die ANOVA mit Altersgruppe als
Zwischensubjektfaktor und Lernzeit (Uber vs. untesm Median) und Anreizwert als
Innersubjektfaktoren ergab einen signifikanten Heflipkt des Faktors Altersgruppé(8,108)
=5.68;p < .01;n? = .14) in dem Sinne, dass die jiingeren Erwachsen&chnitt mehr Items
erinnerten als die Grundschiler und die alterenaEhsenen (s. 0.). Weiterhin zeigten sich ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Lernz€i¢1(,108) = 31.62p < .001;n2 = .23), wonach
kurzer gelernte Items (70.49%) besser erinnert amals langer gelernte (59.18%), sowie ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Anreizwéitl(,108) = 34.76p < .001m? = .24), wonach
1-Punkt-ltems (60.10%) schlechter erinnert wurdsrbePunkt-ltems (69.57%; s. 0.).

Tabelle 43: Erinnerungsleistung in Prozent fir Itens mit einer Lernzeit Uber bzw. unter dem
Median in Abhangigkeit von Altersgruppe und Anreizwert im Lerndurchgang 2

Unter dem Median

Uber dem Median

1 Pkt. 5 Pkt. 1 Pkt. 5 Pkt.
Grundschiiler 53.10 (25.61)  70.83 (22.29) 47.98 (21.24) 59.5232p
Jugendliche 68.75 (25.31)  75.40 (17.47) 57.54 (25.67) 66.7262R
Jingere Erwachsene  76.40 (22.31)  81.49 (20.21) 64.89 (26.91)  77.871(2p
Altere Erwachsene 64.64 (23.99) 73.33(19.07) 47.50(29.78) 51.43G2B

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.3.2.7 Fragebogen zum Lernanreiz

Zur Uberpriifung der Anreizwirkung der Belohnung dem die Ergebnisse des Fragebogens

zum Lernanreiz mit ANOVAs bzw. einetxTest fir die einzelnen Fragen ausgewertet. Fir die
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Frage 1 (,Wie wichtig war es dir/lhnen, im zweiteerndurchgang méglichst viele Punkte zu
sammeln?*), zeigte sich, dass die Mittelwerte arf$kala von 1 bis 7 in allen Altersgruppen
recht hoch ausfielen (s. Tab. 44). Die ANOVA mittekbgruppe als Zwischensubjektfaktor
ergab keinen signifikanten Haupteffekt. Bei FradgVZie wichtig war es dir/lhnen, moglichst
viel von den Extrageschenken/von dem Geld zu bekem®f) wurde in der ANOVA ein
signifikanter Haupteffekt des Faktors Altersgrugieéunden E(3,108) = 14.65p < .001;n? =
.29). Die Post-hoc-Tests zeigten, dass die altErerachsenen hier im Mittel einen deutlich
niedrigeren Wert angaben als die drei Ubrigen Atferppen (Grundschiler und jungere
Erwachsene: beid@s < .001; Jugendlichga < .01). Ein ahnliches Muster zeigte sich auch bei
Frage 3 (,Denkst du/denken Sie, dass die Extralbelodp dich/Sie motiviert hat, die Wortpaare
mit den funf Punkten besser und l&anger zu lernedigh hier gaben die alteren Erwachsenen
niedrigere Werte an als die anderen Altersgruppé®,108) = 10.44p < .001;n2 = .23; Post-
hoc-Test: Grundschilep < .001; Jugendliche < .05; jingere Erwachsenge< .01). Dert-
Test fur die Frage 4,Wie gut haben dir die Extrageschenke gefallen?9alerkeine

Unterschiede zwischen den Grundschilern und desndilighen.

Tabelle 44: Fragebogen zum Lernanreiz

Frage 1 Frage 2 Frage 3 Frage 4
~Wichtigkeit der ,Wichtigkeit der .Motivation YAttraktivitat der
Punkte® Belohnung* durch Belohnung“  Belohnung”
Grundschiiler 5.14 (1.65) 4.04 (1.67) 4.75 (2.37) 5.67 (1.52)
Jugendliche 4.43 (1.85) 3.21 (1.62) 3.43 (1.75) 5.86 (1.16)
Jingere Erwachsene 5.15(1.41) 4.00 (1.92) 3.71 (2.34)
Altere Erwachsene 4.25 (2.27) 1.54 (1.17) 1.82 (1.28)

Standardabweichungen in Klammern.

6.7.4  Diskussion

In der letzten Studie dieser Arbeit ging es dardim Befunde aus Studie 5 zum CM-Modell in
den vier beteiligten Altersgruppen zu replizierer werstmals zu untersuchen, inwieweit ein

flexibler Wechsel zwischen MC- und CM-Modell im Vauf der Lebensspanne maglich ist.

Auch in dieser Studie musste die grundlegende Adgachwierigkeit zwischen den

Altersgruppen angepasst werden. Es wurde dabaliadfisten der Studie 5 (Lerndurchgang
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2) zurlckgegriffen. Lediglich die Liste fur die geren Erwachsenen wurde um 12 Wortpaare
erweitert mit dem Ziel, den Unterschied zwischeesdr und den anderen Gruppen weiter
anzugleichen. Auf diese Weise konnten wieder Bodend Deckeneffekte in der
Erinnerungsleistung vermieden werden. Die Erinngslgistung lag bei den Grundschilern
und den alteren Erwachsenen im Lerndurchgang 2sdtéaer als im ersten Durchgang, was
zum einen durch Ubungseffekte, zum anderen mit @rf@hte Motivation durch die Punkte
bzw. die Belohnung erklart werden kann. Nicht iinZem der Fragestellung, aber dennoch
relevant fur den Vergleich mit den Uberwachungslgigen in den anderen Experimenten
dieser Arbeit ist die Differenzierungsfahigkeitdutie Genauigkeit in den JOLs und SUs. Fur
beide Lerndurchgdnge und fir samtliche Altersgrappsaren beide Aspekte der
Uberwachungsleistung sehr gut ausgepragt; bei dsre®yaben sich tendenziell noch bessere
Leistungen als bei den JOLs (vgl. Dunlosky & MefieaP009; Schneider, 2015).

Die Ergebnisse im Lerndurchgang 1 zum CM-Modellrken im Wesentlichen die Befunde
des zweiten Lerndurchgangs in Studie 5 bestatigerwurden in der Auswertung nach dem
Mediansplit der Lernzeit in allen Altersgruppen rgidkante Unterschiede in den JOLs
zwischen langer und kurzer gelernten Items gefundes darauf hindeutet, dass die Lernzeit
einen wichtigen Hinweisreiz fir die JOLs darstdlite Analyse nach Korrelationen zwischen
Lernzeit und JOLs ergab dagegen Alterseffekte im &nn, dass nur bei den alteren drei
Gruppen signifikante Korrelationen gefunden wurdBire Werte der alteren Erwachsenen
lagen dabei am hochsten. Der in Experiment 5 gefiu@d\lterstrend, wonach das CM-Modell
bei den alteren Erwachsenen weniger stark ausdeigtéas bei den jingeren Erwachsenen,
konnte also hier nicht belegt werden. Dieser Utgesl war jedoch auch in der vorherigen
Studie nur geringflgig ausgepragt. Eine breitereeblaasis mit mehr Teilnehmern und mehr
Trials konnte klaren, ob exekutive Defizite beeédn Erwachsenen datenorientiertes Lernen
erschweren und welche Faktoren interindividuelletetsthiede in dieser Altersgruppe
bedingen (Pansky et al., 2009; Souchay & Ising&4). Auch bei den Grundschilern wurden
grof3e Streuungen in der Korrelation zwischen JOig luernzeit im ersten Lerndurchgang
gefunden, sodass auch hier weitere Studien n@tij m feststellen zu kénnen, was Personen,
die hohere Zusammenhénge aufweisen, von denenietitigeren unterscheidet. Generell
entsprechen die Ergebnisse fur die GrundschulerJugendlichen denen der Vorstudie und
der bislang vorliegenden Literatur, dass ab etwaddéen Klasse Nachweise fur das CM-
Modell gefunden werden kdnnen (Koriat et al., 200¢id bis zum Jugendalter die Fahigkeit,
Informationen aus Kontrollprozessen fiir die Anpasswon Uberwachungsvorgéangen zu

nutzen, zunimmt (Hoffmann-Biencourt et al., 2010).
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Im Lerndurchgang 2 zeigte sich beziglich der Zieltterung, dass die Teilnehmer aller
Altersgruppen bessere Erinnerungsleistungen fureh@ts flr niedriger bewertete Items
erreichten. Die Lernzeit war jedoch nur bei denehalljichen und den jingeren Erwachsenen
fur die 5-Punkte-ltems langer als fir die 1-Purétris. In der Anpassung der JOLs nach den
Punktwerten zeigten sich deutliche Alterseffektee [Dngeren Erwachsenen vergaben fur die
hoher bewerteten Items hoch signifikant h6herelengtJOLs als fur die niedriger bewerteten.
Dieser Unterschied war bei den Grundschilern und Hegendlichen ebenfalls statistisch
bedeutsam, jedoch geringer ausgepragt. Die altem@achsenen unterschieden in ihren JOLs
nicht zwischen 1- und 5-Punkte-ltems. Das heil3threfd in Studien, die zielorientiertes
Lernen separat untersuchen, sowohl fir Grundschélerauch fur &ltere Erwachsene
mehrheitlich Belege fir das MC-Modell gefunden warrdz.B. Froger et al., 2012; Hines et
al., 2012; Lockl & Schneider, 2003; vgl. auch Seu8), fallt dies besonders den Senioren
schwerer, wenn parallel datenorientiertes Lerndasst wird. Dieser Befund kann nicht
dadurch erklart werden, dass die Teilnehmer niobteachend motiviert waren, viele Punkte
zu erreichen. Zwar gaben die alteren Erwachsengiuach die monetare Belohnung nicht oder
nur wenig beeinflusst worden zu sein, jedoch watenTeilnehmer Uberwiegend und im
gleichen Ausmal} wie die anderen Gruppen daranesgmrt, moglichst viele Punkte zu
erreichen. Bei den Grundschulern zeigte sich zliskifzdass die Geschenke fur die meisten
Teilnehmer sehr attraktiv waren. Die alteren Praeanschienen vielmehr wie bei Price et al.
(2010) weniger sensitiv auf die Anreizwerte zu fresn, wenn gleichzeitig die
Itemschwierigkeit manipuliert wurde. Dies konnteclair die vorliegende Studie mit den
Zielen der alteren Erwachsenen erklart werden: Wemnihnen insgesamt schwerer fiel, sich
schwierige Wortpaare zu merken, ist es eine adap8trategie, sich unabh&ngig vom
Behaltenswert auf die einfacheren Wortpaare zu d&ainzren. Weiterhin galt auch fur die
Grundschuler, wenn auch in einem geringeren Mafigiatie alteren Erwachsenen, dass diese
starker auf den deutlich salienteren Aspekt denshwierigkeit als auf die Anreizwerte in der
Kontrolle ihres Lernverhalten reagierten (vgl. @hdtee et al., 2011; Koriat et al., 2006).

Bezuglich des datenorientierten Lernens zeigtezdeite Lerndurchgang analog zu Studie 5
und zum ersten Lerndurchgang, dass die Teilnehiftesr Atersgruppen prinzipiell hohere

JOLs nach kirzer gelernten Items abgaben als daxget gelernten. Bei den Korrelationen
zwischen Lernzeit und JOLs ergaben sich jedocthieiélterseffekte in dem Sinn, dass nur
bei den Jugendlichen und den alteren Erwachsememnleh jingeren Erwachsenen fir die 1-
Punkt-Wortpaare, nicht aber bei den GrundschulénKarrelationen signifikant von Null

verschieden waren. Besonders die Grundschuler reahidemnach Schwierigkeiten beim
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datenorientierten Lernen aufzuweisen. In allenr&fijeuppen war die Lernzeit im Wesentlichen

ein valider Pradiktor fur die Erinnerungsleistung.

Insgesamt gesehen zeigen die Ergebnisse, dasgydiedlichen und die jingeren Erwachsenen
in der Lage waren, flexibel zwischen ziel- und datégeentiertem Lernen auch innerhalb einer
einzigen Aufgabe zu wechseln (vgl. Koriat, Ackernedamal., 2014). Die Grundschuler und die
alteren Erwachsenen wiesen hier mehr Schwierigkeiié Besonders die alteren Erwachsenen
richteten ihre JOLs stark nach Hinweisreizen, d saus Charakteristika der ltems und der
Lernzeit ergaben (CM-Modell) — umgekehrt fiel esegh schwerer, gleichzeitig das Ziel, viele
Punkte zu erreichen, strategisch umzusetzen. Bebdé&klasslern wurden im Lerndurchgang
2 etwas weniger Nachweise fur ziel-, aber aucrd&ienorientiertes Lernen gefunden als bei
den beiden mittleren Altersgruppen. Der flexibledNgel zwischen beiden Lernformen schien
sich hier auf beide Prozesse auszuwirken. Diegpgais Vorbefunden, die nahe legen, dass
die Sensitivitat, sowohl auf ziel-, als auch autedarientierte Prozesse gleichzeitig zu
reagieren, mit dem Alter ansteigt (Koriat, Ackermetral., 2014). Die Entwicklungsverlaufe
vom Kindes- zum jingeren Erwachsenenalter und viesedh zum hoheren Erwachsenenalter
scheinen nicht vollstandig spiegelbildlich zu s&vahrend bei den &alteren Erwachsenen ihr
personliches Lernziel das flexible Reagieren audd®rozesse zu erschweren scheint (vgl.
Ariel et al., 2009), féllt es den Grundschulern vighich schwer, Bottom-up- und Top-down-
Prozesse (d.h. aus der Lernzeit auf die JOLs zlieBeim und vice versa) in einem einzigen
metakognitiven Urteil zu integrieren (Koriat, Ackean et al., 2014). Ob diese Vermutung
richtig ist, muss in weiteren Studien mit einer elten Kontrastierung dieser beiden
Altersgruppen geklart werden. Hierbei konnte esschlfissreich sein, den Probanden
verschiedene Lernziele vorzugeben bzw. ihre eigabenfragen, oder den Wechsel zwischen
CM- und MC-Modell nur bei mittelschweren Wortpaaenuntersuchen und somit die Salienz
der Punktwerte besonders fur diese beiden Altepggmi zu steigern (vgl. Ariel et al., 2009;
Koriat et al., 2006; Koriat, Ackerman et al., 2014)

Selbst wenn durch die Studien 5 und 6 sowohl das &f&Cauch das CM-Modell prinzipiell fir
alle Altersgruppen — mit Verbesserungen zum jungefewachsenenalter und leichten
Verschlechterungen zum alteren Erwachsenenalter—himchgewiesen werden konnten,
scheint ein flexibler Wechsel zwischen beiden Mhtmtelbesonders den jingsten und den
altesten Probanden schwer zu fallen. Fur die Aeafynauerer Entwicklungsprozesse ist der
Einschluss von mehr Altersgruppen in feineren Afostgen notig sowie weitere Studien zu
detaillierteren Grundlagen beider Prozesse.
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6.8 Zusammenfassung

In sechs umfangreichen Studien wurden Entwickluadaufe in metakognitiven

Uberwachungsprozessen sowie der wechselseitigen#neahang zwischen Uberwachung
und Kontrolle Uber die Lebensspanne hinweg untétsuErstmals wurden in diesem
Forschungsgebiet die Leistungen von Grundschiléugendlichen, jingeren und é&lteren

Erwachsenen in einer Vielzahl an Aufgaben und Mdrsdesigns unmittelbar verglichen.

In Studie 1 zeigte sich, dass Befunde zur metakiogni Uberwachung, die aus Studien mit
enger gefassten Altersvergleichen stammen, auch eauflebensspannenibergreifendes
Paradigma Ubertragbar sind. Weiterhin konnte naglegen werden, dass prospektive und
retrospektive Uberwachungsprozesse bei einfachektstiertem Material altersunabhangig
differenzierter ausfallen als solche bei komplexeralltagsnaherem Material.

Die Studien 2 und 3 untersuchten den Einfluss @esithsspezifischen Vorwissens auf die
Uberwachungsleistung. Es stellte sich heraus, das$/orteil der Experten gegeniiber den
Novizen, der fur die SU-Genauigkeiten in Studie énb Lernen von ful3ballbezogenen
Wortpaaren gefunden wurde, deskriptiv auch furSliss in Studie 3 beim Lernen aus einem
Text galt. Die Differenzierungsleistung in den JOwsr bei den Experten unter den
Drittklasslern und den é&lteren Erwachsenen fur Baantworten von Fragen aus dem
FulRballtext sogar etwas schlechter als bei den 2¢avilnsgesamt gesehen zeigten beide
Studien, dass die Teilnehmer mit einem hoéheren Vésem ihre eigenen Leistungen

optimistischer einschétzten als diejenigen mit @imgeringeren Vorwissen.

In Studie 4 wurde geprift, inwiefern ein Trainimgdiner Elaborationsstrategie beim Lernen
von Wortpaaren positive Auswirkungen auf die Uberinangsleistung hat. Die positiven
Effekte dieser Intervention waren fur die SUs etw&irker ausgepragt als fur die JOLs.
Weiterhin profitierten die Grundschiiler und die&i Erwachsenen am meisten vom Training.
Es konnte gezeigt werden, dass die Anwendung deate§te die Nutzung von

vertrautheitsbezogenen und somit weniger validemwidisreizen bedeutsam reduzierte.

Die Studien 5 und 6 gingen der Frage nach, wie Whemnungs- und Kontrollvorgéange sich im
Lauf des Lebens wechselseitig beeinflussen. IniStudvurden in einem sequenziellen Design
in allen Altersgruppen sowohl Nachweise fur das M@dell (d.h. Personen nutzen beim
zielorientierten Lernen Informationen aus den JQins,ihre Lernzeit anzupassen) als auch fur
das CM-Modell (d.h. Personen nutzen beim datenteiten Lernen Informationen aus der

Lernzeit, um ihre JOLs anzupassen) erbracht. Adfeakte zeigten sich dahingehend, dass die
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jungeren Erwachsenen in beide Wirkrichtungen zueshddeskriptiv etwas hohere
Zusammenhange aufwiesen. In Studie 6 konnten iteretserndurchgang die Ergebnisse aus
Studie 5 zum CM-Modell im Wesentlichen bestéatigtrdes. Fur den simultanen Wechsel
zwischen ziel- und datenorientiertem Lernen zesgtle, dass hier die Gruppe der Grundschuler
und der alteren Erwachsenen schlechter abschmttdi@ Jugendlichen und die &lteren

Erwachsenen.

Da insgesamt eine Vielzahl einzelner Fragestellnnggersucht wurde, sollen die Ergebnisse
in der folgenden Gesamtdiskussion sowohl unter @esichtspunkt der Verortung im Modell
des prozeduralen Metagedachtnisses von Nelson arehhl (1990, 1994) als auch im Hinblick

auf den Einfluss der untersuchten Kontextfaktoresammenfassend betrachtet werden.
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7. GESAMTDISKUSSION

Die vorliegende Arbeit verfolgte mehrere Ziele. timordnet war das Anliegen, bereits
bestehende Forschungsparadigmen und neuere Fiagege zum prozeduralen
Metagedachtnis Uber die Lebensspanne hinweg zusseria Es sollten also
Entwicklungsverlaufe tiber einen grof3en Altersbéréioweg betrachtet werden, anstatt — wie
oft Ublich — lediglich zwei oder drei enger gefasattersgruppen zu kontrastieren. Aus diesem
Grund wurden Grundschiler der dritten Klasse, Jdiggre der siebten und achten

Jahrgangsstufe, jingere und éltere Erwachsene iBridiebungen aufgenommen.

Die einzelnen Studien hatten spezifischere Zielsggen. So sollte im Experiment 1
grundsatzlich geklart werden, inwiefern Uberwacrapigzesse bei einfacher strukturierten
(hier: Bildpaare) und komplexeren, alltagsndheram@8i (hier: Filmmaterial) in den
unterschiedlichen Altersgruppen vergleichbar sidid.Studien 2 und 3 nahmen die Frage nach
dem Vergleich von verschieden komplexen Materia(Mfortpaare und Text) auf. Hier lag
jedoch der Fokus auf dem Einfluss des bereichsigpd®n Vorwissens am Beispiel der
Domane FuRball auf die Uberwachungsleistungen.i&tidoezog sich auf einen weiteren
moglichen Einflussfaktor auf die Giite der UberwawilEs wurde untersucht, inwiefern ein
Strategietraining in den verschiedenen Altersgrappie Leistungen im prozeduralen
Metagedachtnis verandert. In den Studien 5 und 6levu zusatzlich Steuerungsprozesse
erhoben, um erstmals in einer breiten Altersspaveehselseitige Zusammenhénge zwischen

Uberwachung und Steuerung sowohl sequenziell als simultan zu untersuchen.

Das Versuchsdesign orientierte sich im Wesentlickeen Modell zum prozeduralen

Metagedachtnis von Nelson und Narens (1990, 1%%h) Ablauf folgte den einzelnen Phasen
des Lernens mit den jeweils zugehorigen pro- urtcospektiven Uberwachungsurteilen
(Globales Verstandnisurteil, EOLs, JOLs, SUs). én &xperimenten 5 und 6 wurde als Maf3

fur die Steuerung die Lernzeitallokation gewahlt.

7.1 Uberwachungsleistungen im Entwicklungsverlauf

In diesem Abschnitt soll zusammenfassend diskutiegtden, welche Rickschlisse die
Ergebnisse der sechs Experimente auf Entwicklungsgse in den verschiedenen erhobenen

Uberwachungsmafen zulassen.
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7.1.1 Globales Verstandnisurteil

Uberwachungsurteile wie EOLs und ein globales \Amdisurteil, die vor dem eigentlichen
Lernvorgang erhoben werden, kamen nur in den Stilliend 3 zum Einfluss des Vorwissens
auf die Metagedachtnisleistung zum Einsatz. Dies&midung, diese zusatzlich zu den
haufiger erfassten MaRen JOL und SU aufzunehmeninn@er Uberlegung begriindet, dass
sich gerade bei diesen Urteilen Unterschiede zwiscRersonen mit viel bzw. wenig
doménenspezifischem Wissen abbilden lassen mugxan. zu diesem Zeitpunkt sollten sich
Annahmen Uber die eigene Leistung, die auf dersselingeschatzten Expertise beruhen, am
starksten auswirken, da hier im Vergleich zu JOhd 8Us weniger Informationen aus dem

Lern- und Erinnerungsvorgang einfliel3en.

In Studie 3 wurde darauf verzichtet, wie in andeggrschlagigen Studien ein globales Urtell
nach der Prasentation der Uberschrift bzw. nackneiersten Uberfliegen des Textes zu
erheben (Shiu & Chen, 2013; Thiede et al., 2008)den Teilnehmern eine validere Basis fur
ihr Urteil zu bieten. Das globale Verstandnisunigilrde hier nach der zweifachen Prasentation

des Textes (visuell und auditiv) erfasst.

Es konnten flir dieses Urteil weder signifikante iBeangen zur spateren Leistung noch
einheitliche Ergebnisse zu Altersverlaufen gefunderden. Nur eine einzige Korrelation war
bedeutsam von Null verschieden. Die Ergebnisse daahit mit anderen Befunden zur
Erhebung von Globalurteilen aus der MetacomprebenSorschung vergleichbar (z.B.
Burkett & Azevedo, 2012; Shui & Shen, 2013; Thiedeal., 2003). Ergebnisse aus diesen
Arbeiten mit jingeren Erwachsenen scheinen demmacih fir andere Altersgruppen zu
gelten. Da davon auszugehen ist, dass eine Eizscitities spateren Lernerfolgs wesentliche
Auswirkungen auf das Lernverhalten hat (Nelson &nesio, 1988), ist es wichtig, auch
weiterhin Anstrengungen zu unternehmen, validemgniiberungen zu finden, die genauere

globale Vorhersagen bei komplexeren Materialiendgiohen.

7.1.2 Ease-of-Learning-Urteile

Fur EOLs existiert bislang ahnlich wie bei den Gloisteilen keine einheitliche
Operationalisierung (vgl. Abschnitt 3.1.2); so sl beispielsweise die Teilnehmer bei
Leonesio und Nelson (1990) die Items in eine Rdggfmach subjektiver Schwierigkeit
bringen, bei Kelemen et al. (2000) fand die Abfrdggegen vergleichbar mit der Erfassung in

den eigenen Studien statt, also mit der Frage 3blwver ware dieses Item flr Sie zu lernen?*.
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Fur die EOLs in Studie 2 zeigte sich, dass dienBéiiner aller Altersgruppen prinzipiell in der
Lage waren, zwischen spéater richtigen und spatiscHan Antworten bereits vor dem
eigentlichen Lernvorgang zu differenzieren, d.a.gaben im Mittel hdhere EOLs vor richtigen
als vor falschen Antworten. Im Vergleich zu derdan eigenen Experimenten festgestellten
und in der Literatur (z.B. von der Linden et aD]12) berichteten Differenzierungsleistungen
bei JOLs und SUs fallt auf, dass die durchschaiiih Werte bei den EOLs vor falschen
Antworten hodher auszufallen scheinen (4.53 aufrein®unkte-Skala): Auch bei spater
falschen Antworten waren die Teilnehmer — obwokl\dlerte substanziell niedriger lagen als
bei richtigen Antworten — relativ zuversichtlichiege erinnern zu kénnen. Es fallt jedoch
schwer, diese optimistische Einschatzung der Tieffrex mit der Literatur zu EOLs in Bezug
zu setzen. Dies liegt zum einen an der genanntetfalti der Operationalisierungen, zum
anderen daran, dass bislang keine Studie vorlgigt,Uberwachungsleistungen in EOLs
mithilfe der Differenzierung auswertet. Die hohemd€hatzungen vor falschen Antworten
decken sich jedoch mit Studien, die die Kalibriggwwon EOLs untersuchen: Besonders bei
Kindern, aber auch bei Jugendlichen wurde eher Bimerschatzung der eigenen Leistung
gefunden (Labuhn et al., 2010; Visé & SchneideB@0Bezlglich der alteren Erwachsenen
ist die Datenlage zu EOLs bislang spérlich: Hiemdén Kalibrierungsstudien sowohl
Ergebnisse, die eher fiir eine Uberschatzung deneigLeistung (z.B. Rabbit & Abson, 1991),
als auch solche, die eher fir eine Unterschatzengidenen Leistung sprechen (z.B. Hertzog
et al., 1994). Die Diversitat der Befunde im hdlmeterwachsenenalter scheint durch die
generelle Tendenz von Probanden, ihre Vorhersagexinem mittleren Wert zu orientieren,
erklarbar zu sein (vgl. Hertzog et al., 1994): Bikersgruppe, deren tatsachliche Leistung
naher an der Mitte liegt, schatzt sich folglich geer ein. Da in der eigenen Studie Item-by-
Item-Urteile abgegeben wurden und der Versuch ootemen wurde, die
Aufgabenschwierigkeit zwischen den Altersgruppemsit wie moglich anzupassen, sollte
diese ,Tendenz zur Mitte“ hier recht gering ausggprsein, sodass die hohen EOLs vor
falschen Antworten bei der Gruppe der alteren Ehsanen eher fur die Schwierigkeit spricht,
den eigentlichen Lernprozess zu antizipieren uold sher auf Faktoren wie die Vertrautheit
mit den Stimuli zu konzentrieren (vgl. Hertzog ket 8990). Fur diese Annahmen spricht auch,
dass die jungeren Erwachsenen, also die Gruppandiaeisten Erfahrung mit dem Bearbeiten
eher abstrakter Aufgaben hat, im Vergleich zu demleeen Altersgruppen bessere

Differenzierungsleistungen erbrachten.

Die Gammakorrelationen lassen sich ebenfalls nuwv@nigen Studien direkt vergleichen. Im
eigenen Experiment lagen die Leistungen zwischén(Experten und Novizen unter den
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Grundschuilern) und .63 (Experten unter den jungé&mvachsenen), was in etwa den von
Kelemen et al. (2000) fur jingere Erwachsene beieh Werten entspricht. Insgesamt fallt
die pradiktive Validitat von EOLs also gering bigtelhoch, wenn auch in den meisten Féllen
substanziell aus. Da die eigene Studie eine dergewrist, die den Altersverlauf bei EOLs

mithilfe von Gammakorrelationen bestimmt, muss Idierpretation mit der entsprechenden
Vorsicht vorgenommen werden. Alterseffekte zeigtem in der Hinsicht, dass die jingeren
Erwachsenen signifikant hohere mittlere  Korreladion zwischen EOLs und

Erinnerungsleistung aufwiesen als die Grundschler Erklarung, dass jingere Erwachsene
weniger Schwierigkeiten haben, den zukinftigen pesress gedanklich vorwegzunehmen,
konnte auch hier greifen. Jedoch kdnnen auch arfft&l@rungen wie z.B. die Vertrautheit mit

dem Material, die wahrgenommene Itemschwierigkeitero die aufgabenunabhéngige

Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten als Eirfllkssren nicht ausgeschlossen werden.

7.1.3  Judgments-of-Learning

Im Gegensatz zu den EOLs ist die Abfrage von J@Lderr Literatur einheitlicher. In vielen
Fallen hat sich die Frage ,Wie sicher sind Sie,sdag diese Information spater erinnern
werden?“ oder eine vergleichbare Formulierung dyesktzt (z.B. Hertzog et al., 2010;
Hoffmann-Biencourt et al., 2010; von der Lindemlet2011). Da in dieser Arbeit in allen sechs
Experimenten JOLs erhoben wurden, ist ein umfassen®ergleich mdglich als fur die EOLSs.
Alle JOLs wurden zeitlich verzdgert erfasst, dasdieleutlich genauer sind als unmittelbar
erhobene (Nelson & Dunlosky, 1991), um so moglichesatzliche Effekte von
Kontextbedingungen auf die Qualitat der JOLs zufguriiDie JOLs beziehen sich auf
Erinnerungsleistungen, die das Erganzen eines emw@itortpaares (Studien 1, 2, 5 und 6), das
Wiedererkennen von Wortpaaren (Studie 4) oderréie Beantwortung von Fragen (Studien

1 und 3) umfassen.

Uber alle Studien hinweg ergaben sich sehr gutdef@ifizierungsleistungen fir alle
Altersbereiche. In jedem Experiment wurde der Heifipkt des Faktors Korrektheit der
Antwort hoch signifikant (allep’'s < .001). Auch die partiellen Eta-Quadrat-Weragdn
samtlich im sehr hohen Bereich (vgl. Cohen, 1988). im Vergleich niedrigste Wert vayf

= .69 fur den Haupteffekt dieses Faktors wurdetidi® 3 gefunden, der hochste Wert vgn

= .90 in Studie 1. Die Werte vor spater richtigentworten waren Uber alle Experimente
hinweg im oberen Bereich der jeweiligen Skala aegkedt. Die Mittelwerte vor falschen
Antworten lagen in Studie 3 mit 4.05 von 7 Punleger hoch und vergleichbar mit den EOLS,
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fur alle anderen Studien jedoch eher am unterer Hed Skala (im Mittel um 3.20 bei den 7-
Punkte-Skalen und um 36.00 bei den 100-Punkte-Bkaleie Teilnehmer waren also
prinzipiell sehr gut und deutlich besser als ber &)Ls in der Lage, bei der verzégerten
Abfrage zwischen spéater erinnerten und nicht bza¥sch erinnerten Informationen zu
unterscheiden. Da insgesamt nur recht wenig Arbealie Differenzierungsfahigkeit bei JOLs
untersuchen, fallt es schwer, eine Einordnung veghmen. Zwei Studien mit Grundschulern
und jungeren Erwachsenen zum inzidentellen Lernexmsem geringere F-Werte und
Effektstarken zum Einfluss des Faktors KorrektbeitAntwort auf; aber auch hier wurden alle
einschlagigen Haupteffekte hoch signifikant (vom deden et al., 2011; Roebers, von der
Linden, Schneider & Howie, 2007). Die hoheren Wantelen eigenen Studien lassen sich
dadurch erklaren, dass schon beim Lernvorgang Udmmwngsvorgange bei den Probanden
starker aktiviert waren, da diese hier im Gegensatden zitierten Arbeiten wussten, dass ihre

Erinnerungsleistung spater abgefragt werden wirde.

Die Gammakorrelationen zwischen JOL und Erinnerl@mgtsing fielen tber alle sechs Studien
hinweg recht hoch aus. Von den insgesamt 48 Eirezédw in den untersuchten Zellen waren
bis auf eine Ausnahme samtliche Werte signifikatfigr als Null, davon 45 Werte mit einer
Wahrscheinlichkeit vomp < .001. Je nach Art der Aufgabe (s. unten) wardielnohe bis
nahezu perfekte Korrelationen zu beobachten. Dieetnen Ergebnisse stehen damit im
Einklang mit der Literatur zur JOL-Genauigkeit, veah die zeitlich verzogerte Erhebung von
JOLs sehr zutreffende Leistungsvorhersagen ligleB. Connor et al., 1997; Nelson &
Dunlosky, 1991; Schneider et al., 2000). Dies sdgslang vor allem die Literatur zum Lernen
von Paarassoziationen (fir einen Uberblick s. Re@&auber, 2011). So wurden auch in den
eigenen Studien bei den Aufgaben zum Lernen vontpsaren Korrelationen zwischen .66
und .94 gefunden. Die Aufgaben zum Lernen aus haxtel Filmen und zum Wiedererkennen
erbrachten niedrigere Korrelationen zwischen .38 0. Diese Abweichungen von den
Genauigkeiten in klassischen Paar-Assoziationsdssgllen in Abschnitt 7.2.1 ausfihrlicher

diskutiert werden.

Alterseffekte, die sich ausschlie3lich auf die Hdlee JOLs oder die Differenzierungsleistung
beziehen und nicht in einer Dreifachinteraktion eitem zusatzlichen Faktor (Vorwissen,
Strategieinstruktion) aufgehen, kamen kaum vor.Stadie 1 gaben die Jugendlichen —
unabhangig von der Korrektheit der Antwort — etwaeirigere JOLs ab als die Grundschuler
und die alteren Erwachsenen. Da dieser Effekt mfdaf weiteren Studien nicht auftrat, ist
nicht davon auszugehen, dass die Jugendlichen alerveeniger optimistisch in ihrer

Leistungseinschatzung sind als andere Altersgrugpestudie 5 zeigte sich im Lerndurchgang
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1 zum MC-Modell, dass die alteren Erwachsenen eb&aser differenzierten als die jingeren.
Auch diese Tendenz blieb auf ein einziges Teilengebeschrankt und scheint deshalb nicht
generalisierbar zu sein. Alterseffekte in den Gakonalationen zeigten sich lediglich in einer
von acht Analysen (Studie 3), sodass insgesamtndausgegangen werden kann, dass die
Uberwachungsgenauigkeit in den JOLs im GegensaiezlEOLs zumindest ab dem mittleren

Grundschulalter fur verzogerte Urteile Gber die éretspanne hinweg recht konstant bleibt.

Die weitgehend fehlenden Alterseffekte sind in HEanlg mit Vorbefunden, die schon bei
Grundschilern von einer guten Uberwachungsfahigkeien JOLs ausgehen (z.B. Roebers,
von der Linden, Schneider & Howie, 2007; Schneideral., 2000) und fir das hoéhere
Erwachsenenalter in der Regel keine Verschlechggmumachweisen (z.B. Hertzog et al.,
2002). Die hier im Gegensatz zu anderen Studidrt gefundenen Verbesserungen in der JOL-
Qualitat vom Grundschul- zum Jugendalter (Hoffm&menAcourt et al., 2010; Koriat et al.,
2009a) konnen darauf zurtuckgefuhrt werden, dasBdimihungen, das Niveau bzw. die
Anforderung der Lernaufgaben durch die AnpassumgPRmisentationszeiten, Zahl der Items,
Lange der Texte und Schwierigkeiten der Fragen ciweis den Altersgruppen mdoglichst
konstant zu halten, insgesamt gelungen sind. Alberslierte Unterschiede kénnen in den
anderen Studien auf eine erschwerte Verarbeitudgsomit weniger kognitive Kapazitat fur
die Uberwachungsvorgange in den alteren Versucppegru zuriickgefiihrt werden (vgl. de
Bruin et al., 2007).

7.1.4  Sicherheitsurteile

Die SUs wurden in jeder Studie mit der Frage ,Waher sind Sie, dass Ihre Antwort richtig
ist?* erfasst. Diese Formulierung entspricht ebénfden gangigen Formaten in der Literatur
(z.B. Destan et al., 2014; Roebers, 2002; Roehets, 2004).

Die Differenzierungsfahigkeit bei den SUs lag temell noch hdher als bei den JOLs. Der
Haupteffekt des Faktors Korrektheit der Antwort deiwieder in allen Fallen hoch signifikant
(alle p's < .001), in sechs von acht Auswertungen warerzdgehorigem?-Werte groRer als
.86. In Studie 3 und in Studie 4 lagen die Effekistn etwas niedrigen= .72 bzwn? = .56),
aber dennoch im sehr hohen Bereich. Die Ergebeistsprechen im Wesentlichen denen der
wenigen Studien, die die Differenzierungsfahigkegi SUs im Grundschul- und jingeren
Erwachsenenalter analysieren und ebenfalls hohekistbrken finden (von der Linden &
Roebers, 2006; Roebers, von der Linden & Howie 72&bebers, von der Linden, Schneider
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& Howie et al., 2007). Zu einer besseren Einordndageigenen Ergebnisse sind jedoch auch
fur die SUs noch weitere Vergleichsstudien zur @ghzierungsfahigkeit notig, besonders fir
die Altersgruppen der Jugendlichen und der altEmrachsenen.

Die Gammakorrelationen in den SUs waren ebenfatisrheitlich h6her als die der EOLs und
JOLs. In den Studien 1, 2, 5 und 6 lagen die métiéNerte in den einzelnen Bedingungen
zwischen .67 und der nahezu perfekten Korrelatmm 87. In den Studien 3 und 4 lagen die
mittleren Gammakorrelationen etwas niedriger alden anderen Studien, jedoch bis auf die
Werte in einzelnen Altersgruppen samtlich im hagmisikanten Bereichif's < .001). Da die
Resolution von SUs bislang deutlich seltener etfassde als die Kalibrierung, liegen auch
hier wenige Studien zum intentionalen Lernen vor,it ndenen die eigenen
Genauigkeitsparameter verglichen werden kdnnendiBse jedoch in grol3er Mehrheit hohe
bis sehr hohe Gammakorrelationen finden (z.B. DakypRawson & Hacker, 2002; Koriat &
Goldsmith, 1996; von der Linden et al., 2011; M.Rabinson et al., 2000) sind die eigenen
Befunde dort gut einzuordnen.

Alterseffekte waren auch fur die SUs Uber alle #tudhinweg selten und nicht konsistent. Sie
lassen sich also nicht einem einheitlichen Entwicgkverlauf in den SUs zuordnen. Die
vorliegende Literatur zu SUs lasst hingegen ehenuten, dass sich starkere Alterseffekte als
bei den JOLs zeigen. So finden einige Studien ¥éerbesserung der Differenzierungsleistung
in den SUs Uber das Grundschulalter bis zum Judfend&rebs & Roebers, 2012; von der
Linden & Roebers, 2006; Roderer & Roebers, 201@&HRos, 2002). Diese Studien sind mit
den eigenen nur bedingt vergleichbar, da es satniehrheitlich um Studien aus dem Feld der
Augenzeugengedachtnisforschung handelt, d.h. esneoneine inzidentelle Lerninstruktion,
irrefihrende Fragen und ausschlie3lich komplexea¢eNhlien zum Einsatz. Fur die Gruppe
der Grundschiler womdglich am ehesten ist die Avfga Studie 3 zum Wiedererkennen von
Satzen den rrefuhrenden Fragen“ zuzuordnen, daen Regel nur wenige Woérter im
Vergleich zum Originaltext geandert wurden. Hiegin die Grundschler entsprechend auch
schlechtere Leistungen als die Jugendlichen unfidgeren Erwachsenen. Die Befundlage zu
den Aalteren Erwachsenen divergiert in der Literainsgesamt deutlicher: Je nach
Aufgabenstellung und Design werden keine altersiperzen Defizite in der Uberwachung der
Sicherheit gefunden (z.B. Dodson et al., 2007; Bleteal., 2009) oder aber Verschlechterungen
bei alteren im Vergleich zu jungeren Erwachsends. Zelley & Sahakyan, 2003; Shing et al.,
2009). Auch bei den alteren Erwachsenen beruhesc¥kchterungen in der SU-Qualitat zum
Teil auf dem Einsatz irrefihrender Fragen und aggsdche, dass sich die Senioren eher an der

Vertrautheit mit den Items orientieren, nicht aler tatsdchlichen Erinnerungsspuren (z.B.



Gesamtdiskussion 201

Kelley & Sahakyan, 2003). Diese Tatsache konntgeinStudie 3 beim Wiedererkennen der
Satze aus dem Ful3balltext beobachtet werden: @e&alErwachsenen konnten hier nicht mit
Sicherheit unterscheiden, welche Satze wortliclOnginaltext vorkamen und welche nicht.

Dies drlckte sich &hnlich wie in der Studie vonnghet al. (2009) in hohen SUs nach falschen

Antworten ausil = 5.48 auf einer 7-Punkte-Skala).

7.1.5 Fazit

Insgesamt korrespondieren die Uberwachungsleisturige den einzelnen Urteilen im
Wesentlichen mit der einschlagigen Literatur. E$s asso gelungen, Vorbefunde zur
metakognitiven Uberwachung in einem lebensspanregidgifenden Design zu replizieren

und bedeutsam zu erweitern.

Studieniibergreifend zeigte sich, dass die Uberwagsiaistungen umso besser wurden, je
weiter fortgeschritten der Lern- und Erinnerunggess war. Das heil3t, dem Cue-utilization-
Ansatz entsprechend (Koriat, 1997) flieRen in peésipe Urteile, die vor dem eigentlichen
Lernvorgang stattfinden (EOLs), Vorannahmen Uberealgene Leistungsfahigkeit (Zhao &
Linderholm, 2008) und intrinsische Hinweisreize die Itemschwierigkeit, die Bildhaftigkeit
oder die Auftretenshaufigkeit (Jonsson und Lindstrd010; Underwood, 1966) ein. JOLs, die
mit einer zeitlichen Verzdgerung nach dem Lernvoggarfasst werden, beruhen dann
zusatzlich auf extrinsischen Hinweisreizen, d.fiodmationen aus der Lernsituation wie z.B.
der Prasentationsdauer, und auf mnemonischen Hsmmen, die aus der Lernerfahrung
resultieren, also beispielsweise der Leichtigkeat &erarbeitung (Koriat, 1997). In SUs
schlie3lich gehen dann auch Informationen aus desicBer- und Abrufprozess ein. Hier sind
ebenfalls mnemonische Hinweisreize von BedeutuigzvB. die Leichtigkeit des Abrufs, die
Antwortlatenz oder die Vollstandigkeit des Abrutso(iat, 2012). Die eigenen Ergebnisse
legen nahe, dass die Heuristiken, nach denen dieddichungsurteile getroffen werden, immer
mehr der tatsachlichen Erinnerungsleistung entberege mehr Informationen einflieRen und
je valider die genutzten Hinweisreize sind. Daghe3e Mehrzahl der einschlagigen Studien
bisher einzelne ausgewahlte Urteile untersuchtieatarf diese Annahme jedoch noch weiterer
empirischer Bestatigung. Ausnahmen bilden die $tudion Leonesio und Nelson (1990)
sowie von Kelemen et al. (2000). In beiden Studimden EOLs, JOLs und FOKs, bei
Kelemen et al. (2000) zusatzlich ein MaR fir dasmdlachen des Textverstandnisses erhoben.
Ubereinstimmend mit den eigenen Ergebnissen zsigte dass die JOLs eine deutlich hohere
pradiktive Validitat aufwiesen als die EOLs. Die tdleomprehension-Leistung lag bei



Gesamtdiskussion 202

Kelemen et al. (2000) in etwa auf dem Niveau det.&®106gliche Griinde fur diese Befunde
bleiben in beiden Studien spekulativ. Die niedrig&torrelationen zwischen den
Gammakorrelationen lassen jedoch beide Autoreng@muptavon ausgehen, dass es keine
eindimensionale metakognitive Uberwachungsfahigkgilit, sondern zu verschiedenen
Zeitpunkten des Lernvorgangs verschiedene Infoonat in die Urteile einflieRen. Weitere
Studien, die mehrere MalRe vergleichen und insbesendiuch SUs aullerhalb der
Augenzeugengedachtnisforschung einsetzen, sindendig. Auch ein integratives Modell,
das die Grundlage von Uberwachungsurteilen Uber gdisamte Lern-, Speicher- und
Abrufphase differenziert beschreibt und die eineelidinweisreize gewichtet, steht bislang

noch aus.

Alterseffekte waren Uber alle sechs Studien hinveedt gering ausgepragt. Vor allem bei den
EOLs zeigte sich, dass die jungeren Erwachsenegbesischen spater richtigen und falschen
Antworten differenzierten als die &lteren Erwackserund hohere Gammakorrelationen
aufwiesen als die Grundschuler. Dies kann mit eiénwas schlechteren Abstraktions- und
Antizipationsvermogen in diesen beiden Altersgrupmeklart werden oder auch mit der
Tatsache, dass sich beide Altersgruppen, besoradbens die alteren Erwachsenen, bei der
Abgabe der Uberwachungsurteile vermehrt auf didrsetheit mit dem Itemmaterial stiitzen
(vgl. Shing et al., 2009). Bei den Grundschilemnight auszuschlielen, dass zu diesem
Zeitpunkt im Lernprozess noch vermehrt Wiinsche &n algene Leistung die Urteile
beeinflussen (vgl. Visé & Schneider, 2000). In d&Ls und SUs waren keine konsistenten
Alterseffekte nachzuweisen. Die Teilnehmer alletefdgruppen wiesen hier insgesamt recht
gute Uberwachungsleistungen auf. Dies entsprichtMasentlichen aktuellen Befunden, die
fur Kinder ab etwas der Mitte der Grundschule lhsreingemessene und nahezu auf
Erwachsenenniveau liegende JOLs und SUs nachwersknur unter wenigen Bedingungen
Defizite im héheren Erwachsenenalter feststellénginen Uberblick s. Dunlosky & Metcalfe,
2009; Schneider, 2015). Ein methodischer Aspekeaigmen Studien soll an dieser Stelle noch
einmal hervorgehoben werden: Es wurde - im Gegensair Mehrzahl der
entwicklungspsychologisch ausgerichteten Studien kletagedachtnis — gro3er Wert darauf
gelegt, dass sich die Aufgabenschwierigkeit zwisathen einzelnen Altersgruppen mdglichst
stark ahnelt. Da dies weitgehend gelungen ist, larmden fehlenden Alterseffekten in den
JOLs und den SUs geschlossen werden, dass bect@#@mliAnforderungen auch &hnliche
Uberwachungsleistungen zu erwarten sind. BisheBgéunde, die Entwicklungseffekte
aufzeigen, mussten dementsprechend auf die gruertlegAufgabenschwierigkeit Gberprift
werden (vgl. Connor et al., 1997). Der hier erfelgergleich einer grof3en Altersspanne erlaubt
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es, Entwicklungsprozesse zu kontrastieren undigibaltspunkte fir mégliche Trainings- oder
Fordermalinahmen. So scheint es besonders in Hirsalicdie EOLs von Bedeutung zu sein,
bei Grundschulern und alteren Erwachsenen realsre Einschatzungen der Schwierigkeit
von Lernmaterial zu férdern, um nachfolgend effedsi Lernen zu ermoglichen. Weiterhin
tragt die eigene Arbeit wesentlich dazu bei, dislang eher spéarliche Literatur zur

Uberwachungsleistungen von Jugendlichen zu erweiter

7.2 Einfluss von Kontextfaktoren auf die Uberwachngsleistung

Nachdem die Leistungen in den einzelnen Uberwachungjlen zusammenfassend verglichen
wurden, soll im Folgenden diskutiert werden, inwrefverschiedene Kontextfaktoren, namlich
die Komplexitat des Lernmaterials, die Modalitat Bennerungsabfrage, das Vorwissen sowie
die verwendete Strategie in den verschiedenensijtappen auf die Qualitat der Uberwachung

Einfluss nehmen.

7.2.1  Einfluss der Komplexitat des Lernmaterials

Inwieweit sich die Uberwachungsurteile in den vhisdenen Altersgruppen in Abhangigkeit
der Komplexitat des Lernmaterials unterscheidesstlaich im Vergleich der Studien 1 und 3
mit den restlichen Studien zum Paar-Assoziationsker(Studien 2, 5 und 6) nachvollziehen.
Das Wiedererkennen von Sétzen in Studie 3 sowieStidie 4 sollen nicht berticksichtigt

werden, da hier im Gegensatz zu den Ubrigen StuereRekognitionsparadigma angewandt

wurde.

In Studie 1 wurden JOLs und SUs beim Lernen vodiaren und von Informationen aus
einem Film erstmals direkt kontrastiert. Die Geghaiten der Uberwachung waren in allen
Bedingungen und Altersgruppen sehr hoch (im Mitel .87 bzw. .86), sodass hier keine
signifikanten Effekte resultierten. Hinsichtlich rdBifferenzierung zeigten sich bei beiden
Malf3en signifikante Wechselwirkungen zwischen Katrek der Antwort und Komplexitat des

Lernmaterials: Die Teilnehmer erreichten also hesdgifferenzierungsleistungen bei den
einfacheren Materialien. Insgesamt waren die Leggn sowohl fir die Genauigkeiten als
auch fur die Differenzierung sehr gut. Eine Beswhdit in dieser Studie stellte die Tatsache
dar, dass die Antwort ,weil3 nicht* mdglich war; sikeOption wurde bei Unsicherheit recht

haufig von den Probanden genutzt, so in 19% dée Bél den Bildpaaren und in 20% der Félle
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bei den Fragen zum Film. Dies kann unter Umstamiden gefiihrt haben, dass auch schon fir
das komplexere Material gute Uberwachungsleistungeiunden wurden. Denn auch in
anderen Studien mit Filmmaterial, bei denen ,wedhti-Antworten moglich waren, zeigten
sich recht gute Uberwachungsleistungen (von deddrin& Roebers, 2006; Roebers, von der
Linden & Howie, 2007).

Abgesehen davon, dass die Antwortoption ,weil3 AighStudie 3 nicht mehr moglich war,
unterschied sich das Vorgehen auch dahingehend,di@d-ragen zum Text schwieriger zu
beantworten waren als die Fragen zum Film, daaugh Inferenzen gezogen werden mussten
und die Fragen gerade fir die Novizen deutlich argdgsvoller waren. Auch nach zweimaliger
Darbietung des Textes waren die Erinnerungsleiguredwas schlechter als bei den Fragen
zum Film. Es war demnach mehr kognitive Energiediis Beantworten der Fragen notig, die
dann wahrscheinlich von der Uberwachung abgezogeden(vgl. de Bruin et al., 2007). Diese
Faktoren konnen erklaren, dass die Uberwachungsijuial Studie 3 schlechter ausfiel als in
Studie 1 und in den Experimenten zum Paar-Assomnsigernen. So lagen die mittleren
Gammakorrelationen bei den JOLs bei .55, bei denl®i).64. In den Ubrigen Studien wurden
dagegen mittlere Genauigkeitswerte von .75 bigur@ie JOLs (Ausnahme: Lerndurchgang
1 in Studie 5) bzw. Werte von .88 bis .96 fir digsSerreicht. Damit liegen die Ergebnisse in
Studie 3 deutlich ndher an den bisherigen Ergebnisgsr Metacomprehension als die in Studie
1, jedoch immer noch hoher als die in Uberblickedaem gefundenen Werte von etwa .25 fir
JOLs (Dunlosky & Lipko, 2007; Maki, 1998a). Diemin fur die Studie 3 damit erklart werden,
dass die pradiktiven Urteile auf Fragen bezogeremattie in der Erinnerungsabfrage wartlich
wieder gestellt wurden. Die Ubereinstimmung wawodiér beide Formate sehr hoch, d.h.
Probeabrufe, die wahrend der JOL-Abgabe stattfgritkiten eine hohe pradiktive Validitat
fur die spatere Erinnerungsleistung (vgl. DunlogRgwson & McDonald, 2002). Weiterhin
wurden verhaltnismaRig viele Fragen zum Text gkqtB8 bis 20 Fragen), ein Faktor, der
ebenfalls zu besseren Metacomprehension-Leisturiggtrtagt, da die Berechnung der
Korrelationen dann sensibler fur Abweichungen w{feaver, 1990). Es konnte auch
andernorts gezeigt werden, dass fir JOLs untertigénsBedingungen auch beim Lernen aus
Texten recht hohe Gammakorrelationen gefunden wekdanen (z.B. Anderson & Thiede,
2008; Roebers, von der Linden, Schneider & Howi®,72.

Fur Gammakorrelationen bei SUs beim Lernen ausehexxtistieren divergierende Ergebnisse.
So lagen die mittleren Werte beispielsweise inQtedie von Pressley und Ghatala (1988) bei
.31 und .46, bei Mengelkamp und Bannert (2010)@seiFur Kinder zwischen sieben und neun

Jahren fanden von der Linden et al. (2011) mittkoerelationen zwischen .50 und .80. Die im
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Vergleich zu Pressley und Ghatala (1988) hthergenein Gammakorrelationen sind aus dem
Antwortformat erklarbar: Die Autoren stellten Medachwahlaufgaben, bei denen Raten eine
groBere Rolle spielt als bei offenen Fragen undidaoch die Sicherheit in die eigenen

Antworten abnimmt. Insofern korrespondieren dieer&n Ergebnisse gut mit der bestehenden
Literatur zu SUs. Ahnlich wie fir die JOLs scheiatich hier zu gelten, dass gunstige

Untersuchungsbedingungen verhaltnismalig genawddJniervorbringen.

Da der Vergleich von Uberwachungsleistungen in Kemgren und einfacher strukturierten
Materialien keine Alterseffekte ergab, ist davorszawgehen, dass sich die diskutierten
Mechanismen bei Anpassung der Aufgabenschwierigkeit den untersuchten
Lebensabschnitten ahneln bzw. konstant bleiberschksint sich also um eine Kompetenz zu
handeln, die schon frih im Leben erworben wird andh bis ins hohe Erwachsenenalter
erhalten bleibt.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Ulnbwway fir komplexere Materialien nur
dann auf dem gleichen Niveau liegt wie die fur Passoziationen, wenn die Zurtickhaltung
von Antworten gewahrleistet ist, wenn die Fragerh siuf unmittelbar dem Text oder Film
entnehmbare Informationen beziehen, wenn moglidest Fragen gestellt werden und wenn
das Format sowohl fir das Uberwachungsurteil até dir die Erinnerungsabfrage identisch

ist.

7.2.2  Einfluss der Modalitat der Erinnerungsabfrage

Die Frage danach, inwiefern die Qualitat des Ubehuagsurteile davon beeinflusst wird, ob
es sich um eine offene Erinnerungsabfrage bzw.-celeall oder um eine Rekognitionsaufgabe
handelt, kann ebenfalls nur fur die JOLs und die 8ldkutiert werden, da EOLSs nur in einer
Studie erfasst wurden und dadurch eine Vergleiclgtinfikeit fehlt.

In Studie 3 wurden SUs bei der Aufgabe zum Wiedteraren von Satzen aus dem Text
erhoben; in Studie 4 wurden sowohl die JOLs alshade SUs in Bezug auf das
Wiedererkennen von Wortpaaren erfasst. In allengéhr Studien wurden offene Fragen

gestellt bzw. die Erinnerung an Wort- und Bildpaianecued-recall-Paradigma erfasst.

In Studie 3, d.h. beim Wiedererkennen der Satzedevilber alle Gruppen hinweg eine mittlere
Gammakorrelation von .26 gefunden. Die mittlerers $dch richtigen vs. falschen Antworten
unterschieden sich kaum voneinander (etwa 0.28exuf-Punkte-Skala). In Studie 4 erreichten

die Probanden im Mittel Uber alle Altersgruppen wsersuchsbedingungen hinweg eine
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mittlere Gammakorrelation zwischen Rekognitionstaig und JOLs von .23. Bei den SUs lag
der Wert mit .37 geringflgig hoher. Dies spiegsltd auch in den Differenzierungsleistungen
wider: In den JOLs unterschieden sich die Mitteteewischen spéater richtigen und falschen
Antworten insgesamt lediglich um 10 Punkte auf t@®-Punkte-Skala, in den SUs nur um

etwa 12 Punkte.

In allen anderen Teilexperimenten wurden fir JOLsd uSUs wesentlich bessere
Uberwachungsleistungen gefunden, sowohl was diea@gkeiten als auch was die
Differenzierung angeht. Das heil3t, obwohl die Ghtfiisleistung in der Regel bei Aufgaben
zur freien Erinnerung schlechter ausfallt als bekéynitionsaufgaben (Thiede & Dunlosky,
1994), scheint es sich mit der Uberwachungsleisgemu umgekehrt zu verhalten (vgl. auch
Rhodes & Tauber, 2011). Bezlglich der JOLs in &ublkann dies daran liegen, dass das
Format fur die Erhebung der JOLs (nur Stimulus) hhicmit dem fir die
Wiedererkennensleistung (Stimulus und Target) lbstiexlmte. Die Entscheidung, in der
JOL-Phase nur das linke Wortpaar darzubieten, wundallem von der Uberlegung geleitet,
ein erneutes Lernen des Itempaares zu vermeidmriage jedoch andernorts gezeigt werden,
dass die Uberwachungsleistung in Rekognitionspgnaein fur JOLs hoher liegt, wenn nur der
Stimulus in der JOL-Phase gezeigt wird, da in dreBall wahrscheinlich weniger Probeabrufe
wéhrend der Urteilsbildung unternommen werden (Bsky & Nelson, 1997). Andere
mdgliche Griunde fir die niedrigeren Uberwachungsligeigen bei Rekognitionsaufgaben als
bei Aufgaben zur freien Erinnerung ist zum einenThtsache, dass ein Iltem, das wahrend der
JOL-Phase als nicht gespeichert klassifiziert wudéanoch korrekt geraten werden kann, zum
anderen, dass Disktraktoren in der Erinnerungsphasgeschlossen werden konnen, selbst
wenn wahrend der JOL-Phase der Probeabruf niadigesfch war (Thiede & Dunlosky, 1994).

Die SUs in Studie 3 und in Studie 4 missen getrbattachtet werden, da es sich in Studie 4
um ein Paar-Assoziationsparadigma, in Studie 3 imMetacomprehension-Design handelt
und hier z.T. unterschiedliche Wirkmechanismen ande liegen. In Studie 4 sind die hdheren
mittleren Gammakorrelationen bei den SUs im Veojleiu den JOLs wahrscheinlich dem
Umstand geschuldet, dass die SUs sich konkret muti@rgebotenen Wortpaare bezogen,
wéhrend den Teilnehmern bei den JOLs noch nichatm@kwar, in welcher Form (identisch,
neu kombiniert, neu) die Items in der Erinnerungsghdargeboten werden wirden. Dass die
SUs dennoch in Studie 4 niedriger ausfielen atgmtlichen anderen Experimenten zur freien
Erinnerung liegt — ahnlich wie bei den JOLs — daass Unscharfen in der Uberwachung
durch korrektes oder inkorrektes Raten auftretem)(sZuséatzlich ist die Abrufleichtigkeit bei

SUs in Aufgaben zur freien Erinnerung ein wesendicund valider Hinweisreiz, der in
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Wiedererkennensparadigmen nicht genutzt werden ,kamas die Uberwachungsleistung
ebenfalls verschlechtert (vgl. M. D. Robinson &dsbn, 1996). In Studie 3 kommt als weitere
maogliche Ursache fiur die niedrigen Genauigkeiteth Differenzierungsleistungen in den SUs
hinzu, dass die Aufgabe sich auf die Textoberfladiezieht. Es ist aufgrund der
Wiedererkennensleistung, die nur geringfugig Ubar Ratewahrscheinlichkeit liegt, davon
auszugehen, dass die Probanden mehrheitlich eiat®ihsmodell bildeten und die wortliche
Enkodierung des Textes eine untergeordnete Rakétesvgl. Kintsch, 1998). Da die jungsten
Teilnehmer bereits in der dritten Klasse warenaisth bei ihnen schon anzunehmen, dass sich
ihre Textreprasentationen auf der gist-Ebene befinf/gl. Nieding, 2006). Die fehlende
Passung zwischen Reprasentationsebene und Erigsahmf trug mit hoher
Wahrscheinlichkeit zusétzlich zu den schlechtenriybehungsleistungen in dieser Aufgabe
bei.

Insgesamt konnte also bestatigt werden, dass dewdichung bei Rekognitionsaufgaben
gegeniber freien Erinnerung erschwert ist. Diesggilvohl fir JOLs als auch fur SUs, fir
EOLs kann aufgrund mangelnder Vergleiche keine Agegetroffen werden. Alterseffekte
waren auch fur diesen Kontextfaktor nicht zu bebbaw. Die gerade fir die SUs postulierte
bessere Leistung von Kindern bei Rekognitionsawggam Vergleich zur freien Erinnerung
(Roebers, 2002) und die bei &lteren Erwachsenemndehen Verschlechterungen fir
Rekognitionsaufgaben im Vergleich zu jingeren Ehsacen (z.B. Karpel et al., 2001) wurden
hier nicht festgestellt. Dies liegt wahrscheinlddran, dass sich das Design der eigenen Studien
zum Wiedererkennen nicht an Paradigmen zur Augereegedachtnisforschung orientierte:
Es kamen also weder inzidentelles Lernen wie bebRcs (2002) noch suggestive Fragen wie
bei Karpel et al. (2001) zum Einsatz — also Faktpdke auf die kognitive Beanspruchung

Einfluss nehmen und sich damit auch auf die Ubemwagsleistung auswirken.

7.2.3 Einfluss des Vorwissens

Der Einfluss des Vorwissens auf die Uberwachungglagen in den beteiligen Altersgruppen
wurde bereits in der zusammenfassenden Diskussi@tudie 2 und 3 ausfihrlich beleuchtet
und soll deshalb an dieser Stelle nur kurz dartiesterden. Insgesamt gesehen wurden in
beiden Studien eindeutige Vorteile fur die ExpeitanVergleich zu den Novizen beziiglich

der Gedachtnisleistung gefunden (vgl. Feltovichlgt2006). Diese Uberlegenheit konnte fir

die Uberwachungsleistung nur in einigen Teilbereicgefunden werden.
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In den Differenzierungsleistungen zeigte sich idler Mal3e und beide Studien hinweg, dass
die Experten ihre eigenen Leistungen optimistiseeschatzten als die Novizen. Die fir die
Urteile genutzten Hinweisreize scheinen sich alsts@hen Probanden mit einem hdheren
Vorwissen und solchen mit weniger Vorwissen unt@esten zu haben. Es ist anzunehmen,
dass bei den Experten neben Hinweisen aus denHgeaideristika oder aus dem Lern- und
Abrufprozess auch (positive) Annahmen Uber den neigeExpertenstatus herangezogen
wurden, die zu einer optimistischeren Einschatzomyergleich zu den Novizen fuhrten (vgl.

Zhao & Linderholm, 2008). Da die Effektstarken desupteffekts Expertise fur die

Differenzierungsleistungen jedoch im kleinen bigdtieien Bereich lagen (.03 - .18), ist zu

vermuten, dass andere Hinweisreize eine grol3erdlugs auf die Hohe der Urteile hatten als

Vorannahmen der Probanden zur eigenen Expertise.

In den Gammakorrelationen ergaben sich fir die EQbhd JOLs keine bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Experten und den Novibezjglich der SUs waren die
Teilnehmer mit einem héheren Vorwissen der Verglsgruppe bei den Wortpaaren in der
Genauigkeit Uberlegen. Dieser Effekt zeigte sicthauei den Fragen zum Ful3balltext fur die
Jugendlichen. Bei den jingeren und alteren Erwadhmsererfehlte der Unterschied das
Signifikanzniveau. Die Tatsache, dass sich das V&sen nur bei den SUs gunstig auswirkte,
kbnnte darin begriindet sein, dass Experten zu rdiedeitpunkt des Lernvorgangs u.U.
Ubermafiig optimistische Einschatzungen ihrer Legtaufgrund der Erfahrungen mit dem
Lernmaterial bzw. der zusatzlichen Informationers alem Speicher- und Abrufvorgang
anpassen konnten. Die Grundschuler waren jedodit mader Lage, diesen Nachteil in den
SUs auszugleichen.

Die beiden Studien zum Einfluss des Vorwissens aief Uberwachungsleistungen in
verschiedenen Altersgruppen geben also Hinweisaiflatass die kognitive Uberlegenheit von
Experten im Vergleich zu Novizen nicht vollstandsgndern vor allem fur die retrospektive

metakognitive Uberwachung gilt.

7.2.4  Einfluss der verwendeten Strategie

Der Effekt der verwendeten Strategie bzw. die Fradanach, inwiefern die

Uberwachungsleistungen durch ein Strategietraigasieigert werden konnen, soll hier nur in
Kirze behandelt werden, da dies schon in der Dss&nszu Studie 4 ausfuhrlich beleuchtet
wurde. Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Stydias$ sich die Uberwachungsleistungen in
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den JOLs und den SUs vor allem bei den Drittkl@esled den alteren Erwachsenen, gefolgt
von den Jugendlichen durch ein kurzes Trainingnare,visual-imagery“-Strategie verbessern
lieRen. Die jungeren Erwachsenen wendeten haufigentan eine effiziente Strategie zum
Lernen von Paar-Assoziationen an als die Kinder diedSenioren und profitierten daher
weniger vom Training (vgl. Naveh-Benjamin et alD0Z; Schneider, 2015). Die Vorteile der
Experimentalgruppe in der Uberwachung kénnen jedoiiht ausschlieBlich durch die
verbesserte Erinnerungsleistung in dieser Grupkléremwerden (vgl. Dunlosky & Metcalfe,
2009). Denn sonst hatten auch in den Vorwissensexpeten die Experten, die nahezu
durchgéngig bessere Erinnerungsleistungen als dieziin erreichten, durchgéngig bessere
Uberwachungsleistungen zeigen miissen, was nichFakrwar. Die Annahme, dass das
Strategietraining die Nutzung idiosynkratischer \mgmsreize fordert, wird durch diese
Ergebnisse unterstitzt. Die Teilnehmer in der Tngisgruppe verknupften also die zu
lernenden Wortpaare mit mehr Details, die ihnemdaurch in der Abrufphase zur Verfigung
standen. Auf diese Weise konnte erreicht werdess gartrautheitsgestiitzte Prozesse sowohl
beim Erinnerungs- als auch beim Uberwachungsvorgaedeutsam reduziert und die

entsprechenden Leistungen gesteigert wurden.

Das Training stellte also eine sehr o©6konomische uwmdksame MalRnahme dar,

Uberwachungsprozesse zu verbessern. Dies konrtmadssauch fur JOLs nachgewiesen
werden (vgl. Shing et al., 2009 fur SUs). Es stalg, auch dieses Verfahren in Zukunft auf
andere, vor allem angewandte Bereiche auszuweigmlas Training zu intensivieren, um die

Verallgemeinerbarkeit der eigenen Befunde zu Uloéepr

7.2.5 Fazit

Die Untersuchung des Einflusses verschiedener Ktat¢oren auf die metakognitive
Uberwachung im Entwicklungsverlauf macht deutlichdass eine verbesserte
Erinnerungsleistung nicht zwangslaufig mit einersdsen metakognitiven Leistung

einhergeht.

Fragen zu komplexeren Materialien wie Filmen odext&n stellen héhere kognitive
Anforderungen wéahrend der Verarbeitung als PaaoAatonsaufgaben; denn hier ist es in
der Regel weniger eindeutig, welche Antwort genafioglert wird, und auch mehrere
Antworten korrekt sein konnen. Dies wirkt sich hguauch dahingehend aus, dass die
Uberwachungsleistung im Gegensatz zum Lernen vempéaren schlechter ausfllt (z.B.
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Maki, 1998b). In den eigenen Studien zeigte siclogh, dass unter gunstigen Bedingungen
(d.h. eindeutige Fragen, hohe Korrespondenz zwmschetakognitivem Urteil und Art der
Erinnerungsabfrage) altersunabhangig keine schdsamt Uberwachungsleistungen zu
erwarten sind. Fir den Vergleich zwischen der Ubehmng bei Rekognitionsaufgaben und
solchen zur freien Erinnerung ergab sich das gede@ Bild: Zwar war hier die
Erinnerungsleistung besser als beim freien Erinndisnpro- und retrospektive Uberwachung
fiel den Teilnehmern jedoch etwas schwerer, daAspekte wie das Raten von Antworten eine
Rolle spielt. Fir den Einfluss des Vorwissens kennbh den eigenen Studien in
Ubereinstimmung mit der Literatur belegt werderssisich hierdurch die Erinnerungsleistung
weitgehend altersunabhangig verbessert (vgl. aiBh &hi, 2006), eine daraus resultierende
erleichterte Uberwachung konnte vor allem bei detmospektiven Urteilen nachgewiesen
werden. Schlie3lich ergab ein Training in eineBlationsstrategie sowohl Steigerungen der
Gedachtnis- als auch der Uberwachungsleistung. dRikibesonders fiir die Grundschiler und

die alteren Erwachsenen.

Insgesamt gesehen scheint demnach fir eine Verbagse der Uberwachungsfahigkeit nicht
ausschlie3lich eine erleichterte Verarbeitung deateklals und damit eine erhéhte
Gedachtnisleistung von Bedeutung zu sein; vielnseheint eine Ubereinstimmung zwischen
Enkodier- bzw. Abrufvorgang und pro- bzw. retrogpetsm Uberwachungsurteil relevant zu
sein. Nur wenn fir beide Prozesse ahnliche undndsigsch valide Hinweisreize zur
Verfugung stehen (vgl. Koriat, 1997), geht eineskees Gedachtnisleistung auch mit einer
besseren Uberwachung einher. Die eigenen Studieisemwedarauf hin, dass diese
Ubereinstimmung dann erreicht wird, wenn Fragen kamplexeren Materialen und
Uberwachungsurteile vergleichbare Formulierungdmehaund dadurch z.B. Probeabrufe bei
JOLs eine hohe Validitat haben, wenn Raten belLdsung von Aufgaben eine untergeordnete
Rolle spielt, wenn die Wahrnehmung des eigenen fpstatus als Hinweisreiz weniger
wichtig und Informationen aus dem Lern- und Abrofpess wichtiger flr die Abgabe von
Uberwachungsurteilen werden oder wenn viele Desaitsdem Enkodiervorgang als Basis fiir

den Uberwachungsprozess zur Verfiigung stehen.

7.3 Ziel- und Datenorientierung im Entwicklungsvefauf

Die letzten beiden Studien der Arbeit befasstein sitt der wechselseitigen Beeinflussung von

Uberwachungs- und Kontrollprozessen.
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Die Zielorientierung wurde in der vorliegenden Atkeuf zwei Arten untersucht: Zum einen
wurde in Studie 5 nach einem Paradigma von LocHl Siohneider (2003) gepriift, inwieweit
die Probanden Informationen aus dem Uberwachungegsdiir die Anpassung der Lernzeit
nutzen (MC-Modell). Zum anderen wurde in StudieegsAhpassung der Lernzeit und der JOLs
in Abhangigkeit eines extern durch Anreize gesaetZeles untersucht. Das MC-Modell
konnte — ohne gleichzeitige Untersuchung des CM-lled— erstmals Uber eine grol3e
Altersspanne hinweg nachgewiesen werden. Das hdi8tJeilnehmer aller Altersgruppen
richteten prinzipiell ihre Lernzeit nach der Hoher dOLs aus, was auch den Vorbefunden fur
einzelne Altersbereiche aus der Literatur entspiiblunlosky & Connor, 1997; Koriat et al.,
2006; Lockl & Schneider, 2003).

Evidenz fur das CM-Modell, d.h. fur datenorientsrt Lernen, ergab sich dber alle
Altersgruppen hinweg in etwas geringerem MalRRe. Bralysen der JOLs nach dem
Mediansplit der Lernzeit zeigten fir beide Studmgnifikante Haupteffekte des Faktors
Lernzeit, aber keine statistisch bedeutsamen ktiereen mit dem Faktor Altersgruppe.
Obwohl die Effektstarken in allen Fallen im mitderBereich lagem¢ zwischen .16 und .22),
war der Unterschied in den JOLs zwischen langer kinder gelernten Wortpaaren auf
ltemebene nicht grof3 genug, um sich in allen Adpenspen konsistent in signifikanten,
negativen Korrelationen zwischen JOLs und Lernzieilerzuschlagen. Bei den Drittklasslern
erreichte keine Korrelation das Signifikanzniveaarst bei den jingeren und é&lteren
Erwachsenen ergaben sich nahezu durchgangigisttisedeutsame Werte. Im Wesentlichen
entsprechen diese Befunde Ergebnissen zu Alteégaferl anderer Studien, die besagen, dass
etwa ab der dritten Klasse Nachweise fir das CM-@iaefunden werden kdnnen (Koriat et
al., 2009b), die sich jedoch erst ab etwa deremeklasse stabilisieren, d.h. dann auch nur far
schwierige ltempaare nachweisen lassen (Koriat.eP@09a). Hervorzuheben ist, dass das
CM-Modell erstmals auch bei alteren Erwachsenenhgewiesen werden konnte. Die
vorliegenden Ergebnisse aus beiden Studien zeigéei keine wesentlichen Defizite im
datenorientierten Lernen fur diese Altersgruppee Biedrigeren Zusammenhange zwischen
Lernzeit und JOLs aus Studie 5 liel3en sich nigblizieren, sodass nicht grundsatzlich davon
ausgegangen werden kann, dass Senioren durch \éamisietungen in den exekutiven
Funktionen Nachteile im Zusammenspiel zwischen Whehung und Steuerung erwachsen

(vgl. Pansky et al., 2009; Souchay & Isingrini, 200

Fur die Stabilitat des CM-Modells bei alteren Erh@enen spricht auch die Tatsache, dass
dessen Auspragung durch die gleichzeitige Manifmrater Zielorientierung in Studie 6

(Lerndurchgang 2) nicht tangiert wurde. Der flegiblvechsel zwischen beiden Modellen
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konnte jedoch insgesamt am besten bei den Jugkedliand den jingeren Erwachsenen
beobachtet werden. Die alteren Erwachsenen pags@er die Lernzeiten noch die JOLs an
die Punkte an, die Grundschuler ausschlief3lich Jié&s. Da dieser Befund nicht durch
grundsatzliche Defizite im MC-Modell in diesen Akgruppen erklart werden kann (s.0.), ist
eher zu vermuten, dass der flexible Wechsel zwistiggden Modellen diesen Altersgruppen
Schwierigkeiten bereitete (vgl. Koriat, Ackerman at, 2014). Neben der mangelnden
Flexibilitat dieser beiden Altersgruppen kommt BH&larung auch die — im Vergleich zu den
Punktwerten — hohere Salienz der Itemschwierigkdirage (vgl. Ariel et al., 2009; Lockl &
Schneider, 2004; Price et al., 2010). Es sollte aiszukinftigen Experimenten untersucht
werden, ob Grundschiler und altere Erwachsene liemoAusmali zielorientiertes Lernen
zeigen, wenn die Itemschwierigkeit konstant gehalterd. Die Gruppe der Grundschuler
zeigte zusatzlich beim flexiblen Wechsel zwischésl-zund datenorientiertem Lernen im
Vergleich zu den anderen Altersgruppen keine diganiten Korrelationen zwischen JOLs und
Lernzeit (CM-Modell); lediglich die Analyse durcle Mediansplit der Lernzeit wurde auch
in dieser Gruppe statistisch bedeutsam. Da diesegebhis jedoch auch fur rein
datenorientiertes Lernen (zweiter Lerndurchgan§tudie 5; erster Lerndurchgang in Studie
6) auftrat, ist es wohl nicht durch die Interferermn zielorientierten Prozessen zu erklaren,
sondern dadurch, dass die Sensitivitat fur datenberte Prozesse auch noch nach dem

Grundschulalter zunimmt (Koriat, Ackerman et aQ12).

Insgesamt scheint der komplexe Vorgang, sowohba@itiertes Lernen als top-down-Prozess
als auch datenorientiertes Lernen als bottom-upgd3d® innerhalb eines einzigen
metakognitiven Urteils zu bindeln, vor allem im dnd- und jingeren Erwachsenenalter
erfolgreich umgesetzt werden zu koénnen. Fir Grumalec und Senioren scheint die
Abstimmung beider Vorgange eine gréRere Herausfongedarzustellen, Die eigene Arbeit
liefert somit auch hier wichtige Ansatzpunkte figréfermalinahmen in diesen Altersgruppen
liefert, denn fur gute Lernergebnisse ist auch mgeavandten Bereichen eine optimale

Anpassung von Uberwachungs- und Steuerungsprozeessandig.

7.4 Ausblick

Auch wenn die vorliegende Arbeit eine Fille an lesigllungen zur Entwicklung des
prozeduralen Metagedachtnisses erstmals in demisspanne untersuchte, bleiben dennoch

einige Punkte offen, die einer weiteren wissengbblaén Auseinandersetzung bedtrfen.
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In methodischer Hinsicht wurden durch zahlreichietierungsstudien grol3e Anstrengungen
unternommen, die Aufgabenschwierigkeit fur alleefdgruppen maoglichst konstant zu halten.
Dies unterscheidet die Ergebnisse der vorliegeddbait von der Mehrzahl der einschléagigen
Studien (fur Ausnahmen s. Hines et al., 2009; L&cklchneider, 2003; Shing et al., 2009) und
erschwert eine direkte Vergleichbarkeit der Ergebai Es kann nicht ausgeschlossen werden,
dass andernorts gefundene Alterseffekte, die gicen eigenen Studien nicht replizieren
lieBen, zu einem gewissen Teil auch auf unterstbied Erinnerungsleistungen in den
verschiedenen Altersgruppen zuriickzufihren sinB. (Hoffmann-Biencourt et al., 2010;
Koriat & Shitzer-Reichert, 2002). Der Zusammenhamgischen Gedachtnis- und
Uberwachungsleistung sollte auch in zukiunftigend®iu noch genauer untersucht werden.
Zwar liegen Befunde vor, die zeigen, dass einedvedsrinnerungsleistung mit einer genaueren
Uberwachung einhergeht (z.B. Schneider, 1989), veekawusale Wirkrichtung (,Eine bessere
Erinnerungsleistung erleichtert und verbessert ditberwachung“ vs. ,Bessere
Uberwachungsleistungen filhren zu besseren Eringsieistungen®) in welchem AusmaR
gultig ist, muss jedoch noch genauer analysiertiererDie eigenen Studien machen deutlich,
dass ein komplexer Zusammenhang vorliegt. Denms@ite konnte durch ein Strategietraining
die Uberwachungsleistungind die Erinnerungsleistung wesentlich gesteigert aeyd
andererseits zeigten die Studien zum Einfluss dasvigsens aber auch, dass eine bessere
Gedachtnisleistung nicht zwangslaufig zu bessereaistingen im prozeduralen
Metagedachtnis fuhrt. Es ist also sinnvoll, in zofkigien Studien in verschiedenen Altersstufen
eine gezielte Manipulation der Erinnerungsleistungzunehmen, um genauere Einblicke in

kausale Zusammenhange zu erhalten (vgl. Conndr, 4987).

Der Einschluss von vier Altersgruppen, die einerdpazwischen 7 und 80 Jahren umfassten,
stellte nicht nur in Bezug auf die Aufgabenschvgkeiten eine methodische Herausforderung
dar. Zum einen kdnnen Kohorteneffekte in einem sgharittlichen Design dieser Spannweite
nicht ausgeschlossen werden. Zum anderen stellsonters die alteren Erwachsenen eine
heterogene Gruppe im Vergleich zu anderen Alteiesstdar (vgl. Baltes & Baltes, 1990). Um
auch in den anderen Gruppen eine moglichst groer&iat zu erreichen, wurden die
Jugendlichen in verschiedenen Schularten rekrytiosit den jingeren Erwachsenen wurde
darauf geachtet, nicht nur Studenten einzubezieBam.Ergebnisse des demografischen
Fragebogens zeigen, dass zumindest die jingeredieiddteren Erwachsenen in wesentlichen
Aspekten (Bildungsstand, Gesundheit) weitgehendjlemhbar waren. Die einbezogenen
Senioren waren insgesamt von guter Gesundheit, de® Ziel, den ,normalen®
Alterungsprozess abzubilden, entspricht. Es kannDasign der eigenen Studien kritisch
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gesehen werden, dass die Abstande zwischen dasgklippen recht grol3 waren. Obwohl die
wenigen generellen Alterseffekte die Entscheiduing diese vier Gruppen insgesamt klar
beflrworten, konnte der Einschluss von weiterereitjruppen in zukinftigen Experimenten

u.U. detaillierteren Aufschluss Uber Entwicklungswralerungen geben.

Weiterhin erscheint es notig, die Ergebnisse deatiegenden Arbeit auch in gréf3eren
Stichproben zu replizieren. Dies wirde zum einerGililtigkeit der Befunde untermauern, zum
anderen kdnnten dann auch Analysen zur Kalibriedurghgeftihrt werden (vgl. Keast et al.,
2007). Letzterer Aspekt konnte dazu beitragen, sfeungen im Sinne einer Uberschiatzung
der eigenen Leistung bei Experten unterschiedlifimnénen genauer zu erfassen, als dies in
den eigenen Vorwissensstudien durch die AuswertdergDifferenzierungsleistung mdglich
war. Aul3erdem konnten dann auch Tendenzen voredltrobanden, bei vertrauten Stimuli
hohere metakognitive Urteile abzugeben, noch bessgebildet werden (vgl. Shing et al.,
2009).

Auch in theoretischer Hinsicht bleiben Fragen offteemuss nach wie vor als ungeklart gelten,
in welchem Malie die verschiedenen metakognitiveteildr auf der gleichen Grundlage
beruhen, d.h. ob es sich um eine einzige Komponashte um verschiedene Urteile handelt
(vgl. Kelemen et al., 2000; Leonesio & Nelson, 19%e eigenen Studien weisen darauf hin,
dass es groRe Uberschneidungen zwischen den ainZghteilen gibt, die zwischen JOLs und
SUs starker ausgepragt sind als zwischen EOLs Ohd bzw. SUs. Welche Anteile jedoch
zur gemeinsamen Varianz beitragen und welche etigmmen Beitrag zur H6he der Urteile
liefern, muss noch genauer geklart werden. Trotz ohewischen beeindruckenden
Forschungstradition zur Metakognition seit den Agin in den 70er-Jahren, fehlt es an

Studien, die verschiedene Urteile im Verlauf dempeozesses direkt kontrastieren.

Auch die Frage nach den Grundlagen der Uberwachuiggle kann noch nicht als geklart
bezeichnet werden. Der Cue-utilization-Ansatz (Kpril997) bietet eine Madoglichkeit,
verschiedene Hinweisreize theoretisch zu klassiferi. Dennoch ist es bislang noch nicht
umfassend gelungen, den genauen Anteil der einzdfiieweisreize zu identifizieren. Die
eigenen Experimente leisten hierzu einen BeitragHbgebnisse deuten darauf hin, dass neben
der Itemschwierigkeit Annahmen Uber die eigene Eiggeund Uber die Vertrautheit mit den
Items, die Fahigkeit, Details mit den zu lernenttems zu verknipfen, sowie Anreize, die mit
dem Lernerfolg verbunden sind, auf die Hohe derriwbehungsurteile Einfluss nehmen.
Weiterfiuhrende Analysen, inwiefern sich die Wirkutigser Hinweisreize zu verschiedenen

Zeitpunkten des Lernprozesses und in verschiedéi@msgruppen unterscheidet, stehen
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jedoch noch aus. Auch die Frage danach, inwiewelit sietakognitive Urteile auch nach
Informationen aus dem Steuerungsprozess richtenomlell), verdient in Zukunft weiterer
Betrachtung. Denn bislang wurde vorrangig die Humg der Lernzeit als Mal3 fur die
Steuerung herangezogen wurde, sodass eine Ausgetuwinandere Operationalisierungen

sinnvoll ist (fir eine Ausnahme s. Koriat et aDp2a).

Insgesamt gesehen erscheint es als wiinschensweltwaiterhin Fragestellungen aus dem
Bereich der Metagedachtnisentwicklung in lebensspaibergreifenden Designs zu
untersuchen. Die gering ausgepragten Alterseffaktden Uberwachungsleistungen lassen
darauf schlieRen, dass — besonders bei den Gruildsthund den &lteren Erwachsenen —
bereits bzw. noch hohe kognitive Potenziale vorkargind, die zur Kompensation mdglicher

kognitiver Defizite genutzt werden sollten.



Zusammenfassung 216

8. ZUSAMMENFASSUNG DER ARBEIT

Der Entwicklungsverlauf metakognitiver Uberwachymggesse und das Zusammenspiel von
Uberwachungs- und Kontrollprozessen ist tUber disagde Lebensspanne hinweg nur fiir
isolierte Altersgruppen, nicht aber in Studien, @@linehmer vom Kindes- bis zum hdheren
Erwachsenenalter einschliel3en, untersucht wordessellLlcke sollte mit der vorliegenden
Arbeit geschlossen werden, denn gerade solche iekinnen dazu beitragen, Aufbau- und
Abbauprozesse zu kontrastieren, und Hinweise auhzgitig vorhandene sowie im
Altersverlauf bestehende Fahigkeiten geben, dia @ampensatorisch genutzt werden kénnen.
Die eigene Arbeit befasste sich dabei mit dem \érlainer Vielzahl von pro- und
retrospektiven Uberwachungsvorgangen tiber die Lsspamne. Der Schwerpunkt lag auf dem
Einfluss verschiedener Kontextfaktoren (z.B. Kompl des Lernmaterials, Vorwissen,
Strategienutzung) auf die Uberwachungsleistungein gweiligen Altersstufen. AuRerdem
wurde Uberprift, inwieweit wechselseitige Zusamné@ge zwischen Uberwachungs- und
Steuerungsprozessen in den untersuchten Altersgnupqterschiedlich stark ausgepragt sind.
Diese Fragestellungen wurden in sechs Experimenténinsgesamt 816 Teilnehmern
untersucht. Es handelte sich dabei um DrittklassterAlter zwischen 7 und 9 Jahren,
Jugendliche zwischen 12 und 14 Jahren, jingere dbseme zwischen ca. 18 und 25 Jahren
sowie altere Erwachsene zwischen ca. 60 und 8@Wdakrhoben wurden Ease-of-Learning-
Urteile (EOLs) bzw. ein globales Verstandnisurtaisé MaR der Uberwachung vor dem
eigentlichen Lernprozess, Judgments of Learnindg $)@Is Maf der Uberwachung nach dem
Lernvorgang und Sicherheitsurteile (SUs) als Malr déberwachung nach dem
Erinnerungsabruf.

Es zeigte sich, dass die Uberwachungsleistung dowads die Differenzierungsfahigkeit
zwischen richtigen und falschen Antworten, als awgs die Genauigkeit betrifft, beztglich
der JOLs und der SUs Uber die gesamte untersudtgesgpanne hinweg im Wesentlichen
konstant und auf recht hohem Niveau blieb. Ledighiei den EOLSs ergaben sich Alterseffekte:
Die jungeren Erwachsenen schnitten besser abeatndieren Altersgruppen, was mit besseren
Fahigkeiten, spéatere Lern- und Erinnerungsvorgaagantizipieren, erklart werden kann.

In Bezug auf den Einfluss von Kontextfaktoren kennachgewiesen werden, dass sich die
Uberwachungsleistungen bei verschieden komplexeteridéien (Paar-Assoziationen versus
Film- oder Textmaterial) unter ginstigen BedingungeB. wenn die Leistungsvorhersagen
stark mit der Erinnerungsabfrage korrespondierenaunk unterscheiden. Bei
Rekognitionsaufgaben fielen die Uberwachungsleganm Vergleich zu Aufgaben zur freien

Erinnerung insgesamt schlechter aus. Ein gro3esidbsspezifisches Vorwissen resultierte
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uber alle MaRRe hinweg eher in einer Uberschatzemgeidienen Leistung, bei den SUs jedoch
auch in einer verbesserten Leistung im VergleichPeusonen mit weniger Vorwissen. Ein
Strategietraining wirkte sich besonders bei denn@suhilern und den &lteren Erwachsenen
positiv auf die Uberwachungsleistung aus. Die g@ging ausgepragten Alterseffekte weisen
darauf hin, dass die einzelnen Kontextfaktoren Uber Lebensspanne hinweg einen
vergleichbaren Einfluss zu haben scheinen.

Hinsichtlich sequenzieller Zusammenhange zwischen berWachungs- und
Steuerungsprozessen (hier operationalisiert dur€hisJ und die selbst gesteuerte
Lernzeiteinteilung) zeigte sich, dass die Teilnehmiléer Altersgruppen in der Lage waren,
sowohl Informationen aus den JOLs fur die Anpassdeg Lernzeit (Monitoring-affects-
control-Modell) als auch — in etwas geringerem AaBm Informationen aus der Lernzeit fur
die Anpassung der JOLs zu nutzen (Control-affeaisitaring-Modell). Der simultane
Wechsel zwischen beiden Modellen stellt einen dgukomplexeren Vorgang dar und konnte
deshalb vor allem bei den Jugendlichen und derealt€érwachsenen nachgewiesen werden.
Insgesamt gesehen belegen die Ergebnisse der &egieimente, dass metakognitive
Uberwachungsfahigkeiten bereits recht friih, d.hmiittleren Grundschulalter, gut ausgepragt
sind und auch bei alteren Erwachsenen noch larfggitam Niveau erhalten bleiben. Lediglich
der flexible Wechsel zwischen Uberwachungs- undtkdiprozessen scheint in diesen beiden
Altersgruppen noch Schwierigkeiten zu bereiten. &@isliche Wirkweise der Kontextfaktoren
in den einzelnen Altersgruppen weist auf vergleacklzugrunde liegende Prozesse hin. Die
grundsatzlich guten metakognitiven Leistungen hiedkrn und alteren Erwachsenen sollten
demnach genutzt werden, um Gedachtnisprozessesorsiere in diesen Altersgruppen zu
fordern.
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A 1 Studie 1: Bilderliste

NI Bild 1 Bild 2 BezBeiilc(:jhilung Bez;ilc(:jh;ung
Ubung Tennisschlager Tennisball
Ubung Jacke Hose
Ubung Haus Luftballons
Ubung Auto Fisch
1 Katze Hund
2 Ful Hand
3 Vogel Nest
4 Block Stift
5 Socke Schuh
6 Henne Eier
7 Taschenlampe Sonne
8 Geige Trompete
9 Zitrone Pflaume
10 Adventskranz | Schlitten
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11 Schmetterling | Bett

12 Eis Fahrrad
13 Kirche Brille

14 Lineal Elefant
15 Klavier Banane
16 Schiff Hut

17 Stuhl Uhr

18 Giraffe Eimer
19 Wolke Schrank
20 W % Kuh Schere
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A 2 Studie 1: Gedachtnisfragen zum Film

Grundschtler

Welche Farbe hat der Hase?

Welche zwei Dinge braucht jeder Zauberer zum ZaubafRer einem Buch?
Wo holt der Zauberer das Zauberbuch hervor?

Was zaubert der Zauberer als erstes in sein Zautie?b

Woher holt der Zauberer die Farbe Rot wieder in 8eich?
Was hat der Zauberer die Zuschauer vor der Vousiglgefragt?
Was fangt der Zauberer aus der Luft?

Welche Farbe hat der Schirm des Zauberers?

Wo hat der Zauberer die Verpackung fir den Schigkagft?
10 Worlber ist der Zauberer ganz am Ende der Vorfighftoh?
11. Wie viele Kunststiicke fiihrt der Zauberer insgesaor?

12. Wie heil3t der Zauberer?

©CoNoOOr~®ODNE

Jugendliche

Welche Farbe hat der Hase?

Was steht zu Beginn der Vorfuhrung auf dem mittiefesch?

Welche zwei Dinge braucht jeder Zauberer zum Zaubafer einem Buch?
Wo holt der Zauberer das Zauberbuch hervor?

Wo hat der Zauberer den kleinen schwarzen Beufehden?

Was hat der Zauberer die Zuschauer vor der Vousiglgefragt?

Warum ist es fur den Zauberer schwierig Eier aud dé zu fangen?
Welche Farbe hat der Schirm des Zauberers?

Wo genau, sagt der Zauberer, misse er manchmegtauftwo er nass werden kénnte?
10 Welche Farbe hat der Spendenbeutel innen?

11. Wie viele Kunststiicke fiihrt der Zauberer insgesaor?

12. Wie heil3t der Zauberer?

©CoNoOr~®ODE

Jungere Erwachsene

Was steht zu Beginn der Vorfuhrung auf dem mittiefesch?
Welche zwei Dinge braucht jeder Zauberer zum ZaubafRer einem Buch?
Wo holt der Zauberer das Zauberbuch hervor?

Woher holt der Zauberer die Farbe Rot wieder in 8eich?

Was passiert am Ende mit den Tuchern?

Wo hat der Zauberer den kleinen schwarzen Beufehden?

Was hat der Zauberer die Zuschauer vor der Vousiglgefragt?
Warum ist es fur den Zauberer schwierig Eier aud dé& zu fangen?
Wo hat der Zauberer die Verpackung fur den Schekagft?

10 Woruber ist der Zauberer am Ende der Vorstellua%r

11. Welche Farbe hat der Tisch, auf dem der Hase steht?

©CoNoOOr~ODE
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12. Wie heil’t der Zauberer?

Altere Erwachsene

Welche Farbe hat der Hase?

Was steht zu Beginn der Vorfuhrung auf dem mittieFesch?
Wo holt der Zauberer das Zauberbuch hervor?

Was zaubert der Zauberer als erstes in sein Zautie?b
Woher holt der Zauberer die Farbe Rot wieder in 8eich?
Wo hat der Zauberer den kleinen schwarzen Beutehden?
Was fangt der Zauberer aus der Luft?

Wo hat der Zauberer die Verpackung fir den Schigkagft?
Welche Farbe hat der Spendenbeutel innen?

10 Was passiert am Ende mit den Ttuchern?

11. Worlber ist der Zauberer ganz am Ende der Vorflinfuoh?
12. Wie viele Kunststiicke fihrt der Zauberer insgesaor?

©o N A~®WDNE
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A 3 Studie 2: Wortpaare

Haus — Garten (Ubungspaar)
Kind — Trompete (Ubungspaar)

Trikot - Schuhe

Trainer — Kapitan
Klasse — Liga

Fan — Zuschauer

Feld — Stadion

Freistol3 — Mauer
Abseits — Stirmer
Torwart — Parade

. Sechser — Mittelfeld

10. Tunnel — Zweikampf
11.Gréatsche — Gelbe Karte
12. Schiedsrichter — Flanke
13. Einwurf — Notbremse
14.Eckfahne — Libero
15.Sieger — Pass

16. Pfosten — Verlangerung
17.Spielbeginn — Kopfball
18.Hand — Rasen

19. Strafraum — Verein

20. Abstieg — Taktik
21.Pokal — Anpfiff
22.Spieler — Linie

©xNoOr~ODdNE
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A 4 Studie 3: FuRballtexte

Grundschuler

Max hat heute Geburtstag. Er wird 11 Jahre alt. Meecessiert sich sehr fur Ful3ball und spielt
auch selbst in der D-Jugend. Ausgerechnet heutsgiaem Geburtstag, findet das K.O.-Duell
seiner Lieblingsmannschaft Borussia Dortmund geBayern Minchen statt. Max ist mit
seinem Vater nach Minchen gefahren, um sich dad 8pzuschauen. Die Eintrittskarte ist
namlich das Geburtstagsgeschenk von seinem Vatérelf sich sehr auf dieses Spiel in der
Champions League und hofft, dass seine Mannscéaftleaffen und weiter kommen wird.

Gleich geht es los, die Mannschaften sind schospelertunnel. Im Stadion ist es hdllisch
laut, die Fans feuern schon vor dem Spiel ihre Baamermudlich an. Bayerns Kapitan gewinnt
den Munzwurf. Der Schiedsrichter pfeift die 1. Hadlt an. Dortmund st63t an und versucht
sofort mit einem langen Ball nach vorne einen argtegriff aufzubauen, Bayern geht jedoch
dazwischen und hat den Ball. Max ist sehr nervégsheute um sehr viel fir seine Mannschatft
Borussia Dortmund geht. Auch die Spieler sind nickitim Kopf. Es gibt viele Fehlpésse und
Ballverluste zu sehen. Nun gibt es den ersten UBrsler Gastgeber in den Strafraum der
Dortmunder. Dortmunds Torwart halt bei der harmfoBéanke von rechts sicher und sucht
sofort einen Mitspieler, den er anspielen kannlaBig gab es deutlich mehr Ballbesitz fur
Dortmund. Bayern wartet dagegen ab und schautasiclvas die Gaste zu bieten haben. Der
Dortmunder Stirmer steht als einziger Feldspieledar Halfte der bayerischen Mannschatft
und kann deshalb in Ruhe den Ball annehmen undhimtert auf das Tor zulaufen. Der
Linienrichter hebt seine Fahne. Es gibt einen Eg8ifir Bayern. Dortmunds Hintermannschatft
scheint zu schlafen; sie sichert den Ball nicht omatht so einem Gegenspieler die Bahn zum
Tor frei. Dieser geht durch und lasst dem Torwaih& Chance. Max ist verargert Gber das
Abwehrverhalten seiner Mannschaft. Die Dortmundembhen sich sehr, doch der Erfolg
bleibt aus. Ein Dortmunder Spieler ist angeschldiggien geblieben, er hat einen Tritt auf das
Bein abbekommen. Es gibt eine Behandlungspaudarteraber schnell wieder weiter spielen.
Der Verteidiger von Bayern schiel3t scharf auf dag @er Torwart lasst den Ball zur Seite
prallen. Ein Spieler von Bayern reagiert am sclstel und schiel3t wieder auf das Tor. Der
Torwart streckt sich vergeblich. Jetzt sieht es @amz schlecht aus fir Dortmund. Max ist
schockiert. So hatte er sich das Spiel nicht vaeljéis Jetzt heil3t es weitermachen, die
Mannschaft anfeuern und vielleicht geht da ja doath was! Doch es greifen weiterhin nur
die Gastgeber an.

Abpfiff 1. Halfte. In der Halbzeit holt Max sicht@ erst einmal etwas zu Essen. Sein Vater
spendiert ihm eine Bratwurst. Danach essen sie moctidem Geburtstagskuchen, den sie von
zu Hause mitgebracht haben.

Anpfiff 2. Halfte. Gerade rechtzeitig zum Wiederé&fidkommt auch Max auf seinen Platz
zurtck. Bayern stof3t an. Ein Dortmunder bekommt Blalh dribbelt an zwei Bayern vorbei
und schiel3t dann aus sehr spitzem Winkel an dasmgdz. Immerhin ein Torschuss! Dann
gibt es eine rote Karte fur Bayern! Nach einem Fainks Dortmunders an der Aul3enlinie
springt sein gefoulter Gegner auf und versetzt @ammunder einen Schlag vor die Brust —
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und das vor den Augen des Linienrichters. Der Sisniehter hat keine Wahl: Platzverweis.
Das bedeutet Uberzahl fiir die Gaste und neue Hoffnduch Max freut sich und schwenkt
seinen schwarz-gelben Schal. Spielerwechsel benidmd: Ein frischer Stirmer kommt und
soll noch einmal fir etwas Leben im Angriff sorg&®uoch die Bayern spielen die Zeit nun
runter. Das Spiel ist schon langst entschieden! Sxusspfiff ertont, das Spiel ist aus. Max
hat nun noch die Heimreise vor sich. Mit dem Zubtgss zurlick nach Hause! Er wird daheim
viel zu erzahlen haben — denn so einen aufrege@dénrtstag hatte er noch nie!

Jugendliche und altere Erwachsene

Max hat heute Geburtstag. Er wird 11 Jahre alt. Meecessiert sich sehr fur Ful3ball und spielt
auch selbst in der D-Jugend. Ausgerechnet heutsgiaem Geburtstag, findet das K.O.-Duell
seiner Lieblingsmannschaft Borussia Dortmund geBayern Minchen statt. Max ist mit
seinem Vater nach Minchen gefahren, um sich dad 8pzuschauen. Die Eintrittskarte ist
namlich das Geburtstagsgeschenk von seinem Vatérelf sich sehr auf dieses Spiel in der
Champions League und hofft, dass seine Mannscéaftleaffen und weiter kommen wird.

Gleich geht es los, die Mannschaften sind schospelertunnel. Im Stadion ist es hdllisch
laut, die Fans feuern schon vor dem Spiel ihre Taamermudlich an. Bayerns Kapitan gewinnt
den Munzwurf. Der Schiedsrichter pfeift die 1. Hadlt an. Dortmund st63t an und versucht
sofort mit einem langen Ball auf den Flugel einestan Angriff aufzubauen, Bayern geht
jedoch dazwischen und hat den Ball. Max ist selwdse da es heute um sehr viel fir seine
Mannschaft geht. Auch die Spieler sind nicht frei Kopf. Es gibt viele Fehlpasse und
Ballverluste zu sehen. Max geféllt die Leistung Bertmunder nicht, aber er hofft, dass sie
sich noch verbessern. Nun gibt es den ersten Mbrdey Gastgeber in den Strafraum der
Dortmunder. Dortmunds Torwart halt bei der harmfoBéanke von rechts sicher und sucht
sofort einen Mitspieler, den er anspielen kannlaBig gab es deutlich mehr Ballbesitz fur
Dortmund. Bayern wartet dagegen ab und schautasiclvas die Gaste zu bieten haben. Der
Dortmunder Sturmer ist schon zu weit nach vorn gesgs, ehe dann sein Mitspieler zu ihm
spielt, deshalb hebt der Linienrichter seine Fakseagibt einen Freistol fur Bayern. Dortmunds
Hintermannschaft scheint zu schlafen; sie sichem @all nicht und macht so einem
Gegenspieler die Bahn frei. Dieser geht durch @sdtldem Torwart keine Chance. Max ist
verargert Uber das Abwehrverhalten seiner Mannsdnader Mitte der ersten Halbzeit mihen
sich die Dortmunder, doch der Ertrag bleibt aus v@rsuchen es mit Schiissen aus der Distanz,
doch diese gehen meist weit vorbei, wie auch didsergibt mal wieder einen Abstol3 fur
Bayern. Ein Dortmunder Spieler ist angeschlagegeliegeblieben, er hat einen Tritt auf das
Bein abbekommen. Es gibt eine Behandlungspaudartraber schnell wieder weitermachen.
Und erneut greifen die Gastgeber an. Der aufgeeiufienverteidiger Bayerns schiel3t scharf
auf das Tor, der Torwart lasst den Ball zur Seitdlgn und dort reagiert erneut ein Bayer am
schnellsten. Der Torwart streckt sich vergeblichizt) sieht es aber ganz schlecht aus fir
Dortmund. Max ist schockiert. So hatte er sich 8asel nicht vorgestellt! Jetzt heildt es
weitermachen, die Mannschaft anfeuern und vieltegelint da ja noch was! Ein Bayer schief3t
aus der Distanz, Dortmunds Torhiter kann den Ba#w nicht festhalten, diesmal rettet aber
ein Verteidiger zur Ecke.
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Abpfiff 1. Halfte. In der Halbzeit holt Max sicht@ erst einmal etwas zu Essen. Sein Vater
spendiert ihm eine Bratwurst. Danach essen sie moclilem Geburtstagskuchen, den sie von
zu Hause mitgebracht haben.

Anpfiff 2. Halfte. Bayern st63t an. Und es gehttegiwie die erste Halfte aufgehort hat: Eine
Flanke von Bayern - und der Torhiter der Dortmurfdagt den Ball sicher ab. Auf einmal
sieht Max, dass in der Sudkurve Rauch aufsteigts feker Bayern mussen ein bengalisches
Feuer gezuindet haben. Doch bevor der Nebel daksinien kann, hat auch der Schiedsrichter
das Feuer bemerkt. Er pfeift das Spiel ab. Nach d&huten haben die Stadionordner die Lage
im Griff: Das Feuer wurde geldscht, die verantwolin Fans haben einen Stadionverweis
bekommen und das Spiel kann weiter gehen. Nun agbtloch einen Spielerwechsel bei
Dortmund. Der neue Mann wirbelt an der Grundlirdgbbelt an zwei Bayern vorbei und
schiel3t dann aus sehr spitzem Winkel an das AuRerviax und die anderen Fans freuen sich
und sofort werden die Anfeuerungen wieder lauter. chuss bleibt jedoch lange das einzige
Lebenszeichen. Inzwischen ist die Enttauschundviaei schon recht grof3. Dann gibt es Rot
fur Bayern! Nach einem Foul eines Dortmunders anAld3enlinie springt sein gefoulter
Gegner auf und versetzt dem Gastespieler einera&ebk die Brust — und das vor den Augen
des Linienrichters. Der Schiedsrichter hat keinehiWaPlatzverweis. Das bedeutet Uberzahl
fur die Gaste und noch einmal neue Hoffnung! AuchxMreut sich und schwenkt seinen
schwarz-gelben Schal. Es bleibt nur noch eine kadpglbe Stunde Zeit fir Dortmund.
Spielerwechsel bei Dortmund: Ein frischer Stirmemknt und soll noch einmal fur etwas
Leben im Angriff sorgen. Doch die Bayern spielea deit nun runter. Der Schlusspfiff ertont,
das Spiel ist aus. Max hat nun noch die Heimrewgesich. Mit dem Zug geht es zurtick nach
Hause! Er wird daheim viel zu erzahlen haben — denginen aufregenden Geburtstag hatte er
noch nie!

Jingere Erwachsene

Max hat heute Geburtstag. Er wird 11 Jahre alt. Meecessiert sich sehr fur Ful3ball und spielt
auch selbst in der D-Jugend. Ausgerechnet heutggiaem Geburtstag, findet das K.O.-Duell
seiner Lieblingsmannschaft Borussia Dortmund geBayern Minchen statt. Max ist mit
seinem Vater nach Minchen gefahren, um sich dad 8pzuschauen. Die Eintrittskarte ist
namlich das Geburtstagsgeschenk von seinem Vatérelf sich sehr auf dieses Spiel in der
Champions League und hofft, dass seine Mannschatftteaffen und weiter kommen wird.

Gleich geht es los, die Mannschaften sind schospielertunnel. Im Stadion ist es hdllisch
laut, die Fans feuern schon vor dem Spiel ihre Baamermudlich an. Bayerns Kapitan gewinnt
den Munzwurf. Der Schiedsrichter pfeift die 1. Hadlt an. Dortmund st63t an und versucht
sofort mit einem langen Ball auf den Flugel einesten Angriff aufzubauen, Bayern klart
jedoch souveran und hat den Ball. Max ist sehr dgrda es heute um sehr viel fur seine
Mannschaft geht. Auch die Spieler sind nicht frei Kopf. Es gibt viele Fehlpasse und
Ballverluste zu sehen. Max geféllt die Leistung Bertmunder nicht, aber er hofft, dass sie
sich noch verbessern. Nun gibt es den ersten Mbrdey Gastgeber in den Strafraum der
Dortmunder. Dortmunds Torwart packt bei der haretoSlanke von rechts sicher zu und sucht
sofort einen Mitspieler, den er anspielen kannlaBig gab es deutlich mehr Ballbesitz fur
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Dortmund. Bayern wartet dagegen ab und schautasiclvas die Gaste zu bieten haben. Der
Dortmunder Sturmer ist schon zu weit nach vorn gesgi, ehe dann sein Mitspieler zu ihm
spielt, deshalb hebt der Linienrichter seine Fakisagibt einen indirekten Freistol3 fur Bayern.
Dortmunds Hintermannschatft scheint zu schlafersisteert den Ball nicht und macht so einem
Gegenspieler die Bahn frei. Dieser geht durch é@sdtldem Torwart keine Chance. Max ist
verargert tber das Abwehrverhalten seiner Mannsdhahig spater gibt es wieder eine kleine
Unsicherheit in der Ballbehandlung bei Dortmundst®digern. Die Gastgeber kommen zu
einer weiteren guten Tormdoglichkeit. Ein Dortmuntferteidiger holt seinen Gegenspieler an
der Seitenauslinie von den Beinen und sieht dalo. gNoch einmal darf er sich so etwas nicht
erlauben!

Der Torhiuter der Dortmunder ist heute viel besap@ftSchon wieder muss er ran und
entscharft einen Distanzschuss zur Ecke. Ein bsgtegr Spieler bringt den Ball mit Schnitt
herein, ein Verteidiger schlagt die Kugel hoch wedt aus dem Sechszehner. Max beginnt so
langsam, den Glauben an einen Sieg zu verlieretedmMitte der ersten Halbzeit mihen sich
die Dortmunder, doch der Ertrag bleibt aus. Sieswenen es mit Schissen aus der Distanz,
doch diese gehen meist weit vorbei, wie auch didsergibt mal wieder einen Abstol3 fur
Bayern. Ein Dortmunder Spieler ist angeschlagegelegeblieben, er hat einen Tritt auf das
Bein abbekommen. Es gibt eine Behandlungspaudartraber schnell wieder weitermachen.
Und erneut greifen die Gastgeber an. Der aufgeeiufienverteidiger Bayerns schiel3t scharf
auf das Tor, der Torwart lasst den Ball zur Seitdlgn und dort reagiert erneut ein Bayer am
schnellsten. Der Torwart streckt sich vergeblicockurz nach dem Anstol3 gibt es ein Foul
der Bayern — Freistol3 fir Dortmund in halblinkesfon etwa 35 Meter vor dem Tor — jetzt
ein guter Schuss und alles ist wieder moglich! Bantmunder Angreifer schaut sich aus dem
Halbfeld nach Abnehmern seiner Flanke vor dem Tmar Doch ein Griff ans Trikot des
Gegenspielers in der Mitte sorgt fur einen Freidiaf3Bayern. Ein Bayer schiel3t aus der
Distanz, Dortmunds Torhiter kann den Ball erneghinfesthalten, diesmal rettet aber ein
Verteidiger zur Ecke.

Abpfiff 1. Halfte. In der Halbzeit holt Max sicht@ erst einmal etwas zu Essen. Sein Vater
spendiert ihm eine Bratwurst. Danach essen sie moctidem Geburtstagskuchen, den sie von
zu Hause mitgebracht haben.

Anpfiff 2. Halfte. Ohne Spielerwechsel bei beidemmischaften geht es weiter. Dortmund
hofft nun auf ein Wunder, allen voran die Fans def Triblne. Gerade rechtzeitig zum
Wiederanpfiff kommt auch Max auf seinen Platz ziriRayern stol3t an. Und es geht weiter,
wie die erste Halfte aufgehort hat: Eine Flanke Bagern - und der Torhiter der Dortmunder
fangt den Ball sicher ab. Auf einmal sieht Max,desder Stdkurve Rauch aufsteigt. Fans der
Bayern mussen ein bengalisches Feuer geziindet.Habeim bevor der Nebel das Spiel stéren
kann, hat auch der Schiedsrichter das Feuer benkgrjteift das Spiel ab. Nach zehn Minuten
haben die Stadionordner die Lage im Griff: Das Fewarde geloscht, die verantwortlichen
Fans haben einen Stadionverweis bekommen und deskapn weiter gehen. Nun gibt es
doch einen Spielerwechsel bei Dortmund. Der neuerMairbelt an der Grundlinie, dribbelt
an zwei Bayern vorbei und schiel3t dann aus setrespiWinkel an das Auf3ennetz. Max und
die anderen Fans freuen sich und sofort werdedieuerungen wieder lauter. Der Schuss
bleibt jedoch lange das einzige Lebenszeichen.isthen ist die Enttauschung bei Max schon
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recht gro3. Dann gibt es Rot fur Bayern! Nach eifk@ul eines Dortmunders an der Auf3enlinie
springt sein gefoulter Gegner auf und versetzt @G&stespieler einen Schlag vor die Brust —
und das vor den Augen des Linienrichters. Der Sfshiehter hat keine Wahl: Platzverweis.
Das bedeutet Uberzahl furr die Gaste und noch einenad Hoffnung! Auch Max freut sich und
schwenkt seinen schwarz-gelben Schal. Es bleibhacdh eine knappe halbe Stunde Zeit fur
Dortmund. Wieder einmal greifen die Gaste an: Awdr dAuRenbahn umkurvt der
eingewechselte Angreifer seinen Gegenspieler zeizt zweiten Mal, spielt flach nach innen,
sucht seinen Mitspieler. Der ist jedoch zugestalber es gibt zumindest eine Ecke.
Spielerwechsel bei Dortmund: Ein frischer Stirmemknt und soll noch einmal fur etwas
Leben im Angriff sorgen. Doch die Bayern spielea deit nun runter. Der Schlusspfiff ertont,
das Spiel ist aus. Max hat nun noch die Heimrewgesich. Mit dem Zug geht es zurtick nach
Hause! Er wird daheim viel zu erzahlen haben — denginen aufregenden Geburtstag hatte er
noch nie!
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A 5 Studie 3: Fragen zum Text

Grundschtler

=

Welche Mannschaft fuhrt jeweils zu Beginn der Halbden Anstol3 aus?
Wie viele Tore sind in dem Spiel gefallen?

Wie alt ist Max?

Welche Mannschaft feuert Max an?

Wie viele rote Karten gab es?

In welcher Stadt findet das Spiel statt?

Was isst Max in der Halbzeitpause?

Welche Mannschaft gewinnt den Munzwurf?

10 In welchem Wettbewerb findet das Spiel statt?

11.Wie verandert sich der Ballbesitz im Spielverlauf?

12. Auf welcher Position spielt der eingewechselte Bpieei Dortmund?
13.Warum muss ein Spieler medizinisch behandelt wé&den

©oOoNOA®ODN
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Welche Mannschaft sind die Gaste und welche Maraissind die Gastgeber?

14.Was fur Auswirkungen hat eine Niederlage in dieSpiel fur die Mannschatft,

die verliert?
15.Wo befindet sich die Mannschaft, bevor das Spsjjéint?
16.Was passiert, nachdem der Linienrichter die Fahineben hat?
17.1n welcher FulRballjugend spielt Max?
18.Welche Farbe hat Max‘ Schal?

Jugendliche und altere Erwachsene

=

©oNOO A WD

Wie verandert sich der Ballbesitz im Spielverlauf?

Welche Mannschatft fuhrt jeweils zu Beginn der Halben den Anstol3 aus?
Welche Auswirkung hat ein Sieg in diesem Spieldié@ Siegermannschaft?
Wie viele Tore fallen in diesem Spiel?

Wie oft wird der Anstol3 ausgefuhrt?

In welcher Stadt findet das Spiel statt?

Wie viele Torchancen hat Borussia Dortmund?

Warum erhalt Bayern in der zweiten Halbzeit eirte karte?

Wie viele Spieler spielen nur einen Teil des Spieit?

10 Aus welcher Mannschaft stammt der Spieler, der mseits steht?
11.Welche Mannschaft gewinnt den Minzwurf?

12.1n welchem Wettbewerb findet das Spiel statt?

13.Warum muss ein Spieler medizinisch behandelt wé&den

14. Auf welcher Position spielt der eingewechselte Bpibei Dortmund?
15.Woran kann man erkennen, dass die Dortmunder $pieteds sind?
16.Warum erhalt Dortmund in der ersten Halbzeit eielbg Karte?
17.1n welcher FuRRballjugend spielt Max?

18.Welche Farbe hat Max‘ Schal?
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Jungere Erwachsene

1. In welchem Wettbewerb findet das Spiel statt?

2. Welche Mannschaft gewinnt den Munzwurf?

3. Welche Mannschatft fuhrt jeweils zu Beginn der Healten den Anstol3 aus?
4. Wie fallt das erste Tor?

5. Wie verandert sich der Ballbesitz im Spielverlauf?

6. Welche Auswirkung hat ein Sieg in diesem Spieldié@ Siegermannschaft?
7. Wie viele Tore fallen in dem Spiel?

8. Wie oft wird der Anstol3 ausgefuhrt?

9. In welcher Stadt findet das Spiel statt?

10.  Wie viele Torchancen hat Borussia Dortmund?

11.  Wie foult Dortmund kurz vor der Halbzeit?

12.  Warum erhélt Bayern in der zweiten Halbzeit eirte karte?

13.  Wie viele Spieler spielen nur einen Teil des Spieit®

14.  Aus welcher Mannschaft stammt der Spieler, der mseits steht?

15.  Warum muss ein Spieler medizinisch behandelt wérden

16.  Auf welcher Position spielt der eingewechselte Bpieei Dortmund?

17.  Woran kann man merken, dass die Dortmunder Smel@ts sind?

18.  Wie viele Torchancen hat Dortmund?

19.  Warum erhalt Dortmund in der ersten Halbzeit eiekbg Karte?

20. In welcher FuRRballjugend spielt Max?
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A 6 Studie 3: Klassifikation von Satzen

Grundschtler

1. Bayerns Kapitan gewinnt den Munzwurf.

2. Ein Dortmunder Spieler ist angeschlagen liegengbbh, er ist von seinem
Gegenspieler gefoult worden.

3. Gleich geht es los, die Mannschaften sind schoSteulion.

4. Dortmunds Torwart halt bei der harmlosen Flanke nemits sicher und sucht

sofort einen Mitspieler, den er anspielen kann.

Ein Spieler von Bayern reagiert am schnellstensaige3t wieder auf das Tor.

Bislang gab es deutlich mehr Ballbesitz fur Bayern.

Der Linienrichter hat keine Wahl: Platzverweis.

Auch die Spieler sind nicht frei im Kopf.

Max ist sehr nervgs, da es heute um sehr vieldiilesMannschaft Borussia

Dortmund geht.

10.  Dortmund sto3t an und versucht sofort mit einengdéenBall nach vorne einen
ersten Angriff aufzubauen.

11.  Der Linienrichter hebt seine Fahne, um das Abseiizeigen.

12.  Doch es greifen weiterhin nur die Gaste an.

13. Max ist verargert Giber das Abwehrverhalten seinanhéchaft.

14. Dieser geht durch und lasst dem Torwart keine Ghanc

15. Nach einem Foul eines Dortmunders an der Aul3ergipimgt sein gefoulter
Gegner auf und versetzt dem Dortmunder einen Scldadie Brust — und das vor
den Augen des Linienrichters.

16. Der Torwart streckt sich nach dem Ball.

17.  Ein Dortmunder bekommt den Ball, dribbelt an zwayBrn vorbei und schiel3t
dann aus sehr spitzem Winkel ins Tor.

18. Der Verteidiger von Bayern schiel3t scharf auf dass der Torwart lasst den Ball
zur Seite prallen.

19. Es gibt viele Fehlpasse zu sehen.

20. Max interessiert sich sehr fiur FuRball und spiettraselbst in der C-Jugend.

© 0N O

Jugendliche und altere Erwachsene

1. Und erneut greifen die Gaste an.
2. Dortmunds Torwart packt bei der harmlosen Flanke rechts sicher zu und sucht
sofort einen Mitspieler, den er anspielen kann.

3. Gleich geht es los, die Mannschaften sind schoStadion.

4, Ein frischer Stirmer kommt und soll noch einmaldtwas Leben im Angriff
sorgen.

5. Ein Dortmunder Spieler ist angeschlagen liegenigkéh, er ist von seinem

Gegenspieler gefoult worden.
6. Bislang gab es deutlich mehr Ballbesitz flr Bayern.
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10.

11.
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13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.
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Sie sichert den Ball nicht und macht so einem Gggjefer die Bahn frei.

Nun gibt es den ersten Vorstol3 der Gastgeber irBttafraum der Dortmunder.
Sie versuchen es mit Schissen aus der Distanz diest gehen meist weit
vorbei, wie auch dieser.

Der Schuss bleibt jedoch lange das einzige Lebetsze

Nach einem Foul eines Dortmunders im Strafraurmgpsein gefoulter Gegner
auf und versetzt dem Gastespieler einen Schladieddrust — und das vor den
Augen des Linienrichters.

Ein Bayer schiel3t aus der Distanz, Dortmunds Terhkdnn den Ball erneut nicht
festhalten; der Torwart streckt sich vergeblich.

In der Mitte der ersten Halbzeit mihen sich dietBwinder, doch der Ertrag bleibt
aus.

Der Linienrichter hebt seine Fahne, um das Absairizeigen.

Dortmund sto3t an und versucht sofort mit einengdgnBall auf das Tor einen
ersten Angriff aufzubauen.

Eine Flanke von Bayern - und der Torhuter der Dartder fangt den Ball sicher
ab.

Der neue Mann wirbelt an der Grundlinie, dribbeltzavei Bayern vorbei und
schiel3t dann aus sehr spitzem Winkel an das A@tenn

Max ist verargert tiber den Torwart seiner Manndchaf

Es gibt mal wieder einen Freistol3 fur Bayern.

Das bedeutet Uberzahl fiir die Gaste und noch einmat Hoffnung!

Jungere Erwachsene

1.
2.

10.
11.

Und erneut greifen die Gaste an.

Dortmunds Torwart packt bei der harmlosen Flanke rechts sicher zu und sucht
sofort einen Mitspieler, den er anspielen kann.

Ein Dortmunder Verteidiger holt seinen Gegenspiateder Seitenauslinie von
den Beinen und sieht dafir gelb.

Wenig spater gibt es wieder eine kleine Unsichethaler Ballbehandlung bei
Dortmunds Verteidigern.

Ein Dortmunder Spieler ist angeschlagen liegenigléh, er ist von seinem
Gegenspieler gefoult worden.

Bislang gab es deutlich mehr Ballbesitz fur Bayern.

Ein bayerischer Spieler bringt den Ball mit Schhétein, ein Verteidiger schlagt
die Kugel hoch und weit aus dem Sechszehner.

Nun gibt es den ersten Vorstol3 der Gastgeber irStfafraum der Dortmunder.
Ein Dortmunder Angreifer schaut sich nach Abnehnseiner Flanke vor dem Tor
um.

Der ist zugestellt, aber es gibt zumindest eineisko(3.

Nach einem Foul eines Dortmunders im Strafraunngpsein gefoulter Gegner
auf und versetzt dem Géastespieler einen Schladieddrust — und das vor den
Augen des Linienrichters.
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12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.
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Ein Bayer schief3t aus der Distanz, Dortmunds Terhkdnn den Ball erneut nicht
festhalten; der Torwart streckt sich vergeblich.

Doch ein Griff ans Trikot des Gegenspielers inMéte sorgt fur einen Freistol3
fur Bayern.

Der Linienrichter hebt seine Fahne, um das Absairsizeigen.

Dortmund st63t an und versucht sofort mit einengdsnBall auf das Tor einen
ersten Angriff aufzubauen.

Eine Flanke von Bayern - und der Torhuter der Dartder fangt den Ball sicher
ab.

Der neue Mann wirbelt an der Grundlinie, dribbeltzavei Bayern vorbei und
schiel3t dann aus sehr spitzem Winkel an das A@tenn

In der Mitte der ersten Halbzeit mihen sich dietwinder, doch der Ertrag bleibt
aus.

Max ist verargert Gber den Torwart seiner Manndchaf

Das bedeutet Uberzahl fir die Gaste und noch einss Hoffnung!
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A 7 Studie 4: Wortpaare

Grundschtler und &ltere Erwachsene

Wort 1 Kategorie Wort 2 Kategorie
Ubungswortpaare
1 Tar Fenster
2 FuRball Krone
3 Sonne Mond
4 Nadel Buch
Wortpaare in der Lernphase
1 Giraffe 1 Nilpferd 1
2 Leopard 1 Nashorn 1
3 Fahrrad 2 Schiff 2
4 Zug 2 Traktor 2
5 Puppe 3 Rutsche 3
6 Teddy 3 Ball 3
7 Tisch 4 Sofa 4
8 Schrank 4 Sessel 4
9 Buche 5 Palme 5
10 Eiche 5 Pappel 5
11 Ahorn 5 Linde 5
12 Zwiebel 6 Kirbis 6
13 Kohlrabi 6 Gurke 6
14 Brokkoli 6 Spargel 6
15 Auge 7 Schulter 7
16 Rucken 7 Zahn 7
17 Klavier 8 Trompete 8
18 Posaune 8 Orgel 8
19 Socken 9 Krawatte 9
20 Pullover 9 Stiefel 9
21 Mantel 9 Kleid 9
22 Bohrer 10 Axt 10
23 Sage 10 Feile 10
24 Gepard 1 Knete 3
25 Elefant 1 Jacke 9
26 Taxi 2 Ohr 7
27 Kutsche 2 Hocker 4
28 Buntstift 3 Flote 8
29 Bauklotze 3 Kohl 6
30 Teppich 4 Schraube 10
31 Gardine 4 Flugzeug 2
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32 Fichte 5 Puzzle 3
33 Birke 5 Karotte 6
34 Tomate 6 Kamel 1
35 Sellerie 6 Motorrad 2
36 Haare 7 Bluse 9
37 Nase 7 Kastanie 5
38 Klarinette 8 Beill 10
39 Glockenspiel 8 Zebra 1
40 Rock 9 Schaukel 3
41 Sandalen 9 Harfe 8
42 Hammer 10 Stirn 7
43 Hacke 10 Stuhl 4
44 Bagger 2 Trommel 8
45 Gitarre 8 Eisbar 1
Neue Wortpaare
1 Lowe 1 Gorilla 1
2 Hubschrauber| 2 Auto 2
3 Kreisel 3 Kugelbahn 3
4 Regal 4 Lampe 4
5 Schenkel 7 Mund 7
6 Geige 8 Pauke 8
7 Nagel 10 Zange 10
8 Tiger 1 Dubel 10
9 Murmel 3 Erbse 6
10 Bett 4 Eberesche 5
11 Tanne 5 Hemd 9
12 Paprika 6 Hals 7
13 Knie 7 Herd 4
14 Anzug 9 Lastwagen 2
15 Schaufel 10 Rube 6
Jugendliche
Wort 1 Kategorie Wort 2 Kategorie
Ubungswortpaare
1 Tar 0 Fenster 0
2 FulRball 0 Krone 0
3 Sonne 0 Mond 0
4 Nadel 0 Buch 0
Wortpaare in der Lernphase

1 Giraffe 1 Nilpferd 1
2 Leopard 1 Delfin 1
3 Krokodil 1 Nashorn 1
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4 Fahrrad 2 Bus 2
5 Zug 2 Traktor 2

6 Schiff 2 Stral3enbahn 2
7 Puppe 3 Rutsche 3
8 Teddy 3 Ball 3

9 Tisch 4 Sofa 4
10 Schrank 4 Sessel 4
11 Buche 5 Palme 5
12 Eiche 5 Pappel 5
13 Ahorn 5 Linde 5
14 Zwiebel 6 Klrbis 6
15 Kohlrabi 6 Gurke 6
16 Brokkoli 6 Spargel 6
17 Auge 7 Schulter 7
18 Ricken 7 Zahn 7
19 Klavier 8 Trompete 8
20 Posaune 8 Orgel 8
21 Socken 9 Krawatte 9
22 Pullover 9 Stiefel 9
23 Mantel 9 Kleid 9
24 Bohrer 10 Axt 10
25 Sage 10 Feile 10
26 Marzipan 11 Brause 11
27 Lutscher 11 Kaugummi 11
28 Gepard 1 Knete 3
29 Elefant 1 Jacke 9
30 Taxi 2 Ohr 7
31 Kutsche 2 Hocker 4
32 Buntstift 3 Flote 8
33 Bauklotze 3 Kohl 6
34 Teppich 4 Schraube 10
35 Gardine 4 Flugzeug 2
36 Fichte 5 Bonbon 11
37 Birke 5 Karotte 6
38 Sellerie 6 Motorrad 2
39 Haare 7 Bluse 9
40 Nase 7 Kastanie 5
41 Klarinette 8 Eis 11
42 Glockenspiel 8 Zebra 1
43 Rock 9 Schaukel 3
44 Mitze 9 Harfe 9
45 Hammer 10 Lakritz 11
46 Hacke 10 Gitarre 8
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47 Bagger 2 Tomate 6
48 Kanguru 1 Trommel 8
49 Schokolade 11 Stirn 7
50 Beill 10 Kamel 1
51 Gummibarchen 11 Puzzle 3
52 Bratsche 8 Stuhl 4
53 Bauch 7 Ulme 5
54 Meil3el 10 Kuchen 11
Neue Wortpaare
1 Lowe 1 Gorilla 1
2 Hubschrauber| 2 Auto 2
3 Kreisel 3 Kugelbahn 3
4 Regal 4 Lampe 4
5 Schenkel 7 Mund 7
6 Geige 8 Pauke 8
7 Nagel 10 Zange 10
8 Keks 11 Praline 11
9 Gdrtel 9 Sandalen 9
10 Tiger 1 Dubel 10
11 Murmel 3 Erbse 6
12 Bett 4 Eberesche 5
13 Tanne 5 Hemd 9
14 Paprika 6 Hals 7
15 Knie 7 Herd 4
16 Anzug 9 Lastwagen 2
17 Schaufel 10 Rube 6
18 Schuhe 9 Rettich 6
Jingere Erwachsene
Wort 1 Kategorie Wort 2 Kategorie
Ubungswortpaare
1 Tar 0 Fenster 0
2 Fulball 0 Krone 0
3 Sonne 0 Mond 0
4 Nadel 0 Buch 0
Wortpaare in der Lernphase

1 Giraffe 1 Nilpferd 1
2 Leopard 1 Nashorn 1
3 Fahrrad 2 Bus 2
4 Zug 2 Traktor 2
5 Schiff 2 StralRenbahn 2
6 Puppe 3 Rutsche 3
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7 Teddy 3 Ball 3

8 Tisch 4 Sofa 4

9 Schrank 4 Sessel 4
10 Buche 5 Palme 5
11 Eiche 5 Pappel 5
12 Ahorn 5 Linde 5
13 Zwiebel 6 Klrbis 6
14 Kohlrabi 6 Gurke 6
15 Brokkoli 6 Spargel 6
16 Auge 7 Schulter 7
17 Ricken 7 Zahn 7
18 Klavier 8 Trompete 8
19 Posaune 8 Orgel 8
20 Socken 9 Krawatte 9
21 Pullover 9 Stiefel 9
22 Mantel 9 Kleid 9
23 Bohrer 10 Axt 10
24 Sage 10 Feile 10
25 Schloss 11 Hochhaus 11
26 Theater 11 Bauernhof 11
27 Ordner 12 Radierer 12
28 Tacker 12 Spitzer 12
29 Marzipan 13 Brause 13
30 Lutscher 13 Kaugummi 13
31 Gepard 1 Knete 3
32 Elefant 1 Jacke 9
33 Taxi 2 Ohr 7
34 Kutsche 2 Hocker 4
35 Buntstift 3 Flote 8
36 Bauklotze 3 Kohl 6
37 Teppich 4 Schraube 10
38 Gardine 4 Flugzeug 2
39 Fichte 5 Bonbon 13
40 Birke 5 Karotte 6
41 Tomate 6 Locher 12
42 Sellerie 6 Motorrad 2
43 Haare 7 Bluse 9
44 Nase 7 Kastanie 5
45 Klarinette 8 Burg 11
46 Glockenspiel 8 Zebra 1
47 Rock 9 Schaukel 3
48 Sandalen 9 Harfe 8
49 Hammer 10 Lakritz 13
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50 Hacke 10 Stuhl 4
51 Bagger 2 Papier 12
52 Gitarre 8 Hotel 11
53 Kirche 11 Kanguru 1
54 Kleber 12 Trommel 8
55 Schokolade 13 Stirn 7
56 Rathaus 11 Beil 10
57 Akte 12 Kamel 1
58 Gummibarchen 13 Puzzle 3
59 Museum 11 Bratsche 8
60 Bauch 7 Ulme 5

Neue Wortpaare

1 Lowe 1 Gorilla 1
2 Hubschrauber| 2 Auto 2
3 Kreisel 3 Kugelbahn 3
4 Regal 4 Lampe 4
5 Schenkel 7 Mund 7
6 Geige 8 Pauke 8
7 Nagel 10 Zange 10
8 Hutte 11 Schule 11
9 Lineal 12 Schere 12
10 Keks 13 Praline 13
11 Tiger 1 Dubel 10
12 Murmel 3 Erbse 6
13 Bett 4 Eberesche 5
14 Tanne 5 Hemd 9
15 Paprika 6 Hals 7
16 Knie 7 Herd 4
17 Anzug 9 Lastwagen 2
18 Schaufel 10 Rube 6
19 Kloster 11 Drucker 12
20 Schuhe 9 Rettich 6
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A 8 Studie 5: Wortpaare

Grundschtler und &ltere Erwachsene

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

=

Kirche — Pfarrer
Mohre — Erbse
Hammer — Zange
Apfel — Birne
Mutter — Vater
Hexe — Rabe

lgel — Hecke
Fuball — Torwart
. Konig — Krone
10.Biene — Honig
11.Sofa — Sessel
12.Jacke — Mantel
13.Tasche — Rucksack
14.Finger — Zehen
15.Wolke — Regen
16. Rutsche — Schaukel
17.Schere — Kleber
18.Butter — Kéase
19.Kafer — Spinne
20.Besen — Schaufel
21.Wecker — Zeiger
22.Kerze — Flamme
23.Zucker — Pfeffer
24.Kissen — Decke
25.Eimer — Henkel
26.Kuchen — Torte
27.Henne — Kuken
55. Pirat — Tafel
56.Wiese — Dose
57.Tube — Regal
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28.Rose — Tulpe
29.Sommer — Winter
30.Schule — Lehrer
31.Zwiebel — Feuer
32.Auge — Lutscher
33.Knochen — Papier
34.Socke — Bagger
35. Seife — Kamel
36.Hotel — Knete
37.Tanne — Foto

38. StralRe — Sage
39.Spinat — Kamin
40.Koffer — Lampe
41.L6we — Flasche
42.Kiste — Treppe
43.Pinsel — Brille
44.Hase — Krlcke
45.Raupe — Trommel
46.Wirfel — Erde
47.Zebra — Hose
48.Katze — Plakat
49, Auto — Pfanne
50. Pflaster — Karte
51.Fahne — Esel
52.Tinte — Mauer
53. Suppe — Fenster
54.Kugel — Zimmer
58.Gesicht — Leiter
59.Eule — Flote

60. Nebel — Zeitung
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Jugendliche

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

=

Kirche — Pfarrer
Mohre — Erbse
Salat — Gurke
Hammer — Zange
Apfel — Birne
Mutter — Vater
Knospe — Blite
Welle — Anker

. Gitter — Kafig
10.Hexe — Rabe
11.Keller — H6hle
12.1gel — Hecke
13.FuR3ball — Torwart
14.Schule — Lehrer
15.Bohne — Kaffee
16. Soldat — Gewehr
17.Dusche — Wasser
18.Konig — Krone
19.Biene — Honig
20.Sommer — Winter
21.Tiger — Nashorn
22.Pfeife — Tabak
23.Spile — Ofen

24. Loffel — Gabel
25.Schissel — Tasse
26.Sofa — Sessel
27.Jacke — Mantel
28.Tasche — Rucksack
29. Stiefel — Anzug
30. Schulter — Ricken
61.Koffer — Lampe
62.Burste — Drucker
63.Lowe — Flasche
64.Kiste — Treppe
65. Pinsel — Brille
66.Wolle — Kriicke
67.Raupe — Trommel
68. Wirfel — Erde

©OoNOO A WD

31.Finger — Zehen
32.Wolke — Regen
33.Kreisel — Puppe
34.Rutsche — Schaukel
35.Schere — Kleber
36.Butter — Kase
37.Kafer — Spinne
38.Besen — Schaufel
39.Wecker — Zeiger
40.Palme — Kaktus
41.Schlitten — Kutsche
42.Wespe — Hummel
43.Kerze — Flamme
44, Zucker — Pfeffer
45, Kissen — Decke
46. Teppich — Himmel
47.Tube — Regal
48.Nadel — Murmel
49. Zwiebel — Feuer
50.Auge — Lutscher
51.Nase — Locher
52.Knochen — Papier
53.Socke — Bagger
54, Seife — Kamel
55.Hotel — Knete
56.Tanne — Foto
57.Hocker — Schraube
58. Stral3e — Sage
59. Adler — Spitzer
60. Spinat — Kamin
69. Leiter — Krippe
70.Pilot — Lappen
71.Kanal — Feder
72.Zebra — Hose
73.Katze — Plakat
74.Auto — Pfanne

75. Pflaster — Karte
76.Fahne — Esel
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77.Tinte — Mauer
78.Suppe — Fenster
79.Kugel — Zimmer
80.Eule — Flote
81.Bahnhof — Geige
82.Hase — Spritze
83.Brucke — Muskel

Jingere Erwachsene

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

Kirche — Pfarrer
Mohre — Erbse
Salat — Gurke
Hammer — Zange
Apfel — Birne
Mutter — Vater
Knospe - Blite
Welle — Anker

. Gitter — Kafig
10.Hexe — Rabe
11.Keller — Hohle
12.1gel — Hecke

13. Ful3ball — Torwart
14.Schule — Lehrer
15.Bohne — Kaffee
16. Soldat — Gewehr
17.Dusche — Wasser
18.Konig — Krone
19.Biene — Honig
20.Sommer — Winter
21.Tiger — Nashorn
22.Pfeife — Tabak
23.Spule — Ofen

24. Loffel — Gabel
25.Schissel — Tasse
26.Sofa — Sessel
27.Jacke — Mantel
28.Tasche — Rucksack
29. Stiefel — Anzug
30. Schulter — Ricken

=
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84.Essig — Wippe
85.Kino — Apel

86. Fabrik — Kanu
87.Pirat — Tafel
88.Magen — Lupe
89.Pokal — Schatten
90.Wiese — Dose

31.Finger — Zehen
32.Wolke — Regen
33.Kreisel — Puppe

34.Rutsche — Schaukel

35.Schere — Kleber
36.Butter — Kase
37.Kéafer — Spinne
38.Besen — Schaufel
39.Wecker — Zeiger
40.Palme — Kaktus

41.Schlitten — Kutsche

42.Wespe — Hummel
43.Kerze — Flamme
44. Zucker — Pfeffer
45.Kissen — Decke
46.Eimer — Henkel
47.Kuchen — Torte
48.Henne — Kiken
49.Rose — Tulpe

50. Traube — Pfirsich
51.Armband — Kette
52.Wimper — Braue
53.Drache — Ritter
54.Wunde — Narbe
55.Fahrrad — Klingel
56.Reiter — Sattel
57.Karton — Pappe
58. Tempel — Kuppel
59. Muskat — Nelke
60. Maler — Leinwand

264



Anhang

61. Teppich — Himmel
62. Tube — Regal
63.Nadel — Murmel
64.Zwiebel — Feuer
65. Auge — Lutscher
66.Nase — Locher
67.Knochen — Papier
68.Socke — Bagger
69. Seife — Kamel

91.Fahne — Esel
92.Tinte — Mauer
93. Suppe — Fenster
94.Kugel — Zimmer
95.Eule — Flote
96.Bahnhof — Geige
97.Hase — Spritze
98.Brucke — Muskel
99. Essig — Wippe
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70.Hotel — Knete 100. Kino — Ampel
71.Tanne — Foto 101. Fabrik — Kanu
72.Hocker — Schraube 102. Pirat — Tafel
73.Stral3e — Sage 103. Magen — Lupe
74.Adler — Spitzer 104. Pokal — Schatten
75.Spinat — Kamin 105. Wiese — Dose
76.Koffer — Lampe 106. Felsen — Leine
77.Burste — Drucker 107. Gesicht — Donner
78.LO6we — Flasche 108. Spiegel — Méwe
79.Kiste — Treppe 109. Nebel — Zeitung
80.Pinsel — Brille 110. Samen — Villa
81.Wolle — Kriicke 111. Seide — Heizung
82.Raupe — Trommel 112. Reifen — Tacker
83.Wiirfel — Erde 113. Liste — Hamster
84.Leiter — Krippe 114. Tlte — Zecke

85. Pilot — Lappen 115. Kasse — Orden
86.Kanal — Feder 116. Boden — Vase
87.Zebra - Hose 117. Aufzug — Rechner
88.Katze — Plakat 118. Gelenk — Futter
89. Auto — Pfanne 119. Hutte — Gummi

90. Pflaster — Karte 120. Palast - Fichte



Anhang 266

A 9 Studie 6: Wortpaare

Grundschtler und &ltere Erwachsene

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

1. Kirche — Pfarrer
2. Mohre — Erbse

3. Apfel — Birne

4. Mutter — Vater

5. lgel — Hecke

6. FulRball — Torwart
7. Konig — Krone

8. Biene — Honig

9. Sofa — Sessel

10.Jacke — Mantel
11.Tasche — Rucksack
12.Finger — Zehen
13.Wolke — Regen
14.Rutsche — Schaukel
15. Schere — Kleber
16.Kéafer - Spinne
17.Besen — Schaufel
18.Wecker — Zeiger
19.Kerze — Flamme
20. Zucker — Pfeffer
21.Kissen — Decke
22.Eimer — Henkel
23.Kuchen — Torte
24.Henne — Kiken

25.Auge — Lutscher
26.Knochen — Papier
27.Socke — Bagger
28. Seife — Kamel
29.Hotel — Knete
30.Tanne — Foto
31.StralRe — Sage
32. Spinat — Kamin
33.Koffer — Lampe
34.Lowe — Flasche
35. Pinsel — Brille
36.Hase — Krlcke
37.Zebra — Hose
38.Katze — Plakat
39.Auto — Pfanne
40. Pflaster — Karte
41.Fahne — Esel
42.Tinte — Mauer
43.Suppe — Fenster
44.Kugel — Zimmer
45, Pirat — Tafel
46.Wiese — Dose
47.Tube — Regal
48.Eule — Flote

Jugendliche

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

1. Kirche — Pfarrer 3. Apfel — Birne
2. Mohre — Erbse 4. Mutter — Vater
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Knospe — Blite
Welle — Anker
Gitter — Kafig
Hexe — Rabe

. Keller — Hohle
10.1gel — Hecke
11.FuRRball — Torwart
12.Schule — Lehrer
13.Bohne — Kaffee
14. Soldat — Gewehr
15.Dusche — Wasser
16.Konig — Krone
17.Biene — Honig

18. Pfeife — Tabak
19.Spule — Ofen

20. Loffel — Gabel
21.Schissel — Tasse
22.Sofa — Sessel
23.Jacke — Mantel
24.Tasche — Rucksack
25. Stiefel — Anzug
26.Schulter — Rucken
27.Finger — Zehen
28.Wolke — Regen
29.Kreisel — Puppe
30. Rutsche — Schaukel
31.Schere — Kleber
32.Kéafer — Spinne
33.Besen — Schaufel
34.Wecker — Zeiger
35.Drache — Ritter
36.Muskat — Nelke
37.Teppich — Himmel
38.Tube — Regal

© o No O
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39.Nadel — Murmel
40. Zwiebel — Feuer
41.Auge — Lutscher
42.Knochen — Papier
43.Socke — Bagger
44, Seife — Kamel
45, Hotel — Knete
46.Tanne — Foto
47.Hocker — Schraube
48. StralRe — Sage
49. Adler — Spitzer
50.Spinat — Kamin
51.Koffer — Lampe
52.Loéwe — Flasche
53.Pinsel — Brille
54.Wolle — Kriicke
55.Raupe — Trommel
56.Wdrfel — Erde
57.Leiter — Krippe
58.Zebra — Hose
59.Katze — Plakat
60. Auto — Pfanne
61.Pflaster — Karte
62.Fahne — Esel

63. Tinte — Mauer
64.Suppe — Fenster
65.Kugel — Zimmer
66. Eule — Flote
67.Bahnhof — Geige
68.Kino — Ampel

69. Fabrik — Kanu
70.Pirat — Tafel
71.Boden — Vase
72.Palast — Fichte
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Jungere Erwachsene

Blume — Garten (Ubungspaar)
Ratte — Faden (Ubungspaar)
Junge — Madchen (Ubungspaar)
Hund — Spinne (Ubungspaar)

=

Kirche — Pfarrer
Mohre — Erbse
Salat — Gurke
Hammer — Zange
Apfel — Birne
Mutter — Vater
Knospe — Blite
Welle — Anker

. Gitter — Kafig
10.Hexe — Rabe
11.Keller — H6hle
12.1gel — Hecke
13.FuR3ball — Torwart
14.Schule — Lehrer
15.Bohne — Kaffee
16. Soldat — Gewehr
17.Dusche — Wasser
18.Konig — Krone
19.Biene — Honig
20.Sommer — Winter
21.Tiger — Nashorn
22.Pfeife — Tabak
23.Spile — Ofen

24. Loffel — Gabel
25.Schissel — Tasse
26.Sofa — Sessel
27.Jacke — Mantel
28.Tasche — Rucksack
29. Stiefel — Anzug
30. Schulter — Ricken
31.Finger — Zehen
32.Wolke — Regen
33.Kreisel — Puppe
34.Rutsche — Schaukel
35.Schere — Kleber
36.Butter — Kase
37.Kafer — Spinne

©OoNOO A WD

38.Besen — Schaufel
39.Wecker — Zeiger
40.Palme — Kaktus
41.Schlitten — Kutsche
42.Wespe — Hummel
43.Kerze — Flamme
44, Zucker — Pfeffer
45.Kissen — Decke
46.Eimer — Henkel
47.Kuchen — Torte
48.Henne — Kiken
49.Rose — Tulpe

50. Traube — Pfirsich
51.Armband — Kette
52.Wimper — Braue
53.Drache — Ritter
54.Wunde — Narbe
55.Fahrrad — Klingel
56.Reiter — Sattel
57.Karton — Pappe
58. Tempel — Kuppel
59. Muskat — Nelke
60. Maler — Leinwand
61. Teppich — Himmel
62. Tube — Regal
63.Nadel — Murmel
64.Zwiebel — Feuer
65. Auge — Lutscher
66.Nase — Locher
67.Knochen — Papier
68.Socke — Bagger
69. Seife — Kamel
70.Hotel — Knete
71.Tanne — Foto
72.Hocker — Schraube
73.Stral3e — Sage
74.Adler — Spitzer
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75.Spinat — Kamin
76.Koffer — Lampe
77.Burste — Drucker
78.Lowe — Flasche
79.Kiste — Treppe
80.Pinsel — Brille
81.Wolle — Kriicke
82.Raupe — Trommel
83.Waurfel — Erde
84.Leiter — Krippe
85. Pilot — Lappen
86.Kanal — Feder
87.Zebra - Hose
88.Katze — Plakat
89. Auto — Pfanne
90. Pflaster — Karte
91.Fahne — Esel
92.Tinte — Mauer
93. Suppe — Fenster
94.Kugel — Zimmer
95.Eule — Flote
96.Bahnhof — Geige
97.Hase — Spritze
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98. Briicke — Muskel
99. Essig — Wippe
100. Kino — Ampel
101. Fabrik — Kanu
102. Pirat — Tafel

103. Magen — Lupe
104. Pokal — Schatten
105. Wiese — Dose
106. Felsen — Leine
107. Gesicht — Donner
108. Spiegel — Mowe
109. Nebel — Zeitung
110. Samen — Villa
111. Seide — Heizung
112. Reifen — Tacker
113. Liste — Hamster
114. Tute — Zecke
115. Kasse — Orden
116. Boden — Vase
117. Aufzug — Rechner
118. Gelenk — Futter
119. Hutte — Gummi
120. Palast - Fichte
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B 1 Studie 1: Instruktion

Hallo,
ich freue mich sehr, dass du bei unserem Experiméntachen mochtest. Vielen Dank!

Bei Kindern und Jugendlichefs ist ganz wichtig, dass du weil3t, dass es berans
Versuch nicht um deine schulische Leistung odez Sichulnote geht.

Bei ErwachsenerDie Aufgaben sind zum Teil extra so gemacht, daas nicht alles kdnnen
kann. Wenn alle alles kdnnten, misste man ja k&indie machen...

Film

Du wirst nun einen 6-minutigen Film sehen. Am Edde Experiments werden dir zum Film
Fragen gestellt. Dabei ist es wichtig, dass du ditimdglichst viele Einzelheiten aus dem
Film erinnerst. Aber es ist auch wichtig, dass ohalllies richtig merkst, so wie es im Film
vorkommt. Also passe wirklich gut auf und versuditamdglichst viel zu merken!

(Film am PC zeigen)
Abgabe JOLs zum Film
Hier siehst du nun einige Fragen zum Film.

Du sollst diese Fragen nun noch nicht beantwodendern einschatzen, wie gut du diese
Fragen wohl in einer halben Stunde beantwortendtanWenn du dir ganz sicher bist, dass
du diese Frage spéter richtig beantworten kanasi) #reuze den lachenden Smiley an.
Wenn du denkst, dass du diese Frage spater nightweerten kannst, kreuze den
unglucklichen Smiley an. Du kannst jeden Punkt.eden Smiley ankreuzen; du kannst
also die ganze Skala verwenden.

Bildpaare
Lernen der Bildpaare
Jetzt folgt eine weitere Aufgabe:

Du wirst gleich nacheinander 20 Bildpaare am Lagepeigt bekommen, die du dir genau
anschauen und gut merken sollst. Das kann zum iBegpausseheliErstes
Ubungsbildpaar wird gezeigt, auf ,weiter* klickedirfzweites Ubungsbildpaary.ersuche,
dir am besten so viele Bildpaare wie mdglich eimagpn. Denn danach wird dir nur das
linke Bild gezeigt und du sollst einschatzen, wi¢ du dich an das dazugehdrige Bild
erinnern wirst und auch das fehlende Bild benennen.

Jetzt zeige ich dir die Bildpaare und du sollstdsiegut merken!

(Bildpaarprasentation starten)
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Abgabe JOLs zu den Bildpaaren

Nun wird dir von den Bildpaaren immer das linkedBilezeigt. Du sollst aber noch nicht das
dazugehorige Bild benennen, sondern erst einmadiaaf Skala einschatzen, wie gut du dich
wohl in einer halben Stunde an das Bild, das daendd, erinnern wirst. Die Skala geht von
»,ganz kalt bis ,ganz heil3“. Wobei ,ganz kalt“ dafsteht, dass du dich gar nicht an das Bild
erinnern wirst und ,,ganz heil3“, dass du ganz sitier dass du dich an die richtige Antwort
erinnern wirst. Je langer du tUberlegen musstestasichtige Bild zu finden, desto ,kalter*
sollst du deine Einschatzung bewerten. Je siclderatlerdings bist, dass du das richtige Bild
spater weil3t, desto ,warmer” sollte deine Bewertseig.

Du sollst die Maus selbst bedienen und kannstidiG#&ala als Thermometer vorstellen.
Wichtig ist noch, dass du auch wirklich die ganzeit® der Skala ausnutzen kannst.

Jetzt kdnnen wir uns noch die beiden Ubungsbeispieschauen. Bediene die Maus am
besten selbst. Mit Klick auf ,Weiter* gelangst dunz nachsten Bildpaar.

(Abgabe der JOLs starten)

Zwischenaufgaben:Zahlennachsprechen, Wortschatz-Test, demografi$alagebogen bei
jungeren und alteren Erwachsenen

Fragen zum Film

Nun sollst du die Fragen zum Film beantworten. &blerunter jede Frage deine Antwort.
Wenn du dir nicht ganz sicher bist bei deiner Amywdann macht das nichts. Du darfst auch
raten.

Nach jeder Antwort sollst du noch ankreuzen, wehiet du dir bist, dass du richtig
geantwortet hast. Wenn du dir ganz sicher bisyjze@alen lachenden Smiley an, wenn du dir
Uberhaupt nicht sicher bist, ob du richtig geantetdnast, kreuze den unglicklichen Smiley
an. Du kannst wieder jeden Punkt bzw. jeden Snaitdgreuzen, also die ganze Skala
ausnutzen.

Nach jeder Antwort missen die Sicherheitsurteildaast werden, aul3er wenn eine Antwort
nicht gewusst wird!

Abfrage der Bildpaare

Jetzt kommen wir wieder zu dem Teil mit den Bildpan zuriick. Dir wird nun immer nur
das linke Bild eines Paares gezeigt und du saltétah das dazugehdorige Bild erinnern. Du
sagst mir dann deine Antwort und ich werde sie@deg. Wenn du dich an ein Bildpaar nicht
mehr erinnern kannst, ist das nicht weiter schliomd wir gehen einfach zum nachsten
weiter. Versuche dich aber an so viele Bildpaare mibglich zu erinnern.

(Abfrage der Bildpaare starten)
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Auch hier sollst du mir sagen, wie sicher du datbdass deine Antwort stimmt. Wenn du dir
ganz sicher bist, zeige auf diesem Boy@mfagemit den Smileys zeigem)f den lachenden
Smiley, wenn du dir sehr unsicher bist, zeige @&uf dnglticklichen Smiley; du kannst wieder
auf jeden Punkt bzw. jeden Smiley deuten, als@dreze Skala ausnutzen.

(Nach jeder Antwort mussen die Sicherheitsurteii@sst werden! Der Versuchsleiter tragt
die Antwort, die die VP auf der Vorlage zeigt, ia entsprechende Zeile des Antwortbogens
ein.)

Vielen Dank fur deine Teilnahme!
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B 2 Fragebogen zu demografischen Angaben

1. Geburtsjahr:
Alter:
3. Geschlecht:

no

4. Was ist Ihre derzeitige Nationalitat?

5. Was ist Ihr FamilienstandBitte kreuzen Sie die fur Sie zutreffende
Antwortmaoglichkeit an.)

Ledig
Verheirate
Geschiede
Verwitwet

6. Haben Sie einen Partner / eine Partnerin?Ja [] Nein
7. Leben Sie [ alleine [1 mit anderen Personen zusammen?

8. Was ist der hochste Bildungsabschluss, den Siektigaben?Bitte kreuzen Sie eine
Antwortmaglichkeit an.)

Ohne Abschluss

Hauptschulabschluss oder Ahnliches

Realschul- / Mittelschulabschluss

Berufsschulabschluss oder Ahnliches

Abitur

Universitatsabschluss

Promotion

Andere, bitte angeben

9. Wie viele Jahre haben Sie insgesamt die Schulechefuniversitat / Berufsschule
eingeschlossen)?
Jahre

10.Was war / ist Ihre hauptsachliche Berufstatigkeit?

11.Gehen Sie derzeit einer bezahlten Tatigkeit nachPa 1 Nein [

12.Falls Sie im Ruhestand sind, seit wie lange? Seit Jahren.
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13. Hier finden Sie eine Liste von verschiedenen Kraitdm: Leiden Sie an...?
(Bitte kreuzen Sie bei jeder Frage eine Antwortnetgkit an.)
Ja Nein| Fruher ja,

aber nicht
jetzi
Allergie
Asthma
Diabetes

Augenkrankheiten (z.B. Katarakte)
Kardiovaskulare Krankheiten (z.B. hoher Blutdruck)
Leberkrankheiten (z.B. Hepatitis)
Magen-Darm-Krankheiten (z.B. Magengeschwiir)

Lungenkrankheiten (z.B. chronisch-obstruktives
Lungenleider

Krebs, bitte angeben

Andere Krankheiten, bitte angeben

14.Hier finden Sie eine Liste mit Medikamenten. F&lls welche verwenden, wie oft?
(Bitte kreuzen Sie bei jeder Frage eine Antwortncgkit an.)

Nein | Nach Regelmalig| Taglich
Notwendigkei

Schmerzmittel

Schlafmittel

Medikamente gegen psychische
Erkrankunge

Medikamente gegen Allergien
Medikamente gegen Asthma
Medikamente fir das Herz
Medikamente gegen Diabetes

Natur- und Pflanzenmedizin (z.B.
Hom©oopathie
Andere Medikamente, bitte angeb

1
=]

15.Wie viele Medikamente nehmen Sie insgesamt taglich (Anzahl)

16.Wie wirden Sie Ihren allgemeinen Gesundheitszustarsthatzen@Bitte kreuzen
Sie die fur Sie zutreffende Antwort an.)

Sehr gu

Gut

Mittel

Eher Schlecl
Schlech
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C 1 Studien 2 und 3: FuRball-Wissenstest

Grundschtler

1.

Interessierst du Dich fur FuRball?

o

O O O O

Schaust Du Dir die Ful3ballspiele an, die im Ferresebibertragen werden?

(0]

o O O O

Ja, sehr

Ja, etwas

Ich weil3 es nicht recht
Nein, weniger

Nein, gar nicht

Immer
Meistens
Manchmal
Selten

Nie

Spielst du selbst FuRball?

(0]

0]
0]
0]
0]

Sooft es geht
Haufig
Manchmal
Kaum

Nie

Was ist im Ful3ball ein Auswartsspiel?

(0]

O O O O O

Die Mannschaft kommt in einem Ful3ballturnier einsm&e weiter
Ein Spieler erreicht den Ball erst hinter der Anigli

Ein Spieler spielt probeweise in einem anderen iiarat

Die Zuschauer unterstitzen die Mannschaft des Gegne

Die Mannschaft spielt auf dem Platz des Gegners

Keine Ahnung

Welche Mannschaft darf den Anstol3 am Anfang detsSpisfuhren?

(0]

O O O O O

Die Mannschaft, die das Munzwerfen verliert

Die Mannschaft, die der Schiedsrichter bestimmt

Die Gastmannschaft

Die schlechtere Mannschaft

Die Heimmannschaft (auf deren Platz das Spielfistaét)
Keine Ahnung
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6. Was bedeutet im Ful3ball, ,eine Mannschaft spidkmdiv‘?

(0]

O O O O O

Die Mannschatft ist ihnrem Gegner Uberlegen

Die Spieler lassen der gegnerischen MannschafSgedlraum
Die Mannschatft spielt in die Breite

Die Mannschatft ist besonders auswartsstark

Die Mannschaft spielt auf Angriff

Keine Ahnung

7. Wo auf dem Spielfeld geht ein Spiel weiter, nacheierior gefallen ist?

O O O 0O O O

An der Eckfahne

Im Mittelkreis

Im Strafraum

Im Torraum

An der Seitenauslinie
Keine Ahnung

8. Wie wird gemeldet, dass ein Spieler im Abseitd3teh

(0]
(0]
(0]

0]
0]
(0]

Der Trainer macht dem Schiedsrichter vom Spieléeidreinen Zuruf

Der Linienrichter geht mit gesenkter Fahne in Riclgt Mittellinie

Bei der nachsten Spielunterbrechung sagt der Liicieter dem Schiedsrichter
Bescheid

Der Linienrichter hebt mit ausgestrecktem Arm dahike

Der Schiedsrichter zeigt dem Spieler die gelbe &art

Keine Ahnung

9. Was ist eine Vorlage?

(0]
(0]
0]

(0]

Wenn eine Mannschaft mit einem Tor fuhrt

Wenn ein Torwart den Ball zu seinem Verteidigeekpi

Wenn ein Sturmer einen Ball so gut zugespielt bekbrdass er ein Tor
schiel3en kann

Das Dach uber der Bank, auf der die Auswechsetpigld der Trainer sitzen
Der Teil der Stadiontiberdachung, der am weitestelas Spielfeld
hineinreicht

Keine Ahnung

10. Wievielmal wird in einem Ful3ballspiel mindestemsAsmstol3 ausgefihrt?

(0]

O O O O O

3 Mal
5 Mal
4 Mal
1 Mal
2 Mal
Keine Ahnung
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11. Aus welcher Stadt kommt der VfB?
Bremen

Stuttgart

Dortmund

Berlin

Hamburg

Keine Ahnung

O O O 0O O O

12.Was ist der Strafraum?
o Der Raum, in den die Spieler geschickt werdengtieschlimmes Foul
begangen haben
Der Kreis in der Mitte des Spielfeldes
Der Bereich, in dem man den Gegner nicht foulefh dar
Der Bereich, in dem der Torwart den Ball in die Hax@hmen darf
Der Raum, in dem die Spieler ihre Strafzeit absitrgissen
Keine Ahnung

O O O O O
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Jugendliche, jingere und &ltere Erwachsene

Wir mdchten wissen, wie gut Sie sich mit FuR3ball aakennen und wie sehr Sie sich fur
FuRRball interessieren!

Deshalb finden Sie hier ein paar Fragen zum ThemauRball, die Sie nun beantworten
sollen. Viel Spal3 dabei!

1. Was ist eine Notbremse beim FulRball?

2. Was ist eine Flanke? (Kreuzen Sie die richtigénvrt an.)

(O Ein hoher Pass in den gegnerischen Strafraunda®gegnerische Tor
() Ein Pass von der der linken Spielfeldseite aafRiechte
(O Ein langer Ball von hinten nach vorne

3. Wie viele Mannschaften spielen in der 1. Bunde8l

4. Wann steht ein Spieler Abseits? (Kreuzen Sieidigige Antwort an.)

(O Wenn er beim Anspiel naher zum Tor steht als Megteidiger.
(O Wenn er beim Anspiel naher zum Tor steht als airtaidiger.
(O Wenn er beim Anspiel naher zum Tor steht als @ehdter.

(O Wenn er das Spielfeld verlasst.

5. In welchem Land fand die letzte WM statt?

6. Was bedeutet ,schwalben*? (Kreuzen Sie dieigehAntwort an.)

(O Sich fallen lassen, um einen FreistoR zu bekommen
(O Hoch iiber den Gegenspieler hinweg springen

(O Den Ball besonders hoch schieRen
() Sich lautstark beschweren
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7. Wo darf der Torwart den Ball mit der Hand begit# (Kreuzen Sie die richtige Antwort
an.)

O Im Funfmeterraum
O Im Sechzehnmeterraum
O Im Siebenmeterraum

8. Wo fand die erste FuRRball-Weltmeisterschaft3f@reuzen Sie die richtige Antwort an.)
(O Spanien
(O Deutschland
(O Uruguay
O usA

O Russland

9. Welches Land ist Rekordweltmeister im Ful3ball?

10. Was ist eine Viererkette beim FufRball?

Wie sehr interessieren Sie sich fur Ful3ball? (Keeu2ie an, was flur Sie zutrifft.)

O GarnichtQ) Wenig (O MittelmaRig O Stark (O Sehr stark

Sehen Sie sich die Ful3ballspiele an, die im Feerséhertragen werden? (Kreuzen Sie an,
was fur Sie zutrifft.)

O Nie QO Seltén Manchmal(Q) Meisten) Sehr oft

Spielen Sie selbst Ful3ball? (Kreuzen Sie an, waSi&izutrifft.)
O Nie QO Seltén Manchmal(Q Haufig (O Sehr oft
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C 2 Studie 4. Strategietraining

Grundschtler

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, sich Informadio besser zu merken. Zum Beispiel kann
man sich Dinge besser merken, wenn mal sie wietterho

Eine andere und sehr gute Mdglichkeit, sich Infdramen besser zu merken, méochte ich dir
jetzt erklaren.

Wenn du dir etwas Schwieriges merken sollst, undiazu ein Bild vorstellt, fallt es dir
leichter dich spater daran zu erinnern.

Ich mdchte dir das an einem Beispiel deutlich macki¢enn ich dir den Satz sagén
Zweibein sitzt auf einem Dreibein und isst dabeitgnbein. Da kommt ein Vierbein und
nimmt dem Zweibein das Einbein weg.

Kannst du mir diesen Satz nachsprechen? (...) Esdfédllvahrscheinlich etwas schwer.

Wenn ich dir diesen Satz sagen Mensch sitzt auf einem Hocker und isst einendilteule.
Da kommt ein Hund und nimmt dem Menschen die Hidbokr weg.

Kannst du mir diesen Satz nachsprechen? (...) Egdféllvahrscheinlich leichter, diesen Satz
zu wiederholen, weil du dir ein Bild zu den Woértgemacht hast. Das kann sich unser
Gehirn leichter merken.

Wenn du versuchst, dir Wortpaare zu merken, kasunsias genauso mit Bildern machen.

Ich sag dir noch mal ein Beispiel. Stell dir vou, mhdchtest dir die Worter ,Frosch® und
.Banane“ zusammen merken. Wenn ich dir also sgiteWort ,Frosch” sage, sollst du noch
wissen, dass ,Banane” dazu gehort.

Jetzt sollst du dir also ein Bild dazu vorstellBam Beispiel einen Frosch, der eine Banane
tragt. Dann kannst du dir ,Frosch® und ,Bananethkeer zusammen merken. Dabei ist es
wichtig, dass bei dem Bild die beiden Worter vorkoem und miteinander zu tun haben. Es
funktioniert besser, sich das Wortpaar zu merkeamnadu dir nicht nur einen Frosch und eine
Banane nebeneinander vorstellst, sondern wenn Wéddter im Bild verbunden sind.

h) P
AL A SN A
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e /_J =)

Hier siehst du noch ein Beispiel:

Wenn du ,Brief‘ und ,Kerze* zusammen lernen solst,dass du, wenn ich dir spater ,Brief*
sage, noch weildt, dass da das Wort ,Kerze" dazugebbes hilfreich, sich beide Worter als
ein Bild zusammen vorzustellen. Also zum Beispietdlerze, die einen Brief verbrennt.
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VAN ©

Am besten ist es, wenn in dem Bild, das du dir tedist, eine Handlung vorkommt, also
etwas gemacht wird, etwas passiert.

Wir werden dies nun an ein paar Beispielen tbette Bberleg dir sich fir die folgenden
Wortpaare jeweils ein Bild, in dem beide Wdrteremander zu tun haben, und sag mir,
welches Bild du dir vorstellst.

1. Wiese — Bleistift Bsp. Ein Bleistift zeichnehe Wiese...
2. Kiste — Zitrone

3. Rose —Wolle

4. Kéase — Heft

5. Brille — Gabel

6. Stier — Ring

7. Lampe — Pferd

8. Fliege — Eimer

9. Besen — Apfel

10. Maulwurf — Wolke

Wichtig fur den Testleiter: Die Bilder mussen wichlinteraktiv sein, d.h. beide Woérter
mussen zusammenh&ngend vorkommen. Nach jeder Adexvdersuchsperson muss
rickgemeldet werden, ob die Elaboration gut gelmngeoder nicht. Wenn nicht, muss
gemeinsam nach einem interaktiven Bild gesuchteverd
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Jugendliche, jingere und &ltere Erwachsene

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, sich Informagin besser zu merken. Zum Beispiel kann
man sich Dinge besser merken, wenn mal sie wiettestier wenn man sie sinnvoll sortiert.

Eine andere und sehr wirksame Mdglichkeit, siclodmiationen besser zu merken, stellt die
sog. ,Elaboration” dar.

»Informationen, die wir uns einpragen wollen, wardkabei erweitert, indem noch
sprachliches oder bildhaftes Material hinzugefugtwMit anderen Worten, es soll eine Art
~Eselsbriicke” gebildet werden. Denn wenn man si@déizlich ein Bild merkt, kommt es zu
einer doppelten Verarbeitung im Gehirn, ndmlichra@ahals Wort und einmal als Bild.
Dadurch wird die Merkleistung erhoht.

Ich mochte Ihnen das an einem Beispiel deutlichh@acWenn ich Ihnen den Satz sdgiet
Zweibein sitzt auf einem Dreibein und isst dabeitgnbein. Da kommt ein Vierbein und
nimmt dem Zweibein das Einbein weg.

Kdnnen Sie mir diesen Satz nachsprechen? (...) Eshi@aén wahrscheinlich etwas schwer.

Wenn ich lhnen diesen Satz sage1 Mensch sitzt auf einem Hocker und isst eine
Huhnerkeule. Da kommt ein Hund und nimmt dem Memsdle Hihnerkeule weg.

Kdnnen Sie diesen Satz nachsprechen? (...) EsHabnl wahrscheinlich leichter, diesen Satz
zu wiederholen, weil Sie sich ein Bild zu den Wirtgemacht haben. Das kann unser Gehirn
leichter verarbeiten und speichern.

Das gleiche Prinzip kann man auch anwenden, wemnveraucht, sich Wortpaare zu
merken.

Nehmen wir an, Sie mdchten versuchen, die die hadérter ,Banane” und ,Frosch®
zusammen zu merken, so dass Sie, wenn ich Ihnéer sBanane” sage, noch wissen, dass
da das Wort ,Frosch® dazu gehort.

Wenn man nun dem Prinzip der ,Elaboration® folgt,es leichter, sich dieses Wortpaar zu
merken, wenn Sie sich ein Bild dazu vorstellen, eiBen Frosch, der eine Banane tragt.
Dabei ist es wichtig, dass bei dem Bild die beidéirter vorkommen und miteinander zu tun
haben. Es funktioniert besser, sich das Wortpaaneaken, wenn Sie sich nicht nur eine
Banane und einen Frosch nebeneinander vorstetiadesn wenn beide Worter im Bild
verbunden sindWeiter wie bei den Grundschilérn
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C 3 Studie 4: Fragebogen zum Strategietraining
Strategietraining JA

- Hast du die Strategie, dir zwei zusammenhangeniderBrorzustellen, verwendet?
- Bei wie viel Prozent der Wortpaare hast du diet8tjia verwendet? Bzw. bei
Kindern: Wie oft hast du die Strategie verwendehi(8y-Skala)?

® O O ® O 0O ©

Sehr selten sehr oft

- Ist es dir leicht gefallen, dir Bilder vorzustelten

- Denkst du, dass diese Strategie dir geholfen vatjelWortpaare zu merken?
- Hast du noch andere Strategien verwendet, um einirtpaare zu merken?
- Anmerkungen des Testleiters:

Strategietraining NEIN

- Hast du eine Strategie verwendet, um dir die Wartpaesser merken zu kénnen?

- Wenn ja: Welche? (Kénnen auch mehrere sein)

- Wenn ja: Bei wie viel Prozent der Wortpaare haseithe Strategie verwendet? Bzw.
bei Kindern: Wie oft hast du eine Strategie vervatr{&miley-Skala)?

® O O ® O 0O ©

Sehr selten sehr oft

- Anmerkungen des Testleiters:
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C 4 Studie 6: Fragebogen zum Lernanreiz

- Wie wichtig war es dir / Ihnen, im zweiten Lerndogang mdaglichst viele Punkte zu

sammeln?
® O o ©® O o ©
Sehr unwichtig sehr wichtig

- Wie wichtig war es dir / Ihnen, moglichst viel vden Extra-Geschenken / von dem
Geld zu bekommen?

® O O & O O ©

Sehr unwichtig sehr wichtig

- Denkst du / denken Sie, dass die Extra-Belohnucig /dbie motiviert hat, die
Wortpaare mit den funf Punkten besser und langéernen?

® O O ®& O 0 ©

Nein, gar nicht ja, sehr stark

- Nur bei Kindern und Jugendlichen: Wie gut haben dir die Extra-Geschenke

gefallen?
® O O ©® O O ©
Uberhaupt nicht sehr gut

- Anmerkungen des Testleiters:



