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Vorwort

Dieses Buch informiert dariiber, was Kinder iiber ihr Gedichtnis wissen. Die sog.
‘Metagedichtnis‘ -Forschung hat mich seit etwa zehn Jahren sehr interessiert, und
die vorliegenden Ausfiihrungen vermitteln einen reprisentativen Eindruck davon,
wie ich diesen Forschungsbereich heute sehe. Auf dem Weg zu diesem Erkenntnis-
stand ist mein Wissen iiber Metagedédchtnis durch den intensiven Kontakt mit ver-
schiedenen Forschergruppen bestdndig erweitert bzw. umgeformt worden. Retro-
spektiv sind fiir mich dabei drei Episoden deutlich unterscheidbar, in denen mein
Denken iiber den Forschungsgegenstand jeweils spezifisch geprdgt wurde.

Die erste, duBBerst fruchtbare Periode erlebte ich als wissenschaftlicher Mitarbei-
ter am Psychologischen Institut der Universitdt Heidelberg. Schon bald nach John
Flavells ersten Konzeptualisierungsversuchen von Metagedéichtnis wurde unter der
Leitung von Franz E. Weinert Ende der siebziger Jahre ein umfangreiches For-
schungsprojekt zur Entwicklung des Metagedéchtnisses und seiner Beziechung zu
verwandten Konzepten wie Kausalattribution und Selbstinstruktion begonnen. Es
ist insbesondere Franz Weinert gewesen, der mein Interesse fiir diesen sehr komple-
xen und komplizierten Forschungsgegenstand anregte und auch nie erlahmen lief3.
Mir sind die vielen von ihm initiierten Diskussionen der Projektgruppe noch sehr
gut in Erinnerung, in denen es insbesondere um die Definitionsproblematik von
Metagedichtnis und Abgrenzungsmoglichkeiten zu benachbarten Konstrukten
ging. Diese ungewohnlich intensiven Gespriche mit Franz Weinert und den Projekt-
mitgliedern Monika Knopf, Joachim Koérkel und Klaus Vogel haben mir sehr bei
dem Versuch geholfen, ein einigermaflen klares Konzept von Metagedichtnis zu
entwickeln.

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wurde 1980 in Heidelberg ein internatio-
nales Symposium zum Thema organisiert und durchgefiihrt, an dem auch der ‘Er-
finder‘ des Metagedédchtnis-Konstrukts, John Flavell, teilnahm. Dieser erste Kon-
takt mit John Flavell leitete dann auch die ndchste Periode meiner Auseinanderset-
zung mit Metagedéachtnis ein. Ich entschloB mich dazu, ein Forschungsjahr bei John
Flavell an der Stanford University zu verbringen, um mehr iiber seine Sicht der
Dinge und die Art seiner Forschung zu erfahren. Dieser Aufenthalt war fiir mich
insofern sehr produktiv, als ich neben interessanten theoretischen Einsichten eine
ganze Menge im Hinblick auf andere Méglichkeiten praktischen Arbeitens erfuhr:
meine bis dato eher feldexperimentelle Ausrichtung wurde durch die kontinuierliche
Beschéaftigung mit strikt laborexperimentellen Designs sinnvoll erweitert. Ein weite-
rer entscheidender Gewinn dieses Forschungsjahrs ist darin zu sehen, daf} ich eine
Reihe von amerikanischen Fachkollegen wie John Borkowski und Michael Pressley
kennenlernte, die meine Einschitzung der Probleme und Méglichkeiten von Meta-
geddchtnisforschung weitgehend teilten, und mit denen ich seither mehrere For-
schungsprojekte zum Thema durchgefiihrt habe.

Die dritte und vorlaufig letzte Periode meiner Auseinandersetzung mit Metage-
déchtnis setzte mit meiner Tatigkeit am Max-Planck-Institut fiir psychologische
Forschung in Miinchen ein. Ich bin einer Reihe von Kollegen dafiir dankbar, daf
sie mir dabei halfen, meinen Horizont zu erweitern. In Gespridchen und gemeinsa-
men Projekten mit Beate Sodian, Heinz Wimmer und Marion Perlmutter habe ich

5



mir ein besseres Bild iiber die Anfidnge von Metagedéichtnis bei jungen Kindern
verschafft. Marcus Hasselhorn und Joachim Korkel haben sich intensiv mit mir
iiber mogliche Entwicklungstrends von Metagedichtnis bei der Verarbeitung von
Texten auseinandergesetzt und iiber praktische Implikationen fiir den Unterricht
nachgedacht. Andere Kollegen haben mir dabei geholfen, Relationen zwischen Me-
tageddchtnis und Metakognitionen einerseits und Metagedédchtnis und motivatio-
nalen Merkmalen andererseits genauer zu sehen. Hier danke ich insbesondere
Martha Carr, Beth Kurtz, Rainer Kluwe, Julius Kuhl, Gerhard Strube und Franz
Weinert fiir anregende Diskussionen.

SchlieBlich gilt mein Dank all denjenigen, die mich beim Abfassen dieses Manus-
kripts unterstiitzten. Oberforstmeister von Bohmhardt sei herzlich dafiir gedankt,
daB er mir fiir die Anfangsphase des Buchprojekts eine abgelegene Jagdhiitte im
Tabener Forst zur Verfiigung stellte. Ich fand hier die notwendige Ruhe, um meine
Gedanken zu ordnen und den komplizierten Stoff besser in den Griff zu bekommen.
Fiir die in solchen Situationen ebenfalls duflerst wichtige Ablenkung sorgten zwei
kleine Siebenschléfer, die sich Hiitte und Obst mit mir teilten.

Das &duflerst miihsame Geschidft der Manuskripterstellung besorgte Heidi
Schulze. Simone Stief und Barbara Gollwitzer halfen bei der Erstellung des Litera-
turverzeichnisses sowie des Sach- und Personenregisters. Max Schreder fertigte die
Abbildungen an. Ihnen allen méchte ich sehr herzlich danken.

Mein Dank gilt nicht zuletzt Elisabeth, Christof und Felix fiir die bewiesene
Nachsicht und Geduld; ihnen war es sicherlich mehr als recht, daB3 diese Buchschrei-
berei schlieBlich doch noch zu einem Ende kam.

Miinchen, im Miérz 1988 Wolfgang Schneider
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1. Zum Stand der entwicklungspsychologi-
schen Gedéchtnisforschung

Die frithe Phase der entwicklungspsychologischen Gedachtnisforschung war im we-
sentlichen dadurch charakterisiert, dafl Entwicklungstrends der verbalen Gedécht-
nisleistung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen im Alter von etwa 5 bis
25 Jahren erfafit wurden. Besonders steile Anstiege im Leistungsniveau wurden fiir
unterschiedliche Gedachtnisfunktionen speziell in der Grundschulphase (also fiir
Kinder im Alter von etwa 7 bis 11 Jahre) registriert, wahrend sich die Entwicklungs-
kurve in spiteren Altersperioden abflachte und im Erwachsenenalter weitgehend
stagnierte. Vernachlédssigt man einmal den Umstand, daB sich fiir unterschiedliche
Gedéachtnisfunktionen bei gleichen Altersgruppen auch unterschiedliche Leistungs-
niveaus ergeben, kann dieser Befund auch auf die neuzeitliche entwicklungspsycho-
logische Gedéchtnisforschung iibertragen werden: die typische ‘Entwicklungsfunk-
tion‘ des Gedéchtnisses verlduft auch nach neueren Erkenntnissen nichtlinear und
signalisiert besonders grofle Leistungszuwéchse in der Grundschulphase. Damit
scheint es kaum einen Zweifel daran zu geben, daf3 die meisten frithen Arbeiten
zur Gedéachtnisentwicklung trotz methodisch zT. problematischer Erfassungs- und
Auswertungsprozeduren durchaus robuste bzw. valide Ergebnisse lieferten. Sie blie-
ben allerdings mit ganz wenigen Ausnahmen (z. B. BRUNSWIK, GOLDSCHEI-
DER & PILEK, 1932) auf die Deskription von Entwicklungstrends beschrédnkt, be-
zogen also in der Regel weder allgemeine modelltheoretische Annahmen noch spezi-
fische Erkldrungsansitze ein.

Genau in diesem Punkt liegt der entscheidende Unterschied zwischen den frithen
Arbeiten und denjenigen Studien, die seit der Popularisierung des Informationsver-
arbeitungs-Ansatzes innerhalb der entwicklungspsychologischen Gedachtnisfor-
schung durchgefiihrt worden sind. Neuere Studien zum Thema waren weniger an
allgemeinen Entwicklungsverldufen von Gedéchtnisleistungen als vielmehr an der
Frage interessiert, wie die jeweils erzielten Ged4chtnisleistungen zustandekamen.
Das Hauptproblem lag also darin, altersspezifische wie auch altersunabhéngige
Determinanten der Gedéchtnisleistung zu identifizieren. Der entscheidende Fort-
schritt der neueren entwicklungspsychologischen Gediachtnisforschung a8t sich
nun so charakterisieren, dafl mit der basalen Gedachtniskapazitédt, den verbalen
Gedéichtnisstrategien, dem bereichsspezifischen Vorwissen und dem (allgemeinen
wie aufgabenspezifischen) Metagedéchtnis vier Faktoren isoliert wurden, fiir die
ein funktionaler Zusammenhang mit Gedéchtnisleistungen nachweisbar war. Im
wesentlichen wurde postuliert, daB Entwicklungsverinderungen in jedem dieser
vier Parameter mit Entwicklungsverdnderungen in der Gedichtnisleistung kovari-
ieren sollten. Im folgenden wird zunéchst der neueste Forschungsstand zu jedem
der drei erstgenannten Bereiche kurz zusammengefal3t, bevor wir uns genauer mit
dem sog. Metagedachtnis von Kindern auseinandersetzen.
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1.1 Gedichtniskapazitiat und Gedichtnisleistung

Insbesondere in den siebziger Jahren lief} sich kaum Einigkeit dariiber erzielen, wel-
chen Beitrag basale oder strukturelle Parameter des Gedichtnissystems zur Be-
schreibung und Erkldrung von Perfomanzverinderungen leisten kénnen. Beson-
ders problematisch schien der Umstand, daB} die Gedichtniskapazitit einerseits
theoretisch als Konstrukt gefa3t war, dem eine gewisse Invarianz iiber die Lebens-
spanne hinweg zugeschrieben wurde, andererseits aber aus zahlreichen empirischen
Studien eindeutige Belege fiir signifikante Alterskorrelationen der unmittelbaren
Gedichtnisspanne entnommen werden konnten. Es galt also, die Diskrepanz zwi-
schen den empirischen Befunden zur Gedadchtnisspanne und den theoretischen Mo-
dellkonzeptionen sinnvoll aufzulésen. Die von CASE (1985; CASE et al., 1982) vor-
gestellte Konzeption genieBt nicht zuletzt deshalb so grof3e Popularitit, weil sie dies
vermag. Es wird dabei unterstellt, daf sich die gesamte (Kurzzeit-) Geddchtniskapa-
zitdt aus zwei Teilkomponenten, dem ‘storage space‘, und dem ‘operating space
zusammensetzt. Die Fahigkeit heranwachsender Kinder, zunehmend mehr Infor-
mationen im Kurzzeitspeicher halten zu kénnen (Anstieg der Gedédchtnisspanne)
wird darauf zuriickgefiihrt, daB3 kognitive Operationen aufgrund vermehrter Lern-
erfahrungen immer weniger Speicheranteile benétigen. Es wird also angenommen,
daB Ubergangsmechanismen wie Automatisierung und (moglicherweise) biologi-
sche Reifung sich insbesondere positiv auf die Ausfiihrung von kognitiven Operatio-
nen auswirken, was dazu fiithrt, da3 zunehmend mehr Platz fiir Einspeicherprozesse
verfiigbar wird, ohne daB sich irgendetwas an der Gesamtkapazitit verdndert. Die
Implikationen des Modells werden von SIEGLER (1986) anschaulich am Beladen
eines Kofferraums illustriert:

‘The capacity of a car’s trunk does not change as the owner acquires expe-
rience in packing luggage into it. Nonetheless, the amount of material that
can be packed into the trunk does change. Whereas the trunk at first might
hold two or three suitcases, it might eventually come to hold four or five.
As each packing operation is executed more efficiently, trunk space is freed
for additional operations‘ (p. 82).

Mit einer solchen Annahme lassen sich auch die von DEMPSTER (1981, 1985) zu-
sammengestellten Befunde gut vereinbaren, denen zufolge die alterskorrelierten
Verdnderungen der unmittelbaren Gedachtnisspanne im wesentlichen auf die Zu-
nahme der individuellen Informationsgeschwindigkeit zuriickzufiihren sind.

Es spricht damit einiges dafiir, daB die basale bzw. Gesamt-Kapazitit des Ge-
déchtnisses im groBen und ganzen iiber die Lebensspanne hinweg gleich bleibt. Dies
soll und kann jedoch nicht heilen, da3 die Kapazitit keinen Einflu} auf die Ge-
déchtnisleistung und ihre zeitliche Verinderung hat. An dieser Stelle scheint der
Hinweis wichtig, daB} die postulierte Invarianz der gesamten Gedéachtniskapazitit
sich auf ein intraindividuelles Merkmal bezieht. Interindividuelle Unterschiede in
der Gesamtkapazitit sind dagegen durchaus von Belang, wenn es um die Vorhersage
bzw. Erklarung von individuellen Unterschieden in der Gedéchtnisleistung geht.
MafBle der Gedichtniskapazitidt konnen insbesondere dann einen betridchtlichen
Pradiktionswert besitzen, wenn Gedéchtnisleistungen in Aufgaben erklidrt werden
sollen, die wenig Moglichkeiten fiir strategische Operationen bieten (vgl. SCHNEI-
DER, 1986). Andererseits diirfte die Geddchtniskapazitdt immer dann einen relativ
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bescheidenen Vorhersagebeitrag leisten, wenn die verwendeten Gedachtnisaufga-
ben strategische (kompensatorische) Operationen erlauben und die Probanden
gleichzeitig iiber die Fahigkeit verfiigen, diese Operationen effizient durchzufiihren.
Von daher scheint die Annahme plausibel, daf3 der Einflul von individuellen Unter-
schieden in der Gedéchtniskapazitit auf die resultierende Gedéchtnisleistung mit
zunehmendem Alter der Kinder kontinuierlich abnimmt.

1.2 Gedichtnisstrategien und Gedéchtnisleistung

Die neuere entwicklungspsychologische Gedédchtnisforschung hat zweifellos davon
profitieren kénnen, daf} allgemeinpsychologische Modelle der Informationsverar-
beitung (z. B. ATKINSON & SHIFFRIN, 1968) mit ihrer prinzipiellen Unterschei-
dung von strukturellen Parametern des Gedédchtnissystems und sog. Kontroll- bzw.
strategischen Prozessen adaptiert wurde. Die Untersuchung typischer Kontrollpro-
zesse wie Wiederholungs- (rehearsal-) und Organisations- (Gruppierungs-) Strate-
gien bei Kindern unterschiedlicher Altersstufen machte schnell klar, daf3 zwischen
alterskorrelierten Verdnderungen von Gedéchtnisstrategien und Leistungsverande-
rungen eine direkte Beziehung bestand. Gerade in den siebziger Jahren tendierten
viele Entwicklungspsychologen zu der Ansicht, daf der eigentliche Motor fiir Lei-
stungsverbesserungen in der Entwicklung von immer flexibleren und allgemeineren
Gedachtnisstrategien zu sehen ist (vgl. z. B. HAGEN, JONGEWARD, & KAIL,
1975; MOELY, 1977). Rehearsal- wie auch Organisationsstrategien wurden in der
Regel nicht vor dem Beginn der Grundschulphase beobachtet. Fiir Kindergarten-
kinder und Schulanfidnger wurde zumeist ein ‘Produktionsdefizit‘ registriert: wiah-
rend diese Kinder Gedéchtnisstrategien nicht spontan einsetzten, waren sie dazu
nach gezielter Instruktion durchaus in der Lage.

Obwohl auch in der neueren Forschung prinzipiell der Standpunkt vertreten wird,
daf individuelle Unterschiede in der Strategieanwendung Leistungsunterschiede in
Gedichtnisaufgaben erkldren kénnen, gibt es inzwischen jedoch auch hédufig Hin-
weise darauf, daf} sich der Sachverhalt nicht so eindeutig darstellt, wie er urspriing-
lich eingeschitzt wurde. Ein gravierendes Problem wird beispielsweise darin gese-
hen, daB} eine eindeutige, pridzise Definition des Strategiebegriffs fehlt. Wahrend
einige Autoren den Begriff ausschlieBlich fiir bewuflte, willentliche Kontrollvor-
gange reservieren wollen (z. B. NAUS & ORNSTEIN, 1983; PARIS, LIPSON, &
WIXSON, 1983), priferieren andere eine weniger restriktive Definition, die prinzi-
piell auch die Subsumierung automatischer Prozesse zuldafBt (z. B. BROWN,
BRANSFORD, FERRARA, & CAMPIONE, 1983; PRESSLEY, FORREST-
PRESSLEY, ELLIOTT-FAUST, & MILLER, 1985).

Es scheint, daB3 beide Definitionsvarianten problematisch sind: erkennt man le-
diglich bewuBte, intentionale Geddchtnisoperationen als Strategien an, kann man
den Begriff in verschiedenen Bereichen nicht mehr verwenden, in denen zwar
subjekt-gesteuerte, jedoch mehrheitlich automatisch ablaufende Gedéchtnispro-
zesse iiberwiegen (z. B. beim Lesen oder Verstehen von Texten). Eine Definition,
die sowohl bewuBt/intentionale wie auch automatische Komponenten zuldft,
bleibt auf der anderen Seite so lange verschwommen (‘fuzzy‘), wie die Interrelatio-
nen zwischen bewuf3ten und automatischen Vorgéngen nicht genauer bestimmt wer-
den kénnen. Dennoch erscheint uns eine solche Begriffsbestimmung insofern sinn-
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voller zu sein, als sie dem hiufig zu beobachtenden Umstand Rechnung trigt, daf3
komplexe Lern- und Erinnerungsvorgiange weitgehend routinisiert/automatisiert
ablaufen kénnen.

Ein Verdienst neuerer Forschungsaktivitdten besteht jedoch auch darin, gerade
bei jiingeren Kindern nachgewiesen zu haben, dafl scheinbar strategische Aktivita-
ten de facto oftmals besser als automatische, ausgeloste Prozesse zu charakterisieren
sind, die vom Individuum nicht bewuB3t kontrolliert werden. Gerade wenn vertraute,
eng miteinander assoziierte bzw. hochgradig organisierte Lernmaterialien verwen-
det werden, kann es vorkommen, daf} diese salienten Stimuli schon von sehr jungen
Kindern geordnet reproduziert werden. Systematische Analysen zu diesem Phéno-
men haben ergeben, daB solche Ordnungsleistungen nicht als Funktion von bewuf3-
ten Abruf- (Retrieval-) Strategien anzusehen sind, sondern durch die semantische
Materialstruktur automatisch ausgel6st werden (s. BIORKLUND, 1985, 1987). Die
Schwierigkeit, ausgeldste Aktivitdten von intentionalen Abrufstrategien zu unter-
scheiden, 1468t sich am Beispiel von freien Reproduktionsaufgaben (sort-recall-
Aufgaben) recht anschaulich demonstrieren. Kompliziert wird die Situation nicht
zuletzt dadurch, daB in der Regel der Ordnungsgrad in der Reproduktionsleistung
ilterer Kinder dann niedriger ausfallen kann, wenn sie damit beginnen, bewuB3t
Erinnerungsstrategien einzusetzen. Dies vor allem deshalb, weil sie erst einmal Er-
fahrung im Umgang mit der Strategie erwerben miissen und sie anfangs suboptimal
einsetzen. Es kann bei diesem Aufgabentypus also der paradoxe Fall eintreten, daf3
in einer ersten Entwicklungsphase nahezu perfekte Ordnungsleistungen zu beob-
achten sind, die auf automatisch ablaufende Assoziationsprozesse zuriickgehen.
Werden in einer ndchsten Entwicklungsstufe intentionale Erinnerungs- bzw. Abruf-
strategien benutzt, sind damit gleichzeitig EinbuBBen in der Geordnetheit der Repro-
duktion gekoppelt, weil die Strategien noch unvollkommen eingesetzt werden. Per-
fekte Ordnungsleistungen sind erst dann wieder zu erwarten, wenn die Abrufstrate-
gien routinemafBig eingesetzt werden kénnen und praktisch automatisch ablaufen.
Wie dieses Beispiel zeigt, kann die Frage, ob intentionale Gedédchtnisstrategien in
der Reproduktionsphase von sort-recall-Aufgaben eingesetzt worden sind, auf-
grund der beobachteten Ordnungsleistung alleine nicht zufriedenstellend beant-
wortet werden. g

Dieses Beispiel weist aber auch gleichzeitig auf einen weiteren Punkt hin, in dem
neuere Forschungsaktivititen interessante Aufschliisse gebracht haben. In einer
Reihe neuerer Studien wurde ndmlich gezielt untersucht, ob die iiblicherweise als
‘Enkodierstrategien‘ etikettierten Wiederholungs- bzw. Organisationsprozeduren
lediglich die Qualitdt von Einspeicherungsvorgdngen oder nicht doch auch die von
Abrufprozessen positiv beeinflussen. Die Befunde machten klar, daf generell eine
enge Wechselwirkung von Enkodier- und Abrufvorgdngen anzunehmen ist (vgl.
etwa das Forschungsprogramm von ACKERMAN, 1985). Die Frage, ob die Ge-
déchtnisentwicklung nun eher als Funktion von Enkodier- oder aber der von Abruf-
strategien anzusehen ist, bleibt allerdings vorldufig noch offen. Obwohl mathemati-
sche Modellkonstruktionen das fundamentale Metrik-Problem, das dann auftritt,
wenn relative Anteile von Enkodier- und Abrufstrategien direkt miteinander vergli-
chen werden sollen, prinzipiell 16sen kdnnen, sind die vorliegenden Ansétze noch
zu heterogen, um eindeutige Schluf3folgerungen zuzulassen (vgl. BRAINERD,
1985). Die Befunde suggerieren insgesamt gesehen den Eindruck, da3 der Entwick-
lung von Abrufstrategien mindestens die gleiche Bedeutung wie der von Enkodier-
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strategien zukommt, wenn es darum geht, die Gedéchtnisentwicklung im Grund-
schulalter angemessen zu beschreiben und zu erkldren.

SchlieBlich soll noch auf einen weiteren Verdienst der neueren Forschung zur Ent-

wicklung von Gedé4chtnisstrategien hingewiesen werden, der darin besteht, daf be-
eindruckende Beispiele fiir die Variabilitit bzw. die Aufgabenabhingigkeit der
Strategie-Anwendung von Kindern vorgelegt worden sind. Demnach 146t sich die
etwa noch in den siebziger Jahren vorherrschende Ansicht, da3 bewulite Gedéicht-
nisstrategien in der Regel erst bei Schulkindern zu beobachten sind bzw. daB sie
sich normalerweise in enger zeitlicher Kontiguitit entwickeln, nicht linger aufrecht-
erhalten. Die intensive Auseinandersetzung mit dem gedichtnisbezogenen Verhal-
ten sehr junger Kinder hat vielmehr gezeigt, daB3 intentionale Ged4chtnisstrategien
schon bei Vorschulkindern beobachtbar sind, wenn es sich um vertraute Aufgaben
bzw. Kontexte (etwa Versteckaufgaben) handelt. Rudimentire Gedachtnisstrategien
jingerer Kinder lassen sich aber auch im Kontext eher klassischer Laboraufgaben
(etwa sort-recall-Aufgaben) dann nachweisen, wenn die Organisierbarkeit des Mate-
rials besonders salient und die Lernbedingungen sehr giinstig sind (z. B. geniigend
Lernzeit vorsehen).
Versucht man ungeachtet der empirisch vorfindbaren Variabilitdt dennoch allge-
meine Entwicklungslinien herauszuarbeiten, so kann das von ORNSTEIN,
BAKER-WARD und NAUS (in press) vorgeschlagene Stufenmodell als Ausgangs-
basis dienen: (1) Zu einem sehr frithen Entwicklungszeitpunkt (0 - 2 Jahre) lassen
sich keine intentionale Gedéchtnisstrategien nachweisen; (2) Fiir die Vorschuljahre
ist die Beobachtung typisch, daB in ausgewihlten Gedéchtnissituationen strategi-
sche Verhaltensweisen gezeigt werden, die sich jedoch nicht unbedingt positiv auf
die Gedéichtnisleistung auswirken: (3) Wahrend der Kindergarten- und frithen
Grundschulphase sind Kinder dazu imstande, Gedédchtnisstrategien in bestimmten
Situationen auch relativ effizient einzusetzen; die Frage, ob Strategien verwendet
werden, hédngt allerdings wesentlich von der Salienz bzw. dem Aufforderungscha-
rakter des Lernmaterials ab; (4) Fiir die fortgeschrittene Grundschulphase gilt, daf3
Gedachtnisstrategien in unterschiedlichen Kontexten bei unterschiedlich salienten
Materialien eingesetzt werden, was die Gedédchtnisleistung in der Regel positiv be-
einfluBlt; (5) In der spiten Kindheit bzw. Adoleszenz werden Gedichtnisstrategien
als Folge vermehrter Praxis automatisiert und routinemifig verwendet, wobei be-
sonders grofle Effekte auf die Gedachtnisleistung beobachtbar sind.

1.3 Vorwissen und Gediichtnisleistung

Wihrend in den siebziger Jahren das Hauptziel empirischer Arbeiten zur Gedécht-
nisentwicklung darin bestand, die Relevanz unterschiedlicher Memorierstrategien
fiir die Entwicklung des Gedé4chtnisses zu demonstrieren, hat es den Anschein, daf3
in den neueren Studien in dhnlicher Weise der besondere Stellenwert von Wissens-
aspekten fiir die Erklarung von Gedéchtnisleistungen dokumentiert wird. Wie fiir
den Strategiebegriff gilt allerdings auch hier, daB} prizise Definitionen bzw. Konzep-
tualisierungen von Wissen und Wissensreprisentation weitgehend fehlen. Wir wol-
len im folgenden zwischen dem allgemeinen Weltwissen (semantisches Wissen) und
dem bereichsspezifischen Vorwissen unterscheiden.
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Neuere Arbeiten zur Bedeutung des allgemeinen Wissens fiir die Gedé4chtnisent-
wicklung gingen von der Annahme aus, da3 Kinder mit jedem neuen Tag Wissen
in unterschiedlichen Bereichen erwerben, und sich der Zuwachs an Weltwissen posi-
tiv auf die Gedachtnisleistung auswirken sollte. Fiir den Bereich des verbalen Wis-
sens wurde etwa unterstellt, da} hier die Qualitdt des semantischen Gedichtnisses
einen wesentlichen Einflufl auf Erinnerungsleistungen haben sollte. Diesem Ansatz
zufolge lassen sich Altersunterschiede in verbalen Gedachtnisleistungen vor allem
auf unterschiedliche Vertrautheit mit dem Lernmaterial zuriickfithren. Obwohl in
ilteren Arbeiten versucht worden war, den Einflufl des Vorwissens dadurch zu kon-
trollieren, daB Lernmaterialien verwendet wurden, die auch schon den jiingsten Ver-
suchsteilnehmern geldufig waren, schien diese Kontrolle nicht hinreichend: der
Trugschluf} bestand in der Annahme, dal das Wissen um die Item-Namen mit der
Vertrautheit mit dem Lernmaterial identisch ist. Neuere Forschungsarbeiten zeig-
ten, daf} sich diese Annahme nicht halten 1d8t: in der Untersuchung von CHE-
CHILE und RICHMAN (1982) konnte beispielsweise illustriert werden, da3 Alters-
gruppenunterschiede in der Gedéchtnisleistung bei Verwendung identischer Lern-
materialien leicht nachweisbar waren. Wurde dagegen die Bedeutungshaltigkeit von
Lernmaterialien fiir unterschiedliche Altersgruppen vergleichbar gemacht, lieBen
sich Altersunterschiede in der Gedédchtnisleistung kaum noch nachweisen. Es deutet
demnach viel darauf hin, daf} das verfiigbare semantische Wissen die Leistung in
verbalen Gedéchtnisaufgaben nachhaltig beeinfluf3t.

Das Ausmal} semantischen Wissens wirkt sich aber auch bedeutsam auf strategi-
sche Operationen bei Lern- und Gedéchtnisaufgaben aus. So fanden beispielsweise
TARKIN, MYERS und ORNSTEIN (zit. n. ORNSTEIN et al., in press) heraus,
daf die Wiederholungsstrategien von Drittkl4dBlern in Abhéngigkeit von der Bedeu-
tungshaltigkeit des Lernmaterials variierten. Handelte es sich um semantisch beson-
ders bedeutungshaltiges Material, wurden ‘rehearsal-set‘-Gréf3en beobachtet, die
fiir SechstkldBler iiblich sind. Demgegeniiber waren die ‘rehearsal-sets* bei relativ
unvertrautem Lernmaterial sehr klein. Vergleichbare Befunde wurden auch fiir die
Nutzung von Organisationsstrategien bei Grundschulkindern gefunden (vgl.
FRANKEL & ROLLINS, 1985; SCHNEIDER, 1986). In beiden Studien lieB sich
zeigen, daBl Schulanfinger bei der Vorgabe von kategorie-typischen und hoch-
assoziativen Stimuli Organisationsleistungen vollbrachten, die normalerweise erst
bei fortgeschrittenen Grundschiilern zu beobachten sind. Es bedarf kaum einer be-
sonderen Erwidhnung, da} Strategie-Anwendungen, die als ‘stimulus-driven‘ cha-
rakterisierbar sind, auch bedeutsame positive Effekte auf die Performanz in diesen
Gedichtnisaufgaben haben.

Ahnlich positive Wirkungen werden auch fiir das bereichsspezifische Vorwissen
vermutet. Alltagsbeobachtungen zeigen, da3 man sich neues Wissen ganz beson-
ders leicht in Bereichen aneignen kann, in denen man schon ein betrédchtliches Vor-
wissen besitzt. In der Tat haben empirische Studien zum Einfluf} des bereichsspezifi-
schen Wissens auf die Gedéchtnisleistung beeindruckende Belege fiir die Wirksam-
keit des Vorwissens erbracht (z. B. CHI, 1978; KORKEL, 1987; WEINERT et al.,
1984). Die besondere Relevanz des bereichsspezifischen Vorwissens fiir die resultie-
rende Gedéchtnisleistung 148t sich am besten daran ablesen, daB es bei der Gegen-
iiberstellung von Experten und Novizen unterschiedlicher Altersgruppen zu Um-
kehrungen der iiblichen Alterstrends kam. Zehnjihrige Schachexperten zeigten bei
der Rekonstruktion von Schachpositionen aus dem Gedé4chtnis signifikant bessere
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Leistungen als erwachsene Novizen (CHI, 1978). Ahnlich waren achtjihrige FuB-
ball-Experten zwolfjahrigen FuB3ball-Laien bei der Reproduktion eines fu3ballbe-
zogenen Textes in vielerlei Hinsicht iiberlegen (KORKEL, 1987; SCHNEIDER,
KORKEL & WEINERT, 1987a; WEINERT et al., 1984).

Es kann davon ausgegangen werden, daf} bereichsspezifisches Vorwissen die Ge-
déchtnisleistung in mehrfacher Hinsicht beeinfluflt. Das Ausmaf} an Vorwissen ent-
scheidet nicht nur dariiber, wieviel, sondern auch was erinnert wird. Es kann weiter-
hin Gedéchtnisleistungen entweder unmittelbar oder indirekt, d.h. iiber die Perfek-
tionierung von Gedichtnisstrategien beeinflussen. Es scheint schlieBlich keinen
Zweifel daran zu geben, daf3 das bereichsspezifische Vorwissen in bestimmten Situa-
tionen alterstypische Gedachtnisunterschiede mehr als kompensieren kann. Wenn
auch in mehreren Untersuchungen (z. B. CHI & KOESKE, 1983) der Versuch unter-
nommen wurde, Annahmen iiber die Repridsentation von Vorwissen in Form von
assoziativen Netzwerken empirisch zu validieren, bleibt die Befundlage in diesem
Punkt allerdings immer noch defizitér.

1.4 Metagedichtnis

Die entwicklungspsychologische Gedachtnisforschung hat sicherlich sehr davon
profitiert, daB neben dem bereichsspezifischen Vorwissen auch das Wissen von Kin-
dern um ihr eigenes Gedéchtnis bzw. um die Anforderungen von Gedéichtnisaufga-
ben in neueren Arbeiten systematisch beriicksichtigt worden ist. Wenn wir anneh-
men, daB sich das Wissen von Kindern in unterschiedlichen Inhaltsbereichen auf-
grund tiglicher Erfahrungen stdndig verbessert, konnen wir in @hnlicher Weise auch
unterstellen, daf sich das Wissen um Gedéchtnis (Metagedéchtnis) als Folge zuneh-
mender Konfrontationen-mit Gedichtnisproblemen gerade etwa in der Schulzeit
kontinuierlich vergréflert. Die seit etwa zehn Jahren intensiv betriebene Metage-
dachtnisforschung wurde insbesondere von der Erwartung stimuliert, daf3 sich Wis-
sen um Gedichtnis dhnlich wie bereichsspezifisches Vorwissen bedeutsam auf die
Nutzung von Gedéchtnisstrategien und die Leistung in unterschiedlichen Gedéacht-
nisaufgaben auswirken sollte. In der vorliegenden Arbeit wird diesem Forschungs-
bereich besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Er war in den letzten Jahren enorm
aktiv, obwohl er wie kaum ein anderer mit Definitionsproblemen belastet ist. Als
besonders problematisch wurde bisher empfunden, daB selbst neuere Literaturbe-
richte ein durchaus widerspriichliches und wenig vollstdndiges Bild der empirischen
Befundlage prisentieren. Im vorliegenden Band wird von daher der Versuch ge-
macht, einen moglichst umfassenden Uberblick zur gegenwirtigen Metagedécht-
nisforschung zu liefern.
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2. Metagedichtnis und Metakognition:
Definition und konzeptuelle Problematik

2.1 Einleitende Bemerkungen

Der kurze Uberblick iiber die Gedéchtnisentwicklung bei Kindern hat gezeigt, daB
in neueren Erklidrungsansitzen Wissenskomponenten einen besonderen Stellenwert
erhielten. Unabhingig davon, ob es um die Entwicklung der Gedachtniskapazitit
oder aber um die Herausbildung von Gedichtnisstrategien ging, lieen sich Kon-
zepte wie bereichsspezifisches Vorwissen bzw. die Wissensbasis als erklarungsmaéch-
tige Determinanten von Entwicklungsunterschieden identifizieren. Auf Konzeptua-
lisierungen von bereichsspezifischem Wissen wurde deshalb schon genauer einge-
gangen. Hier soll nur noch einmal daran erinnert werden, daf3 in diesen Konzeptua-
lisierungen durchgéngig der relativ direkte und iiblicherweise unbewufte Effekt der
Wissensbasis auf das geddchtnisbezogene Verhalten bzw. die Gedachtnisleistung
hervorgehoben wurde. Entwicklungsverdnderungen in unterschiedlichen Gedécht-
nisbereichen erkldrte man sich also damit, daf sich mit zunehmendem Alter das
semantische Gedichtnissystem immer besser ausbildet: Eingehende Informationen
werden zunehmend vertrauter und bedeutungshaltiger, werden besser abgespeichert
und iiber konzeptuelle Querverbindungen auch immer leichter abrufbar.

Wird hier die Relevanz weitgehend automatisierter ‘Wissens‘-Prozesse fiir die
Gedichtnisleistung herausgestellt, so wird in Konzeptualisierungen von Metage-
déchtnis bzw. von Wissen iiber das Gedéchtnis stiarker die Relevanz der aktiven
Interpretation eingehender Informationen betont. CAVANAUGH und PERL-
MUTTER (1982) verweisen darauf, daB diese Konzeptualisierungen im Grunde
Themenstellungen der ‘Wiirzburger Schule* wie die der systematischen Introspek-
tion (ACH, 1905) neu aufgreifen. Die Annahme, daB3 der Mensch iiber sein Gedécht-
nissystem reflektieren kann, wurde von TULVING und MADIGAN (1970) als Aus-
gangspunkt genommen, um Fortschritte in der allgemeinen Gedichtnispsychologie
Zu evozieren:

‘Why not start looking for ways of experimentally studying and incorporating
into theories and models of one of the truly unique characteristics of human
memory: its knowledge of its own knowledge .... We cannot help but feel that
if there ever is going to be a genuine breakthrough in the psychological study
of memory ... it will, among other things, relate the knowledge stored in the
individual’s memory to his knowledge of that knowledge (p. 477).

Diese Anregung ist in der Folgezeit insbesondere in entwicklungspsychologischen
Untersuchungen zur Gedéchtnisentwicklung aufgegriffen worden. John FLA-
VELL (1971) fiihrte zur Bezeichnung des Wissens um Gedéichtnisprozesse und
-inhalte den Terminus ‘Metagedéchtnis‘ ein und rdumte ihm spéter auch einen be-
sonderen Status in seiner mehrkategoriellen Taxonomie von Gedéichtnisphinome-
nen ein (FLAVELL & WELLMAN, 1977). Metagedichtnis stellt danach eine von
vier breiten, teilweise iiberlappenden Ged4chtnis-Kategorien dar: neben den struk-
turellen bzw. Basiskomponenten (Kapazitit) werden darunter die Wissensbasis, Ge-
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déchtnisstrategien und eben das Gedédchtniswissen bzw. Metagedédchtnis als Be-
standteile der Taxonomie aufgefiihrt. Es féllt auf, daB in den drei letztgenannten
Kategorien in etwa das erfafit wird, was BROWN (1975) als ‘knowing‘, ‘knowing
how to know‘, und ‘knowing about knowing‘ beschrieben hat.

Angesichts dieser Klassifikation von Gedédchtnisphdnomenen drdngt sich die
Frage auf, warum in dieser Arbeit die Entwicklung des Metagedichtnisses geson-
dert abgehandelt, also nicht wie bei FLAVELL und WELLMAN (1977) als eine
Teilkomponente der Gedédchtnisentwicklung integriert wurde. Obwohl es sicherlich
Argumente fiir eine solche Integration gibt, lassen sich andererseits aber auch trif-
tige Griinde fiir eine separate Darstellung der Metagedachtnisforschung anfiihren.
Zum einen blieben Theorieentwicklungen bzw. Konzeptualisierungsversuche nicht
auf den Gedachtnisbereich beschrankt, sondern wurden unter dem Etikett ‘Meta-
kognition‘ (Wissen iiber Wissen) sehr bald auf unterschiedliche Problembereiche
der Kognitionspsychologie iibertragen. Konzeptuelle Weiterentwicklungen im Be-
reich der Metakognitionsforschung lieen sich in der Folge auch wieder fiir die Er-
forschung des Metagedédchtnisses nutzbar machen. Konzeptuelle Verdnderungen
des Metagedédchtnis-Konstrukts werden somit besser verstindlich, wenn man den
Rahmen etwas weiter steckt und Definitionsprobleme von Metakognition systema-
tisch mit einbezieht.

Wie noch zu zeigen sein wird, hiangt die Existenzberechtigung des Konstrukts
‘Metagedéchtnis® weiterhin entscheidend davon ab, wie gut es gelingt, es theoretisch
wie auch empirisch von benachbarten Konzepten wie etwa der (verbalen) psychome-
trischen Intelligenz, der Kausalattribution oder der Motivation abzugrenzen. Auch
hier geht die Diskussion weit tiber den Gedéchtnisbereich hinaus. SchlieBlich 143t
sich ein eher pragmatischer Grund fiir die separate Eroérterung der Metagedachtnis-
forschung darin sehen, daf hier innerhalb der letzten zehn bis fiinfzehn Jahre eine
duflerst rege Forschungsaktivitét registriert wurde, die den Bereich immer distinkter
machte und von der eigentlichen Gedéchtnisforschung abhob. YUSSEN (1985a)
weist auf eine von ihm im Jahr 1983 durchgefiihrte computergesteuerte Suche nach
Arbeiten zu Metagedédchtnis und Metakognition hin, bei der mehr als 350 Publika-
tionen identifiziert wurden; die Zahl diirfte inzwischen wohl bedeutsam héher lie-
gen. Besonders in den letzten Jahren sind die piddagogischen Implikationen des
Metagedachtnis- bzw. Metakognitionsansatzes immer klarer erkannt und insbeson-
dere im Bereich der Leseforschung intensiv zu nutzen versucht worden (s. etwa
FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984; HASSELHORN & KORKEL, 1986;
KORKEL, 1987; PALINCSAR & BROWN, 1984; PARIS & OKA, 1986). Auch hier
gilt, daB3 die Anwendungssituationen iiber die Zahl von Paradigmen herausgeht,
die man iiblicherweise in der traditionellen entwicklungspsychologischen Ged4cht-
nisforschung findet. Es scheint uns von daher durchaus angemessen, den in sich
durchaus nicht homogenen Metageddchtnis-Ansatz relativ losgeldst von der ent-
wicklungspsychologischen Gedéichtnisforschung abzuhandeln.

Zunichst wird auf konzeptuelle Schwierigkeiten bzw. Definitionsprobleme des
Metagedichtnis- bzw. Metakognitions-Konstrukts eingegangen. Den zweiten
Schwerpunkt bildet die Darstellung der unterschiedlichen Erhebungsverfahren, ge-
folgt von einem Uberblick der zahlreichen Arbeiten zur Entwicklung des Metage-
dachtnisses sowie zu seiner Relation zu gedachtnisbezogenem Verhalten und der
Gedéchtnisleistung. AbschlieBend werden komplexere Funktionsmodelle zum Zu-
sammenhang zwischen Wissen, Verhalten und Leistung im Gedéchtnisbereich vor-
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gestellt, die zusétzlich den Einfluf} theoretisch interessanter Merkmale wie z.B. In-
telligenz, Motivation und Attribution systematisch beriicksichtigen.

2.2 Friihe Konzeptualisierungen von Metagedichtnis

FLAVELL (1971) beschrinkte sich bei der Einfithrung des Konzeptes Metagedécht-
nis zunéchst auf eine relativ globale Definition: unter dem Begriff sollte das (poten-
tiell verbalisierbare) Wissen einer Person iiber alle méglichen Aspekte der Informa-
tionsspeicherung sowie des Informationsabrufs subsumiert werden. Wie WIM-
MER (1982) herausstellt, umfaBte der Begriff zum einen Wissen iiber die Funktions-
weise des eigenen Gedéchtnisses, zum anderen Wissen iiber Begrenzungen_dér Re-
produktionsmoglichkeiten sowie iiber unterschiedliche Schwierigkeiten von Ge-
dédchtnisanforderungen bzw. iiber die Effizienz unterschiedlicher Einprige- bzw.
Abrufstrategien. Die Notwendigkeit systematischer Klassifikationsversuche wurde
relativ friih eingesehen (vgl. KREUTZER, LEONARD & FLAVELL, 1975), was
dann in der Folge auch zur Prisentation einer ersten Taxonomie von Metagedécht-
nismerkmalen fiithrte (FLAVELL & WELLMAN, 1977). BROWN (1978) gab kurz
darauf einen ausfiihrlichen, ergdnzenden Uberblick, definierte Metagedichtnis in
Abweichung zu FLAVELL und WELLMAN jedoch hauptsédchlich als (spontane
wie auch induzierte) Problemldsefdhigkeiten. Da beide Ansitze zusammengenom-
men den Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung der Modellbildung darstellten,
werden sie im folgenden in ihren zentralen Bestandteilen diskutiert.

2.2.1 Das Klassifikationsschema von FLAVELL und WELLMAN (1977)

Die Taxonomie von FLAVELL und WELLMAN umfafite zwei Hauptkategorien
(‘Sensitivity und ‘Variables‘), wobei sich das Wissen iiber ‘Variables‘ wiederum in
drei Subkategorien unterteilen lie: (1) Gedéchtnisrelevante Charakteristika der
Person; (2) gedédchtnisrelevante Merkmale der Aufgabe und (3) potentiell applizier-
bare Gedichtnisstrategien.

Die ‘Sensitivitits‘-Kategorie-bezieht sich auf die Fihigkeit von Individuen, ein
Gespiir dafiir zu entwickeln, daB eine bestimmte Probleml&se-Situation Gedécht-
nisaktivitdten erfordert, etwa Vorbereitungen fiir zukiinftige Rekonstruktions-Not-
wendigkeiten. FLAVELL und WELLMAN unterschieden dabei zwischen ausgelo-
sten und spontanen Aktivitdten. Ein typisches Beispiel fiir solche durch andere Per-
sonen ausgelosten Gedachtnisaktivitiaten stellt die Arbeit von APPEL et al. (1972)
zur sog. ‘Differenzierungshypothese’ dar: Wenn Kinder etwa explizit instruiert wer-
den, sich bestimmte Objekte anzuschauen, die sie zu einem spéteren Zeitpunkt erin-
nern sollen, wird die Behaltensleistung entscheidend davon abhéngen, wie die Kin-
der die Instruktion imerpretieren Gute Icistungen sind nur dann zu erwarten, wenn
sofort aktiv mit den Memonerobjekten auseinanderzusetzen, sie also etwa genau
zu betrachten, benennen, oder zu wiederholen. Entgegen der urspriinglichen An-
nahme von APPEL et al. (1972) sind auch schon Vorschulkinder in einfach struktu-
rierten, natiirlichen Situationen dazu fahig, sich bewuB3t auf zukiinftige Erinne-
rungsleistungen vorzubereiten (s. WELLMAN, RITTER & FLAVELL, 1975;
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YUSSEN, 1974). Defizite jiingerer Kinder in solchen Aufgabenkontexten sind je-
doch weitaus hdufiger dann zu beobachten, wenn intentionale Aktivitdten spontan
erzeugt werden sollen, also nicht von auflen ausgeldst werden. Obwohl jiingere
Schulkinder etwa durchaus wissen mogen, da3 das Ordnen von Items die Behaltens-
leistung in freien Kategorisierungsaufgaben (sort-recall-Aufgaben) verbessern hilft,
werden sie nur in den seltensten Fillen solche Ordnungsstrategien spontan einset-
zen, wenn es die Aufgabenstellung erfordert.

Uber die ‘Sensitivitits‘-Kategorie stellen FLAVELL und WELLMAN demnach
eine Beziehung zwischen dem sog. ‘Produktionsdefizit‘ jiingerer Kinder und (feh-
lendem) Metagedéchtnis her; es wird hier angenommen, daB das Produktionsdefi-
zit jiingerer Kinder in weitaus mehr Situationen bzw. Aufgabenkontexten auftritt,
als bisher untersucht wurde. Der spéter beobachtbare spontane Einsatz von Ge-
dichtnisstrategien 148t sich “den Autoren zufolge als Konsequenz der
Metagedéchtnis-Entwicklung interpretieren.

Unter der ‘Person-Variablen’-Kategorie werden unterschiedliche Aspekte subsu-
miert. Einmal geht es um das ‘mnemonische Selbstkonzept‘ des Kindes. Es ist anzu-
nehmen, daB Individuen im Laufe ihrer Entwicklung immer klarere Vorstellungen
dariiber entwickeln, wo ihre Starken und Schwichen bei Gedédchtnisproblemen lie-
gen. Sie konnen sich etwa dariiber bewuf3t werden, daB sie ein ausgezeichnetes Ge-
déchtnis fiir Zahlen und Daten haben, aber versagen, wenn es darum geht, Gedichte
zu erinnern. Diese Form von Metagedé4chtnis rekurriert also auf stabile bzw. zeit-
weise dominante Personlichkeitsattribute. In der Person-Kategorie werden aber
auch Formen von Metagedachtnjs erfaft, die auf die Fihigkeit Bezug nehmen, kon-
krete ‘Gedéchtniserfahrungen’, wie man sie bei spezifischen Problembearbeitungen
erfahrt, akkurat zu iiberwachen (monitoring) und zu interpretieren. In diese Subka-
tegorie fallen Fahigkeiten wie die korrékte Einschidtzung der momentanen Lei-
stungsfahigkeit des eigenen Gedéichtnissystems, z.B. die Bestimmung des Zeit-
punkts, zu dem man eine vorgegebene Item-Menge perfekt reproduzieren kann,
oder aber die BewulBitheit dessen, wie gut man eine bestimmte Itemliste erinnert
hat. Es sind weiterhin solche Phianomene wie die ‘feeling-of knowing‘-Erfahrung
(HART, 1965) bzw. die verwandte ‘tip-of-the-tongue‘-Erfahrung (BROWN &
McNEILL, 1966) darunter zu fassen: bei der ‘feeling-of-knowing* -Beurteilung sol-
len die Probanden verhersagen, ob sie Items, die sie nicht reproduzieren kénnen,
aus einer Reihe von Alternativen heraus wiedererkennen kénnen, wihrend sie beim
‘tip-of-the-tongue‘ - bzw. ‘Zungenspitzen‘-Phidnomen ein Urteil dariiber abgeben
sollen, ob sie ein Wort, das ihnen sozusagen auf der Zunge liegt, kurzfristig reprodu-
zieren kénnen. In beiden Situationen kommt es darauf an, den ‘Zustand eines Items
im Gedéchtnis genau einzuschitzen, das momentan nicht direkt greifbar ist. Wih-
rend Erwachsene solche Kontrolleistungen ziemlich akkurat einsetzen kénnen, ha-
ben Vorschulkinder gro3e Schwierigkeiten, in ihrem Gedéchtnis zu ‘lesen’ und ge-
zielte Vorhersagen zu machen (vgl. WELLMAN, 1977a).

Eine weitere Subkategorie wird von FLAVELL und WELLMAN als ‘Aufgaben-
Variablen‘ eingefiihrt. Hier geht es speziell um das Wissen dariiber, welche Faktoren
Gediachtnis-Aufgaben erleichtern bzw. schwerer machen. Empirisch untersucht
wurde vor allem das Wissen um den Einflufl der Item-Menge, der Item-Vertrautheit
bzw. der Item-Interrelation auf die Schwierigkeit des Lernprozesses (vgl. etwa
KREUTZER et al., 1975; MOYNAHAN, 1973; SALATAS & FLAVELL, 1976a;
TENNEY, 1975). Offensichtlich wissen schon Schulanfinger darum, daB leicht zu
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benennende und wohlvertraute Items auch leichter zu behalten sind. Sie haben in
der Regel auch eine Ahnung davon, daf3 langere Wortlisten schwerer zu behalten
sind als kurze, insbesondere wenn es sich um beziehungslose Items handelt. Es
scheint dagegen weniger wahrscheinlich, da3 Kinder dieser Altersgruppe die Asso-
ziativitdt bzw. konzeptuelle Beziehung zwischen Items einer Lernliste systematisch
in die Schwierigkeitskalkulation einbeziehen. Sie sind in der Mehrzahl der Fille
dazu in der Lage, die Kategoriezugehorigkeit von Items zu bestimmen, leiten jedoch
daraus nicht den Schluf3 ab, da3 konzeptuell kategorisierbare Items leichter zu be-
halten sind als beziehungslose Items.

Neben der Bedeutsamkeit von Item-Merkmalen fiir die Behaltensleistung wird
in dieser Subkategorie auch das Wissen um die Relevanz qualitativer Aufgabenun-
terschiede sowie um temporale Aspekte von Gedichtnisaufgaben erfafit. So wissen
auch schon jiingere Schulkinder, daB es sich beim Wiedererkennen von Items im
Vergleich zu der exakten Reproduktion um die leichtere Aufgabe handelt, fiir die
weniger Aufwand getrieben werden muf}. Gleichermafen sind sich Kinder dieser
Altersstufe meist schon im klaren dariiber, da3 mehr ltems einer Lernliste behalten
werden kénnen, wenn ldnger gelernt wird, und dafl mehr Lernzeit aufgewendet wer-
den muf}, wenn sich das Zeitintervall zwischen Lern- und Reproduktionsphase ver-
groBert (vgl. KREUTZER et al., 1975; ROGOFF, NEWCOMB, & KAGAN, 1974).

Die letzte von FLAVELL und WELLMAN aufgefiihrte Metagedéchtnis-
Subkategorie betrifft das Wissen um Strategien. Im Grunde lassen sich hier alle
Erkenntnisse einbeziehen, die ein Kind im Laufe seiner Entwicklung iiber die Niitz-
lichkeit von Enkodier- und Abrufstrategien bei der Bearbeitung von Gedédchtnispro-
blemen gewinnt. Dazu gehort das gesamte Spektrum an potentiell bewuf3t ablaufen-
den kognitiven Aktivitéten, die wir schon bei der Strategie-Diskussion im Rahmen
des Uberblicks zur Gedachtnisentwicklung niher beschrieben haben. Empirisch
haufig erfalit wurde insbesondere das Wissen um die Vorteile von Cluster- bzw.
Kategorisierungsstrategien, wiahrend relativ wenige Arbeiten zur Metagedachtnis-
Entwicklung im Hinblick auf Wiederholungs- bzw. Elaborationsstrategien verfiig-
bar sind. In der Interviewstudie von KREUTZER et al. (1975) finden sich mehrere
Fragen zu Retrieval-Strategien, die das Wissen um internale oder externale Gedéacht-
nishilfen (retrieval cues) bei einfachen wie auch komplexeren Suchproblemen zu
erfassen suchen. Kinder entwickeln offensichtlich ein besseres Verstandnis fiir die
Niitzlichkeit von externalen Gedéchtnishilfen (z.B. sich Notizen machen, der Mut-
ter sagen, daf sie auch erinnern soll etc.), wihrend internale Ged4chtnisstiitzen sel-
ten genannt werden. FLAVELL und WELLMAN gehen deshalb davon aus, daf3
sog. ‘in-the world‘-Gedéachtnishilfen ontogenetisch friiher erkannt werden als sog.
‘in-the-child*-Gedé4chtnishilfen. Es leuchtet ein, dal Erfahrungen mit ‘cognitive
cueing’, d. h. dem Phianomen, daf} ein bestimmtes mentales Ereignis (Item) ein zwei-
tes Ereignis (Item), mit dem es assoziativ in der Wissensstruktur verkniipft ist, un-
mittelbar auslésen kann, erst relativ spét in der Kindheit gemacht werden (vgl.
BEAL, 1985; FLAVELL, 1978).

Der Vollstéandigkeit halber sollte noch hinzugefiigt werden, da3 den Annahmen
von FLAVELL und WELLMAN zufolge Kinder mit einem sophistizierteren Meta-
gedéchtnis die aufgefiihrten Kategorien und Subkategorien nicht als unabhéngig
begreifen, sondern durchaus Interaktionen zwischen den einzelnen Komponenten
beriicksichtigen konnen. Sie wissen beispielsweise, daf unterschiedliche Personen
die gleiche Gedachtnis-Aufgabe unterschiedlich gut bewiltigen (Person x Aufgaben-
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Interaktion), oder daB die zur Problemlésung geeignete Strategie in Abhingigkeit
von Person- und Aufgabencharakteristika auszuwihlen ist (Person x Strategie x
Aufgaben-Interaktion). Analysen von KREUTZER et al. (1975) bzw. WELLMAN
(1978) haben deutlich gemacht, dafl kombinierte Variablen-Effekte von Vorschul-
kindern wie auch Schulanfdngern nicht systematisch vorhergesagt werden kdnnen,
wihrend iltere Kinder (etwa ab dem 9. Lebensjahr) in der Regel schon ein recht
genaues Wissen iiber solche kombinierten Effekte besitzen.

2.2.2 Die Konzeptualisierung von A. BROWN (1978)

Neben der bahnbrechenden Arbeit von FLAVELL und WELLMAN (1977) zur Tax-
onomie von Metagedichtnis kann die vielzitierte Ubersicht von BROWN (1978;
s. auch BROWN & DeLOACHE, 1978) zur Entwicklung metakognitiver Prozesse
im Kindesalter als Ausloser fiir verstirkte Aktivititen im Bereich der
Metagedichtnis- bzw. Metakognitionsforschung angesehen werden. Ein besonde-
res Anliegen dieser Arbeit war es, dem insbesondere von der entwicklungspsycholo-
gischen Literatur der siebziger Jahre suggerierten Eindruck entgegenzuwirken, daf3
sich metakognitive Fahigkeiten relativ irﬂh und schnell entwickeln und schon etwa
ab dem dritten Schuljahr als ausgereift betrachtet werden kénnen. BROWN sah
die Hauptursache fiir diese Fehleinschidtzung darin, dal man sich bei der Analyse
metamemorialen Wissens allzusehr auf isolierte Segmente von Person-, Variablen-
und Strategievariablen konzentrierte und die auch von FLAVELL und WELLMAN
(1977; WELLMAN, 1978) diskutierte komplexe Interaktion dieser Metagedachtnis-
Kategorien in der Regel vernachléssigte. Folglich war die fiir die Abschédtzung der
Variablen-Interaktion erforderliche Introspektionsleistung sowie die nach dem re-
sultierenden Schwierigkeitsniveau nur ungeniigend untersucht.

Bei der Analyse und Literaturiibersicht zu diesem Problem stellte BROWN die
von FLAVELL und WELLMAN (1977) als ‘here-and-now-memory monitoring*
bezeichnete Komponente der ‘Person‘-Metagedichtnis-Kategorie in den Mittel-
punkt der Betrachtung. Als Bezugssystem diente der kompetente, routinierte Infor-
mationsverarbeiter, der in Anlehnung an allgemeine Computermodelle des mensch-
lichen Gedéchtnisses als der ‘zentrale Prozessor‘ bw. die ‘exekutive Komponente*
informationsverarbeitender Systeme bezeichnet wurde. Die Komplexitit der Anfor-
derungen, die an den zentralen Prozessor gestellt werden, wird deutlich, wenn man
sich die Liste der erforderlichen metakognitiven Fihigkeiten betrachtet. Zu diesen
Fahigkeiten gehoren

a) die Vorhersage der Kapazititsgrenzen des Systems;

b) die BewuBtmachung der verfiigbaren heuristischen Programme (Strategien,
Routinen) und ihres jeweils angemessenen Operationsbereichs;

¢) die Identifikation und Charakterisierung neu auftretender Probleme;

d) der gezielte Einsatz geeigneter Problemlose-Strategien;

e die begleitende Effizienz-Kontrolle und Supervision der applizierten Strategien;
und

f) die dynamische Evaluation dieser Operationen im Erfolgs- wie auch im MiBer-
folgsfall, um die Beendigung der strategischen Aktivititen optimal zu ‘timen‘
(vgl. BROWN, 1978, S. 82).
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Die Kernaussage von BROWN zielt darauf ab, da3 die Aufgabenschwierigkeit,
m.aW. die Komplexitdt des abzugebenden Urteils dariiber entscheidet, ob einem
Individuum metakognitives Wissen zugeschrieben werden kann. Eine theoretische
Analyse der in den beispielsweise von FLAVELL und WELLMAN zusammenge-
faBten Untersuchungen zum ‘here-and-now-memory monitoring‘ vorliegenden
Aufgabenschwierigkeit ermdglicht etwa Vorhersagen dariiber, ab welchem Alter die
erforderlichen metakognitiven Kompetenzen vorliegen kénnen. Voraussetzung fiir
die Bewiltigung aller mdglichen Gedédchtnis- bzw. Problemldseaufgaben ist die
Uberwindung der sog. ‘secondary ignorance’, d. h. eines Zustandes, in dem das
Individuum nicht wei3, was es weiB} bzw. nicht weiB. Wie HOLT (1964) ausfiihrte,
stellt die korrekte Diagnose des eigenen Nicht-Wissens eine wichtige Voraussetzung
fiir erfolgreiches Lernen dar:

‘Part of being a good student is learning to be aware of one’s own mind and
the degree of one’s own understanding. The good student may be one who
often says that he does not understand, simply because he keeps a constant
check on his understanding. The poor student who does not, so to speak,
watch himself trying to unterstand, does not know most of the time whether
he understands or not. Thus the problem is not to get students to ask us what
they dont know; the problem is to make them aware of the difference between
what they know and what they don’t (pp. 28-29)"

Es gibt inzwischen zahlreiche Untersuchungen, in denen die Insensitivitdt junger
Kinder fiir die Erfassung von Verstdndnisschwierigkeiten dokumentiert wurde: sie
sind kaum dazu imstande, die Ambiguitit, Unvollstindigkeit bzw. Widerspriich-
lichkeit von Spielanweisungen bzw. Situationsbeschreibungen zu entdecken (vgl.
BEAL & FLAVELL, 1982; FLAVELL, SPEER, GREEN & AUGUST, 1981;
MARKMAN, 1977, 1981; SODIAN, 1986) und bemerken Inkonsistenzen bzw. Wi-
derspriiche auch dann nicht, wenn es um das Verstehen bzw. Lesen von Texten geht
(vgl. BAKER & BROWN, 1984; KORKEL, 1987). Diese gravierenden Schwierigkei-
ten werden in der Regel damit erklart, daf junge Kinder die eingehenden Informa-
tionen im Sinne des ‘levels-of processing* -Ansatzes nicht tief genug verarbeiten (vgl.
MARKMAN, 1981). Die gerade bei der Verarbeitung von Texten komplexen
Beurteilungs- bzw. Kontrollaktivititen kénnen aber auch durchaus noch bei Er-
wachsenen defizient sein, wie die Studie von DENHIERE und Le NY (1980) belegt.
Auch dieser Befund 14t sich im Sinne von BROWN (1980) so deuten, daf3 die Kom-
plexitat der geforderten exekutiven Kontroll- bzw. Bewertungsprozesse von grofier
Bedeutung fiir den Erfolg metakognitiver Bemiihungen ist. Prozefibegleitende
Planungs-, Kontroll- und Evaluationsprozeduren kénnen zwar auch schon in Ansét-
zen bei jungen Kindern evoziert werden, wenn die Aufgaben sehr einfach struktu-
riert sind. Bei komplexeren Aufgaben wie etwa dem Lernen und Verstehen von Tex-
ten kann es durchaus vorkommen, daf} die exekutive Kontrolle auch bei Erwachse-
nen suboptimal ausfillt. Wie die bei BROWN (1978, 1980; BROWN & DeLOACHE,
1978; BAKER & BROWN, 1984) zusammengefafiten Studien zur Textverarbeitung
von Kindern und Jugendlichen iibereinstimmend ergaben, verfiigen Schulkinder
in diesem Bereich nur iiber rudimentéires metakognitives Wissen (auf diese Arbeiten
wird noch ausfiihrlicher eingegangen). Die Ausklammerung des Textverarbeitungs-
bereiches in fritheren Arbeiten zur Entwicklung des Metagedéchtnisses hat deshalb
zu einem unrealistisch optimistischen und wenig differenzierten Bild der Ausbil-
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dung von metakognitiven Kompetenzen gefiihrt. Es ist sicherlich das Verdienst der
Arbeit von BROWN (1978), diesen Eindruck korrigiert zu haben.

AbschlieBend soll noch erwiahnt werden, daB der Uberblick von BROWN das
Klassifikationsschema von FLAVELL und WELLMAN sowohl konzeptuell er-
ginzte wie auch mit zusdtzlichen empirischen Daten versah. BROWN trug dem
Umstand, daB Gedachtnis von anderen kognitiven Aktivititen wie Lernen, Auf-
merksamkeit und Problemlésen konzeptuell nur schwer zu trennen ist, dadurch
Rechnung, daf} sie die Termini synonym verwendete. Metakognitives Wissen wurde
demnach auf verwandte Problembereiche iibertragen und die Termini Gedéchtnis
und Metagedichtnis lediglich zur Identifikation von ‘Subsets‘ kognitiver Operatio-
nen benutzt. Die konzeptuelle Ndhe zu Definitionen der Intelligenz wurde herausge-
stellt (‘thinking efficiently is a good definition of intelligence’, p. 78) und weiterhin
betont, daB sich Uberlappungen zu Forschungsbereichen ergeben, in denen intro-
spektive Fahigkeiten eine bedeutsame Rolle spielen: die Entwicklung von Rollen-
tibernahme, Selbstkonzept und Leistungsmotivation, also Fragestellungen der so-
zialen Kognition wie auch der Personlichkeitsentwicklung wurden in einen engeren
konzeptuellen Zusammenhang mit metakognitiven Kompetenzen geriickt, als dies
vorher der Fall gewesen war.

Die von BROWN vorgelegten empirischen Daten dienten im wesentlichen dazu,
den von FLAVELL und WELLMAN (1977) vorgelegten Uberblick zu komplettie-
ren, wobei einmal Befunde zu Themenbereichen des Metagedichtnis-Interviews
von KREUTZER et al. (1975) fiir Stichproben geistig behinderter bzw. lernbehin-
derter Schiilergruppen verglichen werden konnten. Dariiberhinaus wurden die pi-
dagogischen Implikationen der Metagedédchtnis- bzw. Metakognitionsforschung
dadurch demonstriert, da3 (1) metakognitive Prozesse bei der Textverarbeitung na-
her analysiert wurden und (2) Trainingsstudien zu den eher konventionellen Para-
digmen erfolgten (z. B. Schiatzung der eigenen Gedédchtnisspanne, aufgabenabhén-
gige Portionierung der Lernzeit). Wihrend die Arbeiten zur Bedeutung metakogni-
tiven Wissens bei der Textverarbeitung empirische Bestdtigungen fiir die These
BROWN:Ss liefern konnten, dafl sich metakognitive Kompetenzen in komplexeren
Informationsverarbeitungsbereichen wihrend der Schulzeit nur sehr langsam ent-
wickeln (s.0.), machten die Trainingsstudien in erster Linie auf die Problematik auf-
merksam, metakognitives Wissen experimentell zu induzieren, langfristig aufrecht-
zuerhalten (maintenance) und auf neue Problembereiche zu iibertragen (Transfer).
Sowohl die frithen Arbeiten zur Textverarbeitung wie die zu metakognitiven Trai-
ningsstudien l6sten in der Folge intensive Forschungsaktivitédten aus, iiber die noch
detaillierter berichtet werden soll.

2.2.3 Konzeptuelle Erginzungen zu den Ordnungselementen von FLAVELL und
WELLMAN (1977) und BROWN (1978)

Wie der knappe Uberblick iiber die frithen Metagedichtnis-Konzeptionen von
FLAVELL und WELLMAN bzw. BROWN gezeigt haben, wurden die Schwer-
punkte in beiden Ansédtzen unterschiedlich gesetzt. FISCHER und MANDL (1981,
1982) charakterisierten den Metakognitions-Ansatz von FLAVELL und WELL-
MAN als ‘Kompetenzmodell‘ und stellten ihm das ‘Performanzmodell* von
BROWN gegeniiber, was zum Ausdruck bringen soll, daB bei FLAVELL und
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WELLMAN metakognitive Wissensaspekte, bei BROWN dagegen metakognitive
Regulationsvorginge im Mittelpunkt standen. Weder FLAVELL und WELLMAN
(1977) noch BROWN (1978) hatten den Anspruch erhoben, erschépfende Taxono-
mien von Metagedédchtnis bzw. Metakognition zu erstellen. Es wundert daher kaum,
daB in der Folge gezielte Vorschldge zur Erweiterung bzw. Vervollstindigung der
Konstruktdefinition geliefert wurden.

PARIS (1978b) versuchte die Ansidtze von FLAVELL und WELLMAN (1977)
und BROWN (1978) in seinem Taxonomie-Vorschlag zu verbinden: sog. ‘content
variables‘ bezogen sich auf das Wissen, das ein Individuum iiber Lern- und Ge-
dédchtnissituationen besitzt, wihrend sog. ‘evaluation procedures‘ angeben, wie
man kognitive Strategien effizient implementiert und benutzt. Die ‘content varia-
bles‘-Dimension enthélt neben den Elementen der Taxonomie von FLAVELL und
WELLMAN weiterhin eine ‘Kontext-Variablen‘ -Kategorie, durch die beriicksichtigt
werden soll, daBl junge Kinder ihre Kompetenzen in Abhéngigkeit von der Beschaf-
fenheit der Untersuchungssituation unterschiedlich effizient einsetzen. Diese
Metagedichtnis-Komponente soll also etwa das Wissen der Kinder dariiber erfas-
sen, ob der situationale Rahmen eines Spiels im Vergleich zu einer strikt experimen-
tellen Situation die Gedéchtnisleistung positiv beeinflussen kann (s. auch FLA-
VELL, 1979). Zusétzlich zu den Dimensionen der ‘content variables‘ und ‘evalua-
tion procedures‘ nimmt PARIS sog. ‘modulierende Faktoren bei der Anwendung
metakognitiven Wissens‘ in sein taxonomisches System auf. Der Faktor ‘Sensitivitat
und Koordination‘ weist Ahnlichkeit zu FLAVELL und WELLMANS s ‘Sensitivity* -
Kategorie auf, pladiert zusétzlich jedoch fiir die Erfassung des Wissens um Ziel-
Mittel-Relationen in Gedichtnisaufgaben. Obwohl der zweite genannte Faktor,
‘Kulturelles Milieu’, sicherlich eine Rolle fiir die Ausbildung von Gedéchtnisstrate-
gien und -leistungen hat (s.0.), wird nicht ganz klar, wie hier metakognitives Wissen
iiber den Einflu} dieses Faktors erfafit werden soll.

Auch die Re-Konzeptualisierungsbemiihungen von BROWN, FLAVELL und
WELLMAN zielten darauf ab, vollstindigere und allgemeinere Klassifikationssy-
steme von Metagedichtnis bzw. Metakognition zu liefern, in denen gleichermafen
Wissens- und exekutive Komponenten reprédsentiert sind. BROWN und Mitarbeiter
(BROWN, BRANSFORD, FERRARA & CAMPIONE, 1983; BROWN, CAM-
PIONE & DAY, 1981) stiitzten sich dabei auf das Tetraeder-Modell von JENKINS
(1979), um die Verflechtung von unterschiedlichen Variablengruppen beim Erwerb
und Abruf von Lernmaterial zu dokumentieren. Die Metakognitions-Komponente
(Merkmale des Lernens) dieses Modells enthilt unterschiedliche Wissenselemente:
allgemeines Weltwissen, bereichsspezifisches Vorwissen, Wissen iiber die eigene
Person als informationsverarbeitendes System, Wissen iiber Aufgabenmerkmale
und Lernstrategien sowie die Verfiigbarkeit lerntechnischer wie auch lernstrategi-
scher Kompetenzen. Damit wird explizit der deklarative Wissens- bzw. Kompetenz-
aspekt in das Modell integriert.

FLAVELL (1979, 1981, 1984) verallgemeinerte die Metagedidchtnis-Taxonomie
von FLAVELL und WELLMAN (1977) auf ein Klassifikationsschema von Meta-
kognition. Kernstiicke der neuen Konzeptualisierung sind metakognitives Wissen
und metakognitive Erfahrungen. Metakognitives Wissen beruht auf Erfahrungen
mit Kognitionen, die im Langzeitspeicher représentiert sind. Wie schon im ersten
Klassifikationsschema wird Wissen iiber Personen, Aufgaben und Strategien unter-
schieden. FLAVELL wies ausdriicklich darauf hin, daf} das gespeicherte Wissen
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,:sowohl deklarativ (‘knowing that‘) als auch prozedural @gﬂgﬁhﬂﬂ.)xm_kann

vermerkte also explizit den prozeduralen Aspekt von Metakognition. Neu ist das
Konzept der ‘metakognitiven Erfahrungen, die bei Problemldseaktivitédten resultie-
ren. Sie konnen mehr oder weniger bewuf}t sein, kiirzer oder ldnger dauern, vor,
wihrend oder nach einem Problemlésevorgang auftreten, kognitiv oder affektiv
getdnt sein. Metakognitive Erfahrungen wurden dann besonders héufig registriert,
wenn die Problemldsesituationen sorgfiltige, bewuflite ‘monitoring‘- bzw.
Regulations-Prozesse erfordern und die Strafe fiir kognitive ‘Fehltritte* hoch ist.

‘Trying to decide whether to marry someone, for instance, may entail both
a lot of cognition and a lot of rumination about the quality of that cognition
(metacognitive experiences) (FLAVELL, 1985, p. 107).

Die Unterstellung, daB3 metakognitives Wissen, metakognitive Erfahrung und kog-
nitives Verhalten in bestdndiger Interaktion stehen, veranla3te FLAVELL (1979),
ein metakognitives Modell zu skizzieren, in dem das Zusammenspiel der Kompo-
nenten illustriert wird (s. Abb. 1).

Metakognitive
Kognitive Ziele Erfahrungen
Metakognitives - Kognitive
Wissen Hand lungen

Abb. I: Das Metakognitionsmodell von FLAVELL (1979)

Es steht auBBer Zweifel, dal Modelle dieser Art lediglich heuristischen Wert haben
konnen. KLUWE (1981) kritisiert beispielsweise an der Modellkonzeption von FLA-
VELL, daB sie nur wenig weiterhilft, weil nicht einsehbar ist, was empirisch gepriift
werden koénnte. Im folgenden wird etwas genauer auf die Kritik eingegangen, die
das Metakognitions-Konzept hervorgebracht hat. Ziel dieser Erorterung ist es, die
Probleme und Schwachstellen der unterschiedlichen Konzeptualisierungen von Me-
tagedachtnis und Metakognition zu evaluieren und mogliche Folgerungen fiir den
generellen Status des Konstrukts zu diskutieren.
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2.2.4 Kritische Bewertung der Konzeptualisierungen von Metagedichtnis

Schon bald nach der Einfithrung des Konzepts Metagedéchtnis bzw. seiner unmit-
telbar darauf erfolgten Generalisierung auf den Metakognitionsbegriff wurde Kri-
tik am Konstrukt laut, die sich auf unterschiedliche Aspekte konzentrierte. Schon
erwiahnt wurde das Faktum, daB3 die Taxonomie von FLAVELL und WELLMAN
nicht als umfassende bzw. erschépfende Charakterisierung des Phinomens konzi-
piert worden war. Andererseits erschienen aber Ordnungspunkte innerhalb des
Klassifikationsschema nicht eindeutig genug voneinander abgrenzbar. So sieht hier
GROEBEN (1982) etwa keine klare Trennungslinie zwischen der Sensitivitits- und
der Aufgabenvariablen-Kategorie und schligt vor, die Problemsensitivitit als Wis-
sen iiber allgemeinere Aufgabenklassen zu integrieren.

Kritik wurde aber auch insbesondere daran gedufBert, da} die verallgemeinerte
Version des Konstrukts (Metakognition) allzu breit definiert wurde, indem damit
so unterschiedliche Forschungsfragestellungen wie Wissen iiber Kognition und
Steuerung von Kognition miteinander verkniipft wurden (vgl. BROWN, 1984;
BROWN et al., 1983; CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982; KLUWE 1980, 1981,
1982; YUSSEN, 1985b). KLUWE (1981) betonte, daB hier deklarative und prozedu-
rale Aspekte der Metakognition miteinander vermischt werden, indem keine Unter-
scheidung zwischen den Annahmen iiber das Denken einerseits und den auf das
Denken gerichteten Kontroll- und Steuerprozessen andererseits getroffen wurde
(vgl. auch CHI, 1984, 1985a). Ahnlich argumentierten auch CAVANAUGH und
PERLMUTTER (1982), die keine Notwendigkeit dafiir sehen, exekutive Prozesse
im Metagedachtniskonzept zu integrieren, da diese Begriffe in Problemldse- bzw.
Computersimulationsmodellen schon einen festen Platz besitzen. Besondere Pro-
bleme dieser konzeptuellen Konfusion werden darin gesehen, da3 man z. B. unzurei-
chende Performanz in einer Gedichtnisaufgabe nicht mehr eindeutig darauf zu-
riickfiihren kann, ob addquates Gedachtniswissen einfach nicht aktualisiert wurde,
oder ob inaddquates Wissen ‘effizient‘ eingesetzt wurde. Inzwischen pladieren auch
andere Autoren dafiir, den Begriff Metagediachtnis/Metakognition auf den deklara-
tiven Aspekt zu beschrinken und exekutive Prozesse davon zu unterscheiden (vgl.
BROWN, 1984; KORKEL, 1987; WELLMAN, 1983).

/ "Angesichts der geschilderten Problemlage kann kein Zweifel daran bestehen, daf3
es sich hier um ein unprizise definiertes bzw. verschwommen gefaflites Konstrukt
(‘fuzzy concept‘) handelt, nach BROWN (1984) nicht nur ein Monstrum ungeklérter
Elternschaft, sondern zudem auch noch ein vielk6pfiges Monstrum. WELLMANSs
(1983) Charakterisierung der vier Hauptmerkmale des ‘fuzzy concept‘ Metage-
déchtnis bringt die Problematik auf den Punkt:

‘First, the concept encompasses an essential, central distinction. However, this
distinction serves to anchor the concept, not intensionally define it. Second,
prototypic central instances of the concept are easily recognized. However,
third, at the periphery, agreement as to whether an activity is legitimately
metacognition breaks down; the definitional boundaries are truly fuzzy. Rela-
ted to this, and fourth, different processes all of which partake of the original
distinction may be related only loosely one to another. Thus, the term meta-
cognition or metamemory serves primarily to designate a complex of associa-
ted phenomena‘ (p. 32f).
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Es ist nun jedoch nicht so, daB3 diese Art der Konzeptualisierung, von YUSSEN
(1985b) als ‘offene’ Definition charakterisiert, nur Nachteile haben mufl. WELL-
MAN weist darauf hin, dal Konstrukte wie ‘Gedédchtnis‘ bzw. ‘Wissen‘ duflerst
unscharf definiert sind und trotzdem die Forschung inspiriert haben. Unser Ver-
stindnis der dahinterstehenden kognitiven Vorgénge ist durch die Definitionspro-
blematik also nicht etwa behindert, sondern vielmehr durchaus geférdert worden
(vgl. fiir eine dhnliche Argumentation auch PARIS & LINDAUER, 1982).
Tabelle 1 soll nach WELLMAN (1983) einen Eindruck davon vermitteln, daB
sich fiir einige Teilklassen von Metagedichtnis gute Uberstimmungen in unter-
schiedlichen Ansétzen ergeben, wihrend bei anderen eine grofle Unsicherheit vor-
herrscht. Wenn auch in neueren Bewertungen des Status von Metakognition und
Metagedachtnis kein Zweifel daran gelassen wird, daB3 es sich um ein ‘fuzzy concept*
handelt (vgl. BROWN, 1984; FLAVELL, 1984; KLUWE, 1981, 1982; WEINERT,
1984, 1986) und die vorliegenden Ordnungsschemata nicht voll befriedigen kénnen,
wird gleichzeitig aber auch immer haufiger betont, da3 daran nicht gleichzeitig eine
negative Einschdtzung der Forschungsmdglichkeiten im Problembereich gekoppelt
sein mufl. Ausfiihrliche Erérterungen zu Forschungsperspektiven bei der Bearbei-
tung von ‘fuzzy concepts‘ geben beispielsweise KLUWE und FRIEDRICHSEN
(1984). Sie entsprechen im wesentlichen der Auffassung von WELLMAN (1983),
enthalten zusétzlich jedoch wissenschaftstheoretische Argumente fiir die Niitzlich-
keit von deskriptiven Konstrukten wie exekutive Kontrolle oder Metakognition. Ein

Tabelle 1: Ka ien von tion in un
Ans#tzen (mod. nach WELIMAN, 1983, S. 34)

FLAVELL BAKER & BROWN WELLMAN

(1979, 1984) (1984) (1985a)

1. Faktisches Langzeit- metacognitive metacognitive the person’s
wissen iiber kognitive knowledge knowledge theory of mind
Prozesse, Strategien,

Aufgaben

2. Wissen iiber die eigenen metacognitive metacognitive cognitive
momentanen Gedédchtnis- experiences knowledge monitoring
zusténde, -inhalte,

-grenzen

3. Regulation bzw. Kon- cognitive metacognitive possible
trolle von kognitiven monitoring skills, applied use of
Prozessen und Strategien activities metacognition

in various si-
tuations, tasks

4. Bewufite kognitive metacognitive
Gefiihle (neugierig, experiences ? ?

verwirrt), affektive
Zusténde beziiglich
kognitiver Aktivit#ten
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zentrales Argument fiir die Angemessenheit solcher deskriptiver Konstrukte (als
Komponenten nomologischer Aussagen) wird in der empirischen Pradiktionskraft
gesehen: wenn sich empirische Fakten durch solche nomologische Aussagen korrekt
vorhersagen lassen, gilt das deskriptive Konstrukt als bewéhrt, selbst wenn es in
seinem Geltungsbereich nicht prizise definiert ist.

Als Beispiel dafiir, daB} ein Konzept komplex und ‘fuzzy‘ sein, in seinen Kompo-
nenten bzw. Bedeutungs-Facetten jedoch exakt definiert werden kann, 148t sich die
Arbeit von CLARK (1978) anfiihren: die Autorin verkniipft hier das Konzept der
‘metacognitive skills‘ im Sinne von BROWN (1978) (vgl. Tabelle 1) mit dem Meta-
kognitionsansatz von FLAVELL (1978) im Rahmen einer Taxonomie, die sie als
‘metacognitive skills and awareness of language® bezeichnet. Es 148t sich damit de-
monstrieren, daB sich die Stadien des Spracherwerbs bei Kindern durchaus in Be-
griffen der unterschiedlichen Bedeutungen von ‘metacognitive skills‘ beschreiben
lassen. Wie KLUWE und FRIEDRICHSEN (1984) hervorheben, sind in diesem
Ansatz die komplexe Bedeutung des Gesamt-Konstrukts und die exakte Beschrei-
bung der Subkomponenten sinnvoll miteinander kombiniert. Insgesamt ver-
schwommen wirkende Konstrukte kénnen also in Teilkomponenten prizise be-
schrieben werden, womit die Voraussetzung fiir empirische Arbeiten geschaffen ist.

2.3 Konzeptuelle Weiterentwicklungen der Metakognitions-
und Metagedéchtnisforschung

Es wurde schon friihzeitig herausgestellt, dal das Wissen iiber Gedéchtnis keine
qualitativ andersartige Kategorie von Wissen darstellt (vgl. FLAVELL, 1979;
KLUWE, 1980, 1981). Metakognitive Entwicklung 1aBt sich allgemein insofern als
die. Entwncklung berelchsspeuﬁschen Wissens konzeptualisieren, als wir im Laufe
der Jahre eine gewisse Erfahrung und Expertise im Kognitions- ‘Bereich‘ erwerben
(FLAVELL, 1985). Im Unterschied zu CHI (1984, 1985a, b) sicht FLAVELL die
Existenzberechtigung des Metagedéchtnis- bzw. Metakognitionsbegriffs darin, daf3
es sich bei ‘Kognition‘ nicht um eine weitere distinkte Wissens-Domaéne handelt,
sondern Kognitionen im Prinzip in alle anderen Wissensbereiche hineingreifen, sie
sozusagen iiberspannen. FLAVELLs Erkenntnis, da} es sich bei dem Konzept Me-
takognition um so etwas wie ein ‘tool of wide application‘ handelt, ist in der For-
schung tatkréftig umgesetzt worden. Metakognitive Prozesse wurden in der Folge
in unterschiedlichen Bereichen untersucht. Es steht auBBer Frage, daf} sich die Mehr-
zahl der metakognitiven Untersuchungen auf den Erwerb und den Umgang mit
Sprache beziehen: Uberblicke zur Literatur zu metakognitiven Prozessen und
Spracherwerb geben BIALYSTOK und RYAN (1985), Arbeiten zu Metakommuni-
kation (FLAVELL et al., 1981) wie auch zu metakognitiven Prozessen beim Lesen
und Textverstindnis (BAKER, 1985; BAKER & BROWN, 1984; BROWN, 1980;
FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984: KORKEL, 1987; PARIS & OKA, 1986)
komplettieren das Bild und geben Aufschluf} dariiber, wie intensiv inzwischen iiber
diese Fragestellungen gearbeitet wird.

Das Metakognitionskonzept von BROWN und FLAVELL wurde weiterhin expli-
zit von STERNBERG (1979, 1980, 1984; STERNBERG & POWELL, 1983) dazu
benutzt, seine Komponententheorie der Intelligenz um sog. ‘metacomponents‘ zu
erweitern. ‘Metacomponents‘ sind als Kontrollprozesse héherer Ordnung definiert;
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es wird unterstellt, daB sie die Operationen niedrigerer Komponenten kontrollieren
und steuern. Damit wird ihnen in etwa die gleiche Funktion zugeordnet, wie sie
BROWN (1978, 1984) dem ‘zentralen Prozessor‘ im Metakognitionskonzept zu-
weist. SchlieBlich seien noch die zahlreichen Arbeiten zu metakognitiven Einfliissen
bei Vorgidngen der Handlungskontrolle, Selbstkontrolle bzw. Selbstregulation (z.
B. KUHL, 1984; MISCHEL, 1981) bzw. neuerdings auch bei Emotionskontrollvor-
giangen (KUHL & SCHNEIDER, 1987) angefiihrt, die hier aus Platzgriinden aller-
dings ebenfalls nicht ausgefiihrt werden kénnen.

Diese kurze Ubersicht iiber den Transfer des Metakognitionsansatzes in unter-
schiedliche Forschungsbereiche kann die stimulierende Wirkung nachhaltig de-
monstrieren. Wir wollen uns im folgenden jedoch gezielter auf Weiterentwicklun-
gen des Metagedichtnis- bzw. Metakognitionsansatzes konzentrieren, die die empi-
rische Forschung in diesem Bereich beeinflufiten.

2.3.1 Die Taxonomie metakognitiver Komponenten nach KLUWE

KLUWE (1980, 1981, 1982; KLUWE & FRIEDRICHSEN, 1984; KLUWE &
SCHIEBLER, 1984) stellte in mehreren Arbeiten ein Kategorienschema vor, das
im Vergleich zu den Ansédtzen von BROWN bzw. FLAVELL eine sowohl umfassen-
dere wie auch differenziertere Beschreibungsstrukturaufwies. Ahnlich wie
BROWN orientierte sich auch KLUWE bei seiner Konzeptualisierung eng an allge-
meinen Theorien der Informationsverarbeitung bzw. Modellen der Computersimu-
lation. Die Begriffe deklaratives und prozedurales Wissen wurden eingefiihrt, um
die Vorstellung zu repréasentieren, daB} fiir menschliches Denken einerseits Paten;,
andererseits Prozesse erforderlich sind. Deklaratives Wissen 1463t sich in die Subka-
tegorien Bereichswissen und Kognitives Wissen unterteilen; damit wird bereichsspe-
zifisches Vorwissen explizit als separaté Komponente beriicksichtigt und vom allge-
meinen Wissen iiber Denkprozesse unterschieden, das von KLUWE als ‘kognitives*
(und nicht als ‘metakognitives‘) Wissen deklariert wird. Der Begriff des kognitiven
Wissens ist sehr breit gefaBt: als wesentlich erscheint die Differenzierung zwischen
‘allgemeinem‘ kognitiven Wissen und sog. ‘diagnostischem‘ kognitiven Wissen, d.
h. dem Wissen um die kognitiven Besonderheiten von Menschen (der eigenen Per-
son wie auch von anderen Menschen). Es wird unterstellt, daf} alle aufgefiihrten
Wissenskomponenten in der gleichen Weise, etwa durch semantische Netzwerkmo-
delle, Schemata oder Skripte reprasentiert sind und genau wie andere Annahmen
bzw. Uberzeugungen enkodiert und reproduziert werden.

Die Analyse prozeduraler Wissenskomponenten wird als der vergleichsweise
wichtigere Bereich der Metakognitionsforschung gesehen. Die prozedurale bzw.
exekutive Komponente von Metakognition iibernimmt dabei in KLUWEs Konzep-
tion eine aktivere Funktion, als dies iiblicherweise bei Computersimulations-
Modellen der Fall ist (s. KLUWE, 1982). Zwei Varianten exekutiver Prozesse werden
besonders hervorgehoben: (1) Kontroliprozesse, die dem Informationsverarbei-
tungssystem (dem ‘executive program‘) Informationen iiber die eigenen kognitiven
Aktivitdten bzw. den momentanen kognitiven Zustand liefern, wie etwa die Identifi-
kation, Priifung und Bewertung der eigenen kognitiven Tatigkeit. (2) Regulations-
prozesse, die in die eigene kognitive Aktivitédt eingreifen und sie verindern; KLUWE
nennt hier Prozesse wie die Steuerung der Kapazitit, der Intensitit oder der Ge-
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schwindigkeit der Informationsverarbeitung. Zusitzlich zu den exekutiven Prozes-
sen werden sog. Losungsprozesse angenommen. Dies deshalb, weil im Modell unter-
stellt wird, daf} exekutive Prozesse nicht aktuell in den Problemlsevorgang eingrei-
fen, sondern ihn lediglich iiberwachen.

Wie man sich das Zusammenspiel von deklarativen und prozeduralen Prozessen
vorzustellen hat, zeigt Abb. 2, in der KLUWESs hypothetisches Modell aufgefiihrt
ist. Es fallt auf, daB3 diese Konzeption an Modellen der Informationsverarbeitung
orientiert ist und relativ komplexe Interaktionen zwischen den Teilkomponenten
unterstellt. Es ist damit wesentlich detaillierter als die von FLAVELL (1981) vorge-
stellte Variante. Die Frage, wie sich ein solch feinstrukturiertes Modell empirisch
iiberpriifen 14Bt, scheint allerdings weiter ungeldst. Hier ist wohl HASSELHORN
(1986) zuzustimmen, der zwar die postulierten Modellkomponenten als intuitiv
plausibel einstuft, das Problem aber darin sieht, daf3 es wohl kaum moglich ist,
ihre Existenz bzw. ihre differentielle Bedeutsamkeit fiir die Bearbeitung unter-
schiedlicher Probleml6seaufgaben empirisch zu validieren. Fiir diese wie die auch
schon vorher beschriebenen Modellkonzeptionen gilt also, daf} sie nicht von vornhe-
rein auf empirische Uberpriifbarkeit hin entwickelt wurden, sondern zunéchst ein-
mal heuristisch-deskriptive Funktionen erfiillen sollen. Dagegen ist sicherlich
nichts einzuwenden. Das hauptsédchliche Problem wird von uns darin gesehen, daf3
man es in der Mehrzahl der Fille bei den deskriptiven Modellkonzeptionen beléft.

Iwischenspeicherung der
Problemlgseaktivititen

kuti
Deklaratives Wissen Exekutive v Exekutive
(z. B. kognitives Monitoring- CJ Requlations-
Wissen) prozesse prozesse
l—i Losungsprozesse J

I Problemsituation J

Abb. 2: Hypothetisches Modell exekutiver Aktivitdten in Problemlosesituationen (nach KLUWE, 1982)
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2.3.2 Das Metakognitions-Konzept von PARIS und Mitarbeitern

PARIS und Mitarbeiter (vgl. etwa PARIS & LINDAUER, 1982; PARIS, LIPSON
& WIXSON, 1983; PARIS & JACOBS, 1984; PARIS, JACOBS & CROSS, 1987;
PARIS & OKA, 1986; OKA & PARIS, 1987) beziehen sich in ihren neueren Arbeiten
auf eine Taxonomie von Metakognition, die in vielen Punkten groBe Ahnlichkeit
zum Ordnungsschema von KLUWE aufweist. Es wird prinzipiell zwischen zwei Ka-
tegorien von Metakognition unterschieden: ‘Bewuftheit iiber Kognition* stellt die
statische Metakognitionskomponente dar, unter die deklarative wie auch prozedu-
rale Wissensaspekte subsumiert werden, also prinzipiell Wissen iiber Aufgaben-
und Strategiemerkmale im Sinne der Taxonomie von FLAVELL und WELLMAN
(1977). Dariiberhinaus wird die Bedeutung des konditionalen Wissens (PARIS,
LIPSON & WIXSON, 1983) hervorgehoben, womit das Wissen darum gemeint
ist, wann bzw. unter welchen Umsténden strategische Operationen erforderlich
sind, und warum sie sich in der spezifischen Situation als niitzlich erweisen. Die
Autoren weisen darauf hin, daf} selbst ein Experte im Hinblick auf prozedurales
Wissen nur suboptimal ‘funktioniert’, wenn er sich &ndernden Aufgabenstellungen
nicht flexibel anpassen kann.

Die zweite hauptsichliche Metakognitionsklasse wird Self-Monitoring genannt
und enthilt (wie auch bei KLUWE) die dynamischen Aspekte kontrollierten, flexi-
blen Denkens. Im Unterschied zu KLUWE legen PARIS und Mitarbeiter jedoch
Wert darauf, nur solche Aspekte von ‘monitoring* zu beriicksichtigen, die sich auf
metakognitive Prozesse und nicht nur auf kognitive Aktivitdten beziehen. Statt
‘predicting‘ bzw. ‘checking‘ werden als Hauptmerkmale von ‘self-monitoring* des-
halb ‘evaluating’, ‘planning‘ und ‘regulating‘ angefiihrt. Die qualitative Unterschei-
dung zwischen Kognition und Metakognition (die oftmals sehr schwer fallen mag)
148t sich nach PARIS und Mitarbeitern darin sehen, daf3 sich Kognitionen auf ein
Wissenssystem zweiter Ordnung ‘hochziehen® lassen, in dem sie iiberpriift, reguliert
oder beschrieben werden kénnen. Metakognitionen entstehen dabei nicht nur durch
Reflexion bzw. Introspektion, sondern lassen sich auch ‘von aufBlen‘ stimulieren,
z. B. also auch direkt trainieren (s. PARIS, JACOBS & CROSS, 1987). Diese Er-
kenntnis ist in neuerer Zeit sowohl von PARIS und Mitarbeitern (z. B. PARIS &
JACOBS, 1984: PARIS & OKA, 1986) als auch von anderen Metakognitionsfor-
schern gerade im Bereich der Leseforschung in Form von metakognitiv angereicher-
ten Instruktionsprogrammen erfolgreich in die Praxis umgesetzt worden (vgl. etwa
HASSELHORN & KORKEL, 1986; PALINCSAR & BROWN, 1984).

2.3.3 ‘Theory of Mind‘: WELLMANSs Schema zur Beschreibung von
Metakognitionen bei jungen Kindern

Das Metakognitionsmodell von KLUWE oder PARIS wie auch manche der vorher
beschriebenen Taxonomien (z. B. BAKER & BROWN, 1984) sind nicht speziell ent-
wicklungspsychologisch formuliert. Andere Klassifikationsversuche, wie etwa der
von FLAVELL und WELLMAN (1977) bauen auf empirischen Studien auf, die
im wesentlichen mit Grundschulkindern durchgefiihrt wurden. Das von WELL-
MAN (1983, 1985a, 1985b, in press) entwickelte Ordnungsschema zur Separierung
unterschiedlicher Wissens-Klassen (‘theory of mind‘) stellt hierzu eine wertvolle Er-
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ginzung dar, da es sich insbesondere auf die Entwicklung von Metakognitionen
in der frithesten Kindheit bezieht.

WELLMAN unterscheidet fiinf teilweise iiberlappende Wissensklassen, die im
Verlauf der vorschulischen Entwicklung mit immer mehr Informationen angefiillt
werden. (1) ‘Wissen um die Existenz' stellt die elementarste Kategorie dar: Kinder
lernen etwa schon im Alter von zwei bis drei Jahren, daB es neben der dufBeren,

‘realen‘ Welt eine davon unabhingige innere, mentale Welt gibt. Sie haben ein rudi-
mentéres Verstindnis von mentalen Verben wie ‘denken‘ oder ‘erinnern‘ und kénnen
mentale Zustdnde von damit korrelierten, externalen Verhaltensweisen trennen
(wenn auch nicht immer sicher). (2) Mit ‘Wissen um distinkte mentale Prozesse*
ist gememt daB Kinder allmahlich erkennen lernen, daB die mentale Welt sehr diffe-
renziert sein kann, daB es unterschiedliche mentale Vorgénge wie etwa “erinnern’,
‘wissen‘ und ‘raten‘ gibt, die auf unterschiedlichen Voraussetzungen aufbauen und
damit kontrastierende ‘distinctive features‘ haben. Drei- bis Vierjdhrige sind meist
nicht dazu imstande, zwischen diesen Vorgédngen klar zu unterscheiden. Altere Vor-
schulkinder konnen dagegen schon Konzeptionen entwickeln, die sehr viel Ahnlich-
keit mit denen von Erwachsenen aufweisen. (3) Obwohl es zahlreiche Differenzie-
rungsmoglichkeiten zwischen einzelnen mentalen Vorgéangen gibt, weisen sie gleich-
zeitig auch eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf. Die Kategorie ‘ Wissen um Integra-
tion* zielt darauf ab, die wachsende Kenntnis der Ahnlichkeit bestimmter mentaler
Aktivitdten wie ‘denken‘ und ‘erinnern‘ etwa im Unterschied zu Gefiihlen (z. B.
traurig oder gliicklich sein) zu erfassen. Auch hier sind im Verlauf der Vorschulzeit
deutliche Entwicklungstrends auszumachen. Die Kategorien 4 und 5, ‘Wissen um
Variablen‘ bzw. ‘Cognitive Monitoring‘ sind im Unterschied zu den vorher genann-
ten Wissens-Klassen keine Neuschopfungen, sondern bauen inhaltlich direkt auf
den gleichnamigen Kategorien der Schemata von FLAVELL und WELLMAN
(1977) bzw. BROWN (1978) auf. Es wird damit also erfaflit, wieviel junge Kinder
schon iiber den Einflu3 von Aufgaben- bzw. Strategiemerkmalen auf die ‘mentale
Performanz‘ (etwa die Leistung in Gedéachtnisaufgaben) wissen (‘Variablen’-
Kategorie) bzw. wie gut sie schon dazu in der Lage sind, ihre eigenen mentalen
Zusténde zu ‘lesen’, m. a. W. wissen, wann sie etwas verstehen und wann noch nicht,
oder wann sie etwas wissen und wann nicht.

Dieser Set von Wissens-Klassen scheint insgesamt gut dazu geeignet, die verfiig-
bare Literatur zur metakognitiven Entwicklung bei sehr jungen Kindern zu integrie-
ren, auf die spiter noch ndher eingegangen werden soll. Es handelt sich hierbei
natiirlich nicht um ein ausdifferenziertes Modell, sondern um ein erstes Beschrei-
bungssystem. Die Frage, in welcher Weise die einzelnen Wissens-Klassen funktional
miteinander zusammenhangen bzw. inwieweit ein hierarchisch organisierbares Sy-
stem vorliegt, mufl deshalb vorldufig noch offen bleiben.

2.3.4 Das spezifische Metagedidchtnismodell von BORKOWSKI und PRESSLEY:
Metamemory about Strategies (MAS)

Zuletzt soll kurz auf eine Modellkonzeption von Metagedédchtnis eingegangen wer-
den, die von der Forschergruppe um John BORKOWSKI und Michael PRESSLEY
entwickelt und elaboriert wurde (vgl. BORKOWSKI, JOHNSTON & REID, 1987;
PRESSLEY, BORKOWSKI & O’SULLIVAN, 1984, 1985). Im Unterschied zu den
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bislang skizzierten Metakognitions- bzw. Metagedachtnismodellen wird in dieser
Konzeption lediglich ein Teilbereich des Metagedéchtnisses (Metagedachtnis iiber
Strategien) ausgegrenzt, fiir den dann allerdings, wie Abb. 3 zeigt, eine sehr kom-
plexe Interaktionsstruktur gelten soll.

STRATEGIEN
Wiederholen e ALLGEMEINES STRATEGIEWISSEN
Organisieren
Elaborieren
A \\
METAMEMORIALE SPEZIFISCHES STRATEGIE-
ACQUISITIONS-
PROZEDUREN > WISSEN
(MAPS) iiber Wiederholen
Organisieren
Elaborieren
\
RELATIONALE
GEDKCHTNIS-
STRATEGIE-
PROZEDUREN

Abb. 3: Metakognitionsmodell nach PRESSLEY, BORKOWSKI, & O’SULLIVAN (1985)

Als fundamentale Elemente werden die Strategien des Lerners angenommen. A/l-
gemeines Strategiewissen bezieht sich auf allgemeine Prinzipien, die fiir alle mogli-
chen Gedichtnisstrategien relevant sind. PRESSLEY et al. (1985) fiihren als Bei-
spiele fiir solche Prinzipien an, daf} es mentaler Anstrengung bedarf, um Strategien
anzuwenden, oder daf richtig applizierte Strategien das Lernen erleichtern. Demge-
geniiber bezieht sich der Terminus ‘spezifisches Strategiewissen* darauf, daf} fiir
jede Gedachtnisstrategie separates Wissen verfiigbar ist, etwa Wissen dariiber, wie
aufwendig die betreffende Strategie ist und in welchen Gedéichtnissituationen sie
besondere Erfolge verspricht. Neben diesen deklarativen Wissenskomponenten
wird zwei Komponenten prozeduralen Wissens grofie Bedeutung zugemessen: Rela-
tionale Geddichtnisstrategie-Prozeduren sollen relationales Strategiewissen dadurch
produzieren, daf sie Gemeinsamkeiten zwischen Strategien aufdecken. PRESSLEY
et al. fassen diese Komponente im Sinn von ‘Meta-Regeln‘ (vgl. auch CHI, 1984)
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auf, die andere Regeln als Input nehmen. Gleiches gilt fiir die sog. ‘Metamemory
Acquisition Procedures' (MAPS), bei denen als Output Strategie-Bewertungen re-
sultieren, die zu neuem Wissen fiihren. Hier sind vor allem self-testing-Prozeduren,
iiber die etwa die Effizienz einer neuen Strategie beurteilt wird, oder aber Perfor-
manzvergleiche gemeint, wenn unterschiedliche Gedachtnisstrategien am gleichen
Problem erprobt werden.

Ahnlich wie im Modellansatz von FLAVELL (1981) und KLUWE (1982) sind
hier deklarative und prozedurale Komponenten eng miteinander verkniipft. Das
MAS-Modell unterstellt Interaktionen zwischen den einzelnen Komponenten, die
mit der von FLAVELL (1978) postulierten ‘bidirectionality‘ zwischen Strategiean-
wendung und spezifischen Strategiewissen kompatibel sind: spezifisches Wissen
beeinflult danach die addquate Verwendung von Gedéachtnisstrategien, was wie-
derum zu einer Erweiterung und Prézisierung des spezifischen Strategiewissens
fithrt. Neu am Modell scheint die zusatzliche Beriicksichtigung des Allgemeinen
Strategiewissens, das von der spezifischen Wissenskomponente beeinfluf3t wird und
seinerseits einen direkten Effekt auf die Strategieanwendung hat. BORKOWSKI
et al. (1987) betonen den Umstand, daB das Allgemeine Wissen als einzige der aufge-
fithrten Komponenten motivationalen Charakter hat: es wird hier angenommen,
daf etwa das (zunehmende) Wissen um den Wert strategischen Verhaltens zu Erwar-
tungen iiber Selbst-Wirksamkeit (self-efficiency) fiihrt, die Kinder dazu motivieren
kann, sich schwierigen und damit herausfordernden Problemléseaufgaben zu stel-
len. Solche motivierenden Konsequenzen werden natiirlich insbesondere fiir Kinder
mit positivem Selbstkonzept und giinstigem Attributionsstil unterstellt, womit sich
die Briicke zu Personlichkeitskonzepten ergibt (vgl. auch BORKOWSKI &
KRAUSE, 1985).

Die Autoren weisen darauf hin, daf} es sich um eine vorldufige Modellkonstruk-
tion handelt und nur wenige Informationen iiber die empirische Bewéhrtheit des
MAS-Modells vorliegen. So gibt es beispielsweise noch keine empirischen Arbeiten
zu relationalen Gedéchtnisstrategie-Prozeduren. Das Modell ist jedoch im Unter-
schied zu vielen anderen prinzipiell empirisch testbar, und es bleibt zu wiinschen,
daB in naher Zukunft Daten verfiigbar werden, die eine Bewdhrungskontrolle er-
lauben.

Eine theoretische Weiterentwicklung des MAS-Ansatzes stellt das ‘good strategy
user‘-Modell kognitiver Kompetenz dar, das bei PRESSLEY, BORKOWSKI und
SCHNEIDER (1987; s. auch PRESSLEY, SNYDER & CARIGLIA-BULL, in
press) beschrieben ist. Ohne daf hier ndher auf die Details dieser Modellvorstellung
eingegangen werden soll, sei doch hervorgehoben, dafl sich dem Modell zufolge
gute Strategieanwender durch folgende Merkmale auszeichnen: (a) sie verfiigen ak-
tiv iiber zahlreiche Strategien, die sowohl spezifisch wie auch generell, in jedem
Fall aber flexibel und gezielt handhabbar sind; (b) zuséitzlich zum strategischen Wis-
sen besitzen sie ein breites Weltwissen; spezifische Vorkenntnisse ermoglichen Ana-
logieschliisse (es werden schnell Parallelen zwischen neuen und bekannten Aufga-
benstellungen erkannt, die den Strategie-Transfer moglich machen); (c) strategische,
metastrategische und Vorwissenskomponenten sind bei diesem Personenkreis nicht
nur wohl artikuliert, sie wirken in der Praxis, d. h. in der aktuellen Probleml&se-
Situation eng zusammen: spezifische Vorkenntnisse kénnen die (bewuBte) Strate-
gieanwendung perfektionieren oder andererseits aber auch automatische Prozesse
in Gang setzen, die den Riickgriff auf bewuBlte Strategien eriibrigen; (d) schlieBlich
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gilt als wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg des guten Strategieanwenders, dafl
er die personliche Anstrengung bei der Ausfithrung von Strategien ursdchlich mit
dem Handlungsergebnis (Anstrengungsattribution) gekoppelt sieht und weiterhin
darum weil}, dafl im allgemeinen strategische Operationen dann am sichersten zum
Ziel fithren, wenn man sich gegeniiber konkurrierenden Verhaltensweisen, Ablen-
kungen bzw. ungiinstigen Emotionen abschirmen kann (Handlungskontrolle im
Sinne von KUHL, 1984).

Da auch hier davon ausgegangen wird, daf} sich Metakognitionen, Strategien,
Attributionen und Handlungskontrollvorgdnge trainieren lassen bzw. instruiert
werden konnen, lassen sich auf der Grundlage des ‘good strategy user‘-Modells
unterschiedliche Instruktionsprogramme entwickeln, die bei PRESSLEY, BOR-
KOWSKI und SCHNEIDER (1987) bzw. PRESSLEY, SNYDER und CARIGLIA-
BULL (in press) ndher beschrieben sind.

2.4 Zusammenfassung und Bewertung

Die genaue Erorterung der unterschiedlichen Ansdtze zur Klassifikation von
Metakognitions- bzw. Metagedachtniskomponenten hat sicherlich kaum etwas an
dem allgemeinen Eindruck dndern kénnen, daf es sich beim Metakognitions-
Konstrukt um ein ‘fuzzy concept' (WELLMAN, 1983) handelt, bei dem es im Hin-
blick auf die prototypischen Elemente eine deutliche Ubereinstimmung gibt, was
fiir die Elemente der Subkategorien in den verschiedenen Ordnungselementen nur
in den wenigsten Féllen gilt. Es gibt wohl kaum einen Zweifel daran, daf} die prinzi-
pielle Separierung einer Wissens- und einer exekutiven Komponente von den mei-
sten Metakognitionsforschern akzeptiert und in ihren Modellvorstellungen repra-
sentiert wird. Demgegeniiber fallt es durchaus nicht leicht, die in den einzelnen
Taxonomien bzw. Modellen aufgefiihrten relevanten Wissensbereiche bzw. Ele-
mente der exekutiven Komponente direkt miteinander in Beziehung zu setzen.

Es sei also unbestritten, dal3 es sich bei Metakognition um ein ‘fuzzy concept*
handelt. Dennoch scheinen uns die Verhiltnisse nicht so chaotisch zu sein, wie die
Literaturiiberblicke oft suggerieren. Es hat den Anschein, daB sich die Autoren in
ihren neueren Konzeptionen durchaus aufeinander zubewegt und dabei die alten
Diskrepanzen enorm reduziert haben. Obwohl die Definition und Konzeption von
Metakognition noch immer ein ganzes Stiick von der Wunschvorstellung eines theo-
retisch abgeleiteten und homogenen Konstrukts entfernt ist, hat sie sich inzwischen
doch als insgesamt brauchbare Basis fiir empirische Forschung erwiesen.

s sei nur am Rande angemerkt, daf es sich bei der Metakognitionsforschung
um die Auffrischung eines alten Themas der allgemeinen Psychologie handelt. Die
Frage, was Menschen iiber ihr eigenes Denken wissen, ist schon um die Jahrhundert-
wende in der deutschen wie auch amerikanischen Denkpsychologie erértert worden
(vgl. den Uberblick bei CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982). Auch im Bereich
der Leseforschung waren Aktivitdten wie ‘planning, ‘checking‘ und ‘evaluating‘ der
Fokus von frithen Arbeiten (s. BAKER & BROWN, 1984; KORKEL, 1987; PARIS,
LIPSON & WIXSON, 1983). Wie KLUWE (1981) anfiihrt, nahm Otto SELZ schon
1913 Selbstregulationsvorgénge an, die er als Kontrollprozesse bezeichnete, bei-
spielsweise die Bewertung und Selektion von Strategien sowie ‘Hilfsoperationen
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des Besinnens. Wahrend der Terminus ‘Metakognition‘ also neu sein mag, sind es
die damit erfalten Phdnomenbereiche schon lange nicht mehr. |

Eine letzte kritische Auswertung bezieht sich auf den Stellenwert der dargestellten
Modelle, in denen Metagedichtnis- bzw. Metakognitionskomponenten in ihrer ge-
genseitigen Interaktion bzw. in ihrer Interaktion mit Kognitionen repréasentiert wer-
den. Die meisten ‘Box‘-Modelle bzw. FluBdiagramme kénnen zwar eine heuristisch
wichtige und insgesamt kldrende Funktion dadurch iibernehmen, daB3 sie die Ge-
dankengebilde der jeweiligen Autoren graphisch verdeutlichen. Sie sind jedoch in
den wenigsten Fillen bewuBt daraufhin angelegt worden, empirischen Uberpriifun-
gen standzuhalten. Wer glaubt, daf} diese ‘Pfad‘-Konstruktionen empirisch etwa
iiber sog. Pfadmodelle (path analysis) evaluiert werden kénnen, irrt sich meist
griindlich. Wenn iiberhaupt, ist dies in der Regel nur fiir Teilkomponenten der Mo-
delle, nicht jedoch simultan fiir das Gesamtmodell méglich. Dies soll nur verdeutli-
chen, daf} diese zugegebenermaflen beliebten Modellkonstruktionen einigermafien
beliebig sind und in ihrem Erkenntniswert nicht iiberschitzt werden diirfen.
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3. Zur Erfassung von Metagedédchtnis

Im vorangegangenen Kapitel wurde gezeigt, dal das Wissen um Gedéchtnis im spe-
ziellen und Kognition im allgemeinen zwar unterschiedlich konzeptualisiert wurde,
wobei jedoch mehr als fraglich blieb, ob es sich hier nicht nur um Probleme der
Etikettierung eines identischen Phinomenbereiches, sondern tatsiachlich um Pro-
bleme der Erfassung unterschiedlicher Phinomenbereiche handelte. Ndherer Auf-
schluB dariiber 148t sich dadurch gewinnen, da3 man sich die Operationalisierungs-
versuche von Metagedichtnis bzw. Metakognition genauer betrachtet, m. a. W. die
Forschungsinstrumente, die bei der empirischen Analyse des Phanomenbereiches
eingesetzt wurden. Wir werden uns im folgenden hauptséchlich mit MeBinstrumen-
ten auseinandersetzen, die zur Erfassung des Metagedéchtnisses bei Kindern ent-
wickelt wurden. Zunéchst werden Prozeduren zur Erfassung des deklarativen Wis-
sens, danach Indikatoren der exekutiven Komponenten vorgestellt. Dabei wird je-
weils - soweit bekannt - auf Giitemerkmale der Verfahren wie Reliabilitdt oder Vali-
ditat sowie auf Probleme eingegangen, die sich bei ihrer Anwendung ergeben.

Die verfiigbaren Methoden lassen sich nach CAVANAUGH und PERLMUT-
TER (1982) grundsétzlich grob danach unterscheiden, ob das Ged4dchtniswissen un-
abhingig von irgendwelchen gleichzeitig ablaufenden Gedéchtnisaktivitdten (unab-
hingige Mafle), oder im Zusammenhang mit gerade ablaufenden Gedédchtnisaktivi-
titen (konkurrente Mafe) erfafit wird. Bei den unabhingigen Mafen lassen sich
introspektive Interview- und Fragebogenprozeduren, Ratingprozeduren (z. B. Paar-
vergleiche oder Rangreihenbildung aufgrund von Strategiedemonstrationen) oder
‘peer-tutoring‘ -Prozeduren unterscheiden. Unter dem Begriff ‘konkurrente Mafe‘
werden iiblicherweise ‘memory monitoring‘ -Mafe, also etwa ‘feeling-of-knowing* -,
‘span-prediction‘ - oder ‘recall readiness‘ -Indikatoren subsumiert. Weiterhin lassen
sich ‘verbale Protokolle (lautes Denken der Probanden beim Gedéchtnisvorgang)
sowie Reaktionszeiten als Indikatoren der Urteilssicherheit dieser Kategorie zuord-
nen (vgl. fiir ein dhnliches Klassifikationssystem auch WEINERT, 1986).

3.1 Unabhéngige Mafle zur Erfassung des Metagedichtnisses
3.1.1 Metagedichtnis-Interviews bzw. -Fragebogen

Wihrend bei Jugendlichen, Erwachsenen und alten Menschen in der Regel (schrift-
liche) Fragebdgen zur Erfassung des Gedidchtniswissens vorgelegt wurden (vgl. DI-
XON, 1985; DIXON & HULTSCH, 1983a und b; HERRMANN, 1982, 1984:
KNOPF, 1987; PERLMUTTER, 1978; ZELINSKI, GILEWSKI & THOMPSON,
1980), fanden bei Vorschul- und jiingeren Schulkindern aus naheliegenden Griinden
meist (miindliche) Interviewstudien Verwendung. Zweifellos am populérsten ist bis
heute die exploratorische Interviewstudie von KREUTZER, LEONARD und FLA-
VELL (1975), bei der Kindergartenkinder, Erst-, Dritt- und FiinftklaBler mit einer
Sammlung von 14 komplexen Fragen zu Problemen der Enkodierung und dem Ab-
ruf von Informationen konfrontiert wurden. In den Fragen waren die Bestimmungs-
stiicke der Taxonomie von FLAVELL und WELLMAN (1977) im wesentlichen re-
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prasentiert: sie erfaBten Aspekte des Person-Wissens (wie gut ist mein Gedéchtnis
absolut gesehen und im Vergleich zu anderen), von Aufgaben-Anforderungen bei
Retrieval-Problemen und Aspekte des Strategiewissens in 6kologisch unterschied-
lich validen Aufgaben. Die Mehrzahl der Fragen verlangte eine Entscheidung zwi-
schen zwei Optionen (etwa, ob man eine Telefonnummer, die man gerade erfahren
hat, gleich wiahlen soll oder man vorher auch noch ein Glas Wasser trinken kann).
Neben dem deklarativen Wissen wurde hier in der Regel auch das Begriindungswis-
senim Sinne von PARIS et al. (1983) iiber Warum-Fragen erfaf3t. Die iibrigen Fragen
erforderten die Generierung von einer oder mehreren Strategien (z. B.: was kann
man alles tun, um seine Jacke wiederzufinden, die man im Kindergarten vergessen
hat). Dieser Frage-Typus stellte nicht nur héhere Anforderungen an die Kinder, son-
dern bereitete auch bei der Auswertung groflere Schwierigkeiten. Die Auswertung
wurde im wesentlichen item-spezifisch vorgenommen: intraindividuelle Konsisten-
zen iiber mehrere Items hinweg wurden nur selektiv analysiert (und auch selten ge-
funden).

Der Umfang des Metagedéchtnis-Interviews ist wohl hauptsédchlich dafiir verant-
wortlich zu machen, daB es nur ein einziges Mal komplett repliziert wurde (CAVA-
NAUGH & BORKOWSKI, 1980). Die Befunde dieser wie auch anderer Untersu-
chungen, in denen grofBere Teile des Materials von KREUTZER et al. (1975) iiber-
nommen wurden (z. B. BORKOWSKI, PECK, REID, & KURTZ, 1983; BROWN,
1978; KURTZ & BORKOWSKI, 1984; SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER, BOR-
KOWSKI, KURTZ & KERWIN, 1986; WEINERT et al., 1984) lieen sich im wesent-
lichen als erfolgreiche Replikationen der Ausgangsstudie interpretieren. Reliabili-
tatsanalysen in den Studien von CAVANAUGH und BORKOWSKI (1980) wie auch
bei KURTZ, REID, BORKOWSKI und CAVANAUGH (1982) lieferten insgesamt
ermutigende Befunde (Retest-Reliabilitdten zwischen .62 und .67) und stimulierten
weitere Arbeiten mit dem Ziel, standardisierte Befragungsinstrumente vorzulegen
(BELMONT & BORKOWSKI, in press). Erweiterungen der KREUTZER et al.-
Batterie betrafen insbesondere ‘memory monitoring‘-Komponenten (LEVIN,
YUSSEN, DeROSE & PRESSLEY, 1977) bzw. die Erfassung von aufgabenspezifi-
schen Strategiewissen (HASSELHORN, 1986; SCHNEIDER, 1986; SCHNEI-
DER, KORKEL & WEINERT, 1987b), dem in den neueren Metagedéchtnismodel-
len von PRESSLEY, BORKOWSKI und O’SULLIVAN (1984; 1985) groere theore-
tische Bedeutung zugeschrieben worden war. Dariiberhinaus wurden Fragebogen
dieses Typs nicht nur zur Erfassung des ‘reinen‘ Gedachtniswissens, sondern auch
in verwandten Bereichen wie etwa bei der Analyse des Wissens iiber Lesevorginge
bzw. -strategien herangezogen (FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984; KOR-
KEL, 1987; MYERS & PARIS, 1978; PARIS & MYERS, 1981).

Konzentriert man sich allein auf den Reliabilitdtsgesichtspunkt, so ist der Ent-
wicklungstrend als insgesamt positiv zu bezeichnen; in neueren Interview- bzw. Fra-
gebogenstudien findet man héufiger aufwendige Prozeduren zur itemstatistischen
Analyse bzw. zur Erhéhung der Skalen-Reliabilitiat. So erstellte etwa HASSEL-
HORN (1986) zunéchst einen umfangreichen Item-Pool (N = 26 Items) zur Repri-
sentation von deklarativem, prozeduralem und konditionalem Gedéachtniswissen
(im Sinne von PARIS, LIPSON & WIXSON, 1983), iiberpriifte den korrelativen
Zusammenhang (konvergente Validitit) zwischen den einzelnen Skalen anhand ei-
ner itemanalytischen Prozedur und schloB Items bzw. Subskalen von der weiteren
Analyse aus, die weder ausreichende Reliabilitidts- noch Validitdtswerte aufwiesen.
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Der Fragebogen lief} sich damit auch auf einen Umfang kiirzen, der fiir die verwen-
dete Personengruppe (ViertkldBler) noch zumutbar schien. Da der Umfang von
Metagedichtnisfragebdgen bei der Untersuchung von Erwachsenen bzw. alten
Menschen kein sehr zentrales Problem darstellt, sind in solchen Studien vergleich-
bare Prozeduren fast standardmaBig zu nennen. Sehr hdufig werden dort faktoren-
analytische Verfahren eingesetzt, um die insgesamt erhobene Information fiir die
Auswertung sinnvoll zu reduzieren (vgl. DIXON & HULTSCH, 1983b; HERR-
MANN, 1982; KNOPF, 1987; ZELINSKI et al., 1980). Bei Untersuchungen mit
jungen Kindern besteht das Problem jedoch umgekehrt darin, ausreichend Infor-
mation zu sammeln, da insbesondere Vorschul- bzw. Kindergartenkinder die Inter-
viewprozedur als sehr langweilig empfinden und sich in der Regel nicht mehr als
15 bis 20 Minuten auf solche Fragespiele konzentrieren kénnen oder wollen.

Damit sind wir schon bei den Problemen angelangt, die mit Interview- bzw. Frage-
bogenprozeduren im besonderen und verbalen Berichten im allgemeinen assoziiert
werden. Skeptische Beurteilungen der Validitét verbaler Selbstberichte bzw. von In-
trospektionen haben in der Psychologie eine lange Tradition (vgl. BROWN et al.,
1983; ERICSSON & SIMON, 1980, 1984). Viele kritische Anmerkungen betreffen
die Veridikalitat von verbalen Protokollen bzw. von ‘lautem Denken‘ bei ‘online‘-
Gedichtnisprozessen, bei denen es also darum geht, alle registrierten kognitiven
Prozesse genau wiederzugeben (vgl. NISBETT & WILSON, 1977). Dieses Problem
ist fiir die unabhéngige Erfassung von Metagedéchtnis nicht relevant. Dennoch
stellt sich prinzipiell gerade bei jiingeren Probandengruppen die Frage, inwieweit
tatsachlich gewéhrleistet ist, daf (a) die in den Interviewfragen angesprochenen Ge-
dédchtnisinformationen zugéinglich sind und (b) fiir den Fall, daB3 dem so ist, sie
auch de facto vollstdandig berichtet werden (vgl. CAVANAUGH & PERLMUTTER,
1982). Im Hinblick auf (a) wird meist ungepriift vorausgesetzt, da3 die kritischen
Gedéichtnisinformationen verfiigbar sind bzw. die Fihigkeit zum schluBBfolgernden
Denken oder zu Problemtransformationen gegeben ist. Als Paradebeispiel kann die
allgemein iibliche (auch bei KREUTZER et al., 1975 vorfindbare) Praxis angesehen
werden, die Kinder danach zu befragen, wie sie sich in hypothetischen Situationen
verhalten wiirden, eine Prozedur, die von NISBETT und WILSON (1977) wie auch
von ERICSSON und SIMON (1980, 1984) scharf kritisiert wurde. Damit gekoppelt
ist meistens der ungiinstige Umstand, daf} in der Regel nach allgemeinen und nicht
nach spezifischen kognitiven Prozessen gefragt wird, was weiterhin die Chancen
dafiir einschrinkt, da die verbalen Berichte reprisentativ fiir das eigene Erleben
sind (vgl. BROWN et al., 1983).

Gerade bei sehr jungen Kindern (Vorschul- bzw. Kindergartenkindern) stellt sich
hier zusitzlich das Problem, inwieweit die verfiigbaren verbalen/linguistischen Fa-
higkeiten ausreichen, um das vorhandene Wissen addquat zu artikulieren (vgl. CA-
VANAUGH & PERLMUTTER, 1982; WELLMAN, 1985a). Wenn sich z. B. zwi-
schen Vorschulkindern und Schulanfingern bedeutsame Performanzunterschiede
in Metagedichtnis-Interviews ergeben, bleibt meist ungeklért, ob es sich hier um
‘wahre* Wissensunterschiede oder lediglich um unterschiedliche Kompetenzen im
sprachlichen Bereich handelt. WELLMAN (1985a) macht hierbei insbesondere auf
die Probleme aufmerksam, die jiingere Kinder bei der Sprachproduktion haben:
sie wollen oftmals nicht mit dem Interviewer reden bzw. weiter ausfithren oder erkla-
ren, was sie gesagt haben, und haben insgesamt weniger Erfahrung mit solchen
Konversationsformen, in denen es darum geht, mit anderen Personen iiber spezifi-
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sche Themen zu kommunizieren. Es ist deshalb nicht unbedingt zu erwarten, daf
die verbalen Reaktionen junger Kinder in diesen Situationen valide Indikatoren
des aktuellen Wissens darstellen. Ein anekdotisches Beispiel dafiir, da3 das Problem
des unvollstindigen verbalen Berichts nicht nur auf Vorschulkinder beschriankt
bleibt, 146t sich der Arbeit von BROWN (1978) entnehmen: Gefragt, was er denn
machen wiirde, um eine Liste von taxonomisch gruppierbaren Items zu lernen, ant-
wortete ein 7jdhriger Junge, daB er sich die Items anschauen wiirde. Tatsdchlich
sortierte er alle Items in taxonomische Gruppen, die er rdumlich voneinander ab-
hob, und prégte sie sich nach Kategorien geordnet ein. Auf die Frage, wie er die
Items denn nun gelernt hitte, sagte er, daB er sich die Bilder halt angeschaut habe,
so wie er es vorher schon gesagt hitte.

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, wie wichtig es ist, unterschiedliche Meta-
geddchtnismaBle zu einem bestimmten Phdnomenbereich verfiigbar zu haben, wie
es viele Autoren (z. B. BROWN, 1978; BROWN et al., 1983; CAVANAUGH &
PERLMUTTER, 1982; MEICHENBAUM, BURLAND, GRUSON & CAME-
RON, 1985) nachdriicklich gefordert haben. Auf der anderen Seite kénnen viele
der angesprochenen Probleme schon dadurch ‘entschirft* werden, da man alterna-
tive methodologische Ansétze benutzt, die insbesondere bei jungen Probanden vor-
teilhaft erscheinen. Einige dieser moglichen alternativen unabhingigen MafBe wer-
den im folgenden kurz beschrieben.

3.1.2 Alternative unabhingige Malle

(1)  Paarvergleiche/Rangreihen anhand von Bildmaterial: Schon im
Metagedichtnis-Interview von KREUTZER et al. (1975) wurden zur Verdeutli-
chung der verbalen Instruktionen gelegentlich Bilder hinzugezogen. WELLMAN
(1977b) baute diesen Ansatz systematisch aus, um das Metagedédchtnis von Vor-
schulkindern (3- 5jdhrigen) zu explorieren. Die Versuchspersonen wurden aufgefor-
dert, Entscheidungen zwischen Bilder-Paaren zu treffen, auf denen Personen in ge-
dichtnisbezogenen Situationen abgebildet waren. Ein Bild zeigte beispielsweise ein
Maidchen, das sich die Namen von fiinf Personen einpridgen wollte, wihrend auf
einem anderen Bild ein Méddchen zu sehen war, das die Namen von fiinfzehn Perso-
nen lernen wollte. Die Aufgabe der Versuchspersonen bestand jeweils darin, die
vorgegebenen Bildpaare (zu relevanten Variablen wie Alter, Lernzeit und irrelevan-
ten Merkmalen wie z. B. Haarfarbe) im Hinblick darauf zu beurteilen, welche der
beiden Personen die schwerere Aufgabe zu l6sen hat, und warum dem so ist. Eine
dhnliche Prozedur wihlten YUSSEN und BIRD (1979), um das Wissen junger Pro-
banden um den EinfluB solcher Variablen wie Lirm oder Lernzeit auf Gedéchtnis-
leistungen, die Aufmerksamkeit bzw. die Fahigkeit zur Kommunikation zu iiberprii-
fen. Rangreihenbildungen statt Paarvergleichen zog WELLMAN (1978) heran, um
das Wissen von Kindern um die Interaktion von Gedichtnisvariablen (etwa Iteman-
zahl und Lernzeit) zu erfassen. In allen diesen Studien wurden Altersunterschiede
in der Anzahl der richtigen Lésungen im Sinne von entwicklungsabhédngigen Wis-
senszuwichsen interpretiert. Die dabei aufgetretenen Probleme der Mefverfahren
(wie etwa die von YUSSEN und BIRD beobachteten Deckeneffekte) scheinen dabei
nicht prinzipieller Natur, sondern durch Variation des Schwierigkeitsniveaus (z. B.
Vergleiche von weniger unterschiedlichen Bildpaaren) durchaus 16sbar (vgl. CAVA-
NAUGH & PERLMUTTER, 1982).
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Es wurden inzwischen jedoch Zweifel daran geduflert, ob altersabhidngige Perfor-
manzunterschiede in derart strukturierten Aufgaben (also auch prinzipiell in den
verbalen Varianten) eindeutig als Wissensunterschiede gedeutet werden kénnen
(vgl. STEUCK, 1984). Wie STEUCK ausfiihrt, lassen sich die angefiihrten
Metagedichtnis-Aufgaben im Hinblick auf die Komplexitit der verlangten Beurtei-
lungen unterscheiden. Wahrend etwa die Aufgaben bei WELLMAN (1977b) und
YUSSEN und BIRD (1979) einen einfachen Schwierigkeitsvergleich (zwei Optionen
bei einer Variable) verlangten, erforderten die Fragen bei WELLMAN (1978) kom-
plexere Bewertungen (drei Optionen mit zwei Variablen). Das Wissen um die Inter-
aktion von Lernzeit und Itemanzahl wurde hier etwa mit der folgenden Aufgabe
iiberpriift: Ist es schwerer, 3 Items zu behalten, wenn man 5 Minuten lernen kann,
oder 3 Items, wenn man 17 Minuten Zeit hat, oder 18 Items, wenn man 5 Minuten
Lernzeit hat? STEUCK nahm nun an, daf3 der Befund eines alterskorrelierten Per-
formanzzuwachses in solchen Aufgaben nicht allein auf Wissensunterschiede, son-
dern durchaus auch auf Unterschiede in der Informationsverarbeitungskapazitit
zuriickgefiihrt werden kann. Zur Uberpriifung dieser Annahme fiihrte er ein Expe-
riment durch, bei dem einerseits die Komplexitit der Metagedichtnisfragen syste-
matisch variiert, andererseits bei allen Probanden die Kurzzeit-Gedéchtnisspanne
nach CASE, KURLAND und GOLDBERG (1982) erfait wurde. Als wichtigstes
Ergebnis lieB sich eine signifikante Interaktion zwischen der Komplexitét der Meta-
gedéchtnisfragen und der Altersstufe festhalten: Die Schwierigkeit der unterschied-
lichen Frage-Typen war nicht in allen Altersstufen gleich, was darauf hindeutet, daf3
bei der Bewertung des aufgabenspezifischen Wissens eines Kindes neben seinem
Alter auch die Fragemethode in ihren Anforderungen beriicksichtigt werden muf3.
Weiterhin im Sinne der ‘Kapazitiatshypothese* von STEUCK war der Befund zu
werten, daf3 auf allen untersuchten Altersstufen signifikante Korrelationen zwi-
schen Metagedichtnis und Informationsverarbeitungskapazitit gefunden wurden.
Auch dieses Resultat macht deutlich, daB bei der Interpretation von Performanzun-
terschieden in Metagedéchtnisprozeduren Vorsicht geboten ist, da daran neben den
eigentlich postulierten Wissensunterschieden auch Altersunterschiede in der Ge-
déchtnisspanne beteiligt sein konnen.

(2) Bewertung von Strategiedemonstrationen: Gerade bei jungen Kindern bereitet
es iiblicherweise grofle Schwierigkeiten, das Wissen um Gedéchtnisstrategien zuver-
ldssig zu erfassen. JUSTICE (1985, 1986) entwickelte deshalb eine Prozedur, bei
der den Versuchspersonen per Video unterschiedliche Gedéchtnisstrategien fiir eine
sort-recall-Aufgabe (Anschauen, Benennen der Items, Wiederholen, Gruppieren)
vorgefiihrt wurden. Nachdem die Probanden die jeweiligen Strategien benannt hat-
ten, wurden sie dazu aufgefordert, Paarvergleiche vorzunehmen, d. h. immer jeweils
zwei unterschiedliche Gedachtnisstrategien im Hinblick darauf zu beurteilen, wel-
che fiir das Behalten der Items besser geeignet ist. Es ist bei dieser Methode wichtig,
die Konsistenz der abgegebenen Urteile dadurch zu erfassen, daB die gleichen
Strategie-Paare mehrmals miteinander verglichen werden miissen. Inkonsistenzen
kénnen in diesem Paarvergleichs-Paradigma dann auftreten, wenn die Probanden
die Aufgabenanforderungen nicht verstehen und deshalb nach Zufall reagieren,
oder aber die Aufgabenanforderungen durchaus verstehen, jedoch nicht zwischen
den Strategien auf der Grundlage des zu beurteilenden Attributs (ihrer Effizienz)
diskriminieren konnen. Die Arbeiten von JUSTICE (1985, 1986) wie auch weiterhin
die dhnlich angelegten Studien von SCHNEIDER (1986) bzw. SCHNEIDER, KOR-
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KEL und VOGEL (1987) konnen als Beleg dafiir angesehen werden, daB bei Kinder-
gartenkindern bzw. Schulanféngern die zweite Annahme zutrifft: Strategien wur-
den von Probanden dieser Altersgruppe nur dann konsistent beurteilt, wenn sie
auf dem Effizienz-Kontinuum weiter voneinander entfernt waren. Andererseits wa-
ren dltere Grundschulkinder auch dazu in der Lage, konsistent zwischen solchen
Strategien zu diskriminieren, die auf dem Effizienzkontinuum n#her beieinander
lagen. Der Schluf}, daB3 bei den ilteren Kindern ein dezidierteres Wissen um
Strategievor- und -nachteile vorlag, lie sich bei SCHNEIDER (1986) bzw.
SCHNEIDER et al. (1987) durch zusétzlich erfaite Rangreihenbildungen validie-
ren. Wihrend sich fiir die jiingeren Kinder kein wesentlicher Zusammenhang zwi-
schen den Paarvergleichs- und Rangreihen-Prozeduren ergab, waren die bei fortge-
schrittenen Grundschiilern festgestellten Korrelationen nicht nur statistisch signifi-
kant, sondern schienen in ihrer Auspridgung auch durchaus praktisch bedeutsam
zu sein.

Bewertungen von Strategiedemonstrationen diirften dennoch gerade bei jiingeren
Kindern der Interviewmethode vorzuziehen sein, da sich zumindest rudimentire
Strategiekenntnisse ausmachen lassen. Probleme sind sicherlich mit dem Umstand
verkniipft, daB3 die Konsistenz der Urteile gepriift werden muB, also mehrere identi-
sche Paarvergleiche gefordert sind. In den meisten Fillen hei3t dies nun, daB die
Zahl der erforderlichen Paarvergleiche sehr grofl wird. Unsere Beobachtungen ha-
ben gezeigt, daf3 gerade bei jiingeren Kindern hier Ermiidungserscheinungen auftre-
ten kénnen. Ein weiteres Problem kann darin bestehen, daf} es jiingeren Probanden
nach einer Reihe von Paarvergleichen nicht mehr bewuft ist, welche gedichtnisbe-
zogene Verhaltensweise mit dem vorgelegten Strategie-Etikett denn nun eigentlich
verkniipft ist. Beide Probleme scheinen insgesamt jedoch nicht allzu gravierend und
lassen sich praktisch umgehen. Um Ermiidungserscheinungen (und ‘random‘-
Reaktionen) zu vermeiden, sollte die Anzahl der identischen Paarvergleiche so ge-
ring wie moglich gehalten werden, auch wenn dadurch die Konsistenz-Erfassung
etwas beeintrachtigt wird. Das zweite angesprochene Problem 148t sich durch Kon-
trollfragen minimieren: der Versuchsleiter sollte danach also durch héufiges Riick-
fragen sicherstellen, ob die Versuchsperson mit dem Strategie-Label tatsichlich die
gemeinte Operation verbindet.

Die einfache Paarvergleichsmethode ist sicherlich dann zu priferieren, wenn es
sich bei den Probandengruppen um junge Kinder (ca. 4-8 Jahre) handelt. Bei Kin-
dern dieser Altersstufe kann nicht von vornherein vorausgesetzt werden, daf} die
vorhandenen Informationsverarbeitungskapazitidten bzw. die verfiigbaren kogniti-
ven Operationen ausreichen, um komplexere Vergleiche anzustellen oder Beurtei-
lungen vorzunehmen, wie sie etwa bei der Vorgabe von Rangreihenprozeduren oder
Rating-Skalen notwendig werden. Die Paarvergleichsmethode sollte insbesondere
dann eingesetzt werden, wenn sehr unterschiedliche Altersgruppen miteinander ver-
glichen werden, um die von STEUCK (1984) diskutierten Probleme der Konfundie-
rung von Wissens- und Kapazitiatsunterschieden bei der Analyse von Performanz-
unterschieden zu minimieren.

(3) Die ‘Peer-tutoring‘-Methode: BEST und ORNSTEIN (1986) adaptierten eine
urspriinglich von MEICHENBAUM (1977) fiir impulsive Kinder entwickelte origi-
nelle Prozedur, um das Wissen von Grundschiilern iiber Gedé4chtnisstrategien (ins-
besondere sort-recall-Strategien) zu erfassen. Die als ‘peer-tutoring‘-Technik be-
zeichnete Methode bestand darin, da3 Dritt- bzw. SechstkldBler dazu angehalten
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wurden, einen ErstkldBler dariiber zu informieren, wie man bei einer sort-recall-
Aufgabe vorgehen muf}, um mdéglichst viel Items zu erinnern. Es wurde den ‘Tuto-
ren‘ dabei empfohlen, den ErstkldBlern genau zu schildern, was sie selber getan
hatten, um sich die Items zu merken. Die Instruktionen der ‘Tutoren‘ wurden dann
auf Tonband aufgenommen und inhaltsanalytisch ausgewertet. Als Metagedacht-
nismaBe dienten einmal das AusmaB, in dem auf Organisationsstrategien Bezug
genommen wurde, zum anderen aber auch die Giite der vermittelten Information,
insbesondere der Bezug auf den Nutzen von Organisationsstrategien fiir die Behal-
tensleistung (also die Ziel-Mittel-Relation).

CAVANAUGH und PERLMUTTER (1982) sehen die besonderen Vorteile dieser
Prozedur darin, da3 der Versuchsleiter das Wissen der ‘Tutoren‘ sowie ihre Wahr-
nehmung der Gedédchtnisaufgabe weitaus besser beurteilen kann als bei den iibli-
chen Fragebogen- bzw. Interviewverfahren und daf die Situation offensichtlich sehr
motivierend wirkt. Sie weisen zu Recht darauf hin, dafl auf der anderen Seite hier
jedoch grundsitzlich alle Bedenken gelten, die schon gegen die verbalen Erfassungs-
methoden vorgebracht wurden. So gibt es wiederum keine Garantie dafiir, daf3 die
‘Tutoren‘ in dieser Situation alles Wissen zum Ausdruck bringen, das sie iiber die
betreffende Strategie besitzen. Interindividuelle Unterschiede im Verbalisierungs-
vermoégen sind hier sicherlich von Bedeutung.

3.2 Abhiingige bzw. konkurrente Mafle zur Erfassung des
Metagedachtnisses

Konkurrente Mafle zur Erfassung des Metagedéachtnisses sind dadurch charakteri-
siert, daf} sie im Kontext einer Gedadchtnisaktivitdt erhoben werden (vgl. CAVA-
NAUGH & PERLMUTTER, 1982; MEICHENBAUM et al., 1985). Solche ‘on-
line‘-MaBe des Metagedéchtnisses lassen sich gut danach unterscheiden, ob sie vor,
wihrend oder nach der Lernaufgabe erhoben wurden (BROWN et al., 1983). In
Anlehnung an KNOPF (1987) werden sie hier deshalb als lernvorbereitende, lern-
prozefibezogene und evaluative metakognitive Operationen charakterisiert. Die
Zahl der inzwischen verfiigbaren ‘on-line‘ -Ma@3e ist nicht zuletzt aufgrund der stark
intensivierten Forschungsaktivititen im Bereich der Leseforschung (vgl. BAKER
& BROWN, 1984; BROWN, 1980; FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984;
KORKEL, 1987) enorm gestiegen. Die folgende Darstellung beschrinkt sich aus
Platzgriinden auf solche Verfahren, die besonders hidufig verwendet wurden und
auch theoretisch bedeutsam scheinen (vgl. fiir eine ausfiihrliche Ubersicht KNOPF,
1987). Als prototypischer Indikator fiir die Planungs- bzw. Vorbereitungsphase
kann das ‘performance prediction‘-MaB gelten, wihrend die ‘feeling-of-knowing* -
Prozedur, das ‘recall-readiness‘-Paradigma, die Methode des lauten Denkens
(‘thinking-aloud procedure’) sowie ReaktionszeitmaBe als typische Indikatoren me-
takognitiver Vorgidnge wihrend der Lernphase selbst angesehen werden. Unmittel-
bar nach dem Lernvorgang lassen sich Sicherheits- bzw. Konfidenz-Urteile sowie
sog. Postdiktionen erheben, in denen jeweils Aspekte der abgeschlossenen Lernlei-
stung evaluiert werden sollen.
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3.2.1 Prognosegenauigkeit (performance prediction)

Bei der Erfassung von Prognosegenauigkeit geht es iiblicherweise darum, daf vor
der Bearbeitung einer Lernaufgabe Urteile dariiber abgegeben werden, was spéter
behalten werden kann. Seit der klassischen Arbeit von FLAVELL, FRIEDRICHS
und HOYT (1970) haben sich zahlreiche weitere entwicklungspsychologische Stu-
dien dabei am ‘span-prediction‘ -Paradigma orientiert, bei dem es darum geht, die
eigene unmittelbare Gedéichtnisspanne vorherzusagen. Die Prozedur sieht typi-
scherweise so aus, da3 sukzessive ldngere Itemsequenzen (Bilder, Worter oder Zah-
len) bis zu dem Punkt vorgelegt werden, an dem der Proband zu erkennen gibt,
daB er die vorgegebene Item-Menge nicht mehr seriell exakt reproduzieren kann.
Die tatséchliche Geddchtnisspanne der Versuchperson wird anschlieBend mit der
gleichen Prozedur erfafit. Der Vergleich des Prognosewertes mit der tatsachlich er-
zielten Leistung ergibt dann den Metagedachtnisindikator, der inhaltlich meist als
das Produkt metakognitiver Ged4chtnisiiberwachung interpretiert wird. Das Ver-
fahren selbst bleibt dabei nicht auf isolierte Items bzw. Item-Listen (‘rote-learning
materials‘) beschrinkt, sondern wurde inzwischen auch schon im Kontext von Text-
reproduktionen eingesetzt (vgl. KORKEL, 1987; UHL, 1986; YUSSEN & BER-
MAN, 1981).

Trotz der offensichtlichen Beliebtheit des Gedachtnisspannen-Paradigmas wurde
immer wieder auf eine Reihe konzeptueller wie auch methodologischer Probleme
aufmerksam gemacht, die seine Verwendbarkeit als Metakognitionsmaf in Frage
stellten (vgl. etwa BROWN, 1978; CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982; HAS-
SELHORN, 1986). So kann beispielsweise nicht ausgeschlossen werden, daf es bei
der iiblichen Durchfiihrung der Prognose-Prozedur zu Kompetenziiberschdtzungen
jiingerer Kinder kommt. BROWN (1978) fiihrt anekdotische Beispiele dafiir an,
daB sich bei Vorschul- und Kindergartenkindern oft inkonsistente Urteile ergeben,
wenn nicht beim Erreichen der wahrgenommenen Kapazitiatsgrenze aufgehort wird,
sondern die zu beurteilende Itemzahl sukzessive bis zu einem festgelegten Maxi-
mum erh6ht wird. Es kann hier also durchaus vorkommen, daB jiingere Kinder
angeben, daf sie sechs Items nicht mehr reproduzieren kénnen, andererseits jedoch
davon iiberzeugt sind, daB sieben Items kein Problem darstellen.

Gerade bei jiingeren Kindern bleibt auch im wesentlichen unklar, woran es liegt,
daf} ihre Leistungsprognosen meist sehr ungenau und dabei in der Regel unreali-
stisch hoch ausfallen. Es ist theoretisch durchaus denkbar, daB sie die Aufgabenan-
forderungen nicht richtig verstehen. Dagegen sprechen Befunde, die zeigen, daf
jiungere Kinder zu recht genauen Leistungsprognosen fahig werden, wenn ihnen
die Lernaufgaben vertraut sind (vgl. KORKEL, 1987; MARKMAN, 1973;
SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT, 1987b) bzw. Ubungsméoglichkeiten mit den
Lernaufgaben gegeben wurden (MARKMAN, 1973; WEAVER & CUNNING-
HAM, 1985; vgl. dagegen aber WIPPICH, 1980; YUSSEN & LEVY, 1975). Offen-
sichtlich ist auch der Erhebungsmodus der Leistungsprognose ein kritischer Faktor,
wie die Studie von WEAVER und CUNNINGHAM (1985) zeigte: wenn statt der
verbalen eine nonverbale Erfassungsmethode gewihlt wurde (die Probanden hérten
die Items vom Tonband ab und betitigten immer dann die Stop-Taste, wenn sie
glaubten, daf} die Grenze ihrer Gedachtnisspanne erreicht war), ergaben sich auch
bei Vorschulkindern ungleich realistischere Prognosen. Damit sind schon eine Reihe
von Moglichkeiten genannt, um die Stabilitdt bzw. Robustheit der Erfassungsme-
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thode zu verbessern. Andererseits liegen jedoch immer noch viel zu wenig empiri-
sche Arbeiten zu der Frage vor, ob in den Prognosegenauigkeitsmafien tatsachlich
ausschlieBlich metakognitive Uberwachungsprozesse reprisentiert sind (vgl. auch
HASSELHORN, 1986). Die unseres Wissens einzige direkte Uberpriifung dieser
Problematik (McGIVERN, LEVIN, PRESSLEY & GHATALA, 1985) erbrachte
positive Befunde: es konnte experimentell nachgewiesen werden, daf bei Schulkin-
dern (Zweit- und Siebtkldflern) bessere Leistungsprognosen resultierten, wenn
gleichzeitig Gelegenheit zur Lerniiberwachung gegeben war. Wie HASSELHORN
(1986) wohl zu Recht betont, scheint damit zumindest sichergestellt, dal die Malle
zur Prognosegenauigkeit auch Aktivititen der Geddchtnisiiberwachung reflektie-
ren. Es bleibt jedoch mehr als fraglich, ob es sich tatsdchlich um reine Metakogni-
tionsmafle handelt. Stattdessen liegt die Vermutung nahe, daB hier die etwa von
BORKOWSKI und Mitarbeitern (z. B. BORKOWSKI, JOHNSTON & REID, 1987;
BORKOWSKI & KRAUSE, 1985; KURTZ & BORKOWSKI, 1984) in ihren Meta-
kognitionsmodellen betonten motivationalen bzw. Attributions-Komponenten in-
volviert sind. WEINERT (1984, 1986) machte nachdriicklich darauf aufmerksam,
daB die in Metakognitionsmodellen subsumierte Variable der Leistungsvorhersage
theoretisch dem in Motivationsmodellen gebrdauchlichen Merkmal der Leistungser-
wartung gleichzusetzen ist. Von daher scheint es einleuchtend, daf} Leistungsvorher-
sagen nicht nur ‘test monitoring‘-Prozesse wiederspiegeln, sondern zusitzlich
durch interindividuell unterschiedliche ausgeprigte Parameter des Anspruchsni-
veaus, der Erfolgs- bzw. Miflerfolgsmotivation oder des Attributionsstils systema-
tisch verzerrt sind. Aus der Metakognitionsforschung mit alten Menschen wissen
wir, daf} Parameter der Leistungsmotivation die Prognosegenauigkeit erheblich be-
einflussen konnen (s. KNOPEF, 1987; WEINERT, KNOPF & BARANN, 1983). In
welchem Umfang Leistungsprognosen von Kindern durch Merkmale der Motiva-
tion, des Selbstkonzepts oder des bevorzugten Attributionsstils beeinflu3t werden,
14Bt sich erst dann genauer abschitzen, wenn diese theoretisch relevanten Merkmale
simultan erhoben und in der Datenanalyse systematisch beriicksichtigt werden. Er-
ste empirische Untersuchungen zum Einflul von unrealistischen Leistungserwar-
tungen auf die Leistungsprognosen junger Kinder (HASSELHORN, 1987a;
SCHNEIDER, 1988) scheinen die in der Leistungsmotivationsforschung wieder-
holt vertretene Auffassung zu belegen, daB3 bei jungen Kindern Erwartungen und
Wunschdenken eng miteinander verkniipft sind (vgl. HECKHAUSEN, 1984;
STIPEK, 1984).

Ganz am Rande soll hier abschlieBend erwidhnt werden, daB nicht nur bei der
Erhebung der Leistungsvorhersage methodologische Probleme zu 16sen sind; auch
bei der Auswahl geeigneter Maf3e der Prognosegenauigkeit wird man mit Schwierig-
keiten konfrontiert. Aus der verfiigbaren methodenkritischen Literatur (vgl. etwa
HASSELHORN, 1986; HASSELHORN, HAGER & MOLLER, 1986; PRESS-
LEY et al., 1987) geht hervor, daB3 in mehreren publizierten Studien MaBe der Prog-
nosegenauigkeit wie etwa einfache Differenzmafe (Schdtzung minus Leistung) Ver-
wendung fanden, die nicht unabhéngig vom erzielten Leistungsniveau variieren und
damit systematisch verzerrt sind. Obwohl inzwischen robustere MaBe entwickelt
wurden, 148t sich das grundsétzliche Problem, nimlich die mathematische Abhén-
gigkeit zwischen der Prognosegenauigkeit und der erzielten Leistung, nur bei Ver-
wendung multipler Indikatoren fiir Prognosegenauigkeit und Leistung 16sen (HAS-
SELHORN, 1986, bietet ein Beispiel fiir einen solchen Ansatz).
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3.2.2 Die Priifung der eigenen Reproduktionsbereitschaft (‘recall readiness‘)

Im Unterschied zum Verfahren der Leistungsprognose wird bei dieser Methode ein
Urteil der Versuchsperson dariiber verlangt, ob ihr Lernprozess schon so weit fortge-
schritten ist, da} das vorgegebene Lernmaterial fehlerfrei reproduziert werden kann.
Die Ergebnisse zu diesen ebenfalls von FLAVELL, FRIEDRICHS und HOYT
(1970) in die entwicklungspsychologische Gedéchtnis- bzw. Metagedachtnisfor-
schung eingefiihrte Verfahren legen den Schluf8 nahe, daB} jiingere Probanden dhn-
lich wie in der Prognosegenauigkeitsprozedur nicht dazu in der Lage sind, realisti-
sche Einschidtzungen ihres kognitiven ‘Zustandes‘ vorzunehmen: iiblicherweise ten-
dieren Vorschulkinder bzw. Schulanfanger zu allzu optimistischen Urteilen, indem
sie vorzeitig signalisieren, daf} sie das Lernmaterial beherrschen. Einigermafen rea-
listische Urteile sind erst bei fortgeschrittenen Grundschiilern zu erwarten.

Obwohl es den Anschein hat, da3 diese Methode im Vergleich zur Erfassung der
Prognosegenauigkeit insgesamt weniger problematisch ist, lassen sich jedoch auch
hier einige Interpretationsschwierigkeiten identifizieren. So bleibt etwa die Frage
offen, inwieweit hier Aspekte der sozialen Wiinschbarkeit in unterschiedlichen Al-
tersstufen unterschiedlich wirksam werden und insbesondere jiingere Probanden
die Aufgabenanforderungen so uminterpretieren, dafi es hier besonders wichtig ist,
schnell mit der Aufgabe fertig zu werden. Wie die Studie von WORDEN und
SLADEWSKI-AWIG (1982) weiterhin gezeigt hat, verwenden jiingere und é&ltere
Kinder bei solchen Aufgaben unterschiedliche Antwort-Kriterien: wenn zuséatzlich
Sicherheitsurteile mit erhoben werden, 148t sich nachweisen, daf} jiingere Kinder
ein ‘liberaleres* Antwort-Kriterium als dltere Probanden bevorzugen, d. h. bei glei-
cher Ausprigung im Sicherheitsurteil weitaus hdufiger mit ‘ja‘ antworten. Solange
der EinfluB dieser Probleme auf die Ergebnisse im ‘recall readiness‘-Paradigma
nicht genauer bestimmt ist, bleibt es fragwiirdig, inwieweit diese Technik tatsachlich
relevante Informationen zu ‘monitoring‘ -Fihigkeiten von jiingeren Kindern liefern
kann (vgl. auch CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982).

3.2.3 ‘Feeling-of-knowing‘ als Indikator der Gedichtnisiiberwachung

In einer Reihe von entwicklungspsychologischen Experimenten wurde der Versuch
gemacht, die aus dem Alltagserleben wohlbekannte ‘feeling-of-knowing*-Erfah-
rung auch bei Kindern systematisch zu explorieren (vgl. BROWN & LAWTON,
1977, CULTICE, SOMERVILLE & WELLMAN, 1983; POSNANSKY, 1978;
WELLMAN, 1977a, 1979). Die Prozedur sieht typischerweise so aus, daf} den Pro-
banden eine Reihe von Items (z. B. Bilder) vorgelegt werden, die sie benennen sollen.
Wann immer die Versuchsperson ein Item nicht benennen kann, soll sie weiterhin
angeben, ob sie das betreffende Item kennt und im Prinzip auch wiedererkennen
konnte (‘feeling-of-knowing* -Statement). In der Regel werden dann Sicherheitsur-
teile zu diesen Aussagen mit der Gedéichtnisleistung in nachfolgenden Rekogni-
tionstests verglichen.

Die ‘feeling-of-knowing‘-Prozedur bezieht sich dhnlich wie die ‘performance
prediction‘-Technik auf eine in der Zukunft liegende Testsituation. Im Unterschied
zum ‘recall readiness‘ -Verfahren muf bei der ‘feeling-of-knowing‘-Prozedur etwas
iiber die prinzipielle Zugénglichkeit von Items ausgesagt werden, die zum Befra-
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gungszeitpunkt gerade nicht verfiigbar sind. Ergdnzende Informationen zu den bei-
den vorher beschriebenen Prozeduren sind hier weiterhin deshalb zu erwarten, weil
es nicht um Genauigkeitsurteile geht, sondern lediglich eingeschétzt werden soll,
ob Informationen verfiigbar sind oder nicht.

Was sind nun die Probleme bei dieser Technik? NELSON und NARENS (1980)
wiesen darauf hin, daB sich hier Konfundierungen zwischen der subjektiven
Schwelle fiir ‘bekannt’ versus ‘unbekannt’-Urteile und dem Wissen der Probanden
iiber die Reproduzierbarkeit der Items ergeben kdnnen. So kann es theoretisch bei-
spielsweise moglich sein, daf3 die Antworten von Probanden mit vergleichbarer Ein-
schiatzung der Reproduzierbarkeit unterschiedlich ausfallen, wenn sie unterschied-
lich liberale Standards (Schwellenwerte) fiir ‘Ja‘ bzw. ‘Nein‘-Antworten haben. Die-
ses Problem wurde schon im Zusammenhang mit dem ‘recall-readiness‘-Paradigma
diskutiert (vgl. WORDEN & SLADEWSKI-AWIG, 1982). NELSON und NARENS
(1980) schlugen zur Uberwindung dieser Schwierigkeit eine neue Erhebungsme-
thode vor, ndmlich ‘feeling-of-knowing‘-Urteile im Paarvergleich vorzunehmen,
womit aus Absoluturteilen relative Einschdtzungen werden und das Problem unter-
schiedlicher Ja/Nein-Schwellwerte umgangen wird. Wenn solche Paarvergleiche
alle interessierenden Items umfassen, 14Bt sich eine Rangreihe von ‘feeling-of-
knowing*-Urteilen erstellen, deren Validitat durch den Vergleich mit den Leistungen
in anschlieBenden Rekognitionstests genauer iiberpriift werden kann.

Auch bei dieser Prozedur ergeben sich im iibrigen &hnlich wie beim
Prognosegenauigkeits-Paradigma datenanalytische Probleme, die damit zusam-
menhéingen, daf} nicht alle verwendeten Mal3e gleichermalien gut geeignet sind, die
Giite von ‘feeling-of-knowing‘-Urteilen zu erfassen. Eine ausfiihrliche Diskussion
dieser Probleme sowie eine Bewertung der verfiigbaren Mafe findet sich bei NEL-
SON (1984).

3.2.4 Verbale Protokolle (‘thinking-aloud‘-Prozeduren)

Obwohl Verbalberichte in der allgemeinpsychologischen Metakognitionsforschung
starkere Beachtung gefunden haben und besonders intensiv diskutiert worden sind,
werden sie hier relativ kurz abgehandelt, weil sie in der entwicklungspsychologi-
schen Metagedédchtnisforschung nur eine untergeordnete Rolle spielen (vgl. zur aus-
fithrlichen Ubersicht ERICSSON & SIMON, 1980, 1984; MEICHENBAUM et al.,
1985; NISBETT & WILSON, 1977).

Bei dieser Technik geht es im wesentlichen darum, daf die Probanden entweder
alle Gedanken direkt so verbalisieren, wie sie ihnen wihrend der Bearbeitung einer
Gedichtnisaufgabe in den Sinn kommen (‘think-aloud*-Prozedur), oder aber diese
Verbalisierungen zwischen den einzelnen Versuchsdurchgidngen und nur im Hin-
blick auf vorher definierte Fragestellungen vornehmen (‘probe‘-Technik). Anwen-
dungsbeispiele fiir diese Prozeduren im Metakognitionsbereich finden sich bei
MEICHENBAUM et al. (1985).

Nach CAVANAUGH und PERLMUTTER (1982) ist das wohl gravierendste Pro-
blem der ‘think-aloud‘-Technik darin zu sehen, daB die fiir die Ubersetzung der
Gedanken in Verbalberichte notwendigen mediierenden Prozesse moglicherweise
mit der Leistung in der Gedichtnisaufgabe interferieren. Als Konsequenz sind un-
vollstandige verbale Berichte zu erwarten, durch die das tatsichlich verfiigbare Wis-
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sen in der Regel unterschitzt wird. Wahrend diese Interpretationsprobleme bei der
‘probe‘ -Technik nicht zu erwarten sind, gelten hier jedoch alle auch schon bei der
Diskussion von Interview-Methoden vorgebrachten Einwinde gegen die Validitat
retrospektiver Berichte. MEICHENBAUM et al. (1985) schlagen die Verwendung
konvergenter MaBe, also unterschiedlicher Typen von verbalen Berichten vor, um
dieses Dilemma zu iiberwinden. Wéhrend diese Anregung fiir Untersuchungen mit
Erwachsenen zweifellos aufgegriffen werden sollte, ist ihr Wert fiir entwicklungs-
psychologische Forschungen angesichts der grundsétzlichen Probleme mit verbalen
Erfassungsmethoden bei Kindern nicht sehr hoch zu veranschlagen.

3.2.5 Reaktionszeitmafle

Die Verwendung von Reaktions- bzw. Latenzzeitmaflen hat in der entwicklungspsy-
chologischen Metagedachtnisforschung noch keine groBle Tradition, scheint aber
prinzipiell interessant, da es sich hier um eine nonverbale Methode zur Erfassung
gleichzeitig ablaufender ‘monitoring‘ -Prozesse handelt. Das Rationale bei diesem
Ansatz besteht darin, daB} sich in den Zeitintervallen zwischen der Frage des Ver-
suchsleiters und der Antwort des Probanden die subjektive Sicherheit des Proban-
den widerspiegelt, ob die Antwort korrekt ist bzw. ob er die Antwort nicht weil3.
Kurze Reaktionszeiten indizieren demnach Wissen iiber die eigenen Gedéchtniszu-
stinde, wiahrend ldngere Antwortpausen auf Unsicherheit bzw. ‘monitoring’-
Probleme schlieBen lassen.

Waihrend dieses MaB} in Studien mit Erwachsenen und alten Menschen haufiger
Verwendung gefunden hat (vgl. zz. B. LACHMAN & LACHMAN, 1980; LACH-
MAN, LACHMAN & THRONESBERY, 1979), ist uns nur eine Studie bekannt,
die die Validitédt dieser Interpretationen auch bei Kindern bestitigt hat. MOORE
und HAITH (1979) stellten dabei hohe korrelative Zusammenhinge zwischen den
Reaktionszeiten von jungen Kindern und ihrer Gedichtnisleistung fest, wihrend
ihre verbalen ‘feeling-of-knowing‘-Angaben keinen Zusammenhang zu den Ge-
dédchtnismafBlen aufwiesen (bei erwachsenen Probanden waren dagegen alle drei
MaBe hoch interkorreliert). Es hat demnach den Anschein, daB sich Reaktionszei-
ten auch bei Kindern durchaus als Indikatoren von ged4chtnisiiberwachenden Vor-
géngen interpretieren lassen kénnen, wenn auch die Befundbasis bislang noch unzu-
reichend ist.

3.2.6 Postdiktionen

Als letzes Beispiel fiir konkurrente MafBe zur Erfassung des Metagedéchtnisses soll
auf die Fahigkeit von Kindern eingegangen werden, ihre Leistung in einem unmittel-
bar vorangegangenen Test zu beurteilen (‘test-monitoring‘). Obwohl es sich auch
hier um ein retrospektives Maf} handelt, kann davon ausgegangen werden, daB die
relevanten Informationen noch im Kurzzeitspeicher vorhanden sind. Im Unter-
schied zum Leistungsvorhersage-Paradigma ist weiterhin sichergestellt, daB die Pro-
banden auf Erfahrungswerte rekurrieren kénnen.

Grundsitzliche Probleme kénnen dann auftreten, wenn Altersvergleiche im ‘test-
monitoring‘ gemacht werden sollen. PRESSLEY, LEVIN, GHATALA und AH-
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MAD (1987) nennen als mégliche konfundierende Variablen einmal die unterschied-
liche Lernfihigkeit von Probanden unterschiedlicher Altersstufen, die zu unter-
schiedlichen Sicherheitseinschdtzungen bei jiingeren und dlteren Kindern fiihren
kann, und weiterhin unterschiedliche Performanz-Niveaus, was impliziert, daf} il-
tere Kinder Postdiktionen iiber einen vergleichsweise viel leichteren Test machen
als dies jiingere Kinder tun.

Zur Losung dieser beiden Probleme erfafiten PRESSLEY et al. (1987) praexperi-
mentelles Wissen, das nicht in der Untersuchung selber erworben wurde, und ent-
wickelten eine Testprozedur, bei der sich fiir Erst- und ZweitklaBler einerseits und
Viert- und FiinftklédBler andererseits vergleichbare Werte ergaben. Dies lief3 sich da-
durch erreichen, daf} fiir den Test die leichtesten bzw. schwierigsten Items des Pea-
body Picture Vocabulary Test vorgegeben wurden; die Testprozedur bestand darin,
daB fiir jede Vokabel vier Bildalternativen verfiigbar waren und auf die richtige
Losung gezeigt werden muflite (nonverbale Erfassungsmethode). Fiir das
Postdiktions-MaB war der Umstand wichtig, daf3 die leichten Items von allen Kin-
dern beherrscht wurden, wihrend die schwierigen Vokabeln auch fiir die dlteren
Kinder unlésbare Probleme darstellten. Die ‘monitoring* -Fragen verlangten ein Si-
cherheitsurteil dariiber, ob die Items gekonnt worden waren oder nicht. Die Ein-
schatzung erfolgte dabei einmal fiir die Einzelitems, zum anderen auch fiir die Ge-
samtskala von 30 Items. Der besondere Vorteil bei der von PRESSLEY et al. (1987)
verwendeten Prozedur besteht m. E. darin, da} zusitzlich unabhédngige Mafle der
Schitzfertigkeit der Probanden erhoben wurden, womit es méglich war, interindivi-
duelle Unterschiede in der Schiatzfertigkeit von Unterschieden in ‘test-monitoring* -
Fertigkeiten zu separieren.

Obwohl sich auch bei den Postdiktionsmafien bedeutsame Entwicklungsunter-
schiede ergaben, war das Ergebnismuster bei den jiingeren Kindern nicht mit dem
fiir die Leistungsprognose berichteten Trend kompatibel: Unrealistische Uberschit-
zungen lielen sich bei den Postdiktionen nicht finden. PRESSLEY et al. (1987)
filhren als eine mogliche Erkldrung fiir die systematischen Unterschiede in
Préadiktions- und Postdiktionsmaflen an, daB ‘wishful thinking‘ bei Prognosen
kiinftiger Leistungen im Hinblick auf Postdiktionen weniger Relevanz besitzt.

3.3 Zusammenfassende Bewertung

Der Uberblick iiber die reprisentativsten Methoden zur Erfassung von Metage-
déchtnis bei Kindern hat gezeigt, daB wohl alle vorgestellten Verfahren in unter-
schiedlichem Umfang problematisch sind. Die Schwierigkeiten mit dem ‘fuzzy con-
cept‘ Metagedidchtnis werden also nicht geringer, wenn man sich die Operationali-
sierungsvarianten genauer ansiecht. CAVANAUGH und PERLMUTTER (1982) ka-
men zu dem SchluB}, daB3 einige Methoden besser als andere sind, also etwa konkur-
rente Verfahren grundsitzlich den unabhingigen Erhebungsmethoden oder nonver-
bale Prozeduren (z. B. komparative Urteile) den verbalen Berichten vorzuziehen
sind. Im groBen und ganzen kann diese Sichtweise auch nach der hier vorgelegten
Diskussion der Erhebungsmethoden beibehalten werden, wenn auch gewisse Ein-
schrankungen zu machen sind. Ein Problem bei den ‘memory monitoring‘-Mafen
besteht etwa darin, daB sie im Unterschied zu den verbalen Interviewmethoden indi-
rekte, abgeleitete MaBe darstellen (s. SCHNEIDER, 1985c¢). Es fehlen sehr hiufig
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Belege dafiir, daB} sie in der Tat die unterstellten Prozesse reprisentieren. Wie der
vorliegende Uberblick gezeigt hat, sind diese Probleme beim Prognosegenauigkeits-
Paradigma besonders evident.

Es gibt heute wohl keinen Zweifel mehr daran, daf} die aufgefiihrten unabhéngi-
gen wie auch konkurrenten Maf3e in der Majoritéit der empirischen Metagedéchtnis-
studien nur Approximationen an die Idealform darstellten. Der erfreuliche Aspekt
an der kritischen Diskussion dieser Verfahren besteht darin, da3 durchaus Wege
aufgezeigt werden, wie sich die einzelnen Techniken fiir den Einsatz in entwick-
lungspsychologischen Metagedéachtnisstudien mit Kindern perfektionieren lassen.
Fiir verbale Erfassungsmethoden in Form von Interviews lassen sich beispielsweise
Dialog-Prozeduren anwenden, die ausfiihrlich bei SHURE und SPIVACK (1978)
beschrieben sind und dem Kind dabei helfen, seine Gedanken zu spezifischen Pro-
blemen zu duBlern (vgl. auch MEICHENBAUM et al., 1985). Der Verzicht auf die
Bewertung hypothetischer, abstrakter Situationen zugunsten der Beurteilung kon-
kreter (am besten anhand von Bildern illustrierter) Problemsituationen diirfte wei-
terhin dazu geeignet sein, die Validitét der Interviewbefunde auch bei jiingeren Pro-
banden deutlich zu erh6hen. Angesichts der Resultate von STEUCK (1984) sollte
dabei allerdings der fiir die Beantwortung der Fragen erforderliche Informations-
verarbeitungsaufwand kalkuliert bzw. die Informationsverarbeitungskapazitit der
Probanden erfaf3t und bei der Datenanalyse kontrolliert werden.

In dhnlicher Weise lassen sich auch Verbesserungsvorschlige fiir die dargestellten
konkurrenten Prozeduren machen. Die Validitit des Leistungsprognose-Verfahrens
kann durch die nichtverbale Technik von WEAVER und CUNNINGHAM (1985)
insbesondere fiir jiingere Probanden verbessert werden, wihrend sich das ‘feeling-
of-knowing‘ -Verfahren wohl durch die Paarvergleichsmethode nach NELSON und
NARENS (1980) optimieren 148t. In den meisten neueren Ubersichten zum verfiig-
baren Instrumentarium (vgl. CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982; MEI-
CHENBAUM et al., 1985; SCHNEIDER, 1985c¢) wird allerdings auch kein Zweifel
daran gelassen, da3 neben der Optimierung individueller Techniken vor allem der
Ubergang zu multiplen Erhebungsmethoden als absolut wichtiger Schritt gesehen
wird, um die Qualitdt der Metagedédchtnis-Forschung zu verbessern. Damit soll ins-
besondere der Aspekt der ‘konkurrenten Validitiat (DIXON, 1985) erfaf3t, m. a.
W. sichergestellt werden, daBl die Zuschreibung von Gedéchtniswissen relativ me-
thodenunabhingig ist. Die Verwendung unterschiedlicher Prozeduren zur Erfas-
sung von Metagedéchtnis erscheint dabei gerade bei jiingeren Probanden enorm
wichtig, da hier Methodeneffekte am ehesten vermutet werden konnen. Die Anwen-
dungsbeispiele fiir multiple Erhebungstechniken bei BEST und ORNSTEIN (1986),
SCHNEIDER (1986) sowie SCHNEIDER, KORKEL und VOGEL (1987) lassen
sich als empirische Belege fiir diese Annahme werten. Als Konsequenz fiir zukiinf-
tige Forschungen sollte also gelten, daB bei der Erfassung von Wissen um spezifi-
sche Gedichtnisbereiche (etwa von Wissen um Organisationsstrategien) unter-
schiedliche Erhebungsmethoden zur Anwendung kommen, iiber die sich die Stabili-
tat bzw. Validitdt der Befunde genauer beurteilen 148t.

Theoretisch wie empirisch noch wenig geklért scheint in diesem Zusammenhang
das Problem, in welchem Umfang man Ubereinstimmungen in unterschiedlichen
Metakognitions-Maflen erwarten kann, die nicht nur ein unterschiedliches Format
besitzen (also etwa Interviews vs. Reaktionszeiten), sondern sich schwerpunktmaBig
auf unterschiedliche Gedachtnisbereiche beziehen. Die Frage ist hier also, inwieweit
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Individuen, die sich in einem Gedéchtnisbereich als Experten erweisen, auch iiber-
durchschnittliches Wissen in einem davon recht unabhéngigen Bereich besitzen.
Obwohl FLAVELL (1978) explizit die Erwartung duBlerte, daf3 solchermaflen ‘me-
tamnemonically sophisticated subjects‘ auch unter Kindern zu finden sein sollten,
gibt es bislang nur wenig empirische Studien, iiber die sich eine solche These priifen
14Bt. Wir werden diesen Punkt bei der Diskussion der Befunde zum Zusammenhang
zwischen Metagedichtnis und Gedéachtnisleistung noch systematischer abhandeln.
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4. Entwicklungsverdanderungen im
Metagedéchtnis

Angesichts der vielfaltigen Probleme, die sich bei der Erfassung von Metaged4cht-
nis ergeben kénnen, stellt sich natiirlich sofort die Frage, was wir eigentlich zuverlas-
sig iiber die Entwicklung relevanter Metageddchtniskomponenten im Vor- und
Grundschulalter wissen; bzw. wie valide die Befunde nun wirklich sind. Die Ant-
wort fallt insgesamt recht positiv aus: in den letzten Jahren wurden zunehmend
mehr Untersuchungen berichtet, in denen die methodischen Zugangsweisen gerade
bei jiingeren Kindern deutlich verbessert (vgl. WELLMAN, 1985a, 1985b, in press)
und damit Méglichkeiten geschaffen wurden, die berichteten Probleme bei der Wis-
senserfassung zu minimieren. Wie schon erwidhnt, konzentrierten sich die meisten
auf die Frage, wie die Wissensbasis von sehr jungen Kindern veridikal erfa3t werden
kann, wihrend im allgemeinen davon ausgegangen wurde, daf bei dlteren Kindern
der methodische Zugang zum Metagedéchtnis nicht gleichermafBen bedeutsam sein
sollte. Da zu vielen der vorzustellenden Befunde erfolgreiche Replikationen mit z.
T. anderen Prozeduren vorliegen, ist hier Optimismus durchaus angebracht.

Es kann im folgenden natiirlich nicht darum gehen, genaue Altersgrenzen fiir
den Erwerb bzw. die Beherrschung von Wissen in unterschiedlichen Gedéachtnisbe-
reichen abzustecken. Andererseits wollen wir es auch nicht bei der trivialen Feststel-
lung belassen, dafl Kinder mit zunehmendem Alter auch mehr iiber ihr Gedéchtnis
wissen. Ziel dieses Uberblicks wird es vielmehr sein, die wichtigsten Stadien bei
der Aneignung von metakognitivem Wissen und der Entwicklung von gedichtnis-
bezogenen metakognitiven Erfahrungen zu dokumentieren.

Aus den Befunden der Metagedéachtnisforschung geht insgesamt hervor, daf3 der
Eintritt in die Schule fiir die Entwicklung des Metaged4chtnisses eine wichtige Mar-
kierung darstellt. In der Schule haben Gedéchtnisleistungen einen ganz besonderen
Stellenwert; sie sind hier nicht Mittel zum Zweck, sondern stellen per se das Ziel
vieler Unterrichtsiibungen dar (vgl. auch BROWN, 1980). Wenn man davon aus-
geht, daf sich das Metagedéchtnis insbesondere im Zusammenhang mit intensive-
ren Gedichtnisiibungen bzw. -erfahrungen entwickelt, ist zu vermuten, daf} sich
gerade fiir die Grundschulzeit enorme Erweiterungen und qualitative Verbesserun-
gen des Gedichfniswissens nachweisen lassen. Es stellt sich dann natiirlich auch
die Frage, inwieweit Vorschul- und Kindergartenkinder iiberhaupt iiber Metage-
déchtnis verfiigen, da systematische Ged4chtnisiibungen in dieser Altersstufe nicht
iiblich sind. Wir wollen im folgenden genauer der Frage nachgehen, ab welcher
Altersstufe sich rudimentéires Gedachtniswissen nachweisen 1dft, und wie es sich
im Verlauf der Vor- und Grundschulzeit verdndert.

54



4.1 Die Entwicklung deklarativen Wissens im Vor- und
Grundschulalter

4.1.1 Wann sind die relevanten ‘mentalen Verben‘ verfiigbar?

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Untersuchung des deklarativen Ged4chtniswis-
sens bei jungen Kindern ist zweifellos, daB sie eine angemessene Vorstellung von
den relevanten ‘mentalen Verben‘ wie etwa erinnern, vergessen oder wissen haben.
Die erste umfassende Studie zum deklarativen Metageddchtnis (KREUTZER, LE-
ONARD und FLAVELL, 1975) lieferte Belege dafiir, daf} die jiingste Teilnehmer-
gruppe dieser Studie (ca. 6jdhrige Kindergartenkinder) mentale Verben durchaus
angemessen verwenden konnten (vgl. auch FLAVELL & WELLMAN, 1977). Es
ist also anzunehmen, daB rudimentéires Wissen um die Bedeutung mentaler Verben
schon im Vorschulalter erworben wird.

Wie wir schon herausgestellt haben, ist es nun methodisch duBlerst schwierig,
das Wissen von Vorschulkindern addquat zu erfassen. In den Studien von MISCIO-
NES, MARVIN, O’BRIEN und GREENBURG (1978) zu den mentalen Verben wis-
senund raten sowie von WELLMAN und JOHNSON (1979) zu den Verben erinnern
und vergessen wurden Untersuchungsbedingungen geschaffen, die eine Bewertung
des Wissens von Vorschulkindern zulieen. In beiden Studien wurden die Vorschul-
kinder aufgefordert, den ‘mentalen Status eines Akteurs zu beurteilen, der entwe-
der zusah oder die Augen geschlossen hatte, wenn ein Objekt versteckt wurde, und
im Anschlu daran nach dem betreffenden Objekt suchte. Das Design der Studien
war so angelegt, da3 der Akteur entweder iiber das notwendige Vorwissen verfiigte
oder aber nicht verfiigte bzw. das Objekt in einigen Fillen auffand, in anderen dage-
gen nicht. Wie WELLMAN (1985a) hervorhebt, waren damit die Bedingungen ge-
schaffen, um die relevanten mentalen Verben eindeutig zu definieren: der Akteur
vergaf3, wenn er das notwendige Vorwissen besal}, das Objekt aber nicht fand: war
sowohl das Vorwissen verfiigbar wie auch die Performanz korrekt, handelte es sich
um erinnern, wihrend von raten in dieser Situation gesprochen wurde, wenn kein
Vorwissen verfiigbar war, unabhéngig davon, ob das Objekt gefunden wurde oder
nicht.

Die Ergebnisse beider Studien legten es nahe, daf3 sich Vorschulkinder bei der
Definition mentaler Termine vorwiegend am beobachteten Verhalten und weniger
an mentalen Zustinden (dem Vorwissen) orientierten. So fanden MISCIONES et
al. (1978), daB unabhingig vom Vorwissen jede korrekte Performanz des Akteurs
als wissen und jede inkorrekte Aktion als raten bezeichnet wurde. In dhnlicher Weise
wurden in der Studie von WELLMAN und JOHNSON (1979) korrekte Handlun-
gen (Finden des Objekts) durchweg als erinnern, inkorrekte dagegen konsistent als
vergessen definiert, ohne auf das Vorwissen Bezug zu nehmen. Aus diesen Befunden
ware also zu folgern, dal Metagedéichtnis-Interviews mit Vorschulkindern kaum
brauchbare Resultate liefern kénnen, da Kinder dieser Altersstufe offensichtlich
nicht zwischen der beobachtbaren duBleren Welt und einer davon unabhingigen
inneren Welt differenzieren und die wichtigsten mentalen Verben konsistent anders
als altere Kinder und Erwachsene interpretieren.

In einer Folgeuntersuchung (JOHNSON & WELLMAN, 1980) lie8 sich jedoch
nachweisen, daB diese SchluBfolgerung nicht haltbar ist. JOHNSON und WELL-
MAN (1980) gingen davon aus, daB sich die Fihigkeit von Vorschulkindern, zwi-
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schen internalen und externalen Zustinden zu unterscheiden, mit einer zusitzlich
eingebauten ‘Trickbedingung‘ zeigen lassen sollte, in der die Kinder zusehen konn-
ten, wie ein Objekt in einer von zwei Kisten versteckt wurde. Wenn die Probanden
nun bestimmen sollten, wo das Objekt versteckt war, konnten sie unmittelbar sehen,
daf} ihre Reaktion falsch war. Anstatt nun ihre Performanz als ‘Nicht-wissen‘ zu
deklarieren, bestanden die Probanden darauf, dal} sie wiiften und sich daran erin-
nerten, wo das Item versteckt worden war, obwohl sie es nicht dort wiederfanden.
In dieser Trickbedingung lief3 sich fiir alle untersuchten Altersgruppen (4-, 5-, 7-
und 9jédhrigen Kinder) zeigen, dal mentale Verben in korrekter Weise mit mentalen
Zustinden in Verbindung gebracht wurden. Diese Studie bietet ein eindrucksvolles
Beispiel dafiir, welcher Stellenwert dem methodischen Zugang bei der Wissenserfas-
sung von sehr jungen Kindern zukommt.

Wenn sich hier auch nachweisen lieB3, daB schon vierjahrige Kinder mentale Ver-
ben korrekt verwenden konnen, heifit das jedoch noch lange nicht, da3 Kinder die-
ser Altersgruppe ein Verstandnis dieser Begriffe haben, das dem von élteren Kindern
bzw. Erwachsenen vollig entspricht. In der gleichen Studie lieB sich ndmlich auch
zeigen, dal} Vierjahrige Begriffe wie erinnern, raten und wissen stindig miteinander
verwechselten. Demgegeniiber scheinen hier Fiinfjdhrige schon eher konventionell
zureagieren, d.h. in der Lage zu sein, zwischen diesen Termini korrekt zu unterschei-
den. Fiir unsere Ausgangsfragestellung heift dies, da3 deklaratives Gedachtniswis-
sen zwar schon bei Vierjdhrigen erfaflt werden kann, es jedoch im allgemeinen ratsa-
mer scheint, Metagedachtnis-Interviews erst bei etwas élteren Kindern einzusetzen.

Die im folgenden nidher darzustellenden Arbeiten zur Entwicklung des deklarati-
ven Metagedéchtnisses bei Kindern werden diesem Problem insofern gerecht, als
die jiingsten Probanden in der Regel mehr als vier Jahre alt waren. Bei dem Litera-
turiiberblick wird in Anlehnung an FLAVELL (1985; FLAVELL & WELLMAN,
1977) zwischen der Entwicklung von Person-, Aufgaben- und Strategiewissen unter-
schieden.

4.1.2 Wissen um Person-Variablen

FLAVELL und WELLMAN (1977) lieferten die wohl umfassendste Inhaltsbe-
schreibung dieser Metagedédchtnis-Kategorie. Das Wissen um Personvariablen be-
zieht sich demnach auf alle variablen bzw. permanenten Persénlichkeitsattribute
oder - zustiande, die das Erinnern von Informationen beeinflussen kénnen. Es ist
anzunehmen, daf} Individuen im Lauf ihrer Entwicklung eine ganze Menge iiber
ihre eigenen Memorierfahigkeiten lernen, und dafl das geddchtnisbezogene Selbst-
konzept mit zunehmendem Alter elaborierter und differenzierter wird. Demzufolge
diirften dltere Kinder mehr als jiingere Kinder iiber ihre eigenen Stirken und Schwi-
chen als Informationsverarbeiter wissen und auch besser beurteilen kénnen, wie
sie dabei im Vergleich zu ihrer Altersgruppe abschneiden.

In der Interviewstudie von KREUTZER et al. (1975) bezog sich nur eines von
insgesamt 14 komplexen Items (‘memory ability‘) auf das Wissen um Personmerk-
male, wobei insbesondere das gedédchtnisbezogene Selbstkonzept exploriert wurde.
Die Befunde lieen sich insgesamt so interpretieren, daB die ilteren Probanden (9-
und 11-jahrige) die Gedachtnisfdhigkeiten eher als flexible Gréf3e konzeptualisier-
ten, die zwischen verschiedenen Individuen und in Abhingigkeit von der jeweiligen
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Situation variieren kann. Sie rdumten in ihren Antworten ein, daf3 sie durchaus
manchmal etwas vergessen konnen, daB sie nicht in allen Situationen ein gleich
gutes Gedachinis besitzen, und gaben auch haufiger an, daB ihre Freunde mogli-
cherweise iiber ein besseres Gedachtnis verfiigen. Demgegeniiber waren die meisten
Kindergartenkinder und Erstkldfller davon tiberzeugt, daf3 sie durchwegs gute Erin-
nerungsleistungen zeigen und dabei besser sind als ihre Freunde. Interessanterweise
glaubten noch etwa 30 % der Kindergartenkinder fest daran, daf sie iiberhaupt
nichts vergessen. Ein Problem mit diesen Daten besteht darin, da3 ohne Zusatzin-
formationen nicht gepriift werden kann, wie valide die Aussagen wirklich sind, d.h.,
inwieweit hier nicht nur das ged4dchtnisbezogene Wissen abgerufen wurde. So ist
es ja theoretisch etwa denkbar, daf3 sich in der Stichprobe der jiingeren Kinder mehr
Probanden mit guten Gedéchtnisfahigkeiten befunden haben, die Aussagen dieser
Gruppe damit also durchaus addquates Geddchtniswissen indizieren konnen. Die-
ses Problem 146t sich im Grunde nur dann l6sen, wenn gleichzeitig geeignete Ge-
diachtnismaBe verfiigbar und direkte Vergleiche von Selbsteinschidtzungs- und Per-
formanzwerten méglich sind (vgl. auch HASSELHORN, 1986).

Aus den wenigen Studien, die sowohl gedichtnisbezogenes Selbstkonzept als
auch korrespondierende Gedachtnisleistungen in unterschiedlichen Altersstufen er-
falten, ergeben sich vielerlei Hinweise darauf, daf3 das geddchtnisbezogene Selbst-
konzept jiingerer Kinder unrealistisch ist (z.B. SCHNEIDER, 1985b; SCHNEI-
DER, BORKOWSKI, KURTZ & KERWIN, 1986; WEINERT et al., 1984). Jiingere
Versuchspersonen tendieren allgemein dazu, ihr Leistungsvermégen zu iiberschét-
zen. Interessanterweise stimmen gedichtnisbezogenes Selbstkonzept und aktuelle
Gedéachtnisperformanz auch bei édlteren Probanden nicht unbedingt gut iiberein,
wenn die Einschédtzung der Gedédchtnisfahigkeit mit den Gedachtnisleistungen der
Referenzgruppe (Altersgruppe) verglichen wurden (vgl. UHL & SCHNEIDER,
1987): nicht nur die ViertkliBler, sondern auch die jiingeren und &lteren Erwachse-
nen der Stichprobe gaben Performanzeinschdtzungen ab, die nicht unbedingt eng
mit dem tatsachlichen Leistungsbild in einer sort-recall-Aufgabe korrespondierten.
Das generelle Problem bei diesen Vergleichen ist darin zu sehen, daB fiir die Selbst-
einschatzung moglicherweise Erinnerungen an die unterschiedlichsten Gedéchtnis-
leistungen als Basis fiir den BewertungsprozeB fungieren, denen in der Regel eine
spezifische Gedachtnisleistung gegeniibergestellt wird. Es folgt daraus, dafl Anga-
ben zum gedéchtnisbezogenen Selbstkonzept nicht besonders aufschluBreich sind,
wenn es um die Erfassung des personbezogenen Gedichtniswissens geht.

Die von WELLMAN (1977b) sowie YUSSEN und BIRD (1979) verwendete Paar-
vergleichsmethode (s.0.) scheint ungleich besser geeignet, um das Gedédchtniswissen
junger Kinder zu erfassen. WELLMAN (1977b) verwendete dabei insgesamt vier
Items, die AufschluB iiber das personbezogene Gedichtniswissen von Vorschulkin-
dern (3-, 4- und 5jdhrigen) geben konnten. Drei dieser Items bezogen sich auf irrele-
vante Person-Charakteristika wie Haarfarbe, Kleidung oder Gewicht, wahrend das
vierte Item auf eine relevante Personvariable (Alter) abzielte. Etwas mehr als 75 %
der Drei- und Vierjahrigen und alle Fiinfjdhrigen stuften bei zwei von drei ‘irrele-
vanten‘ Items die Schwierigkeit der Aufgabe als gleichgroB ein, gingen also etwa
davon aus, daB die Gedachtnisleistung nicht davon beeinflut wird, ob eine Testper-
son dick oder diinn ist. Erstaunlicherweise waren die meisten Kinder weiterhin in
der Lage, angemessene Begriindungen fiir ihre Schwierigkeitsbeurteilungen zu lie-
fern. Dieser Befund ist umso bemerkenswerter, als die Resultate auf insgesamt zwei
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Durchgingen basieren, was auf eine gewisse Konsistenz der Urteile schlieen l1aft.
Demgegeniiber wuBiten nur etwa 50 % der Kinder in der Stichprobe iiber den Ein-
fluB der Altersvariablen auf Gedéchtnisleistungen Bescheid. Leider gibt WELL-
MAN hier keine Aufschliisselung der Resultate nach dem Alter der Kinder, so daf3
unklar bleibt, ob die Probleme mit diesem Item in allen einbezogenen Altersgrup-
pen oder aber nur bei den jiingeren Probanden auftraten.

Teilergebnisse der Miinchner Lingsschnittstudie zur Genese individueller Kom-
petenzen (vgl. WEINERT & SCHNEIDER, 1986, 1987a, 1987b) deuten darauf hin,
daB auch vierjdhrige Kinder noch recht wenig iiber die Relevanz des chronologi-
schen Alters fiir die Behaltensleistung wissen. Im Rahmen eines umfassenderen
Metagedichtnis-Interviews wurden in dieser Langsschnittstudie auch zwei Items
der Batterie von WELLMAN (Alter und Haarfarbe) direkt iibernommen. Fiir eine
Stichprobe von insgesamt 171 Vierjdhrigen lieB sich zeigen, daB3 nur etwa 33 %
der Kinder die Bedeutung des Lebensalters fiir die Gedédchtnisleistung korrekt ein-
schitzten; die Mehrzahl der Probanden mafl dagegen dem Lebensalter, also der
Frage, ob es sich bei dem Memorierenden um ein Kind oder einen Erwachsenen
handelte, keinerlei Bedeutung zu. Beriicksichtigt man auf der anderen Seite die Be-
funde von MARKMAN (1973), denen zufolge die Majoritét der Fiinfjadhrigen ihrer
Stichprobe annahm, daB dltere Personen mehr erinnern kénnen als beispielsweise
Kinder, 146t sich vermuten, daf} sich das Wissen um die Relevanz des Alters fiir
die Gedichtnisleistung innerhalb eines relativen kurzen Zeitintervalls stabilisiert.
Man sollte allerdings auch hier darauf hinweisen, daf} dieses Wissen im Vorschul-
und Kindergartenalter nur dann demonstriert wird, wenn das entscheidende Merk-
mal (der Altersunterschied) wie bei WELLMAN (1977b) sehr salient gemacht
wurde. YUSSEN und BIRD (1979) verwendeten zusétzlich zur salienten Vergleich-
bedingung eine schwierigere Variante, bei der der Altersunterschied verringert
wurde. Perfekte Leistungen in beiden Aufgaben wurden lediglich fiir 28 % der Vier-
jahrigen und 44 % der Sechsjdhrigen registriert.

Nur am Rande sei erwédhnt, dafl im Unterschied zu den Ergebnissen von WELL-
MAN (1977b) fast die Hélfte (49 %) der vierjahrigen Probanden aus der Miinchner
Langsschnittstudie annahmen, dal die Haarfarbe fiir die Gedédchtnisleistung von
Belang sei. Jiingere Kinder haben offensichtlich noch recht grofle Probleme, wenn
sie die Bedeutung von relativ stabilen Person-Charakteristika fiir die Ged4chtnislei-

Gedichtnisleistungen scheint sich erst im Laufe der Grundschulzeit zu stabilisieren.

4.1.3 Wissen um die Relevanz von Aufgabenmerkmalen fiir die Gedéchtnisleistung

Waihrend dem personbezogenen Gedédchtniswissen insgesamt gesehen wenig Auf-
_ merksamkeit gewidmet wurde, gibt es doch eine Reihe von Studien, in denen das
-~ Wissen um unterschiedliche Faktoren untersucht wurde, die Gedédchtnisaufgaben
- erschweren oder erleichtern konnen. Solche Faktorenbiindel betrafen einmal Eigen-
—schaften des Lernmaterials und Begleitumstéinde beim Enkodieren, zum anderen
“spezifische Anforderungen beim Abruf des Lernmaterials. Im Hinblick auf Mate-
-rialeigenschaften galt es beispielsweise zu beurteilen, ob die Menge der zu lernenden
““Items, ihre Vertrautheit, ihre Anschaulichkeit oder ihre Strukturiertheit einen Ein-
«fluB auf die Gedachtnisleistung hat; Wissen um relevante Begleitumstédnde einer

58



Lern- und Gedéchtnisaufgabe wurde dann unterstellt, wenn die hemmende Wir-
kung von Larm auf das Lernen bzw. der forderliche Effekt von gréBBeren Lernzeiten
korrekt diagnostiziert wurde. Schlielich wurde das Wissen um den Einflu3 von
Retrieval-Anforderungen dadurch zu erfassen versucht, daf3 der Effekt von externa-
len Hilfestellungen (external retrieval cues) auf die Gedichtnisleistung beurteilt
oder aber eingeschitzt werden sollte, ob die freie Reproduktion von Lernmaterialien
leichter féllt als die exakte Reproduktion. Schlie3lich wurde in diesem Zusammen-
hang auch héufiger untersucht, inwieweit Kinder schon darum wissen, dafl Wieder-
erkennensleistungen im Vergleich zu Reproduktionsleistungen erheblich leichter
fallen.

Es iiberrascht wohl kaum, daB} sich im Laufe der Vor- und Grundschulzeit ein
signifikanter Zuwachs im Wissen um die genannten Aufgabenmerkmale nachwei-
sen lieB. Bei der Ubersicht iiber die wesentlichen Befunde wollen wir uns auf die
Frage konzentrieren, in welchen Fillen (d.h. fiir welche Aufgabenmerkmale) rele-
vantes Geddchtniswissen besonders friith oder relativ spit erworben wird. Die Studie
von WELLMAN (1977b) gibt erste Anhaltspunkte dafiir, was schon im Vorschulal-
ter an Wissen um Aufgabenmerkmale verfiigbar ist. Fiinf Items der Studie bezogen
sich auf die Bedeutung von Materialeigenschaften (Item-Menge), auf Kontextbe-
dingungen beim Lernen (Lirm und Zeitspanne) und auf externale Unterstiitzung
beim Abruf des Gelernten (Hilfe von Freunden bzw. retrieval cues). Die eindeutig
positivsten Ergebnisse wurden fiir die Variablen Item-Menge und Lirm berichtet
(wiederum iiber alle drei einbezogenen Altersstufen gemittelt): wihrend 82 % der
Kinder davon iiberzeugt waren, daf} 18 Items schwerer zu behalten sind als nur 3,
gaben immerhin noch 66 % an, daB sich Larm negativ auf die Gedichtnisleistung
auswirkt. Dagegen nahmen nur ca. 37 % der Probanden an, dafl Freunde eine Hilfe
beim Erinnern darstellen kénnen, und nur etwa 26 % der Vorschulkinder maf3en
der insgesamt zur Verfiigung stehenden Zeit eine Bedeutung fiir die resultierende
Gedachtnisleistung bei. Noch schlechter fiel das Ergebnis fiir die Relevanz von ex-
ternalen retrieval-cues aus (21 % der Vpn hielten sie fiir forderlich).

Spatere Untersuchungen zu Teilmengen dieser Items konnen das insgesamt doch
positive Ergebnismuster nicht eindeutig bestidtigen (WEINERT & SCHNEIDER,
1986, 1987b; YUSSEN & BIRD, 1979). Bei der Studie von YUSSEN und BIRD
muf allerdings beriicksichtigt werden, daB ein strengeres Erfolgskriterium benutzt
wurde (richtige Antwort sowohl bei leichter wie auch schwieriger Version der Pro-
blemdarstellung). Am deutlichsten fiel die Diskrepanz fiir die Variable ‘Itemanzahl‘
aus: Sowohl in der Miinchner Lingsschnittstudie wie auch bei YUSSEN und BIRD
konnten nur etwas mehr als 40 % der vierjdhrigen Probanden die Bedeutung der
Itemzahl fiir die Schwierigkeit des Gedédchtnisproblems richtig einschdtzen. Auch
fiir die Lirm- bzw. Zeitvariablen fanden sich fiir die vierjahrigen Probanden von
YUSSEN und BIRD (1979) im Vergleich zur Vorschulgruppe von WELLMAN
(1977b) vergleichsweise weniger richtige Losungen (55 % bzw. 11 %). Dieser Wider-
spruch ist jedoch nur scheinbar, wenn man bedenkt, daf} in der Studie von WELL-
MAN (1977b) etwa 35 % der Dreijahrigen, 25 % der Vierjahrigen und 10 % der
Fiinfjahrigen von vornherein von der Untersuchung ausgeschlossen wurden, weil
sie einfache Kontrollfragen zur Schwierigkeitseinschétzung nicht richtig beantwor-
tet hatten. Geht man einmal davon aus, daB diese bei der Datenanalyse nicht be-
riicksichtigten Probanden auch bei den weiteren Paarvergleichen wohl negative Re-
sultate erzielt hitten, so wire wohl auch WELLMAN bei Einschluf3 dieser Vpn
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in die Berechnung zu Ergebnissen gekommen, die mit denen der Miinchner Lings-
schnittstudie bzw. mit denen von YUSSEN und BIRD im grof3en und ganzen kom-
patibel sind.

Die von YUSSEN und BIRD (1979) fiir ihre Sechsjdhrigen mitgeteilten Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dal das Wissen um die Bedeutung von Aufgabenmerkma-
len nach Ablauf der Vorschul- und Kindergartenperiode enorm zugenommen hat:
etwa 78 % der Sechsjidhrigen wullte um die Bedeutung der Item-Menge fiir die
Gedéichtnisleistung, und gar 89 % gaben richtig an, da} Liarm die Lernleistung
negativ beeinflufit. Auch bei dem schwierigsten Item, ndmlich der Relevanz der
Lernzeit fiir die Leistung, fanden sich fiir etwa die Hilfte der Sechsjdhrigen richtige
Antworten. In diesem Zusammenhang scheint interessant, dafl im Metagedéchtnis-
Interview von KREUTZER, LEONARD & FLAVELL schon 75 % der Fiinfjahri-
gen dieses schwere Item richtig lI6sen konnten und sich insgesamt kein signifikanter
Alterstrend ergab: ab dem ersten Schuljahr wuBlten praktisch alle Probanden, daf3
man bei 5 Minuten Lernzeit im Vergleich zu einer Minute mehr reproduzieren kann.
Wenn es auch post-hoc nicht mit Sicherheit behauptet werden kann, diirften die
unterschiedlichen Erfassungsmethoden zu den divergierenden Befunden beigetra-
gen haben. Legen diese Befunde nahe, daB auch schon junge Kinder eine ganze
Menge um die Relevanz von Aufgabenmerkmalen fiir die Gedédchtnisleistung wis-
sen, so muB} doch einschrinkend betont werden, da3 dieses Ergebnismuster nicht
fiir alle untersuchten Merkmalbereiche nachweisbar ist. So ergeben sich etwa ganz
andere Altersverldufe, wenn das Wissen um die Relevanz von Item-Relationen fiir
die Behaltensleistung erfragt wird.

?"Dln einer frithen Studie von MOYNAHAN (1973) sollten 7-, 9- und 10jahrige Schii-
ler beurteilen, ob das Erinnern taxonomisch organisierter oder aber konzeptuell
beziehungsloser Item-Listen schwerer fallen wiirde. Wihrend die beiden ilteren
Schiilergruppen um die Vorteile der taxonomischen Struktur fiir das Behalten und
Erinnern zu wissen schienen, traf dies fiir die ErstkldBler nicht zu. Dieser Befund
lieB sich auch in Folgestudien (SCHNEIDER, 1986: SCHNEIDER, KORKEL &
VOGEL, 1987; WEINERT et al., 1984) bestétigen, bei denen es ebenfalls um den
Vergleich von taxonomisch strukturierten bzw. unstrukturierten Wortlisten ging.
Es zeigte sich iibereinstimmend, dafl ZweitkldBler noch kaum in der Lage sind, die
Vorteile der taxonomischen Listenstruktur fiir das Lernen und Erinnern korrekt
einzuschitzen, was dagegen ViertkldBlern in der Regel schon gelingt. Die ‘sensible
Phase® fiir diesen Wissensbereich 148t sich also etwa zwischen dem zweiten und
vierten Schuljahr festmachen. Im Unterschied zu offensichtlich salienten Aufga-
benmerkmalen wie Itemanzahl werden kategoriale Beziehungen zwischen Items
nicht nur weitaus spéter entdeckt, sondern auch in ihren Gedéchtniseffekten erst
viel spater erkannt.

Im Prinzip dhnliche Ergebnismuster finden sich auch fiir das Wissen um den
Effekt unterschiedlicher Abrufbedingungen fiir die Gedédchtnisleistung. Damit sind
etwa Fragen zur Relevanz von externalen retrieval cues, zur Beziehung zwischen
Wiedergabeformat (wortgetreue oder freie Wiedergabe) und der Aufgabenschwie-
rigkeit und zum Problem gemeint, ob das Lernmaterial lediglich wiedererkannt oder
aber reproduziert werden soll. Im Unterschied zu den vorher aufgefiihrten Items
sind die drei zuletzt genannten Probleme gedédchtnisspezifisch: wiahrend alle vorher
genannten Aufgabenparameter die Leistung in allen méglichen Problemléseaufga-
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ben in gleicher Weise beeinflussen konnen, reflektiert das Wissen um die zuletzt
genannten Abrufbedingungen speziell Erfahrungen mit Gedéchtnisaufgaben.

Die Frage, ob Rekognitionsaufgaben oder Reproduktionsaufgaben leichter sind,
wullte die Mehrzahl der ErstkldBler (56 %) in der Studie von SPEER und FLA-
VELL (1979) schon richtig zu beantworten, wihrend es bei den Kindergartenkin-
dern nur etwa 37 % waren, die konsistent die Wiedererkennungsaufgabe als das
einfachere Geddchtnisproblem einstuften. Diese Befunde sind sicherlich nicht so
zu deuten, daB3 das Wissen um die Schwierigkeitsunterschiede von Reproduktions-
und Rekognitionsaufgaben bei Schulanfingern generell fest verankert ist (hier
scheinen mir die zusammenfassenden Wertungen bei FLAVELL [1985] und WELL-
MAN [1985a] zu pauschal). Angesichts des gut entwickelten Begriindungswissens
bei den ErstkldBlern ist es jedoch zu vermuten, daf} ein allgemein stabiles Wissen
um die Relevanz dieses Problems schon wenig spiater im Verlauf der Schulzeit erwor-
ben wird. Bislang fehlen jedoch Untersuchungen zur Uberpriifung dieser Annahme
im Grundschulbereich.

Vergleichsweise mehr Informationen liegen zur Frage vor, ab welchem Zeitpunkt
Kinder dariiber Wissen erwerben, daf3 es schwieriger ist, eine Geschichte wortgetreu
wiederzugeben als sie frei zu erzdhlen. Etwas mehr als die Hélfte (55 %) der Kinder-
gartenkinder, 65 % der ErstkldBler, 90 % der DrittklédBler und alle FiinftklaBler
der Studie von KREUTZER et al% (I975) gaben richtig an, daB die freie im Ver-

gleich zur wortgetreuen Wiedergabe (verbatim recall) leichter fallen sollte. Dieses
insgesamt positive Resultat wurde in Folgestudien nicht anndhernd erreicht. Wie
aus Abb. 4 hervorgeht, lagen die entsprechenden Prozentzahlen in der Untersu-
chung von MYERS und PARIS (1978) deutlich niedriger:

Wihrend die hier fiir die ZweitkldBler gefundenen Werte denen der ErstklédBler bei
KREUTZER et al. entsprachen, waren die Werte der SechstkléBler denen der Dritt-
kliBler von KREUTZER et al. direkt vergleichbar. Die Befunde von MYERS und

PARIS decken sich in etwa mit den Daten von KURTZ und Mitarbeiter (vgl.

Prozentsatz
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Abb. 4: Mittlerer Prozentsatz von Kindern in unterschiedlichen Altersstufen, die die wortgetreue Repro-
duktion eines Textes fiir schwerer halten als seine sinngemBe Wiedergabe
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KURTZ', REID, BORKOWSKI & CAVANAUGH, 1982; KURTZ & BORKOWSKI,
1987). Es handelt sich dabei um die Ergebnisse einer kombinierten Querschnitt-
Lingsschnittstudie, bei der drei Kohorten (Erst-, Zweit- und DrittkladBler) nach drei
Jahren erneut untersucht wurden. Diese Besonderheit der Daten mag die aufgefun-
dene ‘Stagnation‘ zwischen dem dritten und vierten Schuljahr erkldren, die wohl
eher Unterschiede zwischen zwei Alterskohorten wiederspiegelt. Selbst wenn man
davon ausgeht, dal die Befunde von KREUTZER et al. ein wohl insgesamt zu posi-
tives Bild der Wissensentwicklung in diesem Bereich liefern, deuten die Befunde
aller Studien zusammengenommen darauf hin, dafl etwa ab der drittenKlassenstufe
die groBe Mehrheit der Kinder den Schwieri jkgsunterschled ‘zwischen freier und

* wortgetreuer Geschichten- Réjroduktlon ‘korrekt einzuschatzen wei

ZweitklaBlern dieses Wissen noch wenig stabil ist, zeigen im tibrigen auch die Be-
funde von KURTZ, SCHNEIDER, TURNER und CARR (1986), die an einer Stich-
probe von mehr als zweihundert deutschen und amerikanischen Kindern gewonnen
wurden. Nur etwa 47 % der deutschen und 45 % der amerikanischen Zweitklafler
gaben richtige Antworten zum ‘rote-paraphrase’-Problem. Bei der Interpretation
dieser Befunde ist allerdings zu beriicksichtigen, daB sie im Gegensatz zu denen
der vorher beschriebenen Studien im Gruppenversuch gewonnen wurden, was die
relativ niedrigen Prozentwerte zumindest teilweise erkldren kann (vgl. die in WEI-
NERT [in Vorber.] beschriebenen und im Gruppenversuch durchgefiihrten Feldstu-
dien als weitere Evidenz fiir diese Annahme).

Ein wiederum anderes Bild ergibt sich, wenn wir die Ergebnisse zum Wissen der
Kinder um die Niitzlichkeit von ‘retrieval-cues, m.a.W. um die Relevanz von externa-
len, in der Lernumgebung vorfindbaren Gedéchtnishilfen analysieren. Auch hier
fallt es nicht leicht, die vielfaltigen Befunde integrativer darzustellen. Erinnern wir
uns noch einmal daran, daB sich fiir dieses Metagedédchtnis-Item in der Studie von
WELLMAN (1977b) die insgesamt schlechtesten Werte ergaben: nur etwa 20 %
der 3-, 4- und 5jihrigen Kinder gaben an, daB sie sich besser an ein Auto, einen
Baum und einen Fuf} erinnern kénnen, wenn sie zum Zeitpunkt des Erinnerns einen
Reifen, ein Blatt und einen Schuh vor sich seshen. WELLMAN (1977b) begriindete
dieses Resultat damit, daf} jiingere Kinder bei der Schwierigkeitsbeurteilung von
Gedachtnisaufgaben zunachst einmal an Aufgabenmerkmale denken, die fiir unter-
schiedlichste Problemlésesituationen relevant sind (z.B. Itemzahl, Lirm); es sollte
von daher nicht verwundern, wenn sie erst ganz zuletzt solche Faktoren ins Kalkiil
ziehen, die lediglich fiir spezifische Gedédchtnisprobleme bedeutsam sind.

Heift dies nun, daB Kinder erst relativ spét (also erst in der Grundschulzeit)
um die Bedeutung von retrieval cues wissen? Wenn man den Standpunkt vertritt,
daB sich solche Wissenskomponenten sozusagen als Nebenprodukt aus der Be-
schiftigung mit Gedidchtnisaufgaben ergibt, in denen retrieval cues eine Rolle spie-
len, dann sollte sich relevantes Gedédchtniswissen eigentlich auch schon in der Vor-
schulzeit entwickeln. Wir haben schon erwihnt, daB sich schon zweijidhrige Kinder
bei Versteckaufgaben strategisch verhalten kénnen (vgl. DeLOACHE, CASSIDY
& BROWN, 1985). Es gibt inzwischen auch mehrfache Belege dafiir, da3 Vorschul-
kinder hochassoziative cues bei solchen Versteckaufgaben spontan benutzen (vgl.
RITTER, KAPROVE, FITCH & FLAVELL, 1973; GEIS & LANGE, 1976;

' Beth Kurtz sei fiir die Uberlassung der Daten zum Zweck der Reanalyse herzlich gedankt.
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SCHNEIDER & SODIAN, 1988) und auch eher indirekte cues verwerten kdnnen,
bei denen SchluBfolgerungen bzw. Elaborationen vorgenommen werden miissen,
um den cue sinnvoll zu machen (WHITTAKER, 1986; SCHNEIDER & SODIAN,
1988). Verbalisierbares Wissen um die Vorteile von retrieval cues scheint bei Vor-
schulkindern jedoch in der Tat nur sehr gering ausgeprégt zu sein. Drei- bis Fiinfjah-
rige kénnen kaum zwischen effektiven und ineffektiven cues unterscheiden (GOR-
DON & FLAVELL, 1977), und auch ErstklédBler sind noch nicht in der Lage, zwi-
schen effektiven und ineffektiven cue-Plazierungen zu differenzieren (FABRICIUS
& WELLMAN, 1983). Neuere Untersuchungen (BEAL, 1985; SCHNEIDER & SO-
DIAN, 1988; WHITTAKER, 1986; WHITTAKER, McSHANE & DUNN, 1985)
konnen ein differenzierteres Bild davon vermitteln, was junge Kinder iiber die Rele-
vanz von retrieval cues wissen. Es scheint demnach so, daB einige elementare Wis-
senskomponenten (basic requirements) schon in der Vorschulphase verfiigbar sind.
So wuBten beispielsweise die meisten Vorschul- und Kindergartenkinder in den Stu-
dien von BEAL (1985) und SCHNEIDER und SODIAN (1988) dariiber Bescheid,
daB Gedéchtnisaufgaben leichter werden, wenn retrieval cues verfiigbar sind und
daB es dabei wichtig ist, daB} die retrieval cues mit dem Gedéichtnis- ‘Ziel‘ eng ver-
kniipft sowie gut sichtbar sind. Es ist ihnen auf der anderen Seite noch kaum Kklar,
daf} retrieval cues dann wenig niitzen, wenn sie nicht eindeutig plaziert sind (ambi-
guous cues). Die Frage nach der Problematik von mehrdeutigen retrieval cues wurde
in der Studie von BEAL (1985; Exp. 2) von 10 % der Vorschul- und von 30 %
der Kindergartenkinder richtig beantwortet; die entsprechenden Werte waren bei
SCHNEIDER und SODIAN 13 % und 21 % fiir 4- und 6jihrige, in der Studie
von WHITTAKER et al. (1985) 15 % fiir die Dreijahrigen, 50 % fiir die Sechsjéhri-
gen und schhethh 82 % fiir die Neunjdhrigen. Die relativ besseren Werte bei
WHI m méghcherwelse auch dadurch beemﬂuﬁt dal} es

handelte; dmg:oﬂen&fah:ungmschnhsdmkomex&unddammmnﬁcdachtms-

problemen konnte-zu-den-giinstigeren Resultaten gefiihrt haben.

Insgesamt gesehen konnen die Befunde zum Wissen um die Vorteile von retrieval
cues bei Gedédchtnisaufgaben so interpretiert werden, dafl etwa gegen Ende der
Vorschul- bzw. Kindergartenperiode ein elementares Wissen vorhanden ist: Kinder
dieser Altersstufe halten es fiir wichtig, wenn die retrieval cues mit dem Memorier-

Ziel assoziativ verkniipft und dabei auch deutlich sichtbar sind. Dagegen scheint

sich das Wissen um weitere Qualititen von cues wie ihre effektive Plazierung bzw.
eindeutige e Bedeutung erst allméhlich innerhalb der Grundschulphase zu verbes-

sern. Die Befunde der beschriebenen Studien lassen darauf schlieBen, daf3

Metagedichtniskomponente-gegen-Ende der Grundschulzeit schon sehr gut ent-

wickelt ist.

4.1.4 Wissen um die Relevanz von Strategievariablen

Aus der ausfiihrlichen Diskussion der Arbeiten zur Entwicklung von Gedé4chtnis-
strategien haben wir gelernt, daf strategl sches Verhalten in eher natl_xglxgh_e_n Ge-
dachtniskontexten schon ab dem zweiten Lebensjahr beobachtbar ist. Von daher
ist Zu vermuten, daB sich ein elementares Wissen um die Vorteile von Gedéachtnis-

strategien schon im Vorschul- und Kindergartenalter aufbauen sollte, insbesondere
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dann, wenn strategische Handlungen in alltagsnahen Gedéchtnisaufgaben zur Dis-
kussion stehen. Wihrend im Hinblick auf die Strategie-Entwicklung inzwischen
eine Fiille von Befunden zur Verfiigung steht, gibt es jedoch vergleichsweise wenig
Informationen iiber die Metagediachtniskomponente, d.h. das verbalisierbare Wis-
sen um Gedéchtnisstrategien. Wir werden im folgenden zunéchst einmal das Wissen
um Anforderungen bei prospektiven Retrievalaufgaben (‘preparation-for-retrieval‘)
sowie bei aktuellen Retrievalproblemen in alltagsnahen Situationen betrachten, wie
es in der Interviewstudie von KREUTZER et al. (1975) und nachfolgenden Arbeiten
erfal3t wurde. Den zweiten Schwerpunkt bilden Befunde zum Wissen um die Vorteile
von Organisationsstrategien in freien Reproduktionsaufgaben, also einem eher la-
bortypischen Paradigma.

(a) Wissen um strategisches Verhalten bei alltagsnahen Geddchtnisproblemen
In dem ersten von KREUTZER et al. (1975) entwickelten Metagedéchtnis-Item
(Preparation: Object) zum Wissen um Strategien bei einer prospektiven Retrieval-
aufgabe wurde ein Aufgabenkontext ausgewéhlt, der auch jiingeren Kindern recht
vertraut sein sollte: die Vpn sollten dabei angeben, was sie alles tun kénnten, um
sicherzustellen, daf} sie ihre Schlittschuhe am néchsten Morgen auch wirklich in
die Schule mitnehmen. FLAVELL und WELLMAN (1977) wiesen darauf hin, daf3
alltagsnahe Retrievalprobleme dieses Typs eher als ‘open-book‘- denn als ‘closed-
book‘-Examen aufzufassen sind: Der Proband kann neben seinen eigenen
Gedichtnis-Ressourcen auch externale Ged4chtnisstiitzen (retrieval cues) benutzen,
die in der Regel wohl auch effizienter sind. Die Ergebnisse zu dieser Metagedécht-
nisaufgabe konnen insofern auch ergidnzende Informationen zum Wissen um die
Niitzlichkeit von retrieval cues liefern, als hier weniger die Beurteilung von bereitge-
stellten cues als vielmehr ihre s spontane Nutzung in gedichtnisrelevanten Kontexten
von Belang ist. Es stellt sich natiirlich die Frage, ob das dokumentierte Wissen um
die Niitzlichkeit von retrieval cues und die spontane Generierung von retrieval cues
fiir die Losung der prospektiven Gedéchtnisaufgabe zum etwa gleichen Zeitpunkt
dokumentiert werden kann.

KREUTZER et al. (1975) werteten die Antworten der Probanden nach vier
Hauptkategorien aus: die drei externalen Auswertungskategorien bezogen sich (1)
auf die Manipulation der Schlittschuhe, (2) auf die Benutzung anderer externaler
Gedéchtnishilfen wie etwa schriftlicher Notizen und (3) die Mithilfe anderer Perso-
nen. Die vierte Kategorie betraf das Selbst als Gedédchtnisstiitze: sie wurde immer
dann kodiert, wenn die Probanden auf internale Vorginge wie etwa bestdndiges
Repetieren rekurrierten. Das zweifellos interessanteste Ergebnis bestand darin, daf3
unabhéngig von der untersuchten Altersgruppe weitaus mehr externale als internale
Retrieval-Vorschlidge produziert wurden. Signifikante Entwicklungstrends lieen
sich fiir die absolute Anzahl der insgesamt abgegebenen Vorschldge und im Hin-
blick auf die Variabilitdt der Pripositions-Methoden sichern. Die Strategien der
Dritt- und FiinftklaBler schienen also gegeniiber denen der Kindergartenkinder und
ErstklaBler klarer und effizienter zu sein. Dennoch imponierte, dafl auch schon
die meisten Probanden der jiingsten Altersgruppe mindestens einen sinnvollen Vor-
schlag zur Problembewiltigung machen konnten.

Interessante Zusatzinformation bietet hier die Miinchner Lingsschnittstudie
(WEINERT & SCHNEIDER, 1986, 1987b), in der eine altersangemessene Variante
dieses prospektiven Metagedédchtnisitems eingesetzt wurde. Die vierjahrigen Pro-
banden sollten angeben, was sie alles tun kdnnten, um sicherzugehen, daf sie am
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niachsten Morgen ihre Brezen zum Kindergarten mitnehmen wiirden. Nur ca. 14
% der Angaben bezogen sich auf die Manipulation der Brezen und je weitere 3
% auf schriftliche Notizen bzw. den Einbezug anderer Personen. SchlieBlich lieBen
sich ca. 4 % der Vorschlige, die sich auf das Selbst als Gedéchtnisstiitze bezogen,
als internal charakterisieren. Wenn auch in dieser Altersstufe haufiger auf externale
retrieval cues rekurriert wurde, liegt der Unterschied zu von KREUTZER et al.
(1975) bei Kindergartenkindern registrierten Ergebnissen vor allem im relativen An-
teil der sinnvollen Vorschldge: wihrend bei KREUTZER et al. fast jeder Fiinfjah-
rige im Schnitt zumindest einen sinnvollen Vorschlag machte, war es bei den Vier-
jdhrigen nur jeder zweite (0.85 vs. 0.50).

Der Zuwachs in der Absolutanzahl sinnvoller Vorschlige fiir die Periode zwischen
Kindergartenalter und Ende der (amerikanischen) Grundschulzeit ist in Abb. 5 wie-
dergegeben. Neben den Daten von KREUTZER et al. (1975) sind hier zum Vergleich
die Ergebnisse von CAVANAUGH und BORKOWSKI (1980) sowie die korrespon-
dierenden Werte der kombinierten Querschnitts-/Langsschnittstudie von KURTZ
und BORKOWSKI (KURTZ et al., 1982; KURTZ & BORKOWSKI, 1987) wiederge-
geben. Wenn auch die Befunde von KURTZ und BORKOWSKI sowie von CAVA-
NAUGH und BORKOWSKI im Grunde gut mit denen von KREUTZER et al. iiber-
einstimmen, zeigen sie zusitzlich deutlich an, daf3 die Quantitdt der Vorschlédge
etwa ab der dritten Klassenstufe nicht mehr nennenswert zunimmt. Eine statistische
Analyse der Daten von KURTZ und BORKOWSKI ergab signifikante Zuwachsra-
ten zwischen dem ersten und zweiten bzw. dem zweiten und dritten Schuljahr, wah-
rend die Werte der héheren Klassenstufen nicht mehr signifikant voneinander ver-
schieden waren.

‘Within-subject‘-Analysen erbrachten iibereinstimmende Resultate: wenn die
Langsschnittdaten der drei Kohorten von KURTZ und BORKOWSKI miteinander
in Beziehung gesetzt wurden, ergaben sich nur fiir die beiden jiingsten Altersgrup-

pen (also fiir den Zeitraum zwischen der ersten und vierten bzw. der zweiten und

e @w-ceeeee  KREUTZER et al. (1975)
nnvoller
Vorschldge @------—m KURTZ & BORKOWSKI

a——a CAVANAUGH & BORKOWSKI (1980)
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Abb. 5: Anzahl sinnvoller Vorschlige zur Losung eines hypothetischen prospektiven Gedéachtnispro-
blems (Preparation: Object) in unterschiedlichen Altersstufen
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fiinften Klassenstufe) statistisch bedeutsame Zuwichse. Kein Unterschied ergab
sich dagegen, wenn die-Langsschnittdaten der dritten mit der sechsten Klassenstufe
(Kohorte 3) verglichen wurden. Die Befunde lassen sich also so mterpretleren, daBl
dle Quanutat des Wissens bzw. der Erﬁndungsrelchtum der Kinder in besagtem

,,...--'

betreffen stattdessen qualitative Verbesserungen msbesondere dle Klarhelt und
Okonomie der.Losungsvorschlége.

Die Ergebnisse zu diesem Metagedédchtnis-Item bieten interessante Zusatzinfor-
mationen im Hinblick auf die Frage, ob jiingere Probanden in ihren Vorschldgen
auf die spontane Nutzung von externalen retrieval cues eingehen. In der Tat waren
schon etwa die Hilfte der vierjdhrigen Probanden der Miinchner Lingsschnittstu-
die und fast alle Fiinfjdhrigen in der Untersuchung von KREUTZER et al. (1975)
dazu in der Lage. Dieser Befund 148t sich m.E. durchaus so interpretieren, daf3
junge Kinder nicht nur die Niitzlichkeit von bereitgestellten retrieval-cues korrekt
einschitzen kénnen, wie dies im vorangegangen Abschnitt gezeigt wurde, sondern
externale retrieval cues als Mittel zum Zweck bei der Losung von Gedédchtnisproble-
men durchaus auch selbstdndig produzieren kénnen.

Ging es bei der beschriebenen prospektiven Metageddchtnisaufgabe darum, Ver-
gessen zu vermeiden, so lag das Problem bei der sog. ‘Retrieval: Object‘-Aufgabe
aus der Batterie von KREUTZER et al. darin, daf3 ein schon vergessenes Objekt
moglichst effizient gesucht werden sollte. Die Frage lautete konkret, was man alles
tun kénnte, um eine in der Schule (im Kindergarten) verlorene Jacke wiederzufin-
den. Die Antworten wurden von KREUTZER et al. (1975) in zwei Hauptkategorien
(‘Suche’ vs. ‘Andere’) klassifiziert, wobei die fiinf Subkategorien von ‘Suche’ eigene
Suchprozesse betrafen, die sich in der Qualitdt unterschieden, wihrend die beiden
Subkategorien von ‘Andere‘ dagegen Lésungsvorschlige indizierten, bei denen an-
dere Personen involviert waren. Signifikante Alterstrends fanden sich vor allem fiir
Subkategorien, die einen systematischen und elaborierten Suchprozess beschrieben.
Dagegen regten Probanden aller Altersstufen gleichermaf3en an, an Orten nachzu-
schauen, bei denen die Erfolgswahrscheinlichkeit relativ grof ist bzw. Personen
(Schul- bzw. Kindergartenpersonal) zu befragen, die sich beim betreffenden Ge-
déchtnisproblem als Hilfe erweisen kénnen.

Wihrend in der Miinchner Lingsschnittstudie nur etwa jeder vierte Vierjdhrige
einen sinnvollen Vorschlag machte, bot jeder Fiinfjdhrige in der Studie von
KREUTZER et al. mindestens eine Losung an, bei den Erstkldflern waren es im
Mittel schon annidhernd zwei brauchbare Vorschlige. Im Hinblick auf die Kreativi-
tat von Dritt- und FiinftkldBlern lassen sich die Ergebnisse von KREUTZER et
al. (1975) und die der Replikationsstudie von YUSSEN und LEVY (1977) unmittel-
bar vergleichen: in beiden Untersuchungen zeigte sich ein gradueller Zuwachs in
der Zahl der Vorschlige. Wahrend KREUTZER et al. die Vermutung duflerten,
daB sich diese Leistungswerte bis ins Jugendalter hinein steigern lassen sollten, deu-
teten die entsprechenden Befunde bei YUSSEN und LEVY (1977) allerdings nicht
darauf hin: Siebt- wie auch NeuntklédBler erzielten Ergebnisse, die denen von Fiinft-
klaBlern durchaus vergleichbar waren. Dagegen ergaben sich bei YUSSEN und
LEVY fiir ein korrespondierendes internales Retrieval-Problem (wie kann man sich
wieder an ein Geburtstagsgeschenk fiir die Mutter erinnern, das man irgendwann
frither als gute Idee angesehen und inzwischen wieder vergessen hatte) auch im
spaten Kindes- bzw. frithen Jugendalter noch deutliche Leistungsanstiege. Wiahrend
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fiir externale Probleme schon im mittleren bis spédten Kindesalter ein Deckeneffekt
erreicht zu sein scheint, werden in dieser Altersperiode zunehmend mehr Ideen zu
internalen Retrieval-Problemen generiert.

Die Arbeit von YUSSEN und LEVY (1977) liefert weiterhin interessante Informa-
tionen zur Frage, ob die in den Interviewstudien am hiufigsten genannten Losungs-
vorschlédge tatsichlich auch diejenigen sind, die die Kinder fiir die besten halten.
In einem zweiten Experiment der Studie wurden die gleichen Retrievalprobleme
vorgegeben, wobei diesmal jedoch die subjektiv beste Retrievalstrategie in einem
‘forced-choice’ -Verfahren aus einer Liste alternativer Moglichkeiten herausgesucht
werden muBlte. Der Vergleich von Experiment 1 und 2 machte deutlich, daB3 die
in Exp. 1 am hédufigsten genannten und die in Exp. 2 als die besten charakterisierten
Subkategorien sich nicht direkt entsprachen. Auch dieses Beispiel macht m.E. deut-
lich, daB} die Befunde zT. nicht unerheblich von der Erfassungsmethode beeinfluft
werden. YUSSEN und LEVY (1977) wiesen weiterhin auf eine gewisse Instabilitét
der Befunde hin, wenn das Retrieval-Problem (external vs. internal), nicht aber die
Erhebungsmethode selbst modifiziert wurde. Die selbst bei dlteren Schiilern nur
gering ausgeprégte Generalisierungstendenz schien iiberraschend, zumal die inter-
nalen und externalen Retrieval-Probleme strukturell Zhnlich aufgebaut waren. Um
den Wert bestimmter Retrieval-Strategien bei Kindern unterschiedlicher Altersstu-
fen moglichst eindeutig bestimmen zu kénnen, scheint es also unerldflich, daB un-
terschiedliche Problemsituationen vorgegeben werden. Verallgemeinerungen auf-
grund nur eines Items sind héchst problematisch.

Nachdem die Befunde zum Strategiewissen jeweils bei einem der beiden prospek-
tiven Gedachtnisprobleme (Preparation: Object) bzw. Retrievalprobleme (Retrieval:
Object) relativ ausfiihrlich erortert worden sind, konnen wir uns bei der Diskussion
der Ergebnisse zu den jeweiligen parallelen Items (Preparation: Event bzw. Retrie-
val: Event) recht kurz fassen. Diese Items unterschieden sich systematisch von den
beiden ausfiihrlich erérterten darin, daB statt eines Objektes ein bestimmtes Ereig-
nis im Mittelpunkt stand. So sollten beim ‘Preparation-Event‘-Item alle strategi-
schen Vorgehensweisen angegeben werden, mit denen sichergestellt werden konnte,
daf die Geburtstagsparty eines Freundes nicht vergessen wurde. Etwas komplizier-
ter schien demgegeniiber das ‘Retrieval-Event‘ -Problem: die Kinder sollten sich vor-
stellen, daf ihr Freund einen Hund besaf}, den er irgendwann an Weihnachten als
Welpen geschenkt bekommen hatte. Es wurde dann danach gefragt, was der Freund
alles tun kénnte, um sich daran zu erinnern, an welchen Weihnachten dies geschehen
war,

Fiir das Geburtstagparty-Problem (Preparation: Event) ergaben sich - wenn auch
weniger stark ausgepragt - in etwa die gleichen Alterstrends, wie sie schon fiir das
Schlittschuh-Problem (Preparation: Object) berichtet worden waren. Schon Kin-
dergartenkinder wullten in der Regel mehr als einen sinnvollen Vorschlag zu ma-
chen, und fiir FiinftkldBler zeichnete sich ein Deckeneffekt ab. Demgegeniiber er-
wies sich das ‘Retrieval: Event‘-Problem als das insgesamt wohl schwierigste Item.
KREUTZER et al. (1975) vermuteten aufgrund ihrer Beobachtungen, daf} die Kin-
dergartenkinder die Aufgabe wohl kaum richtig verstanden. Obwohl ErstklaBler
die Problemstellung durchaus zu erfassen schienen, waren sie in der Wahl der Lo-
sungsvorschldge wenig variabel und bevorzugten in der Regel die Hilfe anderer Per-
sonen. Das Ergebnismuster fiir die DrittklaBler wies groBe Ahnlichkeit mit dem
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der ErstkldBler auf. FiinftklaBler waren schlielich erheblich variabler und sophisti-
zierter als DrittklaBler, ohne daB es jedoch Anzeichen fiir Deckeneffekte gab.

Dieser Befund wird auch durch die Ergebnisse anderer Untersuchungen gestiitzt.
CAVANAUGH und BORKOWSKI (1980) setzten beispielsweise die gesamte
Interview-Batterie von KREUTZER et al. (1975) bei einer Gesamtstichprobe von
178 Kindern (Kindergartenkinder, Erst-, Dritt- und FiinftklaBler) ein und fanden
bei der Analyse der vier Strategie-Items wie KREUTZER et al. die insgesamt nie-
drigsten Mittelwerte fiir das ‘Retrieval: Event-Problem. Aus den Langsschnittdaten
von KURTZ und BORKOWSKI (KURTZ et al., 1982; KURTZ & BORKOWSKI,
1987) geht weiterhin hervor, daB fiir alle drei untersuchten Kohorten (Erst-, Zweit-
und DrittkldBler) nach drei Jahren signifikante Verbesserungen registriert wurden.
Fiir dieses schwierige Item sind demnach wohl auch noch in der spiaten Kindheit
und im frithen Jugendalter Wissenszuwichse zu erwarten.

Die detaillierte Betrachtung einzelner Metagedachtnis-Items der Studie von
KREUTZER et al. (1975) sowie korrespondierender Folgearbeiten diirfte damit
auch den Eindruck korrigiert haben, daB die metakognitive Entwicklung etwa ab
dem dritten Schuljahr im wesentlichen abgeschlossen ist. Eine erste Betrachtung
der Ergebnisse zu vielen Items der Batterie von KREUTZER et al. verleitet in der
Tat zu dieser Annahme (vgl. auch BROWN, 1980). Das vielfach erstaunlich gute
Wissen junger Kinder mag davon beeinfluflt sein, daf} in den Fragen vertraute Auf-
gabenkontexte angesprochen wurden, in denen schon zahlreiche Erfahrungen ge-
sammelt wurden.

Im folgenden soll nun das Wissen von Kindern um Strategien in Ged4chtnisauf-
gaben im Vordergrund stehen, die zwar in der Ged4chtnispsychologie sehr populédr
sind, von denen aber kaum anzunehmen ist, daB sie jiingeren Kindern besonders
vertraut sind.

(b) Wissen um strategisches Verhalten in freien Reproduktionsaufgaben

Das Wissen um die Vorteile von Organisationsstrategien wurde in der Studie von
KREUTZER et al. (1975) iiber ein einziges Item erfaflt (Study Plan). Den Proban-
den wurden neun clusterbare, nach Zufall in einer 3 x 3-Matrix angeordnete Bild-
kértchen vorgelegt. Die Aufgabe bestand darin, da3 man sich vorstellen sollte, diese
Items innerhalb weniger Minuten zu lernen, wobei innerhalb dieser Zeit auch alles
Moégliche mit den Items selbst getan werden diirfte. Es zeigte sich insofern ein klarer
Alterstrend, als nur ein einziges Kindergartenkind, jedoch 13 von 20 FiinftklaBlern
das Itemmaterial spontan und vollstdndig nach Kategorien anordneten bzw. anga-
ben, es im Ernstfall so zu tun. Nimmt man zu diesen Befunden noch diejenigen
Losungen dazu, in denen das Material zumindest teilweise nach Oberbegriffen ge-
ordnet wurde, so konnte 35 % der Kindergartenkinder, 40 % der ErstkldBler, 70 %
der DrittkldBler und 80 % der FiinftkldBler zumindestens rudimentires Wissen um
die Vorteile von Organisationsstrategien zugeschrieben werden.

Die Interpretation der Befunde fiir dieses Item féllt dennoch nicht ganz leicht,
da neben den beiden erwdhnten Auswertungskategorien noch eine Reihe weiterer
(wie etwa Angaben der Kinder, daf sie das Material wiederholen oder intensiv an-
schauen wiirden) Kategorien aufgelistet waren. Hier wird méglicherweise das schon
fiir das ‘retrieval: event-Item demonstrierte Problem relevant, da3 die am hiufig-
sten genannten Strategien nicht unbedingt gleichzeitig auch diejenigen sind, die
von den Kindern als die besten betrachtet werden. Wenn man nun gezielt herausfin-

68



den will, welche Strategien Kinder im Hinblick auf die freie Reproduktionsaufgabe
als besser oder schlechter geeignet ansehen, empfiehlt es sich deshalb, statt des un-
strukturierten Interviews die Methode des Paarvergleichs zu verwenden, bei der die
Kinder aufgefordert werden, eine Reihe vorgegebener Strategien jeweils paarweise
auf ihre Effizienz hin zu bewerten. Um das Problem fiir die Versuchspersonen be-
sonders anschaulich zu gestalten, wurden die Strategien in einigen Studien (z.B.
JUSTICE, 1985, 1986; SCHNEIDER, 1986; SODIAN et al., 1986) vorher per Video
demonstriert: die Probanden hatten dabei Gelegenheit, einem gleichaltrigen Modell
zuzusehen, das bei der Bearbeitung der sort-recall-Aufgabe die in Matrix-Format
nach Zufall gelegten Bildkértchen in der Regel entweder taxonomisch ordnete, wie-
derholte, benannte oder einfach nur anschaute.

Welche Ergebnisse lassen sich bei diesem methodischen Vorgehen als gesichert
festhalten? Zunichst einmal spricht sehr viel dafiir, daB Vorschulkinder (Vierjéh-
rige) nur sehr wenig iiber sinnvolle Organisationsstrategien bei dieser Aufgabe wis-
sen. SODIAN, SCHNEIDER und PERLMUTTER (1986) verwandten in ihrer Stu-
die Objekte, die sowohl im Hinblick auf ihre taxonomische Gruppenzugehorigkeit
als auch hinsichtlich ihrer Farbe kategorisiert werden konnten. Die Probanden (4-
und 6-jahrige Kinder) sollten beurteilen, welche von vier per Video demonstrierten
Strategien (Taxonomisches Sortieren, Sortieren nach Farbe, Sortieren nach Zufall,
Anschauen) fiir das Behalten der Objekte am besten geeignet ist. Als wesentlicher
Befund stellte sich heraus, daf} sich die Effizienzurteile der Vier- und Sechsjdhrigen
kaum voneinander unterschieden. Der einzige signifikante Unterschied zwischen
beiden Altersgruppen betraf die Einschédtzung des taxonomischen Sortierens: diese
Strategie wurde von den #lteren Kindern insgesamt viel positiver beurteilt. Auf der
anderen Seite schétzten die dlteren Kinder die Effizienz von Farbsortier-Strategien
als dhnlich effizient ein, was vermuten ld8t, daB die Kinder iiber den funktionalen
Wert taxonomischen Kategorisierens (in Relation zum Sortieren nach Farbe) kaum
etwas wissen.

Die Verdnderung der Effizienzurteile von der Vorschulphase bis zum sechsten
Schuljahr 148t sich gut anhand von drei Studien nachvollziehen, die mit identischen
Paarvergleichsmethoden operierten (JUSTICE, 1985, 1986; SCHNEIDER, 1986).
In Tabelle 2 sind die Rangordnungen der Effizienzurteile getrennt nach Altersgrup-
pen und Studien wiedergegeben. Diese Rangordnungen basieren auf Skalenwerten,
die fiir jede Strategie wiederum aus Paarvergleichsanalysen resultieren. Diese Ska-
lenwerte reflektieren die Anordnung der Strategien auf einem Kontinuum der beur-
teilten Effizienz, wobei hohere Skalenwerte einen besseren Rangplatz indizieren.

In Tabelle 2 wurden immer dann gleiche Rangplitze vergeben, wenn sich die zu-
grundeliegenden Skalenwerte nicht signifikant voneinander unterschieden. So
zeigte sich etwa in der Studie von JUSTICE (1986), daB Vorschulkinder ‘Anschauen’
als die beste Strategie einstuften, wihrend sie die drei iibrigen Strategien in ihrer
Bedeutung als etwa vergleichbar gering einschétzten.

Die Kindergartenkinder der Stichprobe schienen demgegeniiber keinerlei Unter-
schiede zwischen den vier vorgegebenen Strategien zu machen. Die Befunde beider
von JUSTICE durchgefiihrten Studien lassen sich fiir die Zweitkl4Bler so interpre-
tieren, daB Gruppierungs- und Wiederholungsstrategien bereits deutlich héher ein-
gestuft werden als Benennen und Anschauen; die Ergebnisse von SCHNEIDER
(1986) fiir ZweitkldBler weichen hier nur insofern geringfiigig ab, als auch das An-
schauen héher als die Benennungsstrategie gewertet wird. Auch bei den Viertkl48-
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Tabelle 2: P

Strategie
Anschauen Benennen Wiederholen Gruppieren

Vorschulkinder
(Justice, 1986) 1 3 3 3

Kindergartenkinder
(Justice, 1986) 2,5 2,5 2,5 2,5

ZweitkldBler
(Justice, 1985* 3,5
Justice, 1986 3,5
Schneider, 1986) 2

N
(e ]

ViertkléBler
(Justice, 1985 3,5
Schneider, 1986) 3,5

-
-

SechstkldBler
(Justice, 1985) 3,5 3,5 2 1

* Daten wurden iiber mehrere Versuchsbedingungen gemittelt

lern stehen Gruppierungs- und Wiederholungsstrategien gleichberechtigt an der
Spitze, wahrend dem Anschauen und Benennen gleichermaflen wenig Bedeutung
zugemessen wird. Dieses Bild verdndert sich schlieSlich bei den SechstkléBlern nur
insofern, als die semantischen Gruppierstrategien als insgesamt am effizientesten
angesehen wurden.

Zusitzliche Konsistenz- bzw. Validitdtsanalysen der Befunde bei SCHNEIDER
(1986) ergaben insbesondere fiir die dlteren Probanden (ViertklidBler) ermutigende
Resultate: multiple Erfassungen der Strategiepriferenz iiber Paarvergleiche, Rang-
ordnungsbildung sowie Interviews zum deklarativen Wissen lieferten in dieser Al-
tersgruppe stabile Resultate, wihrend sich bei den jiingeren Kindern lediglich nie-
drige Interkorrelationen fanden (vgl. auch SCHNEIDER, KORKEL & VOGEL,
1987). Es hat den Anschein, da3 Schulanfinger (ZweitklaBler) eine Intuition davon
haben, dafi Gruppierungs- und Wiederholungsstrategien in der freien Reproduk-
tionsaufgabe wirksamer sind als Anschauen und Benennen; es féllt ihnen jedoch
nicht leicht, konsistente Beurteilungen abzugeben. Durchaus in Einklang mit friihe-
~ ren Arbeiten (z. B. COX & PARIS, 1979) lieB sich auch bei JUSTICE (1985, 1986)
wie auch SCHNEIDER (1986) zeigen, daBl ZweitklidBler Gruppierungsstrategien
keinesfalls hoher als Wiederholungsstrategien einschitzen. Die Uberlegenheit von
Gruppierungsstrategien wird auch von ViertkldBlern nicht durchgidngig erkannt
und scheint erst zum Ende der (amerikanischen) Grundschulperiode als Wissens-
faktor etabliert.
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Belege fiir eine solche Annahme kénnen im iibrigen auch Studien entnommen
werden, in denen das Strategiewissen bei Wortlistenaufgaben iiber deklarative
Metageddchtnis-Interviews erfragt wurde. In der Heidelberger Studie zur Entwick-
lung von Metakognition, Attributionsstil und Selbstinstruktion (vgl. KORKEL,
SCHNEIDER, VOGEL & WEINERT, 1983; SCHNEIDER, KORKEL & WEI-
NERT, 1987b; WEINERT, in Vorber.; WEINERT et al., 1984) zielten beispielsweise
mehrere Items auf die Erfassung des deklarativen Strategiewissens in freien Repro-
duktionsaufgaben ab. Wie bei KURTZ und BORKOWSKI (s.0.) handelte es sich
um eine kombinierte Langsschnitt/Querschnittuntersuchung: je 105 Schiiler der
dritten, fiinften und siebten Klassenstufe wurden im Abstand von einem Jahr zwei-
mal untersucht. In Abb. 6 sind die Ergebnisse zum Strategiewissen (Summenwerte)

Summenwert
6+ ,//
5 L “——”“—-./_—-.
4 ‘r /

{ — Lingsschnitt
3 IS Querschnitt
24

+ & o e L= Klassenstufe

3 4 T 7 8
Abb. 6: Entwicklung des Wissens um die Vorteile von Organisationsstrategien (Daten von KORKEL
et al., 1983)

zusammengetragen, wobei erwdhnt werden sollte, daBB die Werte zwischen 0 und
7 Punkten variieren konnten. Bei der Betrachtung der reinen Lingsschnittdaten
fallt auf, daB die deutlichste Verbesserung beim Ubergang von der dritten auf die
vierte Klassenstufe zu beobachten ist, ein Ergebnis, das auch gut mit Befunden an-
derer Studien (z. B. SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER, KORKEL & VOGEL,
1987) iibereinstimmt. Damit ist der Endpunkt der Entwicklung jedoch noch lange
nicht erreicht, wie die signifikante Wissenszunahme von der siebten auf die achte
Klassenstufe dokumentiert. Da sich auch fiir die AchtkldBler noch kein Deckenef-
fekt registrieren lieB, ist anzunehmen, daB fiir diese Wissenkomponente ein Plateau
wohl erst im Jugendalter erreicht wird.

Die vorliegenden Daten erlauben also zusammengenommen folgende Rekon-
struktion des Entwicklungsverlaufs: Vorschulkinder sind offensichtlich der Auf-
fasssung, daB intensives Anschauen die Strategie der Wahl bei freien Reproduk-
tionsaufgaben ist (s. JUSTICE, 1986; SHORT & MILLER, 1981). Wihrend sich
diese Priferenz bei Kindergartenkindern nicht mehr zeigt, scheint es in dieser Al-
tersstufe schwierig, eine Vorliebe fiir eine bestimmte Strategie auszumachen. Dem-
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gegeniiber zeigen ZweitkldBler die Tendenz, Wiederholungs- und Gruppierungs-
strategien hoher einzustufen als Benennen und Anschauen, lassen es aber an der
Urteilskonsistenz noch fehlen. Der bedeutsame Fortschritt zwischen der zweiten
und vierten Klassenstufe scheint darin zu bestehen, daf} sich die Kinder nun sehr
sicher sind, dal Wiederholungs- und Gruppierungsstrategien den beiden anderen
vorzuziehen sind. Beiden Strategien wird in etwa die gleiche Effizienz zugestanden.
Erst etwa ab der sechsten Klassenstufe finden sich Anzeichen dafiir, dafl die Proban-
den nun auch die gréfleren Vorteile von Gruppierungs- gegeniiber Wiederholungs-
strategien bei diesem Aufgabentyp richtig einschitzen. Die Befunde von KORKEL
et al. (1983) machen jedoch deutlich, da3 die Wissensentwicklung auch in dieser
Altersstufe noch nicht abgeschlossen ist. Damit bestétigt sich erneut, daf3 die Ent-
wicklung metakognitiven Wissens mit dem Ende der Grundschulzeit noch lange
kein Plateau erreicht, insbesondere dann, wenn es sich um Strategiewissen bei Auf-
gaben handelt, die im Alltag nicht oft vorkommen und damit in der Regel wenig
vertraut sind. Die Befunde sind somit dazu geeignet, den allzu optimistischen Ein-
druck von der Entwicklung metakognitiven Wissens zu korrigieren, der sich dann
leicht ergibt, wenn die Ergebnisse von KREUTZER et al. (1975) zum alleinigen
Beurteilungsmalfistab gemacht werden.

4.1.5 Wissen um die Interaktion von Gedichtnisvariablen

Bisher haben wir bei der Beschreibung des Metagedachtnisses bei Kindern Aspekte
wie Aufgaben-, Person- und Strategiewissen separat abgehandelt. FLAVELL und
WELLMAN (1977) machten jedoch schon friih darauf aufmerksam, dal man bei
der Abwigung von Aufgabenschwierigkeiten diese verschiedenen Parameter in der
Regel nicht isoliert betrachtet, sondern dal man versucht, sie sich in komplizierten
Wechselwirkungen vorzustellen. So sollten etwa Itemcharakteristika und Anforde-
rung der Lernsituation in ihrem wechselseitigen Zusammenhang beriicksichtigt
werden, wenn es darum geht, die Schwierigkeit einer Geddchtnisaufgabe zu bestim-
men. FLAVELL und WELLMAN (1977) schlagen deshalb vor, das sog. ‘interactive
mnemonic knowledge‘ von Kindern dadurch zu bestimmen, daf3 Beurteilungen der
Schwierigkeit von Gedédchtnisaufgaben vorgenommen werden, die sich z. B. in der
Kombination der Item-Charakteristika und Aufgabenanforderungen systematisch
unterscheiden.

Diese Anregung wurde von WELLMAN (1978) konsequent in eine experimen-
telle Studie umgesetzt. Fiinf- und zehnjdhrigen Kindern wurden verschiedene Beur-
teilungsaufgaben vorgegeben. Jedes der insgesamt neun Beurteilungsprobleme be-
stand darin, daf jeweils drei Bildkédrtchen mit Geddchtnisaufgaben unterschiedli-
cher Schwierigkeit in eine entsprechende Rangreihe gebracht werden mufiten. Der
Bildkirtchen-Satz fiir ein einfaches (relevantes) Geddchtnisproblem (Items) enthielt
z. B. drei Kéirtchen mit Jungen, die entweder 3, 9 oder 18 Items erinnern sollten.
Ein komplexes Interaktions-Problem (Item x Strategie) bestand beispielsweise aus
den folgenden drei Karten: (a) Ein Junge, der 18 Items erinnern sollte und sie blof3
anschaute; (b) Ein Junge mit 3 Items, der sie ebenfalls blofl anschaute; (c) Ein Junge
mit 3 Items, der sich die Namen der Items aufschrieb. Dieses Metagedéchtnis-Item
galt dann als korrekt beantwortet, wenn Vpn die hier aufgefiihrte Schwierigkeitsrei-
henfolge reproduzierte.
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WELLMAN (1978) stellte als wohl wichtigstes Ergebnis dieses Experiments her-
aus, daf} beide Altersgruppen kaum Schwierigkeiten mit der Losung der einfachen
Gedachtnisprobleme hatten, daf3 jedoch substantielle Unterschiede bei den komple-
xen Gedéchtnisaufgaben auftraten. Wahrend die Zehnjdhrigen auch hier nahezu
perfekt abschnitten, beantworteten die Fiinfjahrigen lediglich 32 % der komplexen
Gedichtnisprobleme in korrekter Weise. Der systematische Fehler bei den jiingeren
Kinden bestand darin, daB sie die Schwierigkeit der komplexen Aufgabe nur nach
einem der beiden relevanten Merkmale einschétzten, was in der Regel dazu fiihrte,
dafB sie lediglich eine der drei gleichzeitig zu beurteilenden Bildkarten als leicht oder
schwer klassifizierten, wahrend die beiden restlichen Bildkértchen als gleichschwer
eingestuft wurden.

Heif3t dies nun, daB3 Vorschulkinder nicht dazu in der Lage sind, zwei unterschied-
liche gedédchtnisrelevante Merkmale gleichzeitig bei der Beurteilung von Gedécht-
nisproblemen simultan gegeneinander abzuwigen? Die Ergebnisse einer Folgeun-
tersuchung (WELLMAN, COLLINS & GLIEBERMAN, 1981) legen in diesem
Punkt unterschiedliche SchluBfolgerungen nahe. Diese Studie fokussierte auf das
Wissen um den kombinierten Effekt von gedichtnisrelevanten Aufgaben- und
Person-Variablen: (1) der Anzahl der zu behaltenden Items und (2) dem Ausmaf}
der investierten Anstrengung. Jede dieser Variablen war in drei Stufen (unterschied-
liche Itemmengen, unterschiedliche Anstrengungsgrade) reprasentiert, die vollstidn-
dig miteinander kombiniert wurden, womit neun verschiedene Testitems (Bildkar-
ten) verfiigbar waren. Die Aufgabe der (5-, 8-, 10- und 19jdhrigen) Probanden be-
stand jeweils darin, vorherzusagen, wieviele Items ein auf den Bildkértchen abgebil-
deter Junge behalten wiirde, dessen Anstrengungsbereitschaft auf den Bildern
durch unterschiedliche Kérperhaltungen demonstriert wurde. Als abhingige Varia-
ble diente die Schitzung der Behaltensleistung. Als wesentlichstes Ergebnis stellte
sich heraus, daf alle Kinder prinzipiell um den kombinierten Einflul von Itemcha-
rakteristika und Person-Variablen auf die Ged4chtnisleistung wuBiten. Unterschiede
zwischen den Altersstufen bezogen sich auf die Gewichtung beider Komponenten
in ihrer Bedeutung fiir die Reproduktionsleistung. Bei den jiingeren Kindern fiel
auf, daf} sie der Anstrengungsbereitschaft eine zentrale Rolle fiir die Ged4chtnislei-
stung zuschrieben, wihrend sie den Einflufl der Itemanzahl vergleichsweise gering
einschitzten. WELLMAN et al. (1981) wiesen darauf hin, daB dieser Befund recht
gut mit den Aussagen der entwicklungspsychologischen Attributionsliteratur korre-
spondiert, denen zufolge Vorschulkinder in Problemldsesituationen der reinen An-
strengung die groflte Bedeutung zumessen (KUN, 1977; NICHOLLS, 1978). Ob-
wohl die dlteren Probanden bei WELLMAN et al. bei der Ergebnisschédtzung den
Einflul der Itemmenge zusehends stidrker beriicksichtigten, fanden sich erst bei
den 19jdhrigen Collegestudenten prizise Gewichtungen der Variablen-Effekte.

Wie lassen sich die Inkonsistenzen zwischen beiden Studien (WELLMAN, 1978;
WELLMAN et al., 1981) erklidren? Es deutet vieles darauf hin, daB die unterschied-
lichen methodologischen Ansidtze dafiir verantwortlich zu machen sind. Bei
WELLMAN (1978) sollten Gedé4chtnis-Szenen in eine Rangreihe gebracht werden,
die unterschiedliche Niveaus zweier Variablen repriasentierten. WELLMAN et al.
(1981) vermuten, daB gerade bei jiingeren Kindern eine ‘within-variable'-
Antworttendenz aufgebaut wird: Vorschulkinder konzentrieren sich dabei auf die
unterschiedlichen Auspragungen einer Variablen und ignorieren die zweite Variable
vollig. Dieses Problem umgingen WELLMAN et al. (1981) dadurch, daB jeweils
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nur eine Auspragung der beiden Variablen gleichzeitig vorgegeben wurde, was die
Aufgabenstellung gerade fiir die jiingeren Probanden vereinfachte.

Dieses Beispiel verdeutlicht erneut, wie wichtig die Entwicklung ad4quater Un-
tersuchungsmethoden gerade fiir die Erfassung des metakognitiven Wissens bei
jungen Kindern ist. Die Befunde von WELLMAN et al. (1981) haben jedenfalls
gezeigt, daB} zumindest ein elementares Wissen um den kombinierten Einfluf3 von
gedichtnisrelevanten Merkmalen auf die Gedéchtnisleistung auch schon bei Vor-
schulkindern zu beobachten ist. Es spricht jedoch vieles dafiir, daB3 sich das interak-
tive Gedadchtniswissen nur sehr langsam entwickelt und erst im Jugend- bzw. frithen
Erwachsenenalter relativ prézise verfiigbar ist.

4.1.6 Die Entwicklung des allgemeinen deklarativen Gedichtniswissens

Bevor wir uns die Entwicklungstrends im prozeduralen Wissen nédher betrachten,
soll zunéchst noch abschliefend kurz auf Verlaufskurven des allgemeinen deklarati-
ven Metagedichtnisses im Grundschulalter bzw. in der frithen Jugendzeit eingegan-
gen werden. Was ist darunter genau zu verstehen? Es wurde schon erwihnt, daf3
in einer Reihe von Studien zur Entwicklung des Metagedichtnisses das
Metagedéchtnis-Interview von KREUTZER et al. (1975) entweder vollstandig (CA-
VANAUGH & BORKOWSKI, 1980) oder aber zumindest in groflen Teilen iiber-
nommen wurde (z.B. KURTZ & BORKOWSKI, 1984, 1987; KURTZ et al., 1982;
KORKEL, 1987; KORKEL et al., 1983; SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT,
1987b; WEINERT et al., 1984). In diesen Studien wurden in der Regel keine Detail-
Auswertungen zu den einzelnen Metagedédchtnis-Items vorgenommen, sondern
stattdessen Summenwerte berechnet: es wurden Punktwerte fiir die einzelnen Items
vergeben, die entweder direkt aufsummiert oder vor der Summenbildung standardi-
siert wurden. Wéhrend die Befunde aus diesen Studien deshalb nur schwer direkt
miteinander vergleichbar sind, weil meist unterschiedliche Metagedéchtnis-Items
ausgewdhlt wurden, besteht fiir kiinftige Arbeiten die M&glichkeit, ein standardi-
siertes Instrument einzusetzen (BELMONT & BORKOWSKI, in press).

Leider fehlen in den meisten einschldgigen Studien Angaben zur Entwicklung
des so definierten allgemeinen deklarativen Metagedéchtnisses. Es schien den Auto-
ren wichtiger zu sein, die korrelativen Zusammenhinge zwischen Metagedachtnis-
Summenwerte und Indikatoren von gedichtnisbezogenen Verhaltensweisen bzw.
von Gedéachtnisleistungen in ihren Entwicklungstrends zu analysieren. Der Ent-
wicklungsverlauf des allgemeinen deklarativen Wissens bei Schulkindern war wohl
demgegeniiber von nur geringem Interesse. Es wurde davon ausgegangen, daf3 das
allgemeine Metagedachtnis in der Schulzeit kontinuierlich zunimmt, eine Tatsache,
die nicht explizit dokumentiert werden mubfte.

Wir wollen im folgenden die Daten von KORKEL et al. (1983) sowie von KURTZ
und BORKOWSKI (KURTZ et al., 1982; KURTZ & BORKOWSKI, 1987) dazu ver-
wenden, die Entwicklungstrends des allgemeinen deklarativen Metagedédchtnisses
iiber eine groBere Altersspanne hinweg nachzuzeichnen. Wenn auch die Annahme,
daB sich das allgemeine Metaged4chtnis mit zunehmender Dauer des Schulbesuchs
verbessert, einigermafen trivial scheint, steht damit noch lange nicht fest, in wel-
chen Lebensabschnitten besonders grofle bzw. geringe Zunahmen im allgemeinen
deklarativen Wissen zu verzeichnen sind. In Abb. 7 sind die Befunde der kombinier-
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Abb. 7: Entwicklung des deklarativen Metagedéchtnisses (Daten von KORKEL et al. (1983)

ten Heidelberger Querschnitt-/Langsschnittstudie (KORKEL et al., 1983) zum Ent-
wicklungsverlauf in diesem Merkmal wiedergegeben. Die Werteskala der einbezo-
genen Metagedédchtnis-Batterie variierte zwischen 0 und 8 Rohpunkten. Aus Abb.
714Bt sich ablesen, da} der grote Zuwachs im allgemeinen metakognitiven Wissen
zwischen dem dritten und vierten Grundschuljahr erfolgt, wiahrend die Zugewinne
in den spéteren Schuljahren vergleichsweise gering ausfallen. Ein Problem mit der
Interpretation der Befunde ergibt sich dadurch, daf die jeweils benachbarten Test-
zeitpunkte Wiederholungsmessungen indizieren und es den Anschein hat, daB hier
Retest-Effekte bedeutsam sind. Es fehlt zwar der schliissige Beweis dafiir, da keine
separaten Kontrollgruppen einbezogen waren. Indirekte Belege fiir eine solche
These kénnen jedoch der Studie von SCHNEIDER, BORKOWSKI, KURTZ und
KERWIN (1986) entnommen werden, in der sowohl vor wie auch nach einem Trai-
ning zum taxonomischen Klassifizieren von Stimulusmaterial ein Interview zur Er-
fassung allgemeinen Gedéchtniswissens vorgegeben wurde. Wihrend sich die Lei-
stungen der Experimentalgruppe im Anschlufl an das Training im unspezifischen
Metagedachtnis-Nachtest signifikant verbesserte, konnten fiir die Kontrollgruppe
im gleichen Zeitraum (ca. sechs Wochen) keine bedeutsamen Verdnderungen festge-
stellt werden.

Die Daten von SCHNEIDER et al. (1986) wie auch von KORKEL et al. (1983)
sind damit mit der Annahme kompatibel, daB3 die intensive Auseinandersetzung
mit spezifischen Gedéchtnisaufgaben mit einem Wissenszuwachs in Bereichen ko-
variiert, die damit nur in einem peripheren Zusammenhang stehen. Wenn somit
auch die in Abb. 7 gezeigte Gesamtkurve des Entwicklungsverlaufs mit einer gewis-
sen Vorsicht zu betrachten ist, so bestétigen andererseits die Daten des Querschnitt-
vergleichs zum ersten MeBzeitpunkt (also die Ergebnisse fiir die dritten, fiinften
und siebten Klassen) durchaus den Eindruck, daB sich das allgemeine Gedéchtnis-
wissen etwa bis zum Ende der Grundschulzeit relativ stark verbessert, wihrend es
spater nur noch geringe Zuwichse gibt. Dieses Bild 148t sich durch die Befunde
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der Querschnittsuntersuchung von KURTZ und BORKOWSKI (KURTZ et al.,
1982; KURTZ & BORKOWSKI, 1987) insofern komplettieren, als hier ebenfalls
deutlich ausgepriagte Wissenszuwichse zwischen dem ersten und zweiten bzw. dem
zweiten und dritten Schuljahr nachgewiesen wurden. Damit scheint gut dokumen-
tiert, daf das allgemeine Ged4chtniswissen in gro3en Anteilen wihrend der Grund-
schulzeit erworben wird. Wihrend in der Vorschulzeit nur Basiskonzepte von Meta-
gedachtnis vorhanden sind, perfektioniert sich das bereits gut ausgeprigte allge-
meine Metagedichtnis im Anschluff an die Grundschulzeit wohl insbesondere
durch Erfahrungen mit komplexeren Problemléseaufgaben als denjenigen, die in
den iiblichen Metagedédchtnis-Interviews reprédsentiert sind. In gewisser Hinsicht
bestétigen auch die in Abb. 7 vorgelegten Befunde den Ergebnistrend der Studie
von KREUTZER et al. (1975), in der fiir die dltesten Probanden (FiinftkldBler)
nahezu perfekte Resultate berichtet wurden. Dennoch sollte nicht iibersehen wer-
den, daB selbst bei den AchtklidBlern der Studie von KORKEL et al. (1983) noch
keine Deckeneffekte zu verzeichnen waren.

Insgesamt gesehen lassen sich die Befunde also nicht so interpretieren, daf} die
Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten mit dem Ende der Grundschulzeit weitge-
hend abgeschlossen ist. Wie BROWN (1980; BROWN et al., 1983) hervorhebt, ist
in diesem Zusammenhang der Effekt der Aufgabenschwierigkeit von zentraler Be-
deutung. Wenn komplexere Aufgabenstellungen etwa im Rahmen von Textverarbei-
tungsproblemen vorgegeben werden, lassen sich deutlich Entwicklungstrends noch
im Jugend- bzw. frithen Erwachsenenalter nachweisen (vgl. DANNER, 1976;
FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984; GARNER, 1987; KORKEL, 1987;
BROWN & SMILEY, 1977, 1978).

4.2 Die Entwicklung prozeduralen Gedichtniswissens
(metakognitive Erfahrungen)

Im folgenden werden Entwicklungsverdnderungen hinsichtlich der Fihigkeit disku-
tiert, den Zustand des eigenen Gedédchtnissystems korrekt zu erfassen bzw. zu ‘lesen’.
Diese insbesondere im theoretischen Ansatz von Ann BROWN (1980, 1984;
BROWN et al., 1983) zentrale metakognitive Komponente fokussiert auf Aktivita-
ten der Lernsteuerung bzw. Gedéchtnisiiberwachung (‘memory monitoring®).
Bei der Diskussion der Befunde werden wir auf Entwicklungsverdnderungen in
der Fahigkeit eingehen, die eigene Gedéchtnisleistung korrekt zu prognostizieren
(performance prediction bzw. ‘feeling-of-knowing‘). Geht es bei dieser memory-
monitoring-Komponente darum, daB3 Beurteilungen der Leistungsfahigkeit vor der
eigentlichen Gedichtnisaktivitidt abgegeben werden miissen, so wird bei dem zwei-
ten Typus von memory-monitoring-Studien das Wissen um den Status des eigenen
Gedéachtnisses wadhrend der Aufgabenbearbeitung relevant. Nach BAKER und
BROWN (1984), BROWN et al. (1983) sowie WELLMAN (1983) 148t sich diese
Metagedédchtniskomponente allgemein als Wissen um Anstrengungs- bzw.
Aufmerksamkeits-Allokation bzw. als ‘study-monitoring‘ kennzeichnen.
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4.2.1 ‘Memory monitoring‘ in Vorhersagesituationen
4.2.1.1 Vorhersage der Geddchtnisleistung (performance prediction)

Wir sind schon bei der Ubersicht iiber die Erfassung von Metagedéchtnis (vgl. Kap.
2.2.1.) genauer auf die Erhebungsmethode zum ‘performance prediction‘-
Paradigma eingegangen, wie sie den klassischen Studien (FLAVELL et al., 1970;
MARKMAN, 1973; YUSSEN & LEVY, 1975) zugrundelag. Den Probanden wur-
den sukzessiv ldngere Itemsequenzen bis zu dem Punkt vorgelegt, an dem sie zu
erkennen gaben, daf sie diese Itemzahl nicht mehr in korrekter Folge reproduzieren
konnten. Nachdem die Probanden so ihre Gedédchtnisspanne vorhergesagt hatten,
wurde die tatsdchliche Spanne ermittelt und mit dem vorhergesagten Wert vergli-
chen. Die Relation zwischen dem vorhergesagten und dem tatsachlich erzielten Wert
wurde als Indikator der Prognosegenauigkeit und damit als Metageddchtnismaf}
benutzt. Es handelt sich hier also insofern um einen Spezialfall, als die Metage-
dachtniskomponente nicht unabhéngig von der Gedéchtnisleistung erfa3t wurde.

Im Hinblick auf Entwicklungsverdnderungen lassen sich die Befunde allgemein
so charakterisieren, daB drastische Verinderungen beim Ubergang von der Vor-
schulperiode zur Grundschulphase zu beobachten sind: wahrend Vorschul- und
Kindergartenkinder ihre Gedadchtnisspanne enorm iiberschitzen, kénnen Grund-
schulkinder ihre Leistung in Ged4chtnisspannenaufgaben relativ gut vorhersagen
(vgl. FLAVELL et al., 1970; LEVIN, YUSSEN, DeROSE & PRESSLEY, 1977;
MARKMAN, 1973; MONROE & LANGE, 1977; KELLY, SCHOLNICK, TRA-
VERS & JOHNSTON, 1976; WORDEN & SLADEWSKI-AWIG, 1982). Selbst
wenn man die fiir diese Prozedur bekannten methodologischen Probleme (vgl. etwa
die von BROWN [1978] gerade fiir jiingere Kinder berichteten Inkonsistenzen der
Ergebnisse) mit ins Kalkiil zieht, besteht wohl kein Zweifel daran, da3 Vorschulkin-
der bei dieser Aufgabe zu unrealistischen Prognosen tendieren.

In mehreren Studien wurde versucht, mdgliche Ursachen fiir die monitoring-
Schwierigkeiten jiingerer Kinder herauszufiltern, wobei die iibliche Vorgabe der
Aufgabe entweder modifiziert oder erweitert wurde. So lag es beispielsweise nahe
anzunehmen, daf die serielle Reproduktionsaufgabe gerade fiir sehr junge Kinder
eine vollkommen neue Erfahrung darstellt, und die unrealistischen Urteile mogli-
cherweise darauf zuriickzufiihren sind, daB die Aufgabe zu abstrakt ist. Untersu-
chungen, in denen solche Lernerfahrungen vermittelt bzw. gezielte Riickmeldungen
und Trainingseinheiten gegeben wurden, lieferten allerdings insgesamt gesehen ein
wenig einheitliches Bild. Wahrend einige Studien durchaus positive Effekte solcher
Mafinahmen berichteten (CHI, 1978; JUSTICE & BRAY, 1979; MARKMAN, 1973;
MOYNAHAN, 1976; WIPPICH, 1981), lieferten andere eher negative Evidenz fiir
die Annahme, daB die konsistenten Leistungsiiberschitzungen jiingerer Kinder auf
die mangelnde Erfahrung mit der Aufgabe zuriickgefiihrt werden kann. So regi-
strierten beispielsweise YUSSEN und LEVY (1975) und WIPPICH (1980) unreali-
stische Urteile von Vorschul- und Kindergartenkindern, obwohl entweder die Se-
quenz der Schétzprozedur umgekehrt (YUSSEN & LEVY, 1975) oder die Gedé4cht-
nisspannenaufgabe zuerst gegeben wurde (WIPPICH, 1980). Diese Ergebnisse do-
kumentieren also erneut die besonderen Schwierigkeiten junger Kinder mit diesem
Aufgabentypus, zeigen auf der anderen Seite aber auch, daB sich diese Probleme
liber gezielte Riickmeldungen bzw. Trainingsepisoden verringern lassen. Noch bes-
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sere Ergebnisse konnten dann erzielt werden, wenn die Aufgabe vertrautere Stimuli
bzw. Kontextbedingungen enthielt. So stelte MARKMAN (1973) fest, dafl Vor-
schulkinder vergleichsweise viel realistischere Urteile abgaben, wenn sie abschétzen
sollten, wie weit sie springen konnen (vgl. auch SCHNEIDER, 1988). Ahnlich posi-
tive Befunde ergaben sich auch, wenn die Gedachtnisaufgabe in einem vertrauteren
Kontext, also etwa im Rahmen eines Brettspiels (JUSTICE & BRAY, 1979) oder
einer simulierten Einkaufssituation (WIPPICH, 1980) vorgegeben wurde.

Wihrend diese Ergebnisse andeuten, dafl auch Vorschulkinder prinzipiell iiber
die fiir die Problemlésung notwendigen ‘monitoring‘-Fahigkeiten verfiigen, bleibt
andererseits doch weitgehend unklar, auf welche Aufgabencharakteristika die defi-
zitdren Leistungen bei der iiblichen Erfassungsmethode zuriickzufiihren sind. Ei-
nige Autoren wandten sich in der Folge speziell der Frage zu, ob die unrealistischen
Vorhersagen von Vorschulkindern darauf zuriickzufiihren sind, daB sie prinzipiell
Probleme damit haben, zwischen memorierbaren und nicht memorierbaren Items
zu unterscheiden. Um diese Annahme zu priifen, ist es notwendig, da3 neben den
Schitzungen fiir die Gesamtmenge der Items itemspezifische Beurteilungen vorge-
nommen werden. Die Probanden sollen demnach fiir jedes Item einer Lernliste
separat schitzen, ob sie es spater erinnern werden oder nicht. Zur Erfassung der
Diskriminierungsleistungen lassen sich Parameter (d’, B) heranziehen, die aus der
Signalentdeckungs-Theorie (signal detection theory) abgeleitet sind: je groBer die
Werte in d’, desto ausgepragter ist die Fahigkeit, korrekt vorherzusagen, welche Sti-
muli erinnert werden und welche nicht. Demgegeniiber gibt der Parameter B Infor-
mationen iiber Reaktionstendenzen der Probanden bzw. ihren ‘response bias‘: im
Sinne der Signalentdeckungstheorie indizieren hier h6here Werte ein konservatives,
niedrige Werte ein eher liberales Antwortkriterium, d.h. die Tendenz, schon bei
schwachen ‘Signalen‘ zu reagieren. Auf unsere Aufgabe iibertragen heiflt dies, dafl
Personen mit konservativer Antworttendenz die Items erst bei hoher subjektiver
Sicherheit als memorierbar einstufen, wihrend solche mit liberalem Kriterium auch
bei relativer Unsicherheit die gleiche Entscheidung treffen.

Aus den verfiigbaren Studien (KELLY et al., 1976; MONROE & LANGE, 1977;
WORDEN & SLADEWSKI-AWIG, 1982) 14t sich iibereinstimmend entnehmen,
daB selbst Vorschul- und Kindergartenkinder bei der itemspezifischen Vorhersage-
prozedur hohe Trefferraten erzielen. Die Untersuchung von WORDEN und
SLADEWSKI-AWIG (1982) lieferte weiterhin dadurch interessante Aufschliisse
iiber unterschiedliche Entscheidungskriterien bei jiingeren und é&lteren Kindern,
daB neben dem d’ -Parameter auch B analysiert wurde. Wihrend sich fiir die Kinder-
gartenkinder, Zweit-, Viert- und SechstklaBler dieser Studie keine signifikanten Un-
terschiede im Hinblick auf die Fihigkeit ergaben, memorierbare von nicht-
memorierbaren Items zu unterscheiden (d’), wandten die jiingeren Probanden ein
im Vergleich zu den Schulkindern wesentlich liberaleres Entscheidungskriterium
an, was in einer deutlich héheren Rate von ‘false alarms‘ zum Ausdruck kam: sie
gingen also auch noch bei relativ groBer subjektiver Unsicherheit davon aus, daf
sie das betreffende Item im Ernstfall doch erinnern kénnten.

Was ist nun der Grund fiir einen solchen Optimismus? WELLMAN (1985a) weist
nachdriicklich darauf hin, daB hier moglicherweise die oben erwdhnten Ergebnisse
zum interaktionalen Ged4chtniswissen bei jiingeren Kindern (WELLMAN, 1978;
WELLMAN et al., 1981) Aufschlufl geben kénnen. Vorschul- und Kindergartenkin-
der haben demnach eine vollig andere Vorstellung von der Balance der Faktoren,
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die die Gedéachtnisleistung determinieren, etwa von Zusammenwirken der Faktoren
Zeit, Anzahl der Items und der investierten Anstrengung. Es ist durchaus so, daf3
sie ihr eigenes Versagen bei der Reproduktion von Items diagnostizieren und auch
in gewissem Umfang die Grenzen der eigenen Gedéchtniskapazitit erkennen kon-
nen (vgl. YUSSEN & LEVY, 1975). Was fiir YUSSEN und LEVY (1975) hochst
erstaunlich bleibt, ndmlich die fast vollige Ignorierung vorangegangener negativer
Erfahrungen, 146t sich WELLMAN (1985a) zufolge dadurch erkliren, dafl junge
Kinder eine andere Konzeption von Gedéchtnisgrenzen haben, als dies fiir ltere
Kinder und Erwachsene der Fall ist. Sie scheinen dabei insbesondere der Anstren-
gungsvariablen iibergroflie Bedeutung zuzumessen und demgegeniiber andere Ein-
fluBgrofen wie etwa die Item-Menge zu gering zu gewichten.

Weitere Erkldrungsmoglichkeiten fiir die unrealistischen Leistungsvorhersagen
junger Kinder werden von Motivationsforschern angeboten, die im Rahmen von
Experimenten zum Anspruchsniveau von Kindern verbliiffend dhnliche Beobach-
tungen wie die Gedichtnis- bzw. Metagedichtnisforscher machten (vgl. z. B.
HECKHAUSEN, 1984; STIPEK, 1984). Danach dndern junge Kinder auch nach
einer Serie von MiBBerfolgen ihre duBlerst positive Erwartungshaltung allenfalls un-
wesentlich und scheinen auch explizite Riickmeldungen zu ihren Leistungsresulta-
ten meist nicht in weitere Erwartungskalkulationen miteinzubeziehen. Dieses Pha-
nomen wird etwa von STIPEK (1984) darauf zuriickgefiihrt, da3 Vorschul- und
Kindergartenkinder nicht zwischen ihren Erwartungen und Wiinschen differenzie-
ren, die unrealistisch hohen Erwartungen also im wesentlichen die Folge von
Wunschdenken sind. Als empirischer Beleg fiir diese These kann die Beobachtung
STIPEKSs gewertet werden, daf3 junge Kinder fiir sich selbst iibersteigerte Leistungs-
erwartungen haben, bei der Einschétzung fiir andere Kinder dagegen erstaunlich
realistisch sind. Der EinfluB des Wunschdenkens bleibt demnach auf die eigene
Person beschridnkt: es besteht fiir jiingere Kinder meist kein Grund, anderen Kin-
dern optimale Resultate zu wiinschen.

HASSELHORN (1987a) und SCHNEIDER (1988) haben experimentelle Beson-
derheiten der Anspruchsniveau-Experimente auf gedéchtnispsychologische
Vorhersage-Untersuchungen iibertragen, um den Stellenwert von Wunschdenken
ndher zu analysieren. HASSELHORN manipulierte beispielsweise die Leistungs-
rickmeldungen und erfaf3te den Einflufl von Wunschdenken bei Gedachtnisvorher-
sagen wie auch -postdiktionen. Als wesentliches Ergebnis stellte sich heraus, daf3
Wunschdenken bei jiingeren Kindern tatséchlich starke Effekte zeigte, im Verlauf
der Grundschulzeit aber kontinuierlich abnahm.

SCHNEIDER (1988) verglich die Leistungsvorhersagen von Kindergartenkin-
dern fiir sich selbst bzw. fiir ein anderes Kind der Kindergartengruppe und versuchte
den Effekt von Wunschdenken durch Instruktionsvariationen genauer zu erfassen.
Wihrend eine Gruppe von Kindern danach gefragt wurde, was sie fiir den nidchsten
Versuchsdurchgang erwarteten, sollte die andere Gruppe angeben, welches Ergebnis
sie sich im nédchsten Durchgang wiinschten. Die Befunde zeigten, daB sich weder
fiir die vierjahrigen noch fiir die sechsjiahrigen Probanden Effekte der Versuchsbe-
dingung nachweisen lieBen. Die Prognosen waren in der Erwartungs- wie in der
Wunschbedingung gleichermaflen unrealistisch, was als Beleg dafiir gewertet wer-
den kann, daB Kindergartenkinder nicht zwischen Erwartungen und Wiinschen
trennen. Im Hinblick auf die Vorhersagen fiir sich selbst und fiir andere Kinder
ergab sich die schon von STIPEK (1984) berichtete Diskrepanz: in beiden Alters-
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gruppen fielen die Ergebniserwartungen fiir andere Kinder weitaus realistischer aus
als die fiir sich selber abgegebenen Prognosen. Zusammengenommen legen die Be-
funde von HASSELHORN und SCHNEIDER den Schlufl nahe, da3 Vorhersagen
der Gedéachtnisspanne wohl in gréofferem Umfang motivationale als kognitive Kom-
ponenten enthalten, wobei dem Wunschdenken junger Kinder offensichtlich eine
besondere Bedeutung zukommt.

Welche der aufgefiihrten Erklarungshypothesen auch immer zutrifft: es hat ins-
gesamt den Anschein, daf3 erst bei Schulkindern Performanzvorhersagen stirker
durch kognitive Komponenten beeinflu3t werden. Obwohl sich die Prognosegenau-
igkeit im Verlauf der Grundschulphase noch zu verbessern scheint (vgl. McGI-
VERN, LEVIN, PRESSLEY & GHATALA, 1985; MOYNAHAN, 1976: WEI-
NERT et al., 1984), sind schon Schulanfinger zu einigermafien realistischen Ein-
schiatzungen fahig. Was mogliche Entwicklungsverinderungen dieser Fahigkeit an-
geht, diirfte die Art der vorgelegten Gedéchtnisaufgabe von zentraler Bedeutung
sein. Die von FLAVELL et al.(1970) bzw. YUSSEN und LEVY (1975) fiir die serielle
Gedichtnisspannenaufgabe berichteten Leistungsiiberschdtzungen der dlteren Pro-
bandengruppen (selbst fiir Collegestudenten wurden hier optimistische Urteile regi-
striert) lassen sich beispielsweise nicht finden, wenn freie Reproduktionsaufgaben
als Vorlage dienen, die Vpn also schitzen sollen, wieviele Items eines Bildkirtchen-
bzw. Wortkirtchen-Sets sie korrekt reproduzieren konnen (vgl. KORKEL et al.,
1983; WEINERT et al., 1984; WORDEN & SLADEWSKI-AWIG, 1982). In Abb.
8 sind die mittleren Verschitzungskennwerte der Studien von KORKEL et al. (1983)
und WORDEN & SLADEWSKI-AWIG (1982) wiedergegeben, wobei die Urteile
bei KORKEL et al. sowohl fiir kategorisierbare wie auch beziehungslose Items abge-
geben werden mufliten, wihrend WORDEN & SLADEWSKI-AWIG eine Kombina-
tion von kategorisierbaren bzw. nichtkategorisierbaren Stimuli zur Beurteilung vor-
gaben. Die Daten von KORKEL et al. machen deutlich, daB das Ausmaf an Uber-
bzw. Unterschitzung der eigenen Leistung von der Struktur des Lernmaterials ab-
hingt. Die bei seriellen Wortspannenaufgaben typischen Uberschitzungen finden
sich interessanterweise fiir nicht kategorisierbares Lernmaterial, wihrend (wenn
man einmal von den Kindergartenkindern absieht) fiir teilweise bzw. vollstdndig
kategorisierbares Lernmaterial die aktuelle Reproduktionsleistung schon bei sie-
benjéhrigen Probanden unterschétzt wird. Der Grund dafiir ist nicht darin zu se-
hen, daf} unterschiedliche Schitzungen fiir beide Lernmaterial-Typen abgegeben
werden, sondern vielmehr darin, daf} bei anndhernd gleicher Schiatzung die erzielten
Reproduktionsleistungen deutlich differieren. Eine mogliche Erkldrung fiir diesen
Befund kénnte darin liegen, daf die Kinder den fiir die Ged4chtnisleistung positiven
Effekt des kategorisierbaren Lernmaterials nicht bewuBt in ihre Leistungsschdtzung
mit einbeziehen. Eine solche Interpretation 148t sich aus den Daten von KORKEL
et al. nicht direkt herleiten, erhélt jedoch Stiitzung durch die Befunde von WOR-
DEN und SLADEWSKI-AWIG (1982), deren Detailanalysen keine Unterschiede
bei der Leistungsvorhersage fiir kategorisierbare bzw. nicht-kategorisierbare Sti-
muli ergaben. Obwohl inzwischen nachgewiesen ist, dal Grundschulkinder um den
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad von kategorisierbaren bzw. nichtkategorisier-
baren Wortlisten wissen (vgLMOYNAHAN, 1973; YUSSEN, LEVIN, BERMAN
& PALM, 1979), setzen sie dieses Wissen bei der Leistungsvorhersage offensichtlich
nicht ein. 4
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Abb. 8: Mittlere Verschatzungen bei der Beurteilung zukiinftiger Gedachtnisleistungen in freien Repro-
duktionsaufgaben

Ein wichtiger Befund aus diesen Studien scheint jedenfalls zu sein, daB die typi-
schen unrealistischen Leistungsiiberschidtzungen nur bei Vorschul- und Kindergar-
tenkindern generell vorfindbar sind, wéahrend es bei Schulkindern wohl entschei-
dend vom Typus der Lernaufgabe abhiingt, ob Uber- oder Unterschitzungen der
Lernleistung auftreten.

Wie sieht es nun aber mit der Entwicklung der Prognosegenauigkeit aus? Die
in Abb. 8 abgebildeten mittleren Werte kédnnen uns dariiber nichts sagen, da in die-
sem Fall Uber- und Unterschitzungen iiber die Altersgruppe hinweg aufsummiert
wurden, was in der Regel dazu fiihrt, dal auch die durchschnittliche Prognosege-
nauigkeit iiberschidtzt wird. Die durchschnittliche absolute Differenz zwischen
Schitzung und Reproduktion ist dagegen ein angemesseneres MaB der Prognose-
giite,

Im folgenden wird nédher auf die Befunde von Studien eingegangen, in denen
nicht nur Entwicklungsverinderungen in der Prognosegenauigkeit analysiert wur-
den, sondern auch jeweils Schitzungen vor und nach der aktuellen Reproduktions-
leistung erhoben wurden, um die Flexibilitit der Probanden zu testen. Zusétzlich
zu den iiblichen Verfahren wurden hier die Vpn also unmittelbar im Anschluf3 an
die Gedéchtnisleistung aufgefordert, eine weitere Schitzung dafiir abzugeben, wie-
viele Items sie beim néchsten Mal bei einer gleichstrukturierten Aufgabe behalten
wiirden. Metakognitive Regulationsvorgénge sollten sich darin zeigen, daf} die er-
zielte Gedéchtnisleistung (die nicht explizit mitgeteilt wurde) bei der zweiten Schit-
zung mitkalkuliert wird und demnach die Prognose fiir zukiinftige Leistungen ge-
nauer mit der erzielten Leistung korrespondiert.
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Aus den Daten der Studien von SCHNEIDER (1986), SCHNEIDER, BOR-
KOWSKI, KURTZ und KERWIN (1986) sowie von UHL und SCHNEIDER (1987)
ergab sich iibereinstimmend, daB die (Anfangs-)Prognosen von Kindern der zweiten
bis vierten Klasse bei jeweils 24 vorgegebenen aktuell erzielten Leistungen differier-
ten, ohne daB signifikante Alterseffekte registriert wurden. Altersunterschiede tra-
ten jedoch auf, wenn die Schitzungen vor und nach der Leistungserhebung direkt
miteinander verglichen wurden: wihrend sich hier fiir die ZweitkladBler der Studie
von SCHNEIDER (1986) bzw. die (deutschen und amerikanischen) DrittklaBler
von SCHNEIDER et al. (1986) fiir den zweiten Zeitpunkt nur geringfiigige Verbes-
serungen der Prognosegenauigkeit ergaben, fiel die zweite Schatzung der Viertklaf3-
ler bei SCHNEIDER bzw. UHL und SCHNEIDER signifikant besser aus. Dies
deutet wohl darauf hin, daB erst fortgeschrittene Grundschiiler dazu fahig sind,
vorangegangene Lern- und Gedichtniserfahrungen angemessen fiir die weitere
Prognose zu nutzen.

Die Studie von UHL und SCHNEIDER (1987) kann diese Befunde noch in zwei
Aspekten ergidnzen. Einmal dadurch, da3 neben den ViertkldBlern auch noch Stich-
proben von Erwachsenen (keine Studenten!) sowie dlteren Menschen (Durch-
schnittsalter 30 bzw. 60 Jahre) beriicksichtigt wurden. Zum anderen aber auch da-
durch, dafl neben der Prognosegenauigkeit bei Wortlistenaufgaben auch die fiir
eine Textaufgabe erfafit wurde, bei der vorhergesagt werden sollte, wieviele von be-
sonders markierten Sidtzen zumindest sinngeméiB reproduziert werden konnten. In-
teressanterweise ergaben sich keinerlei nennenswerte Unterschiede im Ergebnismu-
ster fiir die Wortlistenaufgabe: alle drei Altersgruppen verschitzten sich bei der
ersten Prognose in vergleichbarem Mafle und waren ebenfalls gleichermafen dazu
imstande, ihre Prognosegenauigkeit bei der zweiten Schidtzung bedeutsam zu ver-
bessern. Bei der Textaufgabe hingegen ergaben sich nur fiir die erste Schidtzung
parallele Ergebnisse: wiederum lieen sich keine Alterseffekte nachweisen. Der be-
merkenswerte Unterschied zur Wortlistenaufgabe war hier darin zu sehen, daf sich
keine der drei Versuchsgruppen bei der zweiten Schétzung signifikant verbessern
konnte. UHL und SCHNEIDER fiihrten diesen abweichenden Befund auf die gro-
Bere Schwierigkeit der Textaufgabe zuriick. Es ist anzunehmen, daf} die Probanden
sich hier nicht im klaren waren, wieviele Sitze sie tatsdchlich (sinngem#B) richtig
reproduziert hatten, so daB sie bei der zweiten Leistungsvorhersage dhnlich im Dun-
keln tappten. Diese Befunde deuten also erneut auf die Relevanz der Aufgaben-
schwierigkeit fiir die Effizienz von ‘memory monitoring‘-Prozessen hin. Sie zeigen
andererseits aber auch, daB sich zwar die Giite der Leistungsvorhersage bei den
beschriebenen Lernaufgaben im Verlauf der Grundschulzeit und wahrscheinlich
auch bis ins Erwachsenenalter hinein nicht substantiell verbessert, jedoch aktuelle
Lern- und Gedichtniserfahrungen von ilteren Schiilern offensichtlich besser als
von jiingeren Probanden fiir weitere Prognosen genutzt werden kénnen.

Die Studie von PRESSLEY, LEVIN, GHATALA und AHMAD (1987) bietet rele-
vante Zusatzinformationen zu diesem Punkt. Wenn es darum geht, Postdiktionen
zu machen, also im nachhinein einzuschétzen, welche Gedéchtnisleistung man de
facto erzielt hat, sind éltere Kinder (Viert- bzw. FiinftkldB8ler) Schulanfidngern (Erst-
und ZweitkldBlern) deutlich iiberlegen. Das sog. ‘test monitoring* funktioniert bei
fortgeschrittenen Grundschiilern offensichtlich klar besser als bei Schulanfingern,
was als Erkldrung dafiir herangezogen werden kann, da3 Lern- und Gedéchtniser-
fahrungen bei weiteren Prognosen auch besser genutzt werden. Es hat demnach
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den Anschein, daB} jiingere Probanden bei wiederholten Prognosen deshalb keine
Verbesserung erzielen, weil sie ihre aktuelle Gedé4chtnisleistung nicht akkurat ein-
schidtzen kénnen.

Interessanterweise fanden auch PRESSLEY et al. (1987) bei ihrem ‘test-
monitoring*-Ansatz fiir jiingere wie auch fiir dltere Probanden Unterschdtzungen
der tatsachlichen Leistung. Dieser Befund entspricht dennoch den Ergebnissen von
anderen Studien, in denen Schidtzungen einer groferen Item-Menge verlangt wur-
den (z. B. SCHNEIDER, 1986; WORDEN & SLADEWSKI-AWIG, 1982) bzw. Un-
tersuchungen, in denen die vorhergehende Ged4chtnisleistung nach der Testung ein-
gestuft werden sollte (MOYNAHAN, 1976). PRESSLEY et al. (1987) versuchen
die Abweichungen der Ergebnisse in Vorhersage- bzw. Postdiktions-Situationen
durch Annahmen der Leistungsmotivationstheorie (vgl. HECKHAUSEN, 1984;
STIPEK, 1984; STIPEK, ROBERTS & SANBORN, 1984) zu erkldren, wonach es
sich bei den unrealistischen Prognosen jiingerer Kinder um ‘Wunschdenken‘ han-
delt (s. 0.). Unrealistische Uberschitzungen treten bei Postdiktionen demnach des-
halb nicht auf, weil in dieser Situation das Wunschdenken der Kinder keine grofie
Rolle spielt, da abgeschlossene Handlungen beurteilt werden miissen. Es sei nur
am Rande angemerkt, daf} die Diskrepanz der Befunde fiir Prd- und Postdiktionen
ebenfalls gut anhand des Erkldrungsansatzes von WELLMAN (1985a) interpretiert
werden kann: auch junge Kinder mégen bei Postdiktionen einsehen, daf3 der Glaube
an schier unerschopfliche Anstrengungsressourcen fiir die Beurteilung schon abge-
schlossener Handlungen irrelevant ist, was realistischere Urteile zur Folge hat.

Wir haben schon bei der Diskussion der Erfassung von Metakognition wie auch
bei der Diskussion von Ergebnissen fiir sehr junge Kinder auf methodische und
konzeptuelle Probleme des ‘performance prediction‘-Paradigmas hingewiesen.
Nach wie vor scheint relativ ungeklirt, in welchem Umfang metakognitive Prozesse
inden prognostischen Urteilen reprisentiert sind, und welchen Anteil motivationale
Parameter bei der Schitzung haben. Die Ergebnisse von HASSELHORN (1986)
legen beispielsweise nahe, dal die Prognose von ViertkldBlern nur bei relativ schwie-
rigen Schitzaufgaben mit ihrem deklarativen metakognitiven Wissen korrespondie-
ren, wahrend die Schétzung bei leichteren Problemen stérker von motivationalen
Komponenten abhingt. Positive Einfliisse von ‘self-monitoring‘ auf die Schitzlei-
stung werden insbesondere dann festgestellt, wenn das Design explizit Gedachtnis-
tests vorsah, unabhéngig davon, ob die Testerfahrung stellvertretend (vicarious) er-
mittelt wurde (McGIVERN et al., 1985) oder unmittelbar erfolgte (SCHNEIDER,
1986; UHL & SCHNEIDER, 1987). Es spricht also einiges dafiir, kiinftig zur Erfas-
sung von ‘memory monitoring‘ bei Leistungsvorhersagen entweder Prozeduren zu
verwenden, bei denen die Prognosen auf schon gewonnenen Testerfahrungen auf-
bauen oder Designs zugrundelegen, die den Vergleich von Schitzungen vor und
nach der Testerfahrung erlauben.

Was Entwicklungsverdnderungen in der Fahigkeit betrifft, zukiinftige Reproduk-
tionsleistungen akkurat einzuschétzen, so sind klare Aussagen nur fiir den allgemei-
nen Vergleich zwischen Vorschul- und Grundschulkindern méglich: wéhrend sich
bei Vorschul- und Kindergartenkindern in der Regel unrealistische Uberschitzun-
gen der eigenen Leistungsfahigkeit finden lassen, sind schon Schulanfanger zu rela-
tiv priazisen Einschidtzungen in der Lage. Es scheint dabei weitgehend vom Typus
der Gedachtnisaufgabe abhingig zu sein, ob sich innerhalb der Grundschulperiode
Alterstrends auffinden lassen. Deutliche Verbesserungen der Prognosefahigkeit

83



wurden beispielsweise fiir die Gedachtnisspannenaufgabe berichtet, nicht jedoch
fiir freie Reproduktionsaufgaben (sort-recall). Auch der aus Studien mit Gedécht-
nisspannenaufgaben bekannte Befund, wonach Grundschulkinder in der Regel zu
Uberschitzungen neigen, wihrend Erwachsene und &ltere Menschen ihre Leistung
eher unterschétzen, lief} sich nicht auf freie Reproduktionsaufgben iibertragen; Un-
terschidtzungen waren hier hdufig auch schon bei jiingeren Grundschulkindern zu
beobachten. Die Prognosegenauigkeit kovariierte offensichtlich mit dem Aufgaben-
typus bzw. der Aufgabenschwierigkeit. Wie das Beispiel der Textged4chtnisaufgabe
von UHL und SCHNEIDER (1987) gezeigt hat, sind iiber die Lebensspanne hinweg
keine nennenswerten Verdnderungen der Prognosegenauigkeit zu registrieren, wenn
das Beurteilungsproblem gleichermaflen unvertraut wie schwierig ist.

4.2.1.2 ‘Feeling-of-knowing°‘-Erfahrungen

Die Giite von Gedéchtnisiiberwachungsprozessen 148t sich leicht in Situationen
beurteilen, bei denen gedichtnisrelevante Informationen nicht direkt zugénglich
sind, es also nicht eindeutig beurteilt werden kann, ob Erinnerungsbemiihungen
erfolgreich verlaufen werden bzw. zwecklos sind. Sensitivitit fiir die aktuelle ‘Be-
findlichkeit‘ von Informationen dieser Art kann dabei iiber zwei verschiedene Zu-
gangswege erfalit werden: (a) das sog. ‘tip-of-the-tongue‘-Paradigma (BROWN &
McNEILL, 1966), bei dem der Proband angeben soll, ob er einen momentan nicht
erinnerbaren, sozusagen auf der Zunge liegenden Begriff zu einem spéiteren Zeit-
punkt reproduzieren kann, und (b) die ‘feeling-of-knowing‘-Prozedur (HART,
1965), bei der beurteilt werden soll, ob ein gerade nicht erinnerbares Item spéter
wiedererkannt werden kann. Die wenigen entwicklungspsychologischen Studien
(CULTICE, SOMERVILLE & WELLMAN, 1983; WELLMAN, 1977a) konzen-
trierten sich auf die Erfassung der Fahigkeit, ‘feeling-of-knowing*-Zustidnde kor-
rekt zu beurteilen. Wahrend das allgemeine experimentelle Paradigma eine Sequenz
vorsieht, bei der nach MiBllingen der Stimulus-Reproduktion zunéchst das ‘feeling-
of-knowing*-Urteil abgegeben und dann im folgenden Rekognitionstest validiert
wird, wurden in den beiden entwicklungspsychologischen Arbeiten im ersten Schritt
anstelle der Reproduktion von Stimuli ihre Benennung verlangt; fiir diejenigen
Items, die von den Kindern nicht benannt werden konnten, wurden in der Folge
‘feeling-of-knowing‘-Urteile verlangt und schlieBlich Rekognitionstests vorge-
geben.

In der Studie von WELLMAN (1977a) wurden Bilderserien unterschiedlicher
Schwierigkeit verwendet, von denen insbesondere die mittelschweren Items fiir die
‘feeling-of-knowing‘-Prozedur interessant waren (Losungswahrscheinlichkeit:
63%); ergab sich hier also die fiir die experimentelle Prozedur notwendige Varianz,
so lieBen sich die beiden extrem leichten bzw. schweren Bilderserien entweder von
allen Probanden oder aber iiberhaupt nicht richtig benennen. Fiir die nicht auf
Anhieb benennbaren Objekte wurde zunichst das iibliche ‘feeling-of-knowing*-
Urteil verlangt: die Probanden sollten angeben, ob sie das betreffende Item kennen
wiirden und spéter unter verschiedenen Items wiedererkennen kénnten. Zusitzlich
wurde eruiert, ob das betreffende Item iiberhaupt schon einmal gesehen worden
war (‘seen‘-judgements). Im Anschlufl daran erfolgte der Wiedererkennungstest,
bei dem der Name des Objektes vorgegeben wurde und aus einer Reihe von Bildern
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herausgefunden werden muflte. Fiir die einbezogenen Altersgruppen (Kindergarten-
kinder, Erst- und DrittkldBler) ergaben sich im Hinblick auf die Genauigkeit der
‘feeling-of-knowing* -Urteile deutliche Alterstrends: DrittklaBler urteilten priziser
als ErstkladBler, und diese waren wiederum den Kindergartenkindern deutlich iiber-
legen. Wihrend die ‘memory-monitoring‘-Leistungen der jiingsten Probanden et-
was besser ausfielen, als nach dem Zufall zu erwarten war, erwiesen sich die Dritt-
klaBler als duflerst prazise. Im Unterschied dazu ergaben sich fiir die ‘seen‘-Urteile
keine signifikanten Altersunterschiede; iiber sie lieen sich die nachfolgenden Re-
kognitionsleistungen in allen untersuchten Altersgruppen vergleichbar gut vorher-
sagen. In diesem Zusammenhang ist erwdhnenswert, daf3 nur bei den Drittkl4dBlern
die ‘feeling-of-knowing*-Urteile im Vergleich zu den ‘seen‘-Urteilen die Wiederer-
kennungsleistung besser vorhersagen konnte, wahrend bei Kindergartenkindern wie
auch bei ErstklédBlern die ‘seen‘-Urteile deutlich préziser waren. Aus dem Vergleich
beider Urteilstypen lief sich ableiten, da3 offenbar alle Probanden iiber die fiir
das ‘feeling-of- knowing*-Urteil hilfreiche Basisinformation verfiigten (sie konnten
exakt angeben, ob sie ein Objekt schon einmal gesehen hatten oder nicht). Wahrend
iltere Probanden sich jedoch dessen bewuB3t zu sein schienen, daf3 diese Basisinfor-
mation fiir die Pradiktion genutzt werden konnte, maBen die jiingeren Versuchsper-
sonen solchen Hinweisreizen offensichtlich kaum Bedeutung zu. WELLMAN
(1977a) fand weiterhin bei den dltesten Probanden (und nur bei ihnen) auch emotio-
nale Reaktionen (Frustrationen), die sonst beim ‘Zungenspitzen‘-Phidnomen (‘tip-
of-the-tongue‘ state) auch bei Erwachsenen registriert wurden.

LaBt sich aus diesen Befunden nun folgern, da3 Vorschul- bzw. Kindergartenkin-
der nicht iiber die hier erforderlichen Uberwachungs-Fihigkeiten verfiigen? Die Er-
gebnisse der Nachfolgestudie von CULTICE et al. (1983) geben keinen Hinweis fiir
eine solche Schluflfolgerung, weisen andererseits aber wiederum darauf hin, welche
Bedeutung der Aufgaben-Parameter bei der Bewertung von metakognitiven Fihig-
keiten hat. CULTICE et al. (1983) iibernahmen im Prinzip den experimentellen Auf-
bau von WELLMAN (1977a), gaben den sehr jungen Probanden (4- und Sjdhrige
Vorschulkinder) der Studie jedoch eine vereinfachte Version der Aufgabe vor: die
Versuchspersonen sollten die Namen von Kindern angeben, deren Fotografien ihnen
vorgelegt wurden. Ahnlich wie bei WELLMAN (1977a) wurde das Schwierigkeitsni-
veau der Aufgabe systematisch variiert. So wurden neben bekannten Gesichtern
(Kindern der eigenen Vorschulgruppe) solche, die man vielleicht gesehen, aber nicht
notwendigerweise mit Namen kannte (Kinder einer rdumlich benachbarten Vor-
schulgruppe) sowie schlieBlich unbekannte Gesichter vorgelegt. Natiirlich waren
auch hier wieder die Fotos der mittleren Schwierigkeitskategorie am interessante-
sten, da fiir diesen Fall positive ‘feeling-of-knowing* -Urteile erwartet werden konn-
ten. Die Befunde fielen insofern iiberraschend aus, als in beiden Altersgruppen ak-
kurate Uberwachungsleistungen registriert wurden. Vier- und fiinfjihrige Kinder
waren also durchaus in der Lage, korrekt anzugeben, welche Namen sie spéter wie-
dererkennen wiirden und welche nicht. Interessanterweise zeigten die Vorschulkin-
der bei dieser Aufgabe bessere Diskriminationsleistungen als die Kindergartenkin-
der von WELLMAN (1977a) bei der herkdémmlichen Prozedur. CULTICE et al.
(1983) begriindeten diesen Befund hauptsichlich damit, daB junge Kinder schon
grofle Vorerfahrungen damit haben, Personen Namen zuzuweisen, so daB sie hier
auf einem breiten Hintergrundwissen aufbauen konnen.
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Weiterhin mag eine Rolle spielen, dafl bei der Benennung von Personen keine
Ambiguitédten auftreten, was bei der herkdmmlichen Objekt-Benennungsaufgabe
durchaus der Fall sein kann (hier kann es vorkommen, daB fiir ein identisches Ob-
jekt mehrere Namen existieren). CULTICE et al. (1983) machten zusétzlich auf das
Problem aufmerksam, daf} jiingere Kinder Objektzeichnungen oft fehlinterpretie-
ren, was sich bei Fotografien von Personen vermeiden 1468t. Es zeigt sich also auch
in diesem Fall die entscheidende Bedeutung der Aufgabenschwierigkeit fiir die er-
zielten Ergebnisse: wenn einfach strukturierte, prinzipiell vertraute Problemstellun-
gen vorgegeben werden, demonstrieren schon sehr junge Kinder ‘memory monito-
ring‘ -Kompetenzen. Entwicklungsverdnderungen dieser Fahigkeit lassen sich dann
nachweisen, wenn die Aufgabenschwierigkeit gerade fiir die jiingsten Probanden
drastisch erhéht wird (vgl. auch BROWN & LAWTON, 1977, fiir Alterstrends bei
einer dhnlichen Aufgabe mit lernbehinderten Kindern).

4.2.2 Uberwachungsprozesse beim Lernen und Behalten (Study-monitoring)

Entwicklungsverdinderungen in metakognitiven Uberwachungsaktivititen sind
wohl am intensivsten in Lernsituationen untersucht worden. Mentale Aktivititen
beim Erwerb neuer Informationen betreffen unterschiedliche Aspekte: es muf bei-
spielsweise immer wieder gepriift werden, ob der LernprozeB Fortschritte macht,
bei welchen Informationen Schwierigkeiten bei der Aneignung auftreten und ob
angesichts der verbleibenden Lernzeit der Lernaufwand vergréBert werden muf
oder beibehalten werden kann. Wir werden im folgenden insbesondere auf Befunde
zu ‘monitoring‘-Prozessen eingehen, die einmal den Stand des Lernvorgangs bzw.
die Diagnose der Reproduktionsbereitschaft (‘recall-readiness) betreffen, zum an-
deren zur Bereitstellung und gezielten Steuerung von Anstrengungsressourcen bzw.
zur Aufmerksambkeits-Fokussierung (‘effort and attention allocation®) fiihren.

4.2.2.1 Erfassung der Reproduktionsbereitschaft (‘recall-readiness®)

In der schon erwidhnten Arbeit von FLAVELL, FRIEDRICHS und HOYT (1970)
wurde neben der Gedachtnisspanne auch die Fahigkeit der Versuchspersonen (Kin-
dergartenkinder, Erst-, Zweit- und ViertklidBler) erfalt, die eigene Reproduktions-
bereitschaft richtig einzuschitzen. Die Probanden wurden aufgefordert, sich das
Lernmaterial so lange einzuprégen, bis sie sich absolut sicher waren, die gesamte
Liste perfekt reproduzieren zu kénnen. Die Anzahl der zu erinnernden Bilder orien-
tierte sich an der individuellen Gedéichtnisspanne, womit sichergestellt werden
sollte, daB3 die Aufgabe fiir alle Probanden vergleichbar schwierig war. Dennoch
zeigte sich ein deutlicher Alterstrend in der Reproduktionsleistung: junge Kinder
(Kindergartenkinder und ErstkldBler) waren meist nicht imstande, die Item-Listen
korrekt zu reproduzieren, obwohl sie angaben, dazu in der Lage zu sein. Demgegen-
iiber erwiesen sich Zweit- und ViertkldBler als sehr prézise in ihrer Einschitzung:
Die meisten Kinder dieser Altersgruppen zeigten in allen drei Durchgéngen perfekte
Reproduktionsleistungen. Es ist also anzunehmen, da8 Vorschulkinder und Schul-
anfanger die fiir die Aufgabenl6sung erforderlichen Uberwachungsprozesse nicht
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einsetzen, wihrend es bei den dlteren Probanden eher wahrscheinlich ist, daB ‘self-
testing‘ -Strategien angewendet wurden.

Ein Problem bei der Prozedur von FLAVELL et al. (1970) besteht sicherlich
darin, daB relativ kurze Listen verwendet wurden, die exakt der jeweiligen Gedéicht-
nisspanne entsprachen. Theoretisch bestand hier die Méglichkeit, dafl die Aufgabe
auch ohne spezifische Uberwachungsprozesse geldst werden konnte. MARKMAN
(1973) belegte eindrucksvoll, dafl zumindest bei jiingeren Kindern die ‘monitoring‘ -
Komponente bei einer solchen Prozedur iiberschétzt wird. Von 17 Kindergartenkin-
dern, die die Itemliste in zwei Durchgéngen fehlerlos reproduziert hatten, versagten
12 im dritten Durchgang, bei dem die Liste um ein Item erweitert wurde (Supraspan-
nenliste). Es ist also kaum anzunehmen, daB diese Probanden iiber effiziente Uber-
wachungsstrategien verfiigten, und es bleibt fraglich, ob nicht auch in der Studie
von FLAVELL et al. (1970) die ‘monitoring‘ -Qualitéten der Probanden iiberschétzt
wurden.

Es besteht andererseits kein Zweifel daran, dal auch junge Kinder die hier vorteil-
hafte ‘self-testing‘-Strategie leicht erwerben kénnen. BROWN und BARCLAY
(1976) wiesen nach, daB selbst lernbehinderte Kinder (mentales Alter = 8 Jahre)
diese Strategien nach dem Training iiber einen lingeren Zeitraum hinweg bei ‘recall-
readiness‘ -Problemen effizient einsetzten.

4.2.2.2 Allokation der Lernanstrengung

Als klassisches Beispiel fiir metakognitive Uberwachungsaktivitdten dieses Typs
kann die sog. ‘study-time apportionment‘-Aufgabe von MASUR, McINTYRE und
FLAVELL (1973) gelten. Erst- und DrittklédBler sowie Collegestudenten wurden
dazu aufgefordert, eine Liste mit Bildern zu lernen und anschlieBend frei wiederzu-
geben. Nach dem ersten Lerndurchgang (und der ersten freien Reproduktion) stand
es den Probanden in allen weiteren Durchgéngen frei, jeweils die Hilfte der Bilder
zum weiteren Lernen auszuwéhlen. Bei der Auswahl der Bilder lieen sich deutliche
Unterschiede im Verhalten der ErstkldBler einerseits und der dlteren Probanden
andererseits ausmachen: wihrend die DrittklédBler bzw. Collegestudenten fast im-
mer solche Bilder fiir zusétzliche Lerndurchgédnge auswéhlten, die vorher noch
nicht richtig behalten worden waren, schienen die ErstkldBler nach dem Zufallsprin-
zip vorzugehen, nimlich gleichermafBen schon behaltene und nicht behaltene Items
zu beriicksichtigen. Ahnliche Befunde berichteten BISANZ, VESONDER und
VOSS (1978) fiir eine Paarassoziationsaufgabe. Bei diesem prinzipiell schwierigen
Lernproblem wihlten nur die FiinftkldBler und Collegestudenten, nicht aber die
Erst- und DrittkldBler der Stichprobe primér die nicht behaltenen Items fiir zuséitzli-
che Lerndurchgiénge aus.

Wie SCHNEIDER (1985c¢) hervorhob, sind bei dieser Aufgabe zwei ‘monitoring‘ -
Komponenten miteinander zu kombinieren: (a) Aufmerksamkeits-Allokation, d.h.
die Erfassung des aktuellen Lernzustandes fiir jedes Item der Liste, und (b) Alloka-
tion der Lernanstrengung, also die zusitzliche Investition von Lernzeit fiir die
schwierigeren Items. Da in mehreren Studien (z.B. BERCH & EVANS, 1973; BI-
SANZ, VESONDER & VOSS, 1978; GOODMAN & GARDINER, 1981; WELL-
MAN, 1977a) iibereinstimmend gezeigt wurde, daB junge Kinder zuverldssig zwi-
schen behaltenen und nicht behaltenen Informationen differenzieren kdnnen, ist
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es wenig wahrscheinlich, dafl Defizite bei der Aufmerksamkeits-Allokation vorlie-
gen. Es hat vielmehr den Anschein, daB} die jiingeren Kinder aus einer im Prinzip
korrekten Diagnose nicht den SchluB} ziehen, daf3 weitere Lernbemiihungen gezielt
erfolgen miissen. Es gibt hier offensichtlich ein ‘time lag‘ zwischen der korrekten
Identifikation nicht behaltener Items und der gezielten Auswahl dieser Items fiir
weitere Lerndurchgénge.

4.2.2.3 Uberwachungsaktivititen beim Lernen von Texten

Beim Vergleich der angefiihrten Befunde von MASUR et al. (1973) und BISANZ
et al. (1978) wurde wieder einmal deutlich, daB es entscheidend von der Aufgaben-
schwierigkeit abhidngt, ob jiingere Grundschulkinder addquate ‘memory-
monitoring‘-Strategien zeigen: wahrend die DrittkldBler bei MASUR et al. (1973)
bei freien Reproduktionsaufgaben iiber die erforderliche Sensitivitét fiir die Aufga-
benanforderungen verfiigten, waren die Drittkl4dBler bei BISANZ et al. (1978) im
Falle von Paarassoziationsaufgaben dazu nicht imstande.

Wie sieht es nun mit den ‘memory-monitoring‘-Fahigkeiten bei noch komplexe-
ren Aufgaben aus, wenn es beispielsweise darum geht, sich beim Lernen von Texten
strategisch zu verhalten? In diesem Zusammenhang wurde bisher besonders inten-
siv untersucht, zu welchem Zeitpunkt und unter welchen Bedingungen die Sensitivi-
tat fir wichtige Sinneinheiten von Texten bei Kindern vorgefunden werden kann.
Viele dieser Studien sind von Ann BROWN und ihren Mitarbeitern durchgefiihrt
worden (BROWN & SMILEY, 1977, 1978; BROWN, SMILEY, DAY, TOWNSEND
& LAWTON, 1977; BROWN, SMILEY & LAWTON, 1978). Die Autoren benutzten
dabei eine relativ komplizierte Prozedur, um die Sensibilitét fiir wichtige Sinnein-
heiten zu erfassen. In Anlehnung an die Methode von JOHNSON (1970) wurden
die fiir die Experimente ausgesuchten Texte in Sinneinheiten unterteilt, wobei zu-
nichst erwachsene Experten (Collegestudenten) Wichtigkeitseinschdtzungen auf
einer Vier-Punkte-Skala vornahmen. Die resultierenden vier Bedeutungsebenen (le-
vels of importance) wurden als quasi-objektives Mal3 angesehen, mit denen in der
Folge die Beurteilungen der Versuchspersonen verglichen wurden.

BROWN und SMILEY (1977) fanden anhand dieser Prozedur heraus, daf3 die
Sensitivitdt fiir wichtige Sinneinheiten in den untersuchten Altersstufen (Dritt-,
Fiinft-, SiebtkldBler und Collegestudenten) graduell zunahm. DrittkldBler waren
nicht in der Lage, zwischen den vier Stufen objektiver Wichtigkeit zu unterscheiden.
Demgegeniiber diskriminierten Fiinftkl4Bler die wichtigsten Textelemente, machten
jedoch keinen Unterschied zwischen den darunterliegenden Bedeutungsebenen.
Waihrend es SiebtkladBlern méglich war, die wichtigsten und unwichtigsten Sinnein-
heiten herauszufinden, fand sich bei Collegestudenten eine vollkommene Wichtig-
keitsabstufung der Textelemente. Ahnliche Ergebnisse wurden auch mit einem ver-
kiirzten Beurteilungsverfahren erzielt (BROWN, SMILEY & LAWTON, 1978).

In einer Folgestudie (BROWN & SMILEY, 1978) wurde eine Prozedur verwendet,
die der ‘study-time apportionment‘-Aufgabe von MASUR et al. (1973) dhnlich war
und damit direkte Vergleichsmoglichkeiten fiir unterschiedlich komplexes Lernma-
terial bietet. Die Probanden lernten und erinnerten einen Text und bekamen an-
schlieBend die Mdoglichkeit, einen Teil der Sitze des Textes fiir einen zusétzlichen
Lerndurchgang auszuwahlen. Schiiler der fiinften bis zwolften Klassenstufen kon-
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zentrierten sich dabei auf die wichtigsten Texteinheiten, wobei FiinftklaBler speziell
auf die hochste Ebene fokussierten, und die dlteren Schiiler vorwiegend die beiden
wichtigsten Ebenen beriicksichtigten. Das Verhalten der Collegestudenten lie3 dem-
gegeniiber auf sophistiziertere Uberwachungsaktivititen schlieBen; sie wéhlten fiir
die weitere Bearbeitung vorzugsweise Textelemente der zweiten Wichtigkeitsstufe
aus, weil sie davon ausgingen, daf} sie die Hauptthemen des Textes in jedem Fall
reproduzieren kénnten. Der Vergleich mit den Befunden von MASUR et al. (1973)
macht deutlich, um wieviel schwieriger die Anforderungen bei der komplexen Text-
aufgabe sind. Waren bei MASUR et al. DrittkldBler dazu imstande, bei der ‘study-
time apportionment‘ -Aufgabe mit Bildkdrtchen die zusatzliche Lernzeit effizient
zu nutzen, so schnitten in der strukturell dquivalenten Textaufgabe von BROWN
und SMILEY (1978) selbst Fiinftkl4Bler vergleichsweise schlecht ab: gréBere Sensi-
tivitat fiir die Aufgabenanforderungen lie sich hier erst bei Siebt- bzw. Achtklai3-
lern registrieren. Diese Befunde legen die Schlul3folgerung nahe, daf} die fiir das
Lernen von Texten dieser Art relevanten Uberwachungsaktivititen bei Grundschul-
kindern nur suboptimal ausgebildet sind. Wie BROWN und Mitarbeiter jedoch
wiederholt herausstellten (vgl. z.B. BROWN & SMILEY, 1978), kénnen die Pro-
bleme der jiingeren Kinder mit Eigenschaften des gewdhlten Ansatzes zusammen-
hédngen, die nicht unbedingt prototypisch fiir Anforderungen der Textverarbeitung
schlechthin sind, so daf3 bei der Generalisierung der Befunde eine gewisse Vorsicht
geboten scheint. So ist es durchaus moglich, daB jiingere Kinder Schwierigkeiten
mit (a) der Lange der Textpassagen, (b) ihrer Komplexitit und (c) den Anforderun-
gen der Rating-Prozedur hatten. Um einigermafen giiltige SchluBfolgerungen iiber
metakognitive Fihigkeiten von Kindern bei der Bearbeitung von Texten ziehen zu
konnen, scheint es deshalb unabdingbar, zusétzlich Ergebnisse von Studien zu be-
riicksichtigen, in denen diese drei Parameter variiert wurden.

DENHIERE und LE NY (1980) vereinfachten in ihrer Studie die Beurteilungspro-
zedur dadurch, daf die Probanden (8- und 11-jdhrige Schiiler sowie Erwachsene)
in unterschiedlichen Textepisoden jeweils die wichtigsten bzw. unwichtigsten Sétze
selegieren sollten. Wihrend die Losungen der jiingsten Altersgruppe noch wenig
Sensitivitdt fiir wichtige und unwichtige Textinformationen erkennen lieen,
stimmte die von den Elfjihrigen getroffene Auswahl von Sitzen schon relativ gut
mit den Befunden fiir die Erwachsenen iiberein. Der Umstand, daf sich mehr Ge-
meinsamkeiten zwischen den Urteilen Elfjdhriger und Erwachsener als zwischen
den beiden Kinderstichproben fand, deutet darauf hin, daB sich textbezogene Uber-
wachungsaktivitdten im Verlauf der mittleren Grundschulphase (also einem recht
kurzen Zeitintervall) in ihrer Qualitdt enorm verbessern.

Zwei weitere Studien zur Wichtigkeitseinschdtzung von Textinformationen
(HOPPE-GRAFF & SCHOLER, 1980; YUSSEN, MATTHEWS, BUSS & KANE,
1980) bezogen sich explizit auf die Grammatikkategorien von STEIN und GLENN
(1979). Nach der Geschichtengrammatik von STEIN und GLENN setzen sich die
Hauptbestandteile eines Textes aus einem auslésenden Ereignis (initiating event),
dem Handeln des Hauptdarstellers oder Protagonisten (attempt) und dem Ergebnis
seiner Interventionsbemiihung (consequence) zusammen. Andere in der Geschich-
tengrammatik vorfindbare Strukturkategorien wie das Setting oder innere Vor-
gange (Emotionen) sind fiir das Verstdndnis einer Geschichte dagegen weniger zen-
tral.
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HOPPE-GRAFF und SCHOLER (1980) setzten solchermafBen wohlstrukturierte
und leicht zu verstehende Geschichten bei Viert- und FiinftkldBlern ein, deren Auf-
gabe es war, die Sinneinheiten des Textes (Sdtze oder Teilsdtze) nach ihrer Relevanz
fiir die Behaltensleistung einzustufen. Wenn Wichtigkeitsrangreihen von Erwachse-
nen als Vergleichsmaf3stab herangezogen wurden, zeigte sich, daB Viert- wie Fiinft-
klaBler angemessen zwischen den Stufen ‘objektiver’ Wichtigkeit differenzieren
konnten: die von den Kindern aufgestellten Wichtigkeitsrangfolgen entsprachen im
wesentlichen denen von Erwachsenen.

Auch die Studie von YUSSEN et al. (1980) lieferte einige Anhaltspunkte dafiir,
daB sich das Wissen von Kindern iiber die unterschiedliche Wichtigkeit von Textin-
formationen schon wihrend der Grundschulzeit entwickelt. Zweit-, Viert- und
SechstklaBler sollten die drei wichtigsten bzw. zentralsten Satze einer kurzen Ge-
schichte heraussuchen, die nach der Geschichtengrammatik von STEIN und
GLENN (1979) aufgebaut war. Wahrend ZweitklidBler etwa nach Zufall zwischen
basalen und peripheren Kategorien auswihlten, neigten die &dlteren Kinder eher
dazu, die nach der Grammatik bedeutsameren Textinformationen zu beriicksichti-
gen. Zu denken geben sollte in diesem Zusammenhang allerdings, daf3 selbst die
Wichtigkeitseinschdtzungen von Erwachsenen nicht iibermiBig hoch mit dem nach
der Geschichtengrammatik ‘optimalen‘ Muster korrespondierten.

Die Befunde zeigen zusammengenommen einerseits, dafl unterschiedliche In-
struktionsbedingungen bzw. Parameter des Geschichtenmaterials die Fahigkeit von
Kindern beeinflussen, addquate Wichtigkeitseinschdtzungen vorzunehmen (vgl.
auch HOPPE-GRAFF & SCHOLER, 1980). Fortgeschrittene Grundschulkinder
sind unter besonders giinstigen Umstidnden (kurze, leicht verstindliche Texte bzw.
einfache Beurteilungsprozeduren) dazu imstande, einigermafen adidquate Differen-
zierungen zwischen wichtigeren und unwichtigeren Textinformationen vorzuneh-
men. Sieht man einmal davon ab, daf} die von BROWN und Mitarbeitern in ihren
Studien aufgefundenen Altersgrenzen fiir effiziente ‘memory monitoring* -Prozes-
se im Fall von besonders giinstigen Bedingungen etwas nach unten verschoben wer-
den konnen, so scheinen sie andererseits doch relativ robust und verallgemeinerbar.
Die Vorgabe unterschiedlicher Erfassungsmethoden bzw. unterschiedlich struktu-
rierter Texte @nderte nichts wesentliches am Hauptbefund, daB sich die Fahigkeit
zur Einschdtzung von Wichtigkeitsniveaus bzw. zu ihrer flexiblen Nutzung erst im
spiten Kindes- bzw. frithen Jugendalters herausbildet (vgl. auch KORKEL, 1987;
KURTZ & SCHNEIDER, in press). Die Leistungsunterschiede zwischen jungen
und dlteren Kindern werden besonders evident, wenn die Aufgabenanforderungen
sehr komplex sind. Wie BAKER und BROWN (1984) hervorheben, wird beim Ler-
nen von Texten die Kombination und Integration unterschiedlicher Wissenskompo-
nenten bedeutsam: neben einem rudimentéren Person-Wissen (wie gut bin ich beim
Memorieren von Texten) wird auch Aufgaben-Wissen (Vorteile von sinngeméfBer
gegeniiber wortgetreuer Reproduktion) und 7ext-Wissen (Sensitivitat fiir wichtige
Sinneinheiten, Organisation des Textes) relevant. Die effiziente Koordination dieser
Wissenskomponenten verlangt einen schon routinierten Lerner, so daf} es nicht ver-
wundert, wenn ausgeprigte ‘study-monitoring‘-Fihigkeiten im Zusammenhang
mit Textlernen erst relativ spiat beobachtet werden.



4.3 Zusammenfassende Bewertung

Die erste umfassende Untersuchung zur Entwicklung des (deklarativen) Metage-
dachtnisses bei Kindern (KREUTZER, LEONARD & FLAVELL, 1975) hatte den
Eindruck vermittelt, daf sich rudimentéires Gedadchtniswissen in vielen Bereichen
schon bei Kindergartenkindern nachweisen 1t und die metakognitive Entwicklung
bereits vor Abschlufl der Grundschulperiode weitgehend abgeschlossen ist (vgl.
auch BROWN, 1978, 1980). Die zahlreichen Folgestudien fiihrten zu einem differen-
zierteren Bild. Einmal lieB sich zeigen, daB} erste Anzeichen von Metagedéchtnis
auch schon im Vorschulalter zu beobachten sind, wenn besonders einfach struktu-
rierte bzw. sehr vertraute Gedichtnisaufgaben (z.B. Versteckaufgaben) bearbeitet
werden sollen. Es handelt sich hier jedoch meist nicht um fest verfiigbares und ver-
allgemeinerbares Wissen: es kann durchaus vorkommen, daf es bei leichten Modifi-
kationen des Aufgabenkontextes nicht mehr spontan generiert wird (s. BROWN
et al. 1983).

Auf der anderen Seite hat sich vielfach bestétigen lassen, daB sich die Metage-
déchtnis-Entwicklung in vielen unterschiedlichen Aufgabenkontexten gerade in den

ersten Grundschuljahri vnllzmht Hier ist sicherlich von Bedeu-
tung, dal im schulischen Kontext Gedéchtnisaufgaben eine zentrale Bedeutung ge-

winnen. Die Gedéchtnisleistung stellt hier vielfach nicht das Mittel zum Zweck,
sondern das eigentliche Ubungsziel dar. Die vielfiltigen Erfahrungen mit Gedécht-
nisaufgaben schlagen sich gleichermaBen im deklarativen wie auch prozeduralen
Gedéchtniswissen nieder. Wir haben aber auch immer wieder darauf hingewiesen,
daB die Aufgabenschwierigkeit fiir die Ausbildung des Gedéchtniswissens von ent-
scheidender Bedeutung sein kann; Grundschiiler verfiigen z.B. nur in den wenigsten
Fillen iiber geddchtnisrelevantes Wissen bei komplexen Lernaufgaben, wie sie etwa
die Textverarbeitung darstellt. In diesem Zusammenhang haben insbesondere die
Forschungsarbeiten von BROWN und Mitarbeitern (cf. BROWN et al., 1983) ge-
zeigt, daBl die Metagedéchtnisentwicklung bereichsspezifisch unterschnedlxch ver-
lauft. So hat es ganz den Anschein, daf} sich Wissen iiber effiziente Textverarbei-
tungsstrategien erst dann herauszubilden beginnt, wenn sich das Wissen in vielen
anderengedachtmsberelchen (z.B. Wissen um die Vorteile von Wiederholungs-
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5. Zur Beziehung zwischen Metagedéichtnis,
strategischem Verhalten und
Gedéachtnisleistung

Wir haben uns bisher ausfiihrlich mit Problemen der Definition und der empiri-
schen Erfassung von Metagedéichtnis-Komponenten sowie ihren wesentlichen Ent-
wicklungstrends beschiftigt, doch noch kein Wort iiber den funktionalen Zusam-
menhang zwischen Metagedéchtnis, geddchtnisbezogenem (strategischem) Verhal-
ten und der resultierenden Gedéchtnisleistung verloren. Daraus zu schlieen, daB,
diese Problematik in der Forschung eine eher untergeordnete Rolle spielen wiirde,

¢ ware absolut verfehlt. Es gibt im Gegenteil keinen Zweifel daran, da die intensive

| Forschung zur Entwicklung des Metagedéchtnisses insbesondere durch die Grund-

| annahme stimuliert wurde, daB es eine enge Beziehung zwischen Wissen und Tun
geben sollte: es wurde urspriinglich davon ausgegangen, daB3 die Auspragung des
Metagedéchtnisses die Gedédchtnisleistung in unterschiedlichen Aufgaben vorhersa-
gen und erkléren sollte (vgl. BROWN, 1978; HAGEN, 1975). Bevor ndher auf die
empirische Befundlage eingegangen wird, wollen wir zunichst einmal die Proble-
matik einer solchen theoretischen Position genauer erdrtern.

5.1 Theoretische Spezifizierungen des Zusammenhangs zwischen
Metagedichtnis, Gedéichtnisverhalten bzw. -leistung

Obwohl FLAVELL und WELLMAN (1977) in ihrer klassischen Erorterung des Me-
tagedachtniskonzepts grundsitzlich davon ausgingen, daf3 sich Metagedichtnis,
strategisches Verhalten und die Koordination zwischen beiden Grof3en im Verlauf
der Kindheit erheblich verbessern, machten sie gleichzeitig auf eine Reihe von Griin-
den aufmerksam, warum enge Beziehungen zwischen Metagedédchtnis und Ge-
déchtnis in der Realitit oft nicht zu finden sind. Eine griindliche konzeptuelle Ana-
lyse des Problems wurde als Voraussetzung dafiir angegeben, um Bedingungen spe-
zifizieren zu kénnen, unter denen der unterstellte Zusammenhang tatsdchlich zu
erwarten sein sollte. Betrachten wir uns zunichst einmal mégliche Griinde dafiir,
daB die erhoffte Beziehung zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis manchmal
nicht auffindbar ist:

‘Suppose a person judges that categorized stimuli are easier to recall than
non-categorized ones. Would he inevitably use categorization as a storage stra-
tegy, given obviously categorizable stimuli? Not at all. He may know about
categorization but think that something else might be better yet in this situa-
tion. He may think the list easy enough to use simple inspection for storage.
He may have enough knowledge to judge that categorization would be a good
strategy, if asked about it, but not enough to think to utilize such a strategy
on his own. Lastly, there are undoubted gaps between metamemory and me-
mory behavior attributable to Original Sin. Moral action does not always ac-
cord with moral beliefs, and similarly, we do not always try to retrieve informa-
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tion or prepare for future retrieval in what we believe to be the most effective
ways‘ (FLAVELL & WELLMAN, 1977, p. 27 f))

In spéteren Arbeiten (FLAVELL, 1978; WELLMAN, 1983) wurde noch genauer
spezifiziert, was in diesem Zusammenhang Implikationen der Erbsiinde sein kon-
nen. So mégen motivationale und situationale Faktoren dafiir verantwortlich sein,
daB das verfiigbare Metaged4chtnis nicht direkt umgesetzt wird. Eine Person kann
beispielsweise zum Schlufl kommen, daf das eigentlich vorteilhafte strategische Ver-
halten in einer Geddchtnisaufgabe zu viel Aufwand bedeutet, oder sie mag die not-
wendigen Vorbereitungen fiir eine Priifung trotz ihres Wissens um die Wichtigkeit
solchen Verhaltens deshalb nicht treffen, weil sie schon zu miide ist bzw. die Rele-
vanz der Priifung nicht sehr hoch einschitzt. WELLMAN (1983) machte weiterhin
darauf aufmerksam, daB3 gerade junge Kinder in Metagedichtnisinterviews durch-
aus angeben koénnen, dal Organisationsverhalten Gedédchtnisaufgaben leichter
macht. Trotzdem mdgen sie insgeheim der Ansicht sein, daB die pure Anstrengung
die beste ‘Strategie’ in den meisten Problemlésungsaufgaben darstellt. In der kon-
«reten Gedachtnissituation kann es deshalb vorkommen, daf3 das gezeigte Memo-
rierverhalten nicht mit den verbalen AuBerungen im Metagedéchtnis-Interview kor-
respondiert.

Der schon von FLAVELL und WELLMAN (1977) diskutierte Effekt der Aufga-
benschwierigkeit (bzw. -leichtigkeit) auf den Zusammenhang zwischen Metage-
dédchtnis und Gedichtnisverhalten bzw. -leistung wurde von WEINERT (1984,
1986) weiter spezifiziert. Auch WEINERT geht davon aus, daf3 bei zu leichten Ge-
dédchtnisaufgaben Metakognitionen kaum Leistungsvarianz erkldren kénnen. Dem-
gegeniiber sollte metamemoriales Wissen bei offensichtlich zu schwierigen Aufga-
ben zur Einsicht fiithren, daB} intensivere Anstrengungen bzw. strategisches Verhal-
ten gleichermaBen zwecklos sind. Auch hier wire also kein systematischer Zusam-
menhang zwischen der Auspriagung des Gedachtniswissens und den resultierenden
Gedé4chtnisleistungen zu erwarten. Einzig bei mittelschweren Problemstellungen
mit strategischen Losungsmdoglichkeiten sollten sowohl Lernverhalten wie auch die
Lernleistung durch besondere metamemoriale Kompetenzen positiv beeinfluf3t wer-
den. Die richtige ‘Dosierung‘ der Aufgabenschwierigkeit kann demnach als eine
wichtige Voraussetzung fiir das Auftreten der theoretisch postulierten Beziehung
zwischen Metageddchtnis und Gedéichtnis angesehen werden. FLAVELL (1978)

nennt zwei weitere wesentliche Bedingungen: (a) das verfiigbare Metagedédchtnis .

muf} mit der Beziehung zwischen dem gegenwirtigen Gedichtniszustand und dem
erwiinschten Zielzustand zu tun haben, und (b) die motivationalen bzw. situationa-
len Faktoren miissen fiir die Umsetzung des Gedichtniswissens giinstig sein, d. h.
die Person sollte ein groBes Bediirfnis haben, das Ziel der Gedé4chtnisaufgabe zu
erreichen.

Die genannten Autoren sind sich also einerseits einig dariiber, da man die Bezie-
hung zwischen Metagedichtnis und Gedéachtnisverhalten bzw. -leistung nicht fin-
den wird, spezifizieren andererseits aber Bedingungen, unter denen Metagedéchtnis
praktische Auswirkungen auf Strategieeinsatz und Gedéichtnisleistung haben soll-
ten. Die Frage ist nun, ob solche Bedingungen in den typischen experimentellen
Untersuchungen zum Phinomen eher die Ausnahme oder die Regel darstellen.
Wihrend die Lektiire der erwihnten Arbeiten den Eindruck suggeriert, da8 enge
Beziehungen zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnisleistung nur in Sonderfillen
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zu erwarten sind, gehen wir davon aus, daf} viele der aufgefiihrten Griinde fiir feh-
lende Beziehungen zwischen beiden Grof3en weniger fiir Labor- als vielmehr fiir
Alltagssituationen typisch sind. Wir nehmen also an, daf} die wichtigsten der oben
spezifizierten Bedingungen wie angemessene Aufgabenschwierigkeit und hinrei-
chende Motivation in den meisten experimentellen Settings zum Problem ohnehin
gegeben sind. Pilotuntersuchungen werden in der Regel dazu benutzt, eine mittlere
Aufgabenschwierigkeit zu etablieren bzw. sicherzustellen, daf} die Aufgaben fiir die
Mehrzahl der Probanden nicht zu leicht oder zu schwer ausfallen. Es ist kaum zu
erwarten, daf Kinder als Experten in solche experimentelle Situationen (z.B. sort-
recall-Aufgaben) hineingehen, da die Problemstellungen in der Regel von den All-
tagserfahrungen abweichen.

Die Beschéftigung mit solchen neuartigen Aufgaben scheint zumindest bei Stich-
proben von Vor- und Grundschulkindern durchaus motivierend zu wirken. Darauf
deuten zumindestens Befunde einer Pilotstudie hin, die im Rahmen einer Untersu-
chung zum Zusammenhang zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis in sort-
recall-Aufgaben (SCHNEIDER, 1986) erhoben wurden. Wahrend in der einen Ver-
suchsbedingung die iibliche Instruktion vorgegeben wurde (die Probanden sollten
alles ihnen méglich tun, um einen Satz Bildkdrtchen gut zu behalten), enthielt die
Instruktion fiir die zweite Versuchsgruppe einen zusitzlichen Anreiz: es wurde at-
traktives Spielzeug als Belohnung dafiir in Aussicht gestellt, dal man sich bei der
Aufgabenbearbeitung moglichst gut anstrengte. Weder fiir die Zweit- noch fiir die
ViertkldBler der Studie lieBen sich Unterschiede zwischen den experimentellen Be-
dingungen nachweisen; die extrinsisch motivierten Kinder organisierten das Lern-
material in dhnlicher Weise wie die Probanden mit Standardinstruktion und erziel-
ten auch vergleichbare Gedichtnisleistungen. Es spricht also einiges dafiir, daf3
Grundschulkinder bei solchen Gedéachtnisaufgaben-allgemein bemiiht sind, mog-
lichst gut abzuschneiden. Wenn man sich den Standpunkt von FLAVELL (1978)
Zu eigen macht; sollten also hier durchaus giinstige Bedingungen dafiir vorliegen,
daB das verfiigbare Gedéachtniswissen in die Problemlse-Situation eingebracht
wird. Wie ist es nun aber um die empirische Evidenz bestellt?fWelche Beziehungen
zwischen Metagedichtnis, strategischem Verhalten und resultierenden Gedéchtnis-
leistungen sind in der Literatur fiir unterschiedliche Gedachtnisaufgaben und un-
terschiedliche Altersgruppen dokumentiert? In der folgenden Ubersicht wird ver-
sucht, auf diese Fragen eine moglichst umfassende Antwort zu geben.

5.2 Empirische Befunde zum Zusammenhang zwischen
Metagedichtnis und Gedéichtnis

Die Befunde zum Zusammenhang zwischen Metagedéchtnis, strategischem Verhal-
ten und Gedéichtnisleistung sind duBBerst komplex. Angesichts der vielfaltigen Kon-
zeptualisierungen von Metagedichtnis und der unterschiedlichen Erfassungsme-
thoden ist dies kein iiberraschendes Resultat. Wenn man die Verdnderungen des
Forschungsstandes in den letzten zehn Jahren ganz pauschal charakterisieren will,
fillt auf, daB sich interessante Parallelen zur Einstellungsforschung in der Sozial-
psychologie auftun (s. WELLMAN, 1983). Hier wie dort herrschte anfangs die ent-
husiastische Erwartung, daB sich das theoretische Konstrukt als geeignet erweisen
sollte, beobachtbares Verhalten vorherzusagen. Es folgte eine Phase der Erniichte-
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rung, die darauf zuriickzufiihren war, da3 vorwiegend niedrige bzw. unbedeutende
Zusammenhénge zwischen Konstrukt und Verhalten demonstriert wurden. Hier wie
dort kam es in der ndchsten Phase zu einer Wiederbelebung des Interesses fiir die
zentrale Fragestellung, was hauptsédchlich auf sophistiziertere theoretische Ansétze
und verbesserte Erhebungs- bzw. Analysemethoden zuriickzufithren war. Ange-
sichts der diskrepanten Ergebnistrends fiir die frithen und spéteren Studien im Be-
reich der Metagedéchtnisforschung sah sich SCHNEIDER (1985a) dazu veranlafit,
die vorliegenden Untersuchungen in solche der ersten und zweiten Generation zu
klassifizieren. Wahrend es den Anschein hatte, daf} die Studien der ersten Genera-
tion bzw. der Frithphase im Hinblick auf die Relation zwischen Metagedéachtnis
und Gedéchtnis vorwiegend negative Evidenz lieferten, korrigierten die Studien der
zweiten Generation diesen Eindruck insofern, als in der Regel mittelhohe bis sub-
stantielle Effekte von Metagedéchtnis auf strategisches Verhalten und Gedéchtnis-
leistung nachgewiesen werden konnten. Ein genauerer Blick auf die Ergebnisse der
Untersuchungen der ersten Generation machte allerdings klar, dafl das Ergebnismu-
ster auch schon dort insgesamt nicht so negativ ausfiel, wie es der erste systemati-
sche Uberblicksartikel (CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982) suggerierte.
SCHNEIDER (1985c) machte in einer spateren Uberblicksarbeit darauf aufmerk-
sam, daf} die Diskrepanz zwischen der eher pessimistischen Einschdtzung bei CA-
VANAUGH & PERLMUTTER (1982) und der vergleichsweise positiven Beurtei-
lung der Befunde bei WELLMAN (1983) nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren war,
daB die Literatur in beiden Uberblicksarbeiten selektiv referiert wurde: CAVA-
NAUGH und PERLMUTTER fokussierten auf Studien zur Entwicklung von Or-
ganisationsstrategien, wihrend WELLMAN primir auf Befunde zum Wissen iiber
‘memory monitoring‘ einging (vgl. auch YUSSEN, 1985b). Wenn die vorliegenden
Studien der ersten Generation méglichst vollstindig erfa8t und auf die in ihren
mehr oder weniger explizit dargestellten Zusammenhéngen zwischen Metagedéacht-
nis und Gedéchtnis hin iiberpriift wurden, waren die Befunde insgesamt ermuti-
gend: SCHNEIDER (1985¢) kam aufgrund einer statistischen Metaanalyse der Er-
gebnisse zu der Auffassung, daf} die ermittelten numerischen Werte (Korrelations-
koeffizienten) erstaunlich hoch lagen. Die iiber alle Studien gemittelte Korrelation
lag bei .41, was als Beleg dafiir angesehen wurde, daB Metagedéichtnis-
Komponenten das Verhalten und die Leistung substantiell beeinflussen kénnen.

Bevor wir im folgenden zu einer inhaltlichen Detailanalyse iibergehen und die
Ergebnisse qualitativ interpretieren, werden zunéchst die Ergebnisse einer quantita-
tiven Metaanalyse vorgestellt, in der die Befunde von SCHNEIDER (1985c) auf
den neuesten Stand gebracht sind. Es sollte hier gepriift werden, inwieweit die
SchluBfolgerungen der fritheren Ubersicht aufgrund der hier neu einbezogenen Stu-
dien modifiziert bzw. korrigiert werden miissen. Wir sind uns dabei dessen bewuBt,
FiaB Skepsis an der Fruchtbarkeit bzw. Sinnhaftigkeit metaanalytischer Prozeduren
in den Sozialwissenschaften immer noch verbreitet ist, obwohl inzwischen mehrere
Monographien vorliegen, die dazu geeignet sind, diese Vorbehalte zu entkriften
(z.B. FRICKE & TREINIES, 1985; GLASS, McGAW & SMITH, 1981; HEDGES
& OLKIN, 1985). Wir sehen die Vorteile metaanalytischer Verfahren darin, da
sie die Beantwortung von Forschungsfragestellungen gerade dann erleichtern, wenn
die Literaturflut zum Thema in herkémmlichen Literaturiibersichten kaum ange-
messen beriicksichtigt werden kann. Wihrend es heute relativ leicht fallt, etwa iiber
ein Literaturdokumentationssystem die zur Fragestellung vorliegenden Einzelbe-
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funde zu ermitteln, ist es vergleichsweise viel schwieriger, diese in unabhingigen
Studien gewonnenen Einzelergebnisse mit dem Anspruch einer zusammenfassen-
den inferenzstatistischen Beantwortung der Fragestellung zu kombinieren. Gerade
dies leisten die metaanalytischen Verfahren, wihrend bei traditionellen Ubersichten
oftmals unklar bleibt, welche Methoden die Autoren fiir ihre zusammenfassende
Bewertung herangezogen haben.

5.2.1 Metaanalyse der korrelativen Zusammenhénge

Der Zusammenhang zwischen Operationalisierungen von Metagedichtnis und
Operationalisierungen von strategischem Verhalten bzw. Gedéchtnisleistungen
wurde in der Literatur am haufigsten iiber (Produkt-Moment)-Korrelationskoeffi-
zienten bestimmt. Da der Korrelationskoeffizient gegeniiber MaB3stabsverdanderun-
gen der zugrundeliegenden Variablen invariant ist, eignet er sich besonders gut fiir
den Vergleich von unterschiedlichen Indikatoren des gleichen Konstrukts und 148t
sich damit als Index fiir die Effektstarke verwenden, der iiber verschiedene Studien
hinweg akkumuliert werden kann (s. HEDGES & OLKIN, 1985). FRICKE und
TREINIES (1985) wiesen darauf hin, dal zur Charakterisierung der Effektstirke
in Korrelationsstudien der Populationskorrelationskoeffizient dienen kann, wobei
‘kleine* Effektstarken bei .10, ‘mittlere‘ etwa bei .30 und ‘grof3e‘ bei .50 angesetzt
werden konnen.

SCHNEIDER (1985c) ging bei der Berechnung von aggregierten Korrelations-
koeffizienten in Anlehnung an einen Vorschlag von GLASS, McGAW und SMITH
(1981) so vor, daf} die verfiigbaren Korrelationskoeffizienten iiber die einzelnen Stu-
dien hinweg einfach gemittelt wurden. Inzwischen wird jedoch angenommen, daf}
die beste Schéatzung des Populationskorrelationskoeffizienten dann erzielt werden
kann, wenn ein mit den Stichprobenumféngen der einzelnen Untersuchungen ge-
wichteter mittlerer Korrelationskoeffizient bestimmt wird (vgl. HUNTER,
SCHMIDT & JACKSON, 1982; FRICKE & TREINIES, 1985). Folglich wurden
im Rahmen der nun zu berichtenden Metaanalyse die Korrelationskoeffizienten mit
den jeweiligen Stichprobenumfingen gewichtet und auch gewichtete Varianzen er-
mittelt. Diese Gewichtungen haben den Effekt, da3 Untersuchungen mit gréferen
Stichprobenumfingen gréflere Bedeutung zukommt, was nach HUNTER et al.
(1982) eine genauere Schitzung des Populationskorrelationskoeffizienten ermdg-
licht.

Sieht man einmal von dieser Anderung ab, wurde die vorliegende Metaanalyse
nach den gleichen Prinzipien wie bei SCHNEIDER (1985¢) vorgenommen. So er-
folgte die statistische Kombination (Aggregation) der einzelnen Korrelationskoeffi-
zienten ausschlieBlich in der Metrik von r(xy), also in Form des herkémmlichen
Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten. Der iibliche Vorschlag (s. HEDGES
& OLKIN, 1985), die Korrelation mittels der FISHERschen z-Transformation in
z-Werte zu transformieren, diese z-Werte dann zu mitteln und den erhaltenen durch-
schnittlichen z-Wert schlielich in einen Korrelationskoeffizienten zuriickzuver-
wandeln, wurde nicht aufgegriffen, da das FISHER-Verfahren u.U. zu verzerrten
Schéatzungen fithren kann (vgl. FRICKE & TREINIES, 1985; GLASS et al. 1981).

Auch die Probleme bei der Integration der neueren Forschungsbefunde blieben
im Prinzip unverdndert. So erwies es sich in mehreren Fillen als notwendig, die
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verwendeten t-, F- bzw. Chiquadrat-Statistiken vor der Durchfiihrung der Metaana-
lyse - direkt oder approximativ - in Produkt-Moment-Korrelationen umzuformen.
Eine Aufstellung der Transformationsregeln findet sich im Anhang. Auf die Inte-
gration anderer Studien muBlte ganz verzichtet werden, da keine relevanten Statisti-
ken oder nur solche verwendet wurden, die sich nicht in Produkt-Moment-
Korrelationskoeffizienten umrechnen lieBen. Weiterhin bereitete nach wie vor das
Problem, was denn nun charakteristische bzw. definitorische Merkmale einer ‘Stu-
die* als der Basiseinheit der Metaanalyse sind, einiges Kopfzerbrechen. Wie GLASS
(1978) hervorhob, lassen sich unter diesem nur vage spezifizierten Konzept unter-
schiedlich aufwendige Unternehmungen subsummieren, oder wie er es formuliert:

‘anything from an afternoon dalliance with a dozen subjects to an enormous
field trial lasting months® (p. 355).

In der vorliegenden Analyse wurde so vorgegangen, daf3 bei Publikationen mit meh-
reren unabhédngigen Experimenten jedes Teilexperiment als separate Studie gewertet
wurde. Probleme traten auch dann auf, wenn einige Autoren Koeffizienten fiir meh-
rere abhédngige Variablen (z.B. Gedachtnisaufgaben) berichteten, andere dagegen
auf ein einzelnes Maf} fokussierten. Wenn innerhalb einer einzigen Studie mehrere
voneinander abhéngige Effektstirkenschidtzungen ermittelt wurden, konnten sie in
der Metaanalyse nicht wie Ergebnisse aus unabhingigen Untersuchungen behan-
delt werden (s. auch FRICKE & TREINIES, 1985). Durchschnittliche Korrelationen
wurden deshalb innerhalb jeder Studie berechnet, wobei allerdings die Frage des
zugrundeliegenden Stichprobenumfangs kritisch ist: da eine gemittelte Korrelation
im Vergleich zu einer einfachen weniger fehlerbelastet ist, fithrt die Verwendung
des einfachen Stichprobenumfangs hier zu einer Uberschitzung, die der Gesamt-
zahl aller Beobachtungen dagegen zu einer Unterschétzung des Stichprobenfehlers.
Wir folgten in diesem Punkt der Empfehlung von HUNTER et al. (1982), die Uber-
schatzung des Stichprobenfehlers in Kauf zu nehmen, also den einfachen Stichpro-
benumfang zugrundezulegen.

Das ‘updating‘ der metaanalytischen Befunde von SCHNEIDER (1985c¢) er-
scheint angesichts der sprunghaft angestiegenen Zahl von Publikationen zum
Thema absolut notwendig. Bei der Metaanalyse von SCHNEIDER (1985c¢) basierte
der mittlere Korrelationskoeffizient von .41 auf insgesamt 27 Publikationen, aus
denen 47 Korrelationen entnommen wurden, wobei der Gesamtstichprobenumfang
N = 2231 Probanden betrug. Die vorliegende Metaanalyse baute demgegeniiber
auf insgesamt 60 Publikationen zum Zusammenhang zwischen Metagedichtnis
und Gedéchtnis auf. Aus diesen Studien lieBen sich 123 Korrelationskoeffizienten
ermitteln, die auf den Daten von insgesamt 7097 Probanden basierten. Dieser Ver-
gleich mag einen Eindruck von der Dynamik der Entwicklung im Bereich der Meta-
kognitionsforschung innerhalb der letzten Jahre geben. Da fiir die zweite Auflage
der Metaanalyse zu den Korrelationsstudien mehr als das Dreifache der Daten-
menge zur Verfiigung stand, war eine genauere Schitzung des Populationskorrela-
tionskoeffizienten zu erwarten. Es interessierte dabei nicht nur die Verinderung
der Gesamtkorrelation, sondern auch die Frage, ob sich durch die Hinzunahme
neuerer Studien andere Zusammenhange fiir unterschiedliche Metagedachtniskom-
ponenten (etwa Wissen iiber Organisationsstrategien versus Wissen iiber ‘memory
monitoring‘) ergeben wiirden.
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Als erstes wesentliches Ergebnis lieB sich festhalten, daf die Neuauflage der Me-
taanalyse exakt den gleichen Gesamt-Koeffizienten fiir die Korrelation zwischen
Metagedédchtnis und Gedéachtnis erbrachte: wie bei SCHNEIDER (1985c) betrug
die mittlere Korrelation .41, wobei sich die Standardabweichung von .18 bei
SCHNEIDER (1985c¢) nun auf .14 reduzierte. Angesichts des gro3en Stichproben-
umfangs diirfte es sich hierbei um eine recht genaue Schitzung des Populationskor-
relationskoeffizienten handeln, der eine ‘mittlere bis ‘grofle‘ Effektstirke signali-
siert. Verschiebungen lassen sich andererseits fiir einige der Subkategorien erken-
nen, die in Tabelle 3 enthalten sind. Mit Ausnahme der neu hinzugekommenen Kom-
ponente ‘Memory monitoring in Trainingsstudien‘ waren alle aufgefiihrten Katego-
rien auch schon bei SCHNEIDER (1985c) enthalten, sind demnach also direkt ver-
gleichbar. Theoretisch sicherlich am interessantesten ist die Gegeniiberstellung von
‘memory monitoring‘-Studien und Arbeiten zur Entwicklung von Organisations-
strategien. Pauschal féllt auf, daB die Koeffizienten fiir ‘memory monitoring"-
Studien nach wie vor tendenziell héher liegen, die Diskrepanzen jedoch nicht mehr
so deutlich wie bei SCHNEIDER (1985¢) ausfallen. Es 148t sich nach wie vor die
Aussage aufrechterhalten, dafl im Vergleich zum Wissen um ‘memory monitoring*
stiarkere Entwicklungstrends fiir das Wissen um Organisationsstrategien beobacht-

Klassenstufe

Untersuchungs-
Typ V/K* 1/2 3/4 5/6 7+ Durchschnitt
Memory monitoring .39 .45 .35 .42 <59 .39
(Laboraufgaben) (5) (7) (10) (8) (2) (16)
Memory monitoring .24 - .28 .49 .41 .44
(Textaufgaben) (2) (3) (10) (4) (15)
Memory monitoring - +52 «37 .37 .28 .40
(Trainingsstudien) (4) (10) (10) (1) (13)

tionsstra- 12 L .41 .47 - .33
tegien (Clustern) (1) (6) (14) (5) (43)
Organisationsstra- - - - - .52 .60
tegien (PA) (2) (3)
Organisationsstra- - .39 .32 - - .37
tegien (Training) (10) (19) (36)

* V/K = Vorschule/Kindergarten
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bar sind. Neu ist jedoch das Faktum, daB die fiir Studien zu Organisationsstrategien
vorliegenden Korrelationsstudien ein insgesamt weit positiveres Bild vermitteln, als
dies noch bei SCHNEIDER (1985c) der Fall war. Dies beeindruckt umso mehr,
als die neueren Studien nicht nur fortgeschrittene Lerner, sondern auch verstarkt
Kindergartenkinder und Schulanfidnger einbezogen. Demgegeniiber hat sich die
durchschnittliche Korrelation in den beiden ‘memory monitoring‘-Komponenten
nach Hinzunahme neuerer Studien leicht verringert; die Koeffizienten der neu hin-
zugekommenen Kategorie ‘Trainingsstudien zu memory monitoring‘ deuten eben-
falls darauf hin, dal der Populationskoeffizient fiir die ‘memory-monitoring’-
Studien wohl etwas niedriger liegt, als urspriinglich angenommen wurde.

Insgesamt lieBen sich weit weniger Koeffizienten fiir die einzelnen Altersgruppen
berechnen, als theoretisch moglich gewesen wire, da viele Autoren nur Gesamtkor-
relationen berichteten. Die nach Altersgruppe aufgeschliisselten Koeffizienten ba-
sieren demnach auf deutlich geringeren Fallzahlen und sind im Vergleich zu den
Durchschnittskorrelationen eher vorsichtig zu interpretieren (ein Uberblick iiber
die Befunde fiir alle 57 einbezogenen Arbeiten findet sich im Anhang). Die Durch-
schnittskorrelationen kdnnen dagegen als relativ robuste Schédtzungen der Popula-
tionskorrelationen in den einzelnen Teilbereichen gewertet werden. Die Konfidenz-
intervalle fiir die einzelnen Werte lieBen sich anhand der bei HEDGES und OLKIN
(1985) verfiigbaren Nomographen bestimmen. Im Durchschnitt fallen die Konfi-
denzintervalle, innerhalb derer die ‘wahren‘ Populationswerte liegen, bei einer fiinf-
prozentigen Wirkungswahrscheinlichkeit mit ca 10 Korrelationspunkten sehr eng
aus. Um dies an einem Beispiel zu verdeutlichen: fiir die Trainingsstudien zu ‘me-
mory monitoring‘ betrug die mittlere Korrelation zwischen Metagedéchtnis und
Gedéchtnis r = .40. Der ‘wahre’ Populationskorrelationskoeffizient liegt demnach
mit 95prozentiger Wahrscheinlichkeit zwischen .35 und .45. Die Befunde fiir die
iibrigen Teilbereiche kénnen analog interpretiert werden.

Welche SchiuB3folgerungen lassen sich aus den Befunden der Metaanalyse ziehen?
Zunichst einmal lassen die Resultate keinen Zweifel daran, da3 der Zusammenhang
zwischen Metagedichtnis und unterschiedlichen Gedéchtnisaspekten, wie er sich
in entwicklungspsychologischen Studien mit Kindern darstellt, sowohl statistisch
signifikant wie auch praktisch bedeutsam scheint. Dies gilt dabei nicht nur fiir Wis-
sen um ‘memory monitoring’, sondern interessanterweise auch fiir Wissen um Orga-
nisationsstrategien. Der letztgenannte Befund korrigiert damit eher pessimistische
Einschdtzungen, wie sie bei CAVANAUGH und PERLMUTTER (1982) geduflert
werden bzw. noch aus der Metaanalyse von SCHNEIDER (1985¢) ableitbar waren.
Wenn auch, wie schon erwihnt, bei der Beurteilung von Alterstrends aufgrund der
geringen Fallzahlen Vorsicht geboten scheint, so zeigen sich insgesamt etwa ab der
vierten Grundschulklasse recht dhnliche Entwicklungen fiir die unterschiedlichen
Teilbereiche (vgl. Tabelle 3), wihrend fiir die jiingeren Probanden divergente Resul-
tate bei ‘memory-monitoring‘ - bzw. Organisationsstudien vorfindbar sind. Es hat
hier den Anschein, daB3 addquate Gedéchtnisiiberwachungsprozesse schon relativ
frith mit der Leistungsgiite kovariieren, wihrend der Zusammenhang zwischen dem
Wissen um effektive Organisationsstrategien und ihrer Nutzung in relevanten Ge-
déchtnissituationen im Kindergarten- bzw. frithen Grundschulalter eher zu ver-
nachldssigen ist. Dabei spielt es offenbar im Hinblick auf die Effektstirke auch
keine groBBe Rolle, ob es sich um Trainingsstudien oder aber experimentelle Arbeiten
handelt, in denen kein Treatment vorgegeben wurde.
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Obwohl diese quantitative Literaturanalyse einen wichtigen ersten Uberblick
iiber die hauptsdchlichen Ergebnistrends liefern kann, scheint es nicht angemessen,
sich nur auf diese Datenbasis zu stiitzen, wenn es darum geht, den Zusammenhang
zwischen Metagedéchtnis und Gedéchtnis im Detail zu beurteilen. Quantitative und
qualitative Literaturiiberblicke sollten sich nicht gegenseitig ausschliefen, sondern
vielmehr sinnvoll ergdnzen. Die statistische Metaanalyse diente vor allem dazu, ei-
nen Blick fiir die Grobstruktur der vorliegenden Ergebnisse zum Zusammenhang
zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis zu gewinnen, womit die globale Effekt-
stirke der Befunde angemessener beurteilt werden kann. In der nachfolgenden qua-
litativen, traditionell gehaltenen Ergebnisiibersicht soll es darum gehen, Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten in den empirischen Studien zum Thema genauer her-
auszuarbeiten, wobei das Ziel darin besteht, Bedingungsfaktoren zu isolieren, die
fiir die Ausbildung des Zusammenhangs zwischen Metagedachtnis und Gedéachtnis
von zentraler Bedeutung sind. Um die Vergleichbarkeit zwischen quantitativer und
qualitativer Literaturanalyse zu gewihrleisten, werden auch im nachfolgenden
Uberblick die Befunde fiir die in Tabelle 3 aufgefiihrten Teilbereiche separat analy-
siert.

5.3 Detailanalyse der Beziehung zwischen Metagediichtnis,
strategischem Verhalten und Gedéchtnisleistung

5.3.1 Beziehungen zwischen Gedichtnisiiberwachungsprozessen (memory monito-
ring) und strategischem Verhalten bzw. der Leistung in Laboraufgaben

Ahnlich wie bei der Erorterung von Entwicklungstrends im Bereich der ‘memory-
monitoring‘-Prozesse wollen wir bei der Diskussion ihrer Beziehungen zu strategi-
schem Verhalten bzw. der Leistung in Ged4dchtnisaufgaben zunéchst auf Ergebnisse
eingehen, wie sie im Leistungsvorhersage-Paradigma gewonnen wurden. Im An-
schluf daran werden die analogen Befunde fiir Studien dargestellt, in denen die
Anstrengungs- bzw. Aufmerksamkeits-Allokierung von Kindern untersucht wurde.

5.3.1.1 Zum Zusammenhang zwischen Vorhersagegenauigkeit
und Geddchtnisleistung

Es wurde schon darauf hingewiesen, dafl beim Leistungsvorhersage-Paradigma Me-
tagedédchtnis als Relation zwischen Vorhersage und tatséchlich erzielter Reproduk-
tionsleistung, m.aW. iiber die Vorhersagegenauigkeit definiert ist. Im Unterschied
zu unabhéngigen Definitionen von Metagedichtnis ist in diesem Fall die Einschiét-
zung bzw. das Urteil der Probanden untrennbar mit der Gedéachtnisleistung ver-
kniipft; in den einschlédgigen Studien findet sich demnach in der Regel kein unab-
hingiges Maf} zur Erfassung der Gedachtnisleistung. Dennoch haben eine Reihe
von Autoren in Studien zum Vorhersage-Paradigma versucht, die Prognosegenauig-
keit mit der erzielten Gedéchtnisleistung direkt in Beziehung zu setzen. Sieht man
einmal davon ab, daB ein solches Vorgehen methodisch nicht unproblematisch ist
(vgl. HASSELHORN, HAGER & MOLLER, 1986), stellt sich hier auBerdem die
Frage nach dem Rationale dieser Prozedur, also die Frage, warum die Vorhersagege-
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nauigkeit eng mit der Gedéchtnisleistung verkniipft sein soll. Die wenigen Autoren,
die dieses Problem explizit erorterten, vertraten die Auffassung, dafl gute und effi-
ziente Informationsverarbeiter auch vergleichsweise viel iiber die Kapazititen bzw.
Grenzen ihres Ged4chtnisses wissen, im Fall von Vorhersageaufgaben also ein besse-
res Gespiir dafiir entwickeln sollten, wieviel behalten werden kann (vgl. LEVIN
et al.,, 1977; YUSSEN & BERMAN, 1981).

Die erste explizite Testung dieses Zusammenhangs an einer Gedichtnisspannen-
aufgabe (KELLY, SCHOLNICK, TRAVERS & JOHNSON, 1976) verlief negativ:
die Autoren fanden keinen nennenswerten Zusammenhang zwischen Prognosege-
nauigkeit und Reproduktionsleistung. Wie SCHNEIDER (1985c) herausstellte,
konnen hier Deckeneffekte bei den ‘memory-monitoring* -Leistungen eine Rolle ge-
spielt haben. Im Unterschied zu den iiblichen Gedéchtnisspannenaufgaben sollten
die Probanden der Studie (Kindergartenkinder, Erst- und ViertklidBler) nicht die
Items, sondern deren rdumliche Position erinnern. Die Gedichtnisaufgabe wurde
also dadurch vereinfacht, dafl die Gedachtnisleistung nonverbal erbracht wurde (es
muBte lediglich die serielle Anordnung der Items rekonstruiert werden). Da die
Prognosegenauigkeit bei allen Altersgruppen durchschnittlich sehr hoch war und
sich zwischen den Gruppen nicht unterschied, andererseits aber die erwarteten Al-
tersunterschiede in der Gedéchtnisleistung substantiell waren, verwundert es nicht,
daB die Korrelationen zwischen Prognosegenauigkeit und Ged4chtnisleistung ange-
sichts der eingeschriankten Varianz im MetagedédchtnismaB niedrig blieben. Mogli-
cherweise wire in diesem Fall das Ergebnis anders ausgefallen, wenn die Daten sepa-
rat fiir jede Altersgruppe und nicht iiber alle Probanden zusammengenommen kor-
reliert worden wéren.

Darauf deuten zumindest die Befunde von zwei Studien hin, in denen die Vorher-
sage in einer Ged4chtnisspannenaufgabe separat fiir alle erfa3ten Altersstufen mit
der resultierenden Gedéchtnisleistung verglichen wurden (LEVIN, YUSSEN, De-
ROSE & PRESSLEY, 1977; YUSSEN & BERMAN, 1981). In beiden Studien wurde
zusétzlich ein interessanter Vergleich zwischen der Vorhersage von (seriellen)
Reproduktions- und Rekognitionsleistungen angestellt. Die Autoren erwarteten die
typischen Altersunterschiede in der Prognosegenauigkeit fiir das Reproduktions-
maf, nicht jedoch fiir die Vorhersage der Wiedererkennungsleistung. Im Hinblick
auf die Wiedererkennungsaufgabe wurde vermutet, da3 sowohl Kinder wie auch
Jugendliche oder Erwachsene die enorme Kapazitit des Wiedererkennungsgedécht-
nisses falsch einschétzen, also unterschitzen. Demnach sollten, was die absolute
Verschdtzung angeht, die Leistungen jiingerer Kinder wie auch die von Erwachse-
nen vergleichbar inakkurat ausfallen: die normalerweise drastischen Uberschétzun-
gen jiingerer Kinder bei Reproduktionsaufgaben sollten in Rekognitionskontexten
nur abgeschwicht auftreten, wihrend die dlteren Probanden hier ihre tatsidchliche
Leistung in d4hnlichem Umfang unterschitzen. Diese Hypothese lieB sich in der Stu-
die von LEVIN et al. (1977) fiir Erst- und Drittkl4Bler sowie Collegestudenten empi-
risch bestitigen. Im vorliegenden Zusammenhang noch wichtiger scheint der Be-
fund, daB hohe Korrelationen zwischen Prognosegenauigkeit und Gedéchtnis un-
abhingig von der untersuchten Altersgruppe fiir die Reproduktions-, nicht aber
fiir die Rekognitionsleistung gefunden wurden: der Zusammenhang zwischen Me-
tageddchtnis und Gedichtnisleistung fiel in der Rekognitionsaufgabe generell
schwach aus. Diese Befunde wurden von YUSSEN und BERMAN (1981) fiir Erst-
und DrittkldBler repliziert und auf eine Gruppe von Fiinftkl4Blern generalisiert.
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In beiden Studien imponierte, da keine Entwicklungstrends in der korrelativen
Beziehung zu beobachten waren, der positive Zusammenhang zwischen der Progno-
segenauigkeit und der Reproduktionsleistung also auch schon bei ErstkldBlern
nachgewiesen werden konnte.

Wenn die Gedédchtnisspannenaufgabe in einem alltagsnahen Kontext, also in ei-
ner simulierten Einkaufssituation vorgegeben wurde, lief} sich dieser positive Zu-
sammenhang auch schon fiir Kindergartenkinder demonstrieren (vgl. WIPPICH,
1981). WIPPICH fand allerdings keine signifikante Beziechung zwischen Prognose-
genauigkeit und Reproduktionsleistung, wenn die Aufgabe unter den iiblichen La-
borbedingungen durchgefiihrt wurde.

Insgesamt gesehen konnen diese Ergebnisse die Spekulation stiitzen, daf} gute
Informationsverarbeiter gleichzeitig besser um die Mdglichkeiten und Grenzen ih-
res eigenen Gedichtnissystems Bescheid wissen, wenn es um die Vorhersage der
Gedachtnisspanne geht. Dies gilt selbst fiir junge Kinder, wenn sichergestellt ist,
dafl die Aufgabe in einem bedeutungshaltigen Kontext vorgegeben wird. Die Be-
funde von LEVIN et al. (1977) bzw. YUSSEN und BERMAN (1981) machen ande-
rerseits aber auch klar, daB sich solche Schluf3folgerungen nicht problemlos auf
andere Gedichtnisfunktionen iibertragen lassen. So hat es den Anschein, da3 die
beschriebene Beziehung zwischen Prognosegenauigkeit und Gedéchtnisleistung bei
Rekognitionsaufgaben selbst fiir Erwachsene duflerst niedrig ausfillt.

Weiterhin fallen die Befunde auch in der Regel dann weniger positiv aus, wenn
die Reproduktionsleistung in freien Reproduktions- bzw. sort-recall-Aufgaben vor-
hergesagt werden soll. Einige Studien (z. B. HASSELHORN, 1986; MOYNAHAN,
1973; SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT, 1987b; WEI-
NERT et al., 1983; UHL, 1986; YUSSEN, LEVIN, BERMAN & PALM, 1979) bezo-
gen sich dabei auf den Vergleich unterschiedlich strukturierter Bildkértchen- bzw.
Wortlisten-Sets. In der ersten Arbeit zu dieser Thematik (MOYNAHAN, 1973) wur-
den Erst-, Dritt- und FiinftkladBler zunéichst aufgefordert, die relative Schwierigkeit
von Gedéchtnisaufgaben zu beurteilen und zu begriinden, die entweder die Repro-
duktion von kategorisierbaren oder aber nicht-kategorisierbaren Bildkértchen-
Listen erforderten. Im Anschlu8 daran wurden beide Listen gelernt und reprodu-
ziert. Wie erwartet wurden in allen Altersgruppen fiir die kategorisierbaren Listen
im Durchschnitt bessere Erinnerungsleistungen erbracht, was auch von der Mehr-
zahl der Probanden richtig vorhergesagt worden war. MOYNAHAN benutzte nun
die Differenz zwischen den Leistungen fiir kategorisierbare und nichtkategorisier-
bare Listen als abhédngige Variable, die zur Prognosegenauigkeit in Beziehung ge-
setzt wurde. Obwohl die resultierenden Korrelationen im positiven Bereich lagen
und im Mittel .27 betrugen, erreichten sie nicht das erforderliche Signifikanzniveau.
YUSSEN, LEVIN, BERMAN und PALM (1979) benutzten ein im Prinzip ver-
gleichbares Design und die gleichen Altersstufen, erweiterten den Vergleich jedoch
noch um einen Bildkirtchen-Set, bei dem die Objekte nach ihren physikalischen
Formen klassifiziert werden konnten. Die Metagedédchtnisaufgabe bestand im Ver-
gleich der drei Listenstrukturen, d.h. in der Vorhersage, welche der drei Listen am
leichtesten gelernt bzw. am besten behalten werden kénnte. In jeder Altersstufe wur-
den drei experimentelle Recall-Bedingungen dadurch geschaffen, dafl die Proban-
den die Items entweder semantisch, physikalisch oder nach Zufall sortieren, lernen
und reproduzieren sollten. Wihrend alle Probanden semantisch kategorisierbare
Listen im Vergleich zu nichtkategorisierbaren Listen als einfacher einstuften, diskri-
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minierten nur die dltesten Probanden weiterhin auch zwischen den semantisch und
physikalisch organisierbaren Listen, stuften also physikalisch organisierbare Listen
als schwerer ein. Was die Erinnerungsleistung anging, schnitten unabhingig von
der Altersstufe Probanden in der semantischen Bedingung am besten ab, wihrend
sich die Vpn in der physikalischen und Zufallsbedingung in ihren Leistungen nicht
signifikant voneinander unterschieden. YUSSEN et al. (1979) berichteten &hnlich
wie MOYNAHAN (1973), daB die Korrelationen zwischen Metaged4chtnis und Re-
produktionsleistung zwar in der Regel positiv ausfielen, im Mittel jedoch unterhalb
der Signifikanzgrenze blieben. Leider fehlen in beiden Studien detaillierte Angaben
iiber die numerische Auspriagung der Koeffizienten in den einzelnen Klassenstufen,
so daf} nichts iiber eventuelle Entwicklungstrends der korrelativen Beziehung ausge-
sagt werden kann.

In dieser Hinsicht kdnnen die Studien von HASSELHORN (1986), SCHNEI-
DER et al. (1987b) und WEINERT et al. (1984) insofern genauere Aufschliisse lie-
fern, als Detailanalysen fiir unterschiedliche Klassenstufen vorliegen. Diese Studien
unterschieden sich jedoch im Prognosegenauigkeitma3 von MOYNAHAN (1973)
und YUSSEN et al. (1979); es ging hier nicht darum, die allgemeine Schwierigkeit
von Bildkirtchen- oder Wortlisten zu beurteilen, sondern in Analogie zur Wort-
spannenaufgabe anzugeben, wieviele der zu lernenden Items im Reproduktionstest
behalten werden kénnten. Diese Prognoseleistung wurde fiir Itemlisten erhoben,
die entweder semantisch kategorisierbare oder nicht kategorisierbare Stimuli ent-
halten. Ahnlich wie bei der Gedichtnisspannenaufgabe wurde dann die Prognose-
genauigkeit mit der Gedédchtnisleistung in Beziehung gesetzt.

Obwohl die genannten Arbeiten nicht in allen Aspekten iibereinstimmende Be-
funde lieferten, fanden sich fiir die folgenden SchluBfolgerungen mehrfache Belege:
(a) die Korrelationen zwischen Prognosegenauigkeit und Reproduktionsleistung
fielen im Mittel fiir nichtkategorisierbares Stimulusmaterial héher aus als fiir kate-
gorisierbares Lernmaterial. Es hat also den Anschein, daf3 diejenigen Probanden,
die bei den objektiv schwierigeren Listen genauere Schitzungen der Gedéchtnislei-
stung abgeben, hier auch in der Tendenz bessere Gedéchtnisleistungen erzielen.
HASSELHORN (1986) fand in der bisher wohl umfassendsten Analyse zum Pro-
blem fiir ViertkldBler heraus, daB von 28 berechneten Korrelationskoeffizienten
23 statistisch bedeutsam in positiver Richtung von Null verschieden waren, wobei
die mittlere Korrelation r = .22 betrug. (b) Dieses Ergebnis gibt aber auch schon
einen Hinweis darauf, daB die fiir die Reproduktionsaufgabe vorgefundenen korre-
lativen Zusammenhénge im Vergleich zu denen fiir die Ged4chtnisspannenaufgabe
vorgefundenen insgesamt niedriger ausfielen. Zwar wurden gerade fiir die dlteren
Probanden in der Regel signifikante Koeffizienten berichtet, doch lag dies nicht
zuletzt an der groBen Probandenzahl. Entwicklungstrends waren fiir den Ubergang
von der zweiten bzw. dritten zur vierten und fiinften Klassenstufe auszumachen
(SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER et al., 1987b), wihrend sich die Koeffizienten
fiir die #lteren Schiiler (bis etwa zur siebten Klassenstufe) nicht mehr bedeutsam
unterschieden. Die Korrelationskoeffizienten lagen auch bei den ilteren Kindern
meist nicht iiber .30, deuteten also auch bei fortgeschrittenen Lernern nur auf einen
eher moderaten Zusammenhang hin. Bei jiingeren Grundschulkindern variierten
die entsprechenden Werte im Durchschnitt zwischen .10 und .20 und stellten somit
im wesentlichen Zufallskorrelationen dar.
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Es bleibt nun natiirlich die Frage offen, wann fiir nichtkategorisierbare Listen
generell héhere korrelative Zusammenhénge gefunden werden, und warum die Kor-
relation zwischen Prognosegenauigkeit (Metagediachtnis) und Gedéachtnisleistung
bei freien Reproduktionsaufgaben nicht dhnlich substantiell ausfiel wie bei den Ge-
déchtnisspannenaufgaben. Obwohl momentan nur dariiber spekuliert werden
kann, hat es den Anschein, daB individuelle Unterschiede in metakognitiven Uber-
wachungsprozessen nur bei objektiv schwierigen Aufgaben im erwarteten Sinne mit
Unterschieden in der Reproduktionsleistung kovariieren. Die bei kategorisierbaren
Listen festgestellten niedrigen Korrelationen sind méglicherweise darauf zuriickzu-
fithren, daB auch Probanden mit guten Gedichtnisqualititen die gedachtnisfor-
dernde Wirkung der Listenstruktur tendenziell unterschitzen. Diese Annahme wird
zwar durch Evidenz in einigen Studien (z. b. SCHNEIDER, 1986) gestiitzt, sollte
jedoch noch systematischer exploriert werden.

Geht man der Frage nach, warum die Befunde fiir das freie Reproduzieren im
Vergleich zu denen fiir die Gedadchtnisspannenaufgabe negativ ausfallen, kommt
man wiederum nicht umhin, das Problem der unterschiedlichen Aufgabenschwie-
rigkeit zu thematisieren. Die Spekulation, dafl Probanden mit guten Gedéchtnis-
qualitdten auch bei Prognoseaufgaben Vorteile besitzen, weil sie Moglichkeiten und
Grenzen des eigenen Gedachtnissystems besser kennen, mag fiir Geddchtnisspan-
nenaufgaben zutreffen, bei denen die Verfiigbarkeit von maximal sieben bis acht
Items beurteilt werden soll. Bei den Reproduktionsaufgaben muflte die Prognose
demgegeniiber fiir 24 Items getroffen werden, also fiir eine betrdchtlich grof3ere
Item-Menge. Der Leser sollte sich an dieser Stelle einmal selber die Frage stellen,
wieviel von 24 Woértern er nach ein-oder zweimaliger Priasentation wohl behalten
wiirde, um besser ermessen zu konnen, wie schwer diese Beurteilungsaufgabe wirk-
lich ist. Wahrend es zu vermuten ist, daf} bei einer solchen Prognose neben metakog-
nitiven Fahigkeiten auch das Anspruchsniveau und andere Parameter der Leistungs-
motivation deutlich durchschlagen, besteht hier andererseits wenig Anlaf fiir die
Spekulation, dafl Prognosegenauigkeit und Leistung kovariieren sollen.

5.3.1.2 Zum Zusammenhang zwischen Anstrengungs- und
Aufmerksamkeitsallokation und der Geddchtnisleistung

Wir haben vergleichsweise relativ wenig Probleme mit der Annahme, daf die Giite
solcher metakognitiver Uberwachungsprozesse bei sog. ‘study-time apportion-
ment‘-Aufgaben theoretisch Auswirkungen auf die Gedéchtnisleistung haben
sollte. Bei dieser von MASUR, McINTYRE und FLAVELL eingefiihrten Aufgabe
geht es wie schon erwihnt darum, daB bei einer freien Reproduktionsaufgabe nach
dem ersten von mehreren Durchgédngen die Hélfte der Items fiir einen zusétzlichen
Lernversuch ausgewihlt werden darf. Adidquate Uberwachungsprozesse (Metage-
ddchtnisprozesse) dokumentieren sich hier dadurch, da3 die Aufmerksamkeit bzw.
die Lernanstrengung auf die vorher noch nicht beherrschten Items fokussiert. Die
Studie von MASUR et al. (1973) belegte nun, daB DrittkladBler und Collegestuden-
ten zu solchen metakognitiven Leistungen fihig sind, wihrend die Itemselektion
der ErstkldBler eher zufillig wirkte. Interessanterweise schlug sich die addquate
Aufmerksamkeits- bzw. Anstrengungsallokation bei den Drittklaflern nicht hypo-
thesenkonform auf die Gedéchtnisleistung nieder, die sich lediglich bei den College-
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studenten verbesserte. Ahnliche Befunde ergaben sich in der Studie von BISANZ,
VESONDER und VOSS (1978), in der Aufmerksamkeits- bzw. Anstrengungsallo-
kationen bei einer Paarassoziationsaufgabe iiberpriift wurden. Wahrend sich fiir
Erst- und DrittkldBler keine bedeutsamen Zusammenhénge zwischen Anstren-
gungsallokationen und Reproduktionsleistungen ergaben, wiahlten FiinftklaBler
und Collegestudenten vorwiegend solche Items fiir die zusétzliche Bearbeitung aus,
die vorher nicht beherrscht worden waren; diese Mafinahme wirkte sich in beiden
Altersgruppen durchwegs positiv auf nachfolgende Gedéchtnisleistungen aus.

Fiir die jiingeren Kinder in den Studien von MASUR et al. (1973) und BISANZ
et al. (1978) lieB3 sich zwar der Befund von BERCH und EVANS (1973) bestétigen,
daf sie durchaus zwischen verfiigbaren und noch nicht beherrschten Items diskrimi-
nieren konnten. Es zeichnete sich jedoch ein ‘time lag zwischen dieser Diskrimina-
tionsleistung und der folgerichtigen SelektionsmaBBnahme ab, ausschlieBlich die
noch nicht beherrschten Items fiir zusétzliche Lernphasen zu beriicksichtigen. Die
Kombination von Diskriminations- und Anstrengungsallokations-Prozessen
scheint erst bei élteren Kindern etwa gegen Ende der Grundschulzeit auch Perfor-
manzeffekte zu zeigen.

BROWN (1978) lieferte eine interessante Erklarungshypothese dafiir, daf3 jiingere
Kinder ihre Gedéchtnisleistung in der ‘study-time apportionment‘-Aufgabe selbst
dann nicht steigern kénnen, wenn ihre metakognitiven Uberwachungsaktivititen
addquat ausfallen, sie also die nicht beherrschten Items korrekt diskriminieren und
fiir weitere Lerndurchginge auswihlen. Das Problem bei dieser Aufgabe besteht
darin, daf3 die schon einmal beherrschten Items in der Zeitspanne, in der die noch
nicht beherrschten Items bearbeitet werden, im Kurzzeitged4dchtnis aktiviert bzw.
gehalten werden miissen. Demnach sollte sich die Konzentration der Probanden
in der zusédtzlichen Lernphase nicht ausschlieSlich auf die noch zu erwerbenden
Items richten: iiber Rehearsalprozesse sollte auBBerdem sichergestellt werden, daf3
die schon beherrschte Lerninformation nicht wieder verlorengeht. Probleme jiinge-
rer Kinder kénnten gerade darin liegen, daB es ihnen nicht gelingt, diese genannten
Anforderungen der zusitzlichen Lerndurchgénge zu kombinieren: es ist zu vermu-
ten, daf3 jiingere Probanden sich hier ausschlie8lich auf die noch nicht beherrschten
Items konzentrieren und damit in Kauf nehmen, daf sie schon einmal verfiigbare
Informationen wieder vergessen. Dies fiihrt dann dazu, daB sich trotz angemessener
Allokationsstrategien die Gedédchtnisleistung insgesamt nicht wesentlich verbessert.

Wenn auch noch keine empirischen Bestitigungen dieser Annahme vorliegen,
erscheint sie durchaus plausibel; sie gibt weiterhin Hinweise darauf, dafB} bei dieser
Aufgabe komplexe Koordinationsleistungen gefordert sind, die wohl erst von ilte-
ren Grundschulkindern einigermafen beherrscht werden. Jiingere Grundschulkin-
der verfiigen zwar in der Regel iiber die fiir die Aufgabenldsung erforderlichen meta-
kognitiven Fihigkeiten, jedoch offensichtlich noch nicht iiber die Mittel, um sie
effektiv umzusetzen. Wie die Befunde von ROGOFF, NEWCOMBE und KAGAN
(1974) zeigen, bietet sich ein positiveres Bild, wenn statt der komplexen Reproduk-
tionsaufgaben Wiedererkennungsleistungen gefordert sind. Auf metakognitive
Anstrengungsallokations-Strategien wurde in dieser Studie dann geschlossen, wenn
die Lernzeiten entsprechend den vom Versuchsleiter angekiindigten Intervallen zwi-
schen Lernphase und Behaltenstest adjustiert wurden. Wihrend die vier- bzw.
sechsjahrigen Probanden der Studie die Lernphase nicht verldngerten, wenn gro-
Bere Intervalle angekiindigt wurden, paBten achtjahrige Kinder ihre Lernzeiten fol-
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gerichtig an die jeweilige Intervallangaben an. Die bei diesen Kindern signifikante
negative Korrelation zwischen Lernzeit und Fehlern im Rekognitionstest lie sich
weiter als Indiz fiir die Effizienz des strategischen Verhaltens werten.

Aus diesen Befunden 146t sich folgern, dal Aufgabenparameter einen wesentli-
chen EinfluB darauf haben, ob sich metakognitive Uberwachungsprozesse bei
‘study-time apportionment* -Problemen positiv auf die Gedachtnisleistung auswir-
ken. So hat es den Anschein, dafl DrittkladBler sowohl in komplexen Versionen (MA-
SUR et al., 1973; BISANZ et al., 1978) wie auch einfacher strukturierten Varianten
(ROGOFF et al., 1974) die Aufgabenanforderungen richtig erfassen. Bei Kindern
dieser Altersgruppe sind Auswirkungen auf die Gedéchtnisleistung jedoch nur
dann zu erwarten, wenn sowohl Lern- wie auch Testsituation einfach strukturiert
sind.

Wir haben uns bisher auf Aufmerksamkeits- und Anstrengungsallokationspro-
zesse in Situationen konzentriert, in denen es um das Einspeichern (Enkodieren)
neuer Informationen ging. In einer Reihe weiterer Studien (KOBASIGAWA, 1983;
POSNANSKY, 1978; SPRINGER, 1979) wurden Anstrengungsallokationsprozesse
in Retrieval-Situationen ndher untersucht. Diesen Studien war gemeinsam, dal sie
sich auf freie Reproduktionsaufgaben bezogen, bei denen die Lernlisten aus katego-
risierbaren Stimuli bestanden, die ‘geblockt’, d.h. nach Kategorien geordnet vorge-
geben wurden. Es wurde jeweils darauf geachtet, daf3 die Anzahl der Items pro
Kategorie (category size) fiir die unterschiedlichen Kategorien variierte. Es wurde
dadurch herauszufinden versucht, ob Kinder beim Retrievalvorgang die GréfBe der
Kategorien mitberiicksichtigen, was sich etwa in den Latenzzeiten beim Ubergang
von einer Kategorie zur nichsten wiederspiegeln kann: hohe negative Korrelationen
zwischen der Anzahl der pro Kategorie erinnerten Items und der Latenzzeit beim
Ubergang zur nichsten Kategorie konnten so als Indiz dafiir gewertet werden, daB
Probanden bei der Uberwachung ihrer Retrieval-Leistung die GroBe der Kategorien
ins Kalkiil ziechen. POSNANSKY (1978) und SPRINGER (1979) fanden bei Dritt-
kldBlern, nicht aber bei Kindergartenkindern empirische Evidenz fiir eine solche
korrelative Beziehung. In dieser Altersgruppe machte es keinen Unterschied, ob
die Vpn die Kategorien-Gréf3e vorher schidtzen muflten oder aber keinen derartigen
Hinweis erhielten, was darauf hindeutet, daf} sie diese Information spontan benutz-
ten. Demgegeniiber verwendeten Kindergartenkinder die GroBe der Kategorien nur
dann spontan als Hilfe beim Retrieval-Prozef}, wenn entsprechende Informationen
entweder explizit vorgegeben oder vorher geschitzt wurden.

Die Befunde von KOBASIGAWA (1983) deuten darauf hin, daB3 auch jiingere
Kinder Informationen iiber die Gréf3e von Kategorien zur Steuerung von Suchpro-
zessen spontan nutzen kénnen, wenn das Schitzproblem vereinfacht wird. Wihrend
die Schitzaufgabe bei POSNANSKY (1978) und SPRINGER (1979) sechs verschie-
dene Kategorie-Groen betraf, gab es bei KOBASIGAWA nur drei verschiedene
Kategorie-GroBen. Bei einem solchermafBen vereinfachten Problem waren auch
schon ErstklédBler dazu in der Lage, die Grofle der Kategorien recht genau einzu-
schitzen. Fiir die genannte Fragestellung noch wesentlicher scheint der Befund,
daB sie bei der Uberwachung ihrer Suchprozesse dhnlich wie die élteren Probanden
der Studie (Drittkl4Bler) nicht darauf angewiesen waren, daB die Kategorie-Grofie
external vorgegeben oder von ihnen selber vorher geschitzt worden war: auch ohne
solche Hilfestellungen wechselten sie spontan zur ndchsten Kategorie iiber, wenn
alle Exemplare der vorangegangenen Kategorie erinnert worden waren. Dies lat
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sich als Beleg dafiir werten, daB auch schon Schulanfinger metakognitive Prozesse
einsetzen, um sich den Retrievalvorgang zu erleichtern. Voraussetzung dafiir ist al-
lerdings, daf} die Retrieval-Situationen relativ einfach strukturiert sind.

Das letzte Beispiel fiir die Rolle von metakognitiven Steuerungs- bzw. Uberwa-
chungsprozessen auf geddchtnisbezogenes Verhalten wird dem ‘feeling-of-
knowing‘-Paradigma entnommen, iiber das schon ausfiihrlicher berichtet wurde.
Ahnlich wie beim Gedéchtnisspannen-Paradigma wird auch hier das ‘memory mo-
nitoring‘-Maf nicht unabhéngig von der Gedéchtnisleistung, in diesem Fall der
Wiedererkennungsleistung erhoben: ‘feeling-of-knowing*-Uberwachungsprozesse
werden dann angenommen, wenn die Einschdtzungen der Probanden, ob ein gerade
nicht verfiigbares Item spéter wiedererkannt werden kann, sehr eng mit den nachfol-
genden Rekognitionsleistungen korrespondieren. Wenn damit auch die Genauigkeit
dieser ‘memory monitoring* -Prozesse, also die Qualitit der Metakognition nicht
weiter mit unabhéngigen Gedéchtnisleistungen in Beziehung gesetzt werden kann,
ist es andererseits durchaus moglich, ihren Effekt auf das strategische Verhalten
der Probanden zu erfassen. So sollten etwa Anstrengungsallokationen von solchen
‘memory monitoring‘-Prozessen abhdngen: die Anstrengung beim Versuch, die
iiblicherweise auf Bildkértchen vorgegebenen Objekte zu benennen, diirfte dann
minimal sein, wenn der Proband sich sehr unsicher ist, ob er die Items iiberhaupt
kennt. Andererseits wird er mehr mentalen Aufwand investieren, wenn er das Gefiihl
hat, der Losung schon sehr nahe zu sein.

WELLMAN (1979) reanalysierte die Daten seiner fritheren Studie (WELLMAN,
1977a), um die Zusammenhénge zwischen den ‘feeling-of-knowing*-Urteil und der
von den Vpn investierten Anstrengung beim Retrievalvorgang zu erfassen. Fiir alle
untersuchten Altersgruppen (Kindergartenkinder, Erst- und Drittkldfler) ergab
sich libereinstimmend, daf gréBere mentale Anstrengung beim Benennungsversuch
fiir solche Items registriert wurde, die als bekannt eingeschitzt wurden. Obwohl
der Zusammenhang zwischen dem AusmaB der Anstrengung und der Art des
‘feeling-of-knowing* -Urteils fiir die Schulkinder im Vergleich zu den Kindergarten-
kindern deutlich enger ausfiel, blieb er auch noch fiir die jiingsten Kinder in der
vorhergesagten Richtung signifikant. Auch dieser Befund kann als Beleg dafiir an-
gesehen werden, daB3 Kinder schon zu einem sehr frithen Zeitpunkt ihr (mehr oder
weniger akkurates) Wissen um die Verfiigbarkeit von Informationen dazu nutzen
konnen, ihr strategisches Handeln zu steuern.

5.3.2 Zur Beziehung zwischen metakognitiven Prozessen, strategischen Verhaltens-
weisen und der Reproduktionsleistung beim Lernen und Behalten von Texten

Unsere Entscheidung, den Ergebnissen zum Zusammenhang zwischen metakogni-
tiven Prozessen und Gedéichtnisleistung bei der Verarbeitung von Texten einen sepa-
raten Abschnitt zu widmen, 148t sich im wesentlichen damit begriinden, da3 durch
die Gegeniiberstellung der Befunde fiir unterschiedliche Kontexte (Labor- vs. Schul-
bzw. Alltagssituation) geklirt werden soll, inwieweit die fiir Laboraufgaben gezoge-
nen SchluBfolgerungen auch auf alltagsndhere Situationen verallgemeinert werden
konnen. Wir haben schon darauf hingewiesen, daB ‘memory-monitoring‘ -Prozesse
bei der Textverarbeitung in der Regel komplexer sind als Uberwachungsprozesse,
wie sie in den iiblichen Laboraufgaben zu beobachten sind. Es interessiert von daher
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die Frage, ab welchem Alter sich ‘metakognitive BewuBtheitsprozesse’ (metacogni-
tive awareness) bei komplexen Textaufgaben positiv auf die Ged4chtnisleistung aus-
wirken. Wenn auch aufgrund unserer Ausfiithrungen zur Entwicklung der ‘metacog-
nitive awareness‘ beim Textlernen gesichert scheint, daf3 Kinder etwa ab zehn Jahren
zu adidquaten Gedichtnisiiberwachungsprozessen fahig sind, ist damit noch nicht
geklirt, ob sich die Anwendung metakognitiven Wissens in dieser Altersgruppe
auch positiv auf die erzielten Ged4chtnisleistungen auswirkt. Im folgenden soll des-
halb zunichst die Literatur zur Entwicklung angemessener Wichtigkeitseinschidt-
zungen (importance ratings) beim Lernen von Texten auf diesen Aspekt hin durch-
gesehen werden. Nach einer kritischen Wiirdigung dieser Befunde werden weiterhin
noch die Ergebnisse von Studien erértert, in denen der Effekt anderer metakogniti-
ver MafBe wie etwa dem Wissen um die Textorganisation bzw. von Sicherheitsurtei-
len auf nachfolgende Gedéchtnisleistung im Mittelpunkt stand.

5.3.2.1 Zur Relation zwischen Wichtigkeitseinschétzung und
Reproduktionsleistung

Es ist in der Literatur inzwischen auflerordentlich gut dokumentiert, daf3 Kinder
schon ab dem Vorschulalter bei der Reproduktion von Geschichten insbesondere
solche Texteinheiten wiedergeben, die aufgrund von Experteneinschdtzungen bzw.
nach der Logik von Geschichtengrammatiken die wichtigeren sind (vgl. BROWN
& SMILEY, 1977; BROWN et al., 1977; CHRISTIE & SCHUMACHER, 1975;
DENHIERE, in press: DENHIERE & Le NY, 1980; HOPPE-GRAFF & SCHO-
LER, 1980; YOUNG & SCHUMACHER, 1983). In der Reproduktionsleistung die-
ser Probanden driickt sich damit eine Sensitivitat fiir unterschiedliche Wichtigkeits-
niveaus von Texten aus, wobei allerdings unklar bleibt, ob es sich hier um das Pro-
dukt bewuBter oder unbewuBter Prozesse handelt. Sollte es sich um das Produkt
bewuBter Prozesse handeln, so wire zu erwarten, daB die subjektiven Wichtigkeits-
einschidtzungen von Textinformationen eng mit den Reproduktionsleistungen kor-
respondieren: die als wichtiger eingeschitzten Textinformationen sollten also auch
vergleichweise haufiger reproduziert werden.

Die ersten Untersuchungen zu diesem Problem stammen von Ann BROWN und
Mitarbeitern (BROWN & SMILEY, 1977, 1978; BROWN et al., 1977), die die struk-
turelle Wichtigkeit der Textinformationen (Idee-Einheiten) in vier hierarchisch or-
ganisierten Niveaus erfaBBten. Positive Beziehungen zwischen der Sensitivitat fiir
wichtige Texteinheiten (memory monitoring) und der Struktur der Reproduktions-
leistung lieBen sich in diesen Arbeiten erst bei Kindern ab 12 Jahren, also nur fiir
Probanden der siebten Klassenstufe und dariiber ausmachen. BROWN und SMI-
LEY (1978) konnten diesen Befund iiber das schon beschriebene ‘study-time appor-
tionment‘-Paradigma (vgl. MASUR et al., 1973) weiter validieren: wenn zusétzliche
Lernzeit eingerdumt wurde, konzentrierten sich die Probanden der siebten und ach-
ten Klassenstufe gezielt auf Textinformationen, die den beiden héchsten Bedeu-
tungsebenen zugeordnet wurden, wihrend fiir die Fiinftkl4dBler der Studie solche
strategischen Anstrengungsallokationen nur vereinzelt beobachtet wurden. Engere
Beziehungen zwischen metakognitiven Aktivititen und der Gedéchtnisleistung
wurden auch anhand dieses Paradigmas erst ab der siebten Klassenstufe nachgewie-
sen. HeiBt dies nun wirklich, daB sich die addquate Einschidtzung der Wichtigkeits-
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struktur von Texten prinzipiell erst bei dlteren Kindern in die Gedéchtnisleistung
umsetzt? Es spricht insofern einiges dagegen, als BROWN und Mitarbeiter nicht
nur beim ‘importance rating‘ eine aufwendige und komplizierte Prozedur verwende-
ten, sondern zudem auf relativ lange und den Probanden wohl unvertraute Ge-
schichten (japanische bzw. chinesische Méarchen) zuriickgriffen.

In der Tat wurden in Nachfolgestudien mit vereinfachten Ratingprozeduren bzw.
kiirzeren Texten vielfache Anzeichen dafiir gefunden, dafl engere Korrespondenzen
zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis beim Lernen von Texten schon fiir Kinder
etwa ab 10 Jahren auftreten kénnen (vgl. DENHIERE, CESSION & DESCHENES,
1986; DENHIERE & Le NY, 1980; HOPPE-GRAFF & SCHOLER, 1980: KOR-
KEL, 1987; YUSSEN, MATTHEWS, BUSS & KANE, 1980). Im Unterschied zu
den Arbeiten von BROWN und Mitarbeitern verwendete die Mehrzahl der Folgestu-
dien Texte, die auf der Basis von formalen Geschichten-Grammatiken konstruiert
worden waren. In diesen Féllen wurden die ‘importance ratings‘ der Probanden,
also ihre subjektiven Urteile, nicht wie bei BROWN und Mitarbeitern mit den quasi-
objektiven Einschidtzungen sog. Experten (in der Regel Studenten) verglichen, son-
dern zu den Basiskategorien der Geschichten-Grammatiken in Beziehung gesetzt;
metakognitives Wissen sollte sich hier daran erkennen lassen, dafl die nach der
Grammatik fiir das Behalten essentiellen Textelemente als solche identifiziert
werden.

YUSSEN et al. (1980) stellten auf diese Weise fiir eine ziemlich einfach struktu-
rierte und kurze Geschichte fest, daB} alle Probanden der Studie (Zweit- und Fiinft-
kldBler) diese Basis-Kategorien im Vergleich zu den weniger zentralen Einheiten
am besten erinnerten, wobei aber nur die Wichtigkeitsurteile der dlteren Probanden
mit dem Reproduktionsmuster korrespondierten. Bei den jiingeren Probanden
hatte es demgegeniiber den Anschein, daf} sie wenig iiber die Salienz der Basiskate-
gorien wuBlten; ihre Wichtigkeitsurteile hatten eher den Charakter von Zufallswah-
len zwischen wichtigen und unwichtigen Textkategorien. YUSSEN et al. (1980) wer-
teten ihre Befunde als ‘modest support* fiir die Annahme, daf3 schon bei Fiinftklaf-
lern enge Zusammenhénge zwischen Wissen und Gedichtnisleistung bei Textaufga-
ben nachweisbar sind.

Ahnlich wie bei YUSSEN et al. (1980) waren auch die Texte bei HOPPE-GRAFF
und SCHOLER (1980) im Sinne der Geschichtengrammatik von STEIN und
GLENN (1979) konstruiert. Es fanden sich in dieser Studie mittelhohe Zusammen-
hénge zwischen der objektiven Wichtigkeitsstruktur und der Reproduktionslei-
stung von Viert- und Fiinftkl4dBlern, was die Autoren so werteten, da3 auch schon
10-12jahrige Kinder geniigend Sensitivitat fiir die Wichtigkeitsstruktur von Ge-
schichten besitzen. Voraussetzung dafiir ist allerdings, daB der Geschichteninhalt
diese Ordnungsaufgabe erleichtert, die Geschichte also relativ einfach konstruiert
ist. Dies zeigt jedenfalls der direkte Vergleich mit den Resultaten der Studie von
BROWN und SMILEY (1977), bei der FiinftklaBler die Wichtigkeitsstruktur der
Geschichten nur wenig durchschauten. HOPPE-GRAFF und SCHOLER (1980)
teilten weiterhin als interessantes Ergebnis mit, daf in vielen Fillen die subjektiven
Wichtigkeitsurteile der Schiiler bessere Pradiktoren fiir die Reproduktionsleistung
darstellten als ‘objektive* Wichtigkeitsurteile von Experten. Dieser Befund kann
durchaus ein Indiz dafiir sein, daB die Wichtigkeitseinschitzungen der Schiiler in
dpr Tat metakognitive BewuBtheit reflektieren und handlungsleitende Funktion be-
sitzen.
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DENHIERE und Le NY (1980) legten bei der Konstruktion ihres Textes die Ge-
schichtengrammatik von KINTSCH und van DIJK (1978) mit dem typischen Auf-
bau ‘Exposition-Anfangssituation-Komplikation-Losung-Bewertung® zugrunde.
Der Text lief} sich in proportionale Einheiten gliedern, deren Wichtigkeit fiir die
Textreproduktion beurteilt werden sollte. Konkret wurden die 8- und lljdhrigen so-
wie die erwachsenen Probanden der Studie dazu aufgefordert, die acht wichtigsten
und die acht unwichtigsten Propositionen herauszusuchen; die wichtigsten Proposi-
tionen verkdrperten dabei die Kerneinheiten des Textes, die von KINTSCH (1974;
KINTSCH & van DIJK, 1978) auch als ‘Makrostruktur® einer Geschichte bezeich-
net wurden. Obwohl auch schon die jiingsten Kinder der Studie Differenzierungen
beziiglich der Wichtigkeit von proportionalen Elementen vornehmen konnten, wa-
ren sie dennoch nicht dazu in der Lage, die Makrostruktur der Geschichten in vollem
Umfang zu erkennen. Demgegeniiber fiihrten die Wichtigkeitsurteile der Elfjahri-
gen zu durchaus akzeptablen Zusammenfassungen der Geschichten. Ihre Ergebnis-
muster wiesen dabei eine groBere Ahnlichkeit zu denen von Erwachsenen als zu
denen der Achtjdhrigen auf, was DENHIERE und Le NY zur Schluf3folgerung ver-
anlaBte, daB sich die grofiten Verdnderungen in der Qualitéit der metakognitiven
Urteile innerhalb einer relativ kurzen Zeitspanne, also etwa zwischen dem achten
und elften Lebensjahr vollziehen (vgl. auch DENHIERE, in press).

In neueren Arbeiten (DENHIERE, CESSION & DESCHENES, 1986; KORKEL,
1987) wurde zusitzlich die moderierende Wirkung des textbezogenen Vorwissens
im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen metakognitiven Urteilen und Ge-
déchtnisleistung herausgestellt. Die Studie von KORKEL (1987) scheint besonders
gut geeignet, um die Relevanz von Vorwissen zu illustrieren, da hier die Leistungen
von Fufiballexperten bzw. -novizen bei der Verarbeitung eines Textes verglichen wur-
den, der ohne einschldgiges FuBBballwissen nur schwer zu verstehen war. Es verwun-
dert deshalb kaum, da8 sich auf jeder der einbezogenen Klassenstufen (3., 5. und
7. Klassen) die Experten den Novizen in der Reproduktionsleistung und verschiede-
nen aufgabenbezogenen MetagedédchtnismaBen als iiberlegen erwiesen. Wahrend
die Korrelationen zwischen ‘importance ratings‘ und Textreproduktionen fiir alle
Expertengruppen signifikant ausfielen, blieben die entsprechenden Zusammen-
hénge fiir die Novizen mit einer Ausnahme (Fiinftkl4dBler) insignifikant. Bei den
Ergebnissen beeindruckte besonders, dal der Vorkenntnis- den Alterseffekt deut-
lich iibertraf. Schon fiir die jiingsten Experten ergaben sich in Anbetracht der
schwierigen Aufgabe imponierende Zusammenhinge zwischen metakognitivem
Wissen und der Gedéchtnisleistung. Ahnlich wie die Arbeiten von HOPPE-GRAFF
und SCHOLER (1980) sowie DENHIERE (DENHIERE & Le NY, 1980; DEN-
HIERE et al., 1986) kann demnach auch die Studie von KORKEL (1987) als Beleg
dafiir angesehen werden, daf sich das Wissen um Textstrukturen schon bei Achtjéh-
rigen positiv auf die Behaltensleistung auswirken kann.

Dies soll und kann jedoch nicht heiBlen, daB jiingere Kinder es prinzipiell an der
notwendigen Sensitivitit fiir behaltensrelevante Texteinheiten fehlen lassen. Die
Studie von YOUNG und SCHUMACHER (1983) konfrontiert uns mit dem ange-
sichts der oben dargestellten Ergebnisse wirklich iiberraschenden Befund, daf3 auch
schon 4- und 6jahrige Kinder Sensitivitat fiir unterschiedliche Wichtigkeits-Ebenen
demonstrieren kénnen, wenn sowohl das Rating-Verfahren wie auch die Geschich-
ten selbst sehr einfach konstruiert sind. Die Autoren iibernahmen dabei das Basis-
verfahren von BROWN und SMILEY (1977), verwendeten aber einfache Bilderge-
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schichten und eine ebenfalls vereinfachte Schétzprozedur, bei der lediglich vier ver-
schiedene Schwierigkeitsebenen zu unterscheiden waren. Die ‘importance ratings*
der Vorschulkinder korrelierten signifikant mit denen der erwachsenen ‘Experten’,
wobei die Urteile der Sechsjdhrigen eine besonders groBe Ahnlichkeit mit denen
der Erwachsenen aufwiesen. Wenn auch die Korrelationen zwischen Wichtigkeits-
einschdtzungen und Reproduktionsleistungen wegen berichteter Deckeneffekte
nicht ohne weiteres interpretiert werden kdnnen, deuten sie insgesamt auf einen
moderaten Zusammenhang zwischen metakognitiver Bewufitheit und Gedéchtnis-
leistung hin.

Die Studie von YOUNG und SCHUMACHER (1983) scheint uns also ein weiteres
Musterbeispiel fiir den enormen Effekt zu sein, den die radikale Verdnderung der
Aufgabenschwierigkeit bzw. der experimentellen Anforderungen in entwicklungs-
psychologischen Studien haben kann. Im konkreten Fall reichte es aus, auf hochver-
traute Bildergeschichten sowie eine weniger fordernde Rating-Prozedur zuriickzu-
greifen, um Sensitivitdt fiir Wichtigkeitsstrukturen von Geschichten bei einer Al-
tersgruppe zu demonstrieren, die aufgrund der tradierten Literaturbefunde fiir eine
solche Fragestellung eigentlich iiberhaupt nicht in Betracht zu ziehen war. Befunde
dieser Art lassen beim aufmerksamen Betrachter der entwicklungspsychologischen
‘Szene* Skepsis aufkommen, wenn Untersucher absolute Altersgrenzen fiir be-
stimmte Problemldsefdhigkeiten festschreiben wollen. Wir haben in unserer Dar-
stellung wiederholt auf die Insuffizienz solcher Ansdtze verweisen koénnen.

Andererseits miissen wir uns natiirlich auch fragen, ob die Wichtigkeitseinschét-
zungen junger Kinder tatsachlich metakognitive Prozesse reflektieren bzw. - wie
es MANDLER (1982) formuliert - ob hier schon explizites Wissen um die Geschich-
tenstruktur anzunehmen ist. Das Problem ist dabei sehr komplex. MANDLER
(1982) wie auch HOPPE-GRAFF (1984) greifen in diesem Zusammenhang auf die
urspriinglich von LEVELT (1974) im Hinblick auf Satzstrukturen getroffene Unter-
scheidung zwischen der ‘psychologischen Realit4t‘ und der ‘psychologischen Validi-
tat‘ zuriick, um dieses Problem zu charakterisieren: der Begriff ‘psychologische
Realitdt bezieht sich danach auf das AusmaB, in dem Wissen iiber Geschichten-
strukturen zugénglich, also bewuflt gemacht werden kann, wihrend ‘psychologi-
scher Validitit sich darauf bezieht, inwieweit Strukturelemente einer Geschichte
ihre Verarbeitung beeinflussen, ohne daB diese Beeinflussung bewuBt erlebt werden
muf. Dieser Unterscheidung zufolge wiirden wir Wichtigkeitsurteile als bewu/te
metakognitive Prozesse fassen, die unter die Rubrik ‘psychologische Realitét’ fallen,
wahrend wir bei der Geschichtenreproduktion vorwiegend die den Effekt automati-
sierter Geschichtenschemata annehmen, der von dem jeweiligen Textinhalt unab-
héngig ist und damit ‘psychologische Validitit* indiziert.

MANDLER hat diese Unterscheidung vor allem deshalb eingefiihrt, um den ins-
besondere bei jungen Kindern vorfindbaren ‘time lag* zwischen angemessener Re-
produktion und addquater Wichtigkeitseinschdtzung zu erkldren. Geschichten-
schemata sind bei der Reproduktion von Texten demnach schon eine bestimmte
Zeit unbewuBt wirksam, bevor sie bewuBt erkannt und bewertet werden kénnen
(vgl. auch SCHNEIDER, 1985¢). Dieses ‘time lag* kann nun aber aufgrund der
Befunde von YOUNG und SCHUMACHER (1983) fiir junge Kinder nicht mehr
pauschal angenommen werden, wenn man einmal voraussetzt, dal Wichtigkeitsein-
schitzungen auch bei jungen Kindern bewuBte metakognitive Prozesse reflektieren.
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Schenkt man den Kritikern von Geschichten-Grammatiken Glauben, dann kann
nicht nur die ‘psychologische Realitit’, sondern auch die ‘psychologische Validitit*
der Geschichtenstruktur in Frage gestellt werden (vgl. etwa BLACK & BOWER,
1980; DENHIERE, 1982; HOPPE-GRAFF & SCHOLER, 1980). Wir wollen hier
nicht nidher auf dieses Problem eingehen, doch sei so viel gesagt: es scheint weder
gesichert, daB3 die Einschitzung der Wichtigkeit von bestimmten Grammatik-
Kategorien fiir das Thema der Geschichte vom konkreten Geschichteninhalt unab-
hingig ist (s. HOPPE-GRAFF & SCHOLER, 1980), noch unbedingt erwiesen, daB}
die Probanden bei der Reproduktion auf ein prototypisches Geschichtenschema
zuriickgreifen (DENHIERE, 1982). Inhaltsrelevante Faktoren wie etwa das Ausmaf
des textspezifischen Vorwissens haben auch bei Grundschulkindern einen erhebli-
chen EinfluB} auf die Enge der Beziehung zwischen Wichtigkeitseinschdtzung und
Reproduktionsleistung; der Experten-Effekt kann dabei den Alterseffekt durchaus
iiberlagern (vgl. KORKEL, 1987; SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT, 1987a;
SCHNEIDER & KORKEL, 1988). Die Abhingigkeit der Befunde von inhaltlichen
Aspekten scheint demnach weitaus gréfer zu sein, als nach den Grundannahmen
der Grammatik-Konstrukteure zu erwarten ist. Wir schlieen uns deshalb dem Ur-
teil von HOPPE-GRAFF und SCHOLER (1981) an, daB sich die Geschichtengram-
matik bei der Vorhersage von Verstehens- und Reproduktionsleistungen nur feil-
weise bewihrt haben. Wie HOPPE-GRAFF und SCHOLER (1981) zu Recht anmer-
ken, stellen Geschichtengrammatiken per se weder psychologische ProzeBmodelle
dar, noch lassen sich aus ihnen unmittelbar ProzeBvorstellungen ableiten. Ein sol-
ches ProzeBmodell scheint jedoch unerlédBlich, wenn die empirische Beziehung zwi-
schen Wichtigkeitseinschdtzungen und Reproduktionsleistungen auch inhaltlich
erhellt werden soll. Dabei geht es vor allem um die Frage, wie das Zueinander auto-
matisch ablaufender und bewuBter Prozesse (also der Aspekte der ‘psychologischen
Realitédt‘ mit dem der ‘psychologischen Validitét) theoretisch iiberzeugend model-
liert werden kann. So wire beispielsweise die Frage zu kldren, warum metakognitive
Schwierigkeitseinschitzungen theoretisch iiberhaupt sinnvoll mit Reproduktions-
leistungen in Beziehung zu setzen sind, wenn letztere aller Wahrscheinlichkeit nach
hauptsédchlich von automatisierten Prozessen gesteuert werden. Viele der aufgewor-
fenen Problempunkte diirften sich erst dann klidren lassen, wenn solche Grundsatz-
fragen gezielt angegangen werden.

5.3.2.2 Weitere Operationalisierungen des Zusammenhangs zwischen Merkmalen
der metakognitiven Bewufitheit und der Textreproduktion

Obwohl die Studien zum Zusammenhang zwischen Wichtigkeitseinschatzungen
und Textreproduktion sicherlich einen herausragenden Stellenwert bei der Analyse
des Basisproblems besitzen, wie metakognitive Prozesse und Parameter der Ge-
déchtnisleistung bei der Verarbeitung von Geschichten interagieren, gibt es inzwi-
schen auch vereinzelte Arbeiten zum Thema, in denen ein anderer Zugang gewihlt
wurde. Im folgenden wird kurz skizziert, welche zusitzlichen Aufschliisse diese Stu-
dien erbringen konnten.

(a) Wissen iiber den Effekt der Textorganisation: In den Arbeiten von DANNER
(1976) bzw. ELLIOTT (1980) wurde Metagedéchtnis als die Sensitivitat fiir unter-
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schiedliche Textstrukturen definiert. So gab DANNER (1976) seinen Probanden
(Zweit-, Viert- und SechstklaBler) beispielsweise Textpassagen vor, die sich in ihrer
logischen Struktur maximal unterschieden. Gutstrukturierte Passagen bezogen sich
auf ein einziges Thema, wihrend die schlecht strukturierten Passagen praktisch
eine Mixtur von Sitzen aus unterschiedlichen Themenbereichen darstellten. Alle
Probanden wurden aufgefordert, beide Textvarianten zu lernen und zu reproduzie-
ren. Zusédtzlich wurden Einschdtzungen metakognitiver Urteile dariiber verlangt,
welche Textvariante gréflere Schwierigkeiten bereitet hatte und warum dies wohl
so war. Die Befunde waren recht eindeutig: alle Probanden zeigten bessere
Reproduktions- und Organisationsleistungen fiir die gut strukturierten Textpassa-
gen und waren auch dhnlich gut in der Lage, die unterschiedliche Schwierigkeit
der beiden Texte korrekt zu diagnostizieren. Im Unterschied zu den Viert- und
SechstkldBlern konnten sich die jiingeren Kinder jedoch nicht erkldren, warum die
beiden Texte unterschiedlich schwierig waren. Direkte Korrespondenzen zwischen
metakognitivem Wissen und Reproduktionsleistungen lielen sich fiir diese Aufgabe
also erst bei zehnjdhrigen Kindern finden, wéhrend bei jiingeren Kindern das Wis-
sen um den Effekt der Textorganisation auf die Behaltensleistung generell defizitir
ausgepragt war.

Dieses Defizit ist jedoch schon bei wenig dlteren Kindern auch dann nicht mehr
zu beobachten, wenn die Unterschiede in der Textorganisation von vorgegebenen
Textpassagen weniger kraf} als bei DANNER (1976) ausfallen. Dies geht jedenfalls
aus der Studie von ELLIOTT (1980) hervor, der SechstkldBlern und Collegestuden-
ten zwei kurze Textpassagen gleichen Inhalts vorgab, die sich in der Organisation
(top-level-structure) systematisch unterschieden. Die Textreproduktion erfolgte un-
mittelbar nach der Lektiire. Ein abschlieBend vorgegebenes Metakognitions-
Interview erfaf3te sowohl spezifisches Wissen iiber Unterschiede zwischen den bei-
den Textpassagen wie auch allgemeineres Wissen iiber Lern- und Aufgabenmerk-
male sowie Strategien bei der Textverarbeitung. Im vorliegenden Zusammenhang
ist besonders interessant, daf3 sich signifikante Zusammenhénge zwischen dem me-
takognitiven Wissen und der Gedéichtnisleistung fiir beide Altersgruppen ergaben,
wenn auch der Einflul} der Textstruktur auf die Reproduktionsleistung bei den élte-
ren Probanden stdrker ausgeprigt war. Dieser Befund deutet darauf hin, daf3 spite-
stens etwa gegen Ende der (amerikanischen) Grundschulperiode die Schwierigkeits-
struktur von Texten in ihrem Effekt im Normalfall angemessen beurteilt werden
kann. Natiirlich fallen auch hier individuelle Unterschiede ins Gewicht. So wurde
wiederholt nachgewiesen, daB gerade leistungsschwache Schiiler (schwache Leser)
dieser Altersstufe zu solchen ‘monitoring‘-Prozessen (noch) nicht fahig sind (vgl.
DENHIERE et al., 1986; FORREST-PRESSLEY & WALLER, 1984; OWINGS,
PETERSON, BRANSFORD, MORRIS & STEIN, 1980; PARIS & MYERS, 1981).

(b) Sicherheitsurteile und deklaratives Wissen iiber Textverarbeitung

In einigen neueren Studien wurde der Zusammenhang zwischen metakognitivem
Wissen und Leistungsparametern der Textverarbeitung dadurch méglichst umfas-
send zu kldren versucht, daf bei den gleichen Probanden unterschiedliche Indikato-
ren metakognitiven Wissens erhoben wurden (z. B. FORREST-PRESSLEY & WAL-
LER, 1984; HASSELHORN & KORKEL, 1986; KORKEL, 1987). Diese Arbeiten
entsprachen somit der von CAVANAUGH und PERLMUTTER (1982) und MEI-
CHENBAUM et al. (1985) erhobenen Forderung, unterschiedliche Aspekte meta-
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kognitiven Wissens zu erfassen, um die Relation zwischen Wissen, Verhalten und
Leistung besser beurteilen zu kdnnen.

FORREST-PRESSLEY und WALLER (1984) sowie HASSELHORN und KOR-
KEL (1986) iiberpriiften das Textverstdndnis ihrer Probanden dadurch, daf spezifi-
sche Aussagen zum Text auf ihre Richtigkeit hin beurteilt werden sollten. Ging es
bei FORREST-PRESSLEY und WALLER darum, iiber multiple-choice-Verfahren
im Text enthaltene Satzteile zu identifizieren (Gedichtnismaf), so handelte es sich
bei HASSELHORN und KORKEL um ein VerstindnismaB, da Textinferenzen auf
ihre Angemessenheit hin beurteilt werden sollten. Das eher metakognitive MaB} bei-
der Studien bestand jeweils darin, daf3 die Probanden zusétzlich ihre subjektive
Sicherheit dafiir angeben sollten, daB ihre Beurteilungen auch tatsichlich korrekt
waren. FORREST-PRESSLEY und WALLER (1984) fanden in beiden untersuchten
Klassenstufen (dritte und sechste Klassen) bedeutsame Zusammenhénge zwischen
Sicherheitsurteil und der Wichtigkeitseinschdtzung von Sitzen: fiir thematisch
wichtige Sétze war die subjektive Sicherheit, richtig geurteilt zu haben, generell gro-
Ber als fiir eher unwichtige Texteinheiten. Die Prizision der Sicherheitsurteile fiel
dabei fiir die ilteren Kinder bzw. besseren Leser jeweils deutlich besser aus.

HASSELHORN und KORKEL berichteten fiir ihre Sechstkl4Bler signifikante
korrelative Beziehungen zwischen Sicherheitsurteilen und den erhobenen
Textverstindnis- bzw. -rekognitionsmafen (fiir letztere allerdings nur im Prétest).

Ahnlich wie bei KORKEL (1987) bzw. UHL (1986) lagen die Korrelationen zwi-
schen den simultan erhobenen deklarativen Metagedachtniskomponenten und den
erwihnten PerformanzmaBen vergleichsweise deutlich niedriger, was darauf hin-
deutet, daB} in diesem Kontext die Qualitéit von ‘memory monitoring‘-Prozessen
eine groBere Pradiktionskraft besitzt. Analysiert man die korrelativen Beziehungen
zwischen den einzelnen deklarativen Metageddchtniskomponenten und Gedécht-
nisleistungen noch genauer, fillt hier auf, daB sich die engsten Beziehungen zwi-
schen textspezifischem Gedéchtniswissen und Reproduktionsleistungen finden lie-
Ben, wihrend Rekognitionsleistungen weder durch allgemeine noch textspezifische
Metagedichtniskomponenten vorhergesagt werden konnten (vgl. KORKEL, 1987).
Rekognitionsleistungen fallen in der Regel erheblich leichter als Reproduktionslei-
stungen und sind weiterhin weitgehend automatisch gesteuert; es leuchtet von daher
ein, daB sie in keinem systematischen Zusammenhang zum deklarativen Wissen
stehen.

5.3.2.3 Zusammenfassende Bewertung

Die Ubersicht iiber neuere Studien zum Zusammenhang zwischen ‘memory monito-
ring‘ -Prozessen und Gedichtnisleistungen hat gezeigt, daB die in mehreren Uber-
blicksarbeiten (z. B. BROWN et al., 1983; PARIS & LINDAUER, 1982; SCHNEI-
DER, 1985¢) vermittelte Sichtweise nicht mehr in allen Punkten iibernommen wer-
den kann. Zwar steht nach wie vor aufler Frage, daf} sich dieser Zusammenhang
bei elf- bis zwolfjihrigen und ilteren Kindern in einer Vielzahl von unterschiedli-
chen Gedéchtnissituationen nachweisen 148t, es sich also um ein robustes Phéno-
men handelt. Andererseits muB die geldufige Auffassung revidiert werden, dal dem
bei jiingeren Kindern grundsétzlich nicht so ist. Wenn die Aufgabenanforderungen
sorgfiltig an die begrenzten Lern- und Gedéchtnisméglichkeiten von Vorschulkin-
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dern bzw. Schulanfingern angepafit werden, sind auch Probanden dieser Alters-
gruppen dazu imstande, die Wichtigkeit unterschiedlicher Texteinheiten fiir die Be-
haltensleistung angemessen zu beurteilen. Besonders beeindruckend ist in diesem
Zusammenhang der Befund, dafl auch schon bei jungen Kindern die Wichtigkeits-
urteile durchaus mit dem Reproduktionsmuster korrespondieren kénnen. Wenn
auch damit nachgewiesen scheint, daf3 schon junge Kinder eine gewisse Sensitivitét
fiir die Schwierigkeitsstruktur von Texten besitzen, sollte dennoch nicht iibersehen
werden, daB es sich im Fall von Vorschulkindern oder auch Schulanfingern dabei
eher um eine Ausnahme als um die Regel handelt. Es liegen fiir diese Altersgruppen
bisher auch noch zu wenig empirische Befunde vor, um genau abschétzen zu kén-
nen, inwieweit die Wichtigkeitsurteile junger Kinder tatsidchlich metakognitiven
Charakter haben. Bei fortgeschrittenen Grundschulkindern wurde dies dagegen
schon mehrfach dadurch dokumentiert, daB signifikante korrelative Beziehungen
zwischen Wichtigkeitsurteilen und anderen ‘memory-monitoring‘ bzw. deklarati-
ven MetagedachtnismaBen nachgewiesen wurden (vgl. KORKEL, 1987; WEINERT,
in Vorber.).

Insgesamt gesehen suggerieren die Befunde den Eindruck, daB Kinder etwa ab
acht bis zehn Jahren damit beginnen, ihren Fortschritt beim Lernen von Texten
zu iiberwachen. Die Prizision bzw. Effizienz dieser Prozesse im Hinblick auf die
Reproduktionsleistung nimmt bis ins Jugendalter hinein zu. Es weist vieles darauf
hin, daf} Gedachtnisiiberwachungsprozesse im Vergleich zum deklarativen Metage-
déchtnis beim Textlernen eine grofere Bedeutung haben, wenn es darum geht, Ge-
déchtnisleistungen vorherzusagen. Wie die Befunde von HASSELHORN und
KORKEL (1986) bzw. KORKEL (1987) gezeigt haben, konnen textspezifische Vor-
kenntnisse unter bestimmten Umstdnden (z.B. relativ schwierigen Texten) einen
solch starken EinfluB auf die Reproduktionsleistung nehmen, daB die Effekte allge-
meiner metakognitiver Uberwachungsprozesse enorm reduziert werden. Da wir
noch wenig iiber die Interdependenzen von textspezifischen Vorkenntnissen und
allgemeinen metakognitiven Prozessen wissen, spricht vieles dafiir, diese Zusam-
menhédnge in zukiinftigen Arbeiten systematischer als bisher zu untersuchen.

5.3.3 Zur Induktion von ‘memory-monitoring‘ in
Interventions- bzw. Trainingsstudien

Wie schon erwihnt, sind die wesentlichen Fortschritte von Metakognitionsstudien
der zweiten Generation darin zu sehen, daB metakognitive Prozesse einmal in kom-
plexeren Versuchsplidnen (Designs) zuverléssiger erfa3t wurden, zum anderen aber
auch verstédrkt experimentell manipuliert bzw. induziert wurden. So stieg auch in
den letzten Jahren die Zahl von Trainingsstudien, in denen ‘memory-monitoring* -
Aktivitdten gezielt antrainiert wurden, um ihre kurz- und langfristigen Effekte bzw.
Generalisierungsmoglichkeiten zu iiberpriifen. Wir unterscheiden bei der folgenden
Ubersicht zwischen zwei Forschungsvarianten. Zunichst einmal werden Studien
vorgestellt, in denen Uberwachungsprozesse beim Lernen und Verstehen von Texten
im Mittelpunkt standen. Die zweite Gruppe von Arbeiten bezieht sich demgegen-
iber auf die Induktion von ‘memory monitoring® in unterschiedlichen labortypi-
schen Geddchtnisaufgaben.
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5.3.3.1 Zur Induktion von ‘memory monitoring‘ bei Problemen der
Textverarbeitung

Die meisten neueren Trainingsstudien zur Textverarbeitung bezogen sich in erster
Linie auf das Verstehen, nicht das Behalten von Texten. Sie sollen hier dennoch
zusammengefafBt werden, da wir annehmen, da3 Effekte metakognitiver Trainings-
prozeduren auf Verstdndnisleistungen prinzipiell wohl auch auf Gedéchtnisleistun-
gen verallgemeinert werden kénnen. Dies geht jedenfalls aus der Studie von HAS-
SELHORN und KORKEL (1986) hervor, in der sowohl Verstéindnis- als auch Ge-
dédchtnismaBe als abhingige Variablen dienten.

Der Ausgangspunkt fiir die neueren Trainingsstudien zur Textverarbeitung be-
stand in der Erkenntnis, daB junge bzw. schwache Leser die fortschreitende Infor-
mationsverarbeitung nicht konsequent an ihren Verstehensleistungen orientieren,
also beispielsweise nicht innehalten, um den Lernstoff zu rekapitulieren, oder gar
im Text zuriickgehen, um solche Informationen nochmals aufzunehmen, die beim
ersten Lesen nicht verstanden wurden (vgl. BAKER & BROWN, 1984; PARIS &
LINDAUER, 1982). Aus diesen Befunden wurde gefolgert, daB das systematische
Training von ‘study monitoring’, also die Verbesserung bzw. die Herausbildung von
Uberwachungs- und Selbststeuerungsprozessen die Methode der Wahl sein sollte,
um Defizite in der Verarbeitung von Texten zu beseitigen.

Mangelnde Erfolge friiherer Trainingsbemiihungen waren nach BROWN, CAM-
PIONE und DAY (1981; s. auch BROWN et al., 1983) vor allem darauf zuriickzufiih-
ren, daB sog. ‘blinde‘ Trainingsverfahren zugrundegelegt wurden, bei denen keiner-
lei Riickmeldung iiber die Niitzlichkeit von spezifischen Aktivititen fiir das Errei-
chen eines bestimmten Ziels gegeben wurde. Demgegeniiber lieen sich die Vorteile
der neueren Ansidtze nach BROWN et al. (1981) in zwei alternativen Strategie-
Trainingsprozeduren sehen: das sog. ‘informed training‘ war dadurch gekennzeich-
net, daf} die Probanden nicht nur Strategieiibungen durchfiihrten, sondern gleich-
zeitig ausfiihrliche Riickmeldungen iiber die spezifische Relevanz der betreffenden
Strategie erhielten. Bei der zweiten Prozedur, dem sog. ‘self-control training* wur-
den die Versuchspersonen explizit instruiert, wie man sich bei der Anwendung einer
Strategie gezielt iiberwachen bzw. steuern kann.

Als Beispiel fiir ‘self-control training‘ kann die Studie von SHORT und RYAN
(1984) gelten, in der insbesondere das Textverstdndnis von schwachen Lesern verbes-
sert werden sollte. Die Versuchspersonen (gute und schwache Leser der vierten Klas-
senstufe) wurden in der metakognitiven Versuchsbedingung darauf hin trainiert,
bei der Lektiire von Texten eine Selbstbefragungsstrategie anzuwenden. Sie wurden
speziell dazu aufgefordert, beim Lesen immer nach den im Sinne von Geschichten-
grammatiken relevanten Textinformationen zu fragen (z. B. ‘wer ist der Held der
Geschichte?). Die Probanden einer ‘attributiven‘ Versuchsbedingung sollten sich
demgegeniiber vorwiegend selbst ermutigen (‘ich habe Spa3 an der Geschichte®),
wihrend eine letzte experimentelle Gruppe eine Kombination des metakognitiven
bzw. attributiven Treatments erhielt. SHORT und RYAN (1984) stellten als wesentli-
ches Ergebnis heraus, daf lediglich das Training der Selbstbefragungsstrategie einen
positiven Einflul auf das Textverstdndnis hatte, wihrend das attributive Training
relativ folgenlos blieb. Die Induktion von ‘memory-monitoring‘-Prozessen erwies
sich als performanzférdernd, stand also in direkter Relation zu Leistungsmalfien.
(Es sei nur am Rande angemerkt, daB die Relation zwischen Metakognition und
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Leistung in Trainingsstudien dieses Typs demnach nicht iiber Korrelationen, son-
dern iiber den Vergleich von ‘metakognitiven‘ und alternativen Trainings- bzw. Kon-
trollgruppen erfafit wird).

Eine Kombination von ‘informed training‘ und ‘self-control training‘ wurde zu-
erst von DAY (1980; BROWN & DAY, 1983) bei Collegestudenten mit knapp durch-
schnittlichen bzw. iiberdurchschnittlichen Lese- und Schreibfertigkeiten benutzt.
Probanden der experimentellen Bedingung, in der sowohl die zentralen Regeln des
Vorgehens beim Zusammenfassen von Texten als auch Kriterien der Erfolgsbewer-
tung vermittelt worden waren, erwiesen sich im Leistungsmalf} (Schreiben von Zu-
sammenfassungen) den Probanden derjenigen Versuchsgruppe gegeniiber als iiber-
legen, in denen lediglich eine der beiden Komponenten trainiert worden war.

Dieser Befund lief3 sich im wesentlichen auch in der Studie von KURTZ und BOR-
KOWSKI (1987) an einer Stichprobe von Viert-, Fiinft- und SechstkldBlern replizie-
ren, die etwa je zur Halfte aus impulsiven und reflexiven Kindern bestand. Ein inter-
essanter Aspekt der Arbeit von KURTZ und BORKOWSKI lag zweifelsohne darin,
daf} ein GroBteil der Kinder schon etwa drei Jahre vorher hinsichtlich ihrer metakog-
nitiven Fahigkeiten bzw. dem Ausmaf an Impulsivitit/ Reflexivitit untersucht wor-
den waren (BORKOWSKI, PECK, REID & KURTZ, 1983). Dies er6ffnete die Mog-
lichkeit, ldngerfristige Verdnderungen der metakognitiven Fahigkeiten bzw. des kog-
nitiven Stils zu analysieren. Im Mittelpunkt stand jedoch die Frage, welchen Effekt
metakognitive Trainingskomponenten auf die Fihigkeiten von impulsiven und refle-
xiven Kindern haben, Textzusammenfassungen vorzunehmen. Die beiden Experi-
mentalbedingungen der Trainingsstudie waren mit denen von DAY (1980; BROWN
& DAY, 1983) grob vergleichbar: in der sog. ‘Strategie-Bedingung‘ wurden lediglich
die wichtigsten Regeln zum Zusammenfassen von Texten vorgegeben, wihrend die
Probanden der sog. ‘Exekutiven Bedingung‘ sowohl das Regeltraining wie auch In-
formationen iiber die Relevanz von Uberwachungs- und Bewertungsvorgéngen bei
der Selektion von Strategien erhielten. Diese experimentelle Bedingung stellte somit
eine Kombination von ‘informed training® und ‘self-control training‘ dar. Abgerun-
det wurde das Design durch eine Kontrollgruppe, die dhnlich viel Zeit wie die Trai-
ningsgruppe auf das Zusammenfassen von Texten verwendete, jedoch keine zusétz-
lichen Regelhilfen oder metakognitiven Instruktionen erhielt.

Die Ergebnisse zeigten, dafl das Training insgesamt erfolgreich war. Fiir beide
Trainingsgruppen ergaben sich im Vergleich mit der Kontrollgruppe bessere Leistun-
gen (summarization skills) im Nachtest, in dem es um das optimale Zusammenfas-
sen von Texten ging. Ahnlich wie bei DAY (1980; BROWN & DAY, 1983) waren
weiterhin die Probanden der ‘Exekutiven Bedingung‘ denen der ‘Strategiebedin-
gung’ signifikant iiberlegen, was die Relevanz der metakognitiven Trainingskompo-
nente nachhaltig demonstriert. Fiir beide Experimentalgruppen fanden sich zudem
deutliche Zuwichse im allgemeinen Textversténdnis, ohne da} jedoch Unterschiede
zwischen beiden Gruppen nachgewiesen werden konnten. Signifikante Korrelatio-
nen zwischen (vor dem Training erfaf3ten) Metagedachtniswerten und den Posttest-
leistungen in der ‘Exekutiven Trainingsbedingung deuteten schlieBlich auf differen-
tielle Trainingseffekte hin: offensichtlich profitierten solche Kinder, die schon vor
dem Training hohere Metagedichtnis-Kennwerte aufwiesen, in besonderem MaBe
von der kombinierten Methode. Ahnliches gilt fiir die impulsiven Kinder, deren
‘summarization skills‘ sich lediglich in der exekutiven Bedingung bedeutsam verbes-
serten. Die Kombination von ‘informed training‘ und ‘self-control training‘ scheint
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also insbesondere fiir leistungsschwache Probanden indiziert, die besondere Pro-
bleme mit exekutiven Kontrollprozessen haben.

Den Studien von SHORT und RYAN (1984) sowie KURTZ & BORKOWSKI (1987)
ist gemeinsam, daB sie eine eindeutige Separierung der Trainingseffekte zulassen,
also Urteile dariiber erlauben, welche Trainingskomponenten erfolgreich waren und
welche nicht. In beiden Studien war es auf diese Weise moglich, die Relevanz von
‘memory-monitoring‘ -Elementen fiir den Trainingserfolg zu dokumentieren, was
gleichzeitig als Beleg fiir die Relevanz von ‘metacognitive acquisition procedures
(MAPS) angesehen werden kann (vgl. PRESSLEY, BORKOWSKI & O’SULLI-
VAN, 1984, 1985).

Der wohl systematischste Ansatz, die Effizienz einzelner Subkomponenten fiir
den Trainingserfolg vergleichend zu analysieren, findet sich bei ELLIOTT-FAUST
und PRESSLEY (1984). In dieser sehr komplex angelegten Untersuchung ging es
darum, das Textverstdndnis von Kindern, genauer gesagt ihre Fahigkeit zum Erken-
nen von Widerspriichen zu férdern. Das Training bestand in seiner elaboriertesten
Komponente aus einem vollstdndigen selbstkontrollierten Training von Vergleichs-
prozessen (lokalen und globalen Textvergleichen) bei der Analyse von Texten. In
dieser Versuchsbedingung waren insgesamt fiinf verschiedene Komponenten (einfa-
ches Uben mit Geschichten, Trainieren von Bewertungsvorgéingen und unterschied-
lich komplexen Vergleichsprozessen sowie Selbstinstruktionstraining) kombiniert.
Die iibrigen sieben Trainingsbedingungen wurden dadurch gebildet, daB3 jeweils
Komponenten aus dem vollstédndigsten Design eliminiert wurden. Auf diese Weise
war es moglich, die separaten Effekte der einzelnen Komponenten direkt zu verglei-
chen.

Ergebnisse eines unmittelbaren Posttests bestétigten den schon von MARKMAN
und GORIN (1981) berichteten Befund, daf3 die Vorgabe eines Bewertungsstandards
die Verstdndnisleistungen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe verbessern konnten.
Das Textverstdndnis wurde allerdings weitaus mehr geférdert, wenn zusétzlich Text-
vergleiche (mit oder ohne Selbstinstruktion) trainiert wurden. Dieses Ergebnismu-
ster dnderte sich im zeitverzégerten Posttest insofern, als nun die Selbstinstruktions-
komponente an Bedeutung gewann. Die Probanden in der vollstdndigen Trainings-
bedingung zeigten jetzt die deutlich besten ‘comprehension-monitoring‘-Leistung-
en. Uber ein solch komplexes Design war es also letztendlich méoglich, die Wirkung
unterschiedlicher Trainingskomponenten sehr differenziert zu erfassen.

Der bislang wohl aufwendigste Ansatz zum Training von kognitiven und meta-
kognitiven Prozessen zur Verbesserung des Lese- und Textverstindnisses wurde
kiirzlich von PARIS und Mitarbeitern (PARIS, CROSS & LIPSON, 1984; PARIS
& JACOBS, 1984; PARIS & OKA, 1986; PARIS, WIXSON & PALINCSAR, in
press) vorgestellt. Dieses experimentelle Curriculum zur Verbesserung des Lesever-
stindnisses von Grundschulkindern, unter dem Namen ‘Informed Strategies for
Learning (ISL)* bekannt geworden, verbindet Elemente des ‘informed training‘ und
des ‘self-control training‘ mit solchen der ‘Direkten Instruktion Charakteristische
Merkmale der ‘Direkten Instruktion‘ bestehen darin, da3 das Zielverhalten iiber
eine Sequenz von Schritten erreicht werden soll, in denen die relevante Fertigkeit
zunidchst vom Lehrer demonstriert wird, dann von den Schiilern erst unter Anlei-
tung vom Lehrer und schlieBlich unabhingig vom Lehrer geiibt wird, wobei der
Lehrer jeweils extensive Riickmeldung zu ihren Leistungsfortschritten gibt. Es fehlt
hier der Raum, um das Programm von PARIS und Mitarbeitern im Detail zu be-
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schreiben (vgl. hierzu PARIS & OKA, 1986; PARIS et al., in press). Stattdessen
soll kurz auf die theoretischen Grundannahmen, die charakteristischen Programm-
Merkmale und schlieBlich die wesentlichen Befunde eingegangen werden.

Das Curriculum baute speziell auf den Erkenntnissen fritherer Trainingsstudien
bzw. anderer Arbeiten auf, in denen der Wert von Leistungsriickmeldungen, Infor-
mationen iiber das ‘Wann‘ und ‘Warum‘ von Strategie-Anwendungen und Uberwa-
chungsaktivitidten herausgestellt worden war (z. B. BORKOWSKI, LEVERS &
GRUENENFELDER, 1976: KENNEDY & MILLER, 1976; LODICO, GHATALA,
LEVIN, PRESSLEY & BELL, 1983; PARIS, NEWMAN, & McVEY, 1982). Ein
spezifisches Merkmal des ISL-Programms bestand von daher darin, dafl der meta-
kognitiven Komponente (‘self-monitoring* bei Lesevorgédngen) gro3e Bedeutung zu-
gemessen wurde. Man beschrénkte sich allerdings nicht auf die reine Information,
sondern betonte ausdriicklich die Praxis-Komponente: die Lehrer wurden im Sinne
der ‘Direkten Instruktion‘ als Trainer (coaches) eingesetzt, um Leseverstdndnis-
Vorginge zu modellieren, einzuiiben, und die Qualitit der Ubungen zu bewerten.
Mit fortschreitender Ubung blendete sich der Lehrer zunehmend aus den Ubungs-
und Diskussionsabldufen aus, um die Unabhéngigkeit der Schiiler zu férdern. Die
Instruktionsmaterialien bezogen sich (in dieser Reihenfolge) auf (a) Planungsvor-
gange beim Lesen, (b) die Identifikation von Bedeutungseinheiten und -ebenen;
(c) Strategien beim Textverstehen und (d) ‘self-monitoring* beim Textverstehen. Die
insgesamt 60 halbstiindigen Trainingseinheiten wurden auf einen Zeitraum von vier
Monaten verteilt und insgesamt mehr als tausend Schiilern (Dritt- und FiinftklaB-
ler) vorgegeben.

Die Befunde der ersten Untersuchung (PARIS, CROSS & LIPSON, 1984; PARIS
& JACOBS, 1984) wie auch der Replikationsstudie (PARIS & OKA, 1986) deuteten
darauf hin, dal die Kinder in den experimentellen Klassen im Vergleich zu denen
der Kontrollklassen groBere Fortschritte machten, sowohl was die Qualitit der me-
takognitiven Uberwachungsprozesse als auch die Anwendung von Leseverstindnis-
Strategien anging. Da keine signifikanten Wechselwirkungen zwischen dem Aus-
gangsniveau in den metakognitiven Fihigkeiten (reading awareness) und den ver-
schiedenen Leseverstdndnis-Scores gefunden wurden, schien die Folgerung gerecht-
fertigt, daB3 das ISL-Programm sowohl fiir Probanden mit guten wie auch geringen
metakognitiven Kenntnissen gleichermallen geeignet war (s. PARIS & JACOBS,
1984; PARIS & OKA, 1986). Auf beiden untersuchten Klassenstufen fanden sich
weiterhin signifikante Beziehungen zwischen dem Niveau der metakognitiven Uber-
wachungsprozesse und verschiedenen Indikatoren zur Erfassung von Leseverstdnd-
nis-Strategien. Die fiir die Metakognitions- und StrategiemaBe beobachteten
Treatment-Effekte lieBen sich interessanterweise in beiden Studien nicht auf die
Ergebnisse eines standardisierten Leseverstidndnistests generalisieren. PARIS und
OKA (1986) fiihrten diesen enttiduschenden Befund auf die psychometrischen Ei-
genschaften des Leseverstdndnistests zuriick, der wohl weniger Fertigkeiten als
sprachliche Fahigkeiten erfafte.

Ein weiteres Beispiel fiir den Einsatz kombinierter Trainingsmethoden stellen die
Arbeiten von PALINCSAR und BROWN (1984, in press; BROWN & PALINCSAR,
in press) dar. Hier wurde im TrainingsprozeB besonderer Wert auf das Zusammen-
spiel zwischen Lehrer (Trainer) und Schiiler bei der Losung des Problems gelegt,
das Textverstdndnis von schwachen Lesern zu verbessern. Die dabei verwendete Pro-
zedur, das sog. ‘reciprocal teaching’, 148t sich als stindiger Dialog zwischen Lehrer
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und Schiiler charakterisieren, die sich darin abwechseln, die Rolle des Lehrers zu
iibernehmen. Das Ziel des Dialogs besteht dabei darin, den vorgegebenen Text mog-
lichst gut zu verstehen. Die folgenden vier Strategien lassen sich dazu verwenden,
den Dialog und die Problemléseprozedur zu erleichtern: (1) Vorhersage bzw. Gene-
rierung von textrelevantem Vorwissen, um das Rahmenthema eingrenzen zu kén-
nen; (2) Fragen-Generierung (z.B., ‘worum geht es im Text?‘) mit anschlieBendem
‘self-testing’; (3) Textkldrung, d.h. Identifikation von Unklarheiten bzw. mangeln-
dem Textverstdndnis, und (4) Textzusammenfassung iiber zunehmend gréBere Text-
abschnitte hinweg. Die Prozedur des ‘reciprocal teaching‘ enthilt also Bestandteile
der ‘Direkten Instruktion‘ (Strategiedemonstrationen des Lehrers) wie auch von ‘in-
formed‘ bzw. ‘self-control training’.

Die Ergebnisse der mehr als fiinfjdhrigen Erprobung dieses Paradigmas in unter-
schiedlichen Kontexten bzw. an unterschiedlichen Probandengruppen lassen das
‘reciprocal teaching‘ als robuste Interventionsmethode erscheinen, dessen Effekt
allerdings durch Faktoren wie Gruppengréfle oder Heterogenitiat der Probanden
beeinflufit wird. Bei BROWN und PALINCSAR (in press) sind die Ergebnisse einer
Komponentenanalyse zusammengefafit, bei der die traditionelle Form des ‘recipro-
cal teaching‘ mit eher dhnlichen Instruktionsverfahren bzw. mit Trainingskompo-
nenten verglichen wurde, denen der Dialogcharakter fehlte. Der Umstand, daB sich
das traditionelle ‘reciprocal teaching® als insgesamt iiberlegen herausstellte, weist
auf die Bedeutung des stindigen Dialogs fiir die Etablierung von effizienten
Leseverstandnis-Strategien hin.

Auch die Studie von HASSELHORN und KORKEL (1986) ist dadurch charakte-
risiert, daf3 das Training in kleinen Gruppen stattfand und (in seiner metakognitiven
Variante) Elemente von ‘informed training’, ‘self-control training‘ sowie der ‘Direk-
ten Instruktion‘ enthielt. Die Kinder der ‘metakognitiven‘ Trainingsbedingung wur-
den iiber Regeln bzw. Strategien zur Verbesserung des Textverstandnisses sowie ‘self-
monitoring‘ -Prozeduren informiert, die der Trainer denn auch ausfiihrlich demon-
strierte. Demgegeniiber gleicht die Instruktion der ‘traditionellen‘ Trainingsgruppe
in vielen Punkten herkémmlichen Unterrichtsmethoden, indem Textinhalte wieder-
gegeben und diskutiert werden muflten. Da schon vor den insgesamt fiinf Trainings-
sitzungen unterschiedliche Metagedéchtnis-, Textverstdndnis- und Gedachtnisindi-
kationen erhoben worden waren, liefen sich nach der Trainingsphase die Verdnde-
rungen in diesen Maflen exakt erfassen.

Die Befunde entsprachen insofern denen von KURTZ und BORKOWSKI, PARIS
und Mitarbeitern sowie PALINCSAR und BROWN, als das metakognitive Training
deutliche Zugewinne in den Verstidndnis-, Strategie- und ‘monitoring‘-Maf3en er-
brachte. Abweichend war lediglich der Befund, da auch das ‘traditionelle‘ Training
zu zwar insgesamt geringeren, jedoch signifikanten Effekten fiihrte.

Die von HASSELHORN und KORKEL (1986) weiterhin mitgeteilten substantiel-
len korrelativen Beziehungen zwischen den verschiedenen Metakognitions-,
Textverstdndnis- und Gedichtnismaflen unterstreichen die besondere Relevanz von
Uberwachungsaktivititen fiir die addquate Textverarbeitung.

Wenn auch die kombinierten Trainingsprogramme damit insgesamt vielverspre-
chend erscheinen und fiir die Gestaltung des Leseunterrichts unmittelbar relevant
werden kénnen, sind doch zumindest zwei Dinge kritisch anzumerken. Zunéchst
einmal féllt es hier schwer, eine genaue Ursachenzuschreibung fiir den Treatment-
Effekt zu machen, da unterschiedliche Trainingselemente in den Komponenten mit-
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einander vermischt wurden. Gezielte Aussagen zur Wirksamkeit spezifischer Ele-
mente sind nur dann md&glich, wenn unterschiedlich komplexe Trainingspakete mit
klar abgrenzbaren Komponenten miteinander verglichen werden (vgl. etwa
ELLIOTT-FAUST & PRESSLEY, 1984). Zum anderen scheint problematisch, daf3
den Gruppen mit aufwendigen experimentellen Treatment offensichtlich mehrfach
Kontrollgruppen gegeniibergestellt wurden, die offensichtlich keine Leseférderung
erhielten. Dieser Faktor der unterschiedlichen Lernzeit erschwert zusétzlich die
Méglichkeit, die genaueren Hintergriinde des Treatment-Effekts zu erhellen. Ge-
rade die Zerlegung des Treatment-Effekts in Anteile unterschiedlicher Komponen-
ten scheint insbesondere dann wesentlich, wenn der Beitrag metakognitiver, exekuti-
ver Prozesse am Trainingserfolg bestimmt werden soll (vgl. BORKOWSKI, JOHN-
STON & REID, 1987; HASSELHORN, 1987b; KURTZ & BORKOWSKI, 1987;
PRESSLEY, FORREST-PRESSLEY, & ELLIOTT-FAUST, in press).

5.3.3.2 Zur Induktion von ‘memory monitoring*‘ bei experimentellen
Gedichtnisaufgaben

Viele Trainingsstudien mit jungen bzw. lernbehinderten Kindern fiihrten zu dem
Befund, daB die Einiibung spezifischer Gedédchtnisstrategien allenfalls kurzfristige
positive Effekte erbrachte; in der Mehrzahl der Fille wurden die antrainierten Stra-
tegien weder langfristig aufrechterhalten noch auf neuartige Problembereiche iiber-
tragen (vgl. fiir einen ausfiithrlichen Uberblick z.B. BORKOWSKI & BUCHEL,
1983; DERRY & MURPHY, 1986; HASSELHORN, 1987b, 1987c; PRESSLEY,
FORREST-PRESSLEY, ELLIOTT-FAUST, & MILLER, 1985). In der Folge stellte
sich dann heraus, daB es fiir die langerfristige Aufrechterhaltung bzw. den Transfer
von Lernstrategien niitzlich war, wenn explizite Informationen iiber deren Anwen-
dungsmoglichkeiten und Riickmeldungen iiber ihre Effizienz in Gedéachtnissitua-
tionen gegeben wurden (KENNEDY & MILLER, 1976; ASARNOW & MEICHEN-
BAUM 1979; RINGEL & SPRINGER, 1980). Selbstregulationstechniken wie etwa
die verbale Selbstinstruktion und allgemeine Techniken zur Uberwachung des Lern-
verhaltens wurden zum festen Bestandteil von Trainingsstudien (vgl. BELMONT,
BUTTERFIELD & BORKOWSKI, 1978; BROWN & BARCLAY, 1976; BROWN,
CAMPIONE & BARCLAY 1979; CAVANAUGH & BORKOWSKI, 1979; GELZ-
HEISER, 1984; KENDALL, BORKOWSKI & CAVANAUGH, 1980). Der spezifi-
sche Beitrag der metakognitiven Trainingskomponenten zum Trainingserfolg lie8
sich meist jedoch deshalb nicht bestimmen, weil sie mit dem jeweiligen Strategietrai-
ning kombiniert waren. Im Hinblick auf die Zerlegung von Effekten bestand hier
also die gleiche Problematik, wie sie schon im Zusammenhang mit den Trainings-
programmen zur Textverarbeitung diskutiert wurde.

Im folgenden werden deshalb nur neuere Trainingsstudien dargestellt, die sich
entweder ganz auf den Effekt eines allgemeinen ‘memory-monitoring‘-Trainings
konzentrierten oder aber in ihrem Versuchsplan die Méglichkeit enthielten, die Ef-
fekte von metakognitiven und strategiespezifischen Trainingskomponenten zu sepa-
rieren. Diese Arbeiten gingen in ihrem theoretischen Ansatz generell davon aus,
daB die direkte Instruktion von selbststeuernden bzw. gedichtnisiiberwachenden
Aktivititen besonders wesentlich fiir die Aufrechterhaltung bzw. den Transfer von
Trainingseffekten sein sollte (vgl. BROWN, BRANSFORD, FERRARA & CAM-
PIONE, 1983; PRESSLEY, BORKOWSKI, & O’SULLIVAN, 1984, 1985).
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Die Untersuchung von LEAL, CRAYS und MOELY (1985) ist diesem Typus von
Trainingsstudien insofern zuzurechnen, als es hier zentral um die Einiibung von
‘memory monitoring‘-Prozessen (self-testing) im Rahmen des ‘recall-readiness*-
Paradigmas (vgl. FLAVELL et al., 1970) ging, ohne daB gleichzeitig spezifische
Gedéchtnisstrategien trainiert wurden. Erkldrtes Trainingsziel war in diesem Fall
also die Verbesserung der Fihigkeit, den eigenen ‘Lernzustand* korrekt zu diagno-
stizieren und zu antizipieren, da3 man fiir die vollstindige Reproduktion des Lern-
materials bereit ist. Unter Bezug auf die Befunde von BELMONT et al. (1978) gin-
gen LEAL et al. davon aus, daf} die Variation der Lerngelegenheiten zusitzlich posi-
tive Effekte auf die Aufrechterhaltung und den Transfer von Trainingseffekten ha-
ben sollte. Aus diesem Grund wurden zwei Trainingsmethoden kontrastiert: wéh-
rend eine Gruppe von DrittklédBlern Selbstregulations- bzw. -iiberwachungsinstruk-
tionen sowohl am Beispiel von seriellen wie auch freien Reproduktionsaufgaben
erhielt, geschah dies fiir die beiden iibrigen Trainingsgruppen lediglich am Beispiel
von je einer der beiden Gedéchtnisaufgaben. Die Kontrollgruppe iibte freies und
serielles Reproduzieren von Bilderlisten, ohne Hinweise dariiber zu bekommen, wie
man die eigene Reproduktionsbereitschaft feststellen kann.

Etwa eine Woche nach Beendigung des Trainings wurde die Beibehaltung der
‘self-testing‘ -Strategien in freien und seriellen Reproduktionsaufgaben sowie das
AusmaB ihrer Ubertragung auf neuartige Aufgabenkontexte (z.B. Paarassoziations-
und Rechtschreibaufgaben) iiberpriift. Die Trainingsgruppen verwendeten im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe signifikant mehr Zeit auf ‘self-testing’, wiesen jedoch un-
tereinander keine bedeutsamen Unterschiede auf. Insgesamt gesehen lief3 sich also
ein Transfereffekt des allgemeinen ‘memory-monitoring* -Trainings in allen Experi-
mentalgruppen nachweisen. Den Verhaltensbeobachtungen entsprachen im iibrigen
die Selbstberichte der Kinder: die Probanden der Trainingsgruppen rekurrierten
weitaus hdufiger als die der Kontrollbedingung auf Uberwachungs- und Regula-
tionsprozesse, wenn sie nach ihren Lernstrategien gefragt wurden. Bei der Uberprii-
fung des Langzeiteffekts nach etwa neun Monaten unterschieden sich allerdings
die Probanden der Trainingsgruppen und der Kontrollbedingung nicht mehr be-
deutsam in ihren ‘memory-monitoring‘-Prozessen.

Die hier berichteten negativen Resultate fiir die Langzeiterhebung heben sich klar
von den insgesamt positiven Befunden der Studie von BROWN et al. (1979) ab,
in der bei Verwendung des gleichen Paradigmas Transfereffekte auch noch nach
einem Jahr registriert wurden. Fiir diese Diskrepanz kénnen sowohl Unterschiede
im experimentellen Design wie auch in den Probandengruppen verantwortlich sein
(vgl. LEAL et al., 1985). In der Studie von BROWN et al. (1979) wurden bei den
‘maintenance’ -Aufgaben vor der Generalisierungsaufgabe ‘prompts‘ gegeben, was
durchaus als zusétzlicher Trainingsdurchgang kurz vor der Erfassung des Langzeit-
Transfereffekts gewertet werden kann. Auf solche ‘prompting‘-Prozeduren wurde
in der Studie von LEAL et al. verzichtet. Méglicherweise noch relevanter scheint
der Umstand, daB es sich bei LEAL et al. um normale Lerner, bei BROWN et al.
dagegen um lernbehinderte Kinder handelte. Dabei muf} erkldrend hinzugefiigt wer-
den, daB der fehlende Langzeiteffekt des Trainings bei LEAL et al. (1985) nicht
darauf zuriickzufiihren war, daB die Probanden der Trainingsgruppen keine ‘self-
testing‘ -Strategien mehr zeigten, sondern vielmehr darauf, daB sich ‘self-testing’
sowohl bei Kindern der Trainings- wie auch der Kontrollgruppe sehr hdufig (in 84 %
vs. 80 % der Fille) beobachten lieB. Die Unterschiede zwischen den Trainings- und
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Kontrollkindern im Langzeittest von BROWN et al. diirften méglicherweise so zu
interpretieren sein, daB solche Uberwachungsaktivititen bei lernbehinderten Kin-
dern nicht spontan erfolgen, die Kontrollgruppe also nach wie vor defizientes Ver-
halten zeigte.

An diesem Befund von LEAL et al. zeigt sich die besondere Schwierigkeit, inner-
halb von kontrollierten Trainingsstudien Langzeiteffekte fiir strategische Verhal-
tensweisen zu demonstrieren, wenn das fragliche Verhalten auch ohne spezielles
Training in einem iiberschaubaren Zeitraum spontan nachzuweisen ist.

Wihrend sich ‘self-testing‘ etwa bei DrittkldBlern noch kaum beobachten 146t
gehort es andererseits bei den meisten ViertkldBlern zu den routinemaBig eingesetz-
ten Strategien. Es scheint von daher verstdndlich, daB sich der Langzeiteffekt eines
Trainings in einem solchen Fall iiber quantitative Strategievergleiche nicht mehr
beurteilen 1468t. Wenn iiberhaupt noch Unterschiede zwischen Experimental- und
Kontrollkindern zu erwarten sind, dann allenfalls in der Qualitdt der eingesetzten
Uberwachungsstrategien.

Ahnlich wie bei LEAL et al. (1985) stand in einigen kiirzlich publizierten Trai-
ningsstudien der Forschergruppe um GHATALA, LEVIN und PRESSLEY die Re-
levanz eines allgemeinen ‘memory monitoring‘-Trainings fiir Geddchtnisverhalten
und -leistungen in unterschiedlichen Gedédchtniskontexten im Mittelpunkt. Die Un-
tersuchungen der Forschergruppe fokussierten auf die Rolle von metakognitiven
Erfahrungen (im Sinne von FLAVELL, 1981) bei dem Aufbau und dem Nutzen
strategiespezifischen Wissens. Die iibliche experimentelle Prozedur bestand darin,
daf} die Probanden in den beiden ersten Durchgidngen im Umgang mit zwei unter-
schiedlich effizienten Strategien geiibt wurden, die sie bei der Bewiltigung von tradi-
tionellen Gedichtnisaufgaben (meist Paarassoziations-Aufgaben) jeweils erproben
sollten. Es schien dabei die Annahme plausibel, daB3 die Kinder zu Beginn der Expe-
rimente kaum iiber spezifisches Strategiewissen verfiigten, das relevante Wissen also
in der Ubungsphase aufgebaut wurde. In einem dritten Versuchsdurchgang wurde
den Probanden dann in einem sog. ‘forced-choice‘-Verfahren bei der Bearbeitung
eines weiteren Gedachtnisproblems die Wahl zwischen den beiden eingeiibten Ge-
dachtnisstrategien freigestellt. Zusétzliche Befragungen der Probanden lieferten In-
formationen dariiber, ob sie die unterschiedliche Schwierigkeit der Gedéchtnisstra-
tegien registriert hatten (memory monitoring), und warum die Strategiewahl im
dritten Durchgang so und nicht anders getroffen worden war.

Aus den Befunden der Studie von PRESSLEY, LEVIN und GHATALA (1984)
ging hervor, dal Erwachsene die unterschiedliche Schwierigkeit der Strategien nicht
nur erkannten, sondern diese Information auch konsequent fiir die Strategiewahl
im dritten Durchgang nutzten. Bei den (10-13jdhrigen) Kindern dieser Untersu-
chung wie auch der Folgestudie (PRESSLEY, ROSS, LEVIN & GHATALA, 1984)
stellte sich dagegen heraus, daB sie aus den Ubungsdurchgingen zwar auch Infor-
mationen iiber die unterschiedliche Effizienz dieser Strategien ableiteten, sie aber
nur dann fiir die Strategiewahl im dritten Durchgang nutzten, wenn sie entweder
vorher unspezifische Hinweise oder explizites Feedback iiber ihre unterschiedlichen
Resultate in den beiden ersten Durchgéingen erhielten. Die unspezifischen Hinweise
bestanden dabei darin, daB3 die Probanden unmittelbar vor der Strategiewahl fiir
den dritten Durchgang aufgefordert wurden, sich noch einmal an ihre Leistungen
in den beiden vorangegangenen Durchgingen zu erinnern und sich klarzumachen,
in welchem der beiden Durchgiéinge sie mehr erinnert hatten. Probanden in der Ver-
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suchsbedingung mit explizitem Feedback bekamen genaue Informationen iiber ihre
Gedaichtnisleistung in den beiden vorangegangenen Versuchsdurchgidngen. Den ih-
rer Meinung nach interessantesten Aspekt im Ergebnismuster der Studie von
PRESSLEY, ROSS, LEVIN und GHATALA (1984) faliten die Autoren wie folgt
zusammen:

‘The most important contribution of the present research ... was in demonstra-
ting that even in the absence of explicit performance feedback, children can
be prompted to reflect on their use of strategies and the outcome of those
strategic actions in such a fashion as to affect their subsequent cognitive ac-
tions‘ (p. 502).

Damit war der Umstand gemeint, daB schon unspezifische Hinweise geniigten, um
bei Kindern dieser Altersgruppe wissensgeleitete Strategiewahlen zu evozieren. Auf
der anderen Seite reichten Erfahrungen mit den Strategien alleine, d.h. ohne weitere
Zusatzinformationen nicht aus, um die richtige Strategiewahl zu treffen.

Diese Ergebnisse (vgl. auch MOYNAHAN, 1978, fiir einen dhnlichen Befund)
wurden in anderen Arbeiten dieser Gruppe (LODICO, GHATALA, LEVIN,
PRESSLEY & BELL, 1983; GHATALA, LEVIN, PRESSLEY & LODICO, 1985;
GHATALA, LEVIN, PRESSLEY & GOODWIN, 1986) verwertet, in denen es pri-
maér darum ging, den Effekt von allgemeinen ‘strategy-monitoring‘-Training auf
den Trainingserfolg von Schulanfiangern (Zweitkl4dBlern) genauer zu bestimmen.
Um eine Konfundierung der Effekte von allgemeinem ‘memory-monitoring‘-
Training und spezifischem Strategietraining auszuschlieen, wurden fiir beide Trai-
ningskomponenten extrem unterschiedliche Aufgaben verwendet. Diese Vorgehens-
weise 148t sich gut am Beispiel der Studie von LODICO et al. (1983) illustrieren.
Im ‘memory-monitoring*-Training bestand die Aufgabe der Kinder zunéchst darin,
ihre Leistung in einer Aufgabe zu vergleichen, die iiber zwei unterschiedliche Strate-
gien (freies Zeichnen eines Kreises vs. Zeichnen des Kreises mithilfe eines runden
‘cookie-cutters‘) erreicht worden war. Die zweite Aufgabe sah vor, da3 die Proban-
den ihr Gedéchtnis fiir Einzelbuchstaben in zwei verschiedenen Bedingungen iiber-
priiften und verglichen: einmal lagen die Buchstaben in Zufallsreihenfolge vor, beim
anderen Versuch sollten sie vorher von den Kindern so angeordnet werden, daf
sie ihre Namen ergaben. Die Kinder der Kontrollgruppe erhielten die gleichen Auf-
gaben, jedoch keine Informationen iiber den Wert von Uberwachungsprozessen;
im Unterschied zu den Kindern der Experimentalgruppe wurden sie auch nicht dazu
aufgefordert, ihre Leistung in den unterschiedlichen Bedingungen genau zu regi-
striecren. Nach Abschlufl des ‘memory-monitoring-Trainings erfuhren jedoch
Trainings- und Kontrollkinder die gleiche Behandlung.

Die zweite Phase des Experiments entsprach in ihrem Aufbau dem experimentel-
len Design bei PRESSLEY, ROSS, LEVIN und GHATALA (1984) bzw. MOYNA-
HAN (1978). In den beiden ersten Versuchsdurchgingen wurden je eine effektive
bzw. weniger effektive Strategie an unterschiedlichen Gedédchtnisaufgaben einge-
iibt: die Hilfte der Probanden wurde dazu instruiert, fiir eine Paarassoziationsauf-
gabe eine Repetitionsstrategie bzw. eine Satz-Generierungsstrategie zu verwenden,
wihrend die andere Hilfte eine freie Reproduktionsaufgabe anhand einer ‘single-
item‘- bzw. ‘multiple-item‘-Rehearsalstrategie bewiltigen sollte. Unmittelbar im
AnschluB8 an den zweiten Versuchsdurchgang hatten alle Probanden anzugeben,
in welchem Durchgang sie besser abgeschnitten hatten und warum dies wohl der
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Fall war. Im dritten Durchgang wurden die Versuchspersonen dann aufgefordert,
sich bei der Aufgabenlésung fiir eine der beiden Strategien zu entscheiden. Nach
Abschluf} dieses Durchgangs wurde dann noch eine Begriindung fiir die getroffene
Strategiewahl verlangt.

Die wesentlichen Befunde lassen sich wie folgt charakterisieren:

(1) die Kinder der Trainings- und Kontrollgruppe waren gleichermaflen gut dazu
in der Lage anzugeben, in welchem Durchgang sie bessere Leistungen erzielt hatten;
(2) im Vergleich zur Kontrollgruppe waren signifikant mehr Kinder in der Trainings-
gruppe dazu imstande, diese Leistungsunterschiede korrekt auf die unterschiedlich
effizienten Strategien zuriickzufiihren; (3) im Vergleich zur Kontrollgruppe wihlten
signifikant mehr Kinder der Trainingsgruppe unter ‘forced-choice‘-Bedingungen
die effizientere Strategie, und

(4) wahrend nur wenige Kontrollgruppenkinder angemessene Begriindungen fiir
ihre Strategiewahl im ‘forced-choice’-Durchgang vorbringen konnten, rekurrierten
die meisten Probanden der Trainingsbedingung auf die groBere Effizienz der ge-
wahlten Strategie.

LODICO et al. (1983) folgerten aus diesen Befunden, daB3 junge Kinder durch
Training nicht nur dazu gebracht werden kénnen, die Beziechung zwischen strategi-
schem Verhalten und der Gedéchtnisleistung zu erkennen und zu iiberwachen, son-
dern auch dazu imstande sind, dieses metakognitive Wissen bei der Selektion effi-
zienter Gedachtnisstrategien addquat einzusetzen.

In einer Folgestudie (GHATALA, LEVIN, PRESSLEY & LODICO, 1985) wur-
den Variationen im allgemeinen ‘strategy-monitoring’ -Training sowie in der Kriteri-
umsvariablen eingefiihrt, um die Robustheit der Befunde von LODICO et al. (1983)
zu iiberpriifen. Um die experimentelle Prozedur besser mit den iiblichen Vorgehens-
weisen beim Strategietraining vergleichen zu kénnen, bei denen in der Regel nur
eine Strategie trainiert wird, gaben GHATALA et al. (1985) im Anschlufl an das
allgemeine ‘strategy-monitoring‘ -Training eine Paarassoziationsaufgabe vor, fiir die
die Probanden jeweils nur eine Strategie einiibten. Nach einem ersten ‘baseline‘-
Durchgang ohne spezielle Strategie-Instruktion iibte die Hilfte der Probanden sich
dannin einer effektiven Satz-Elaborationsstrategie, die andere Hilfte in einer ineffi-
zienten Buchstaben-Zihlstrategie. Im letzten Durchgang stand es dann allen Pro-
banden wieder frei, die Lernaufgabe so zu bearbeiten, wie sie es priferierten. Wie
schon bei LODICO et al. (1983) schloB sich daran eine Befragung der Probanden
an, wobei nicht nur die verwendeten Strategien berichtet, sondern auch Griinde
dafiir angegeben werden sollten, warum die angegebenen Strategien gewihlt worden
waren.

Beim vorgeschalteten ‘strategy-monitoring‘-Training wurde neben der schon be-
schriebenen ‘strategy-utility* -Trainingsvariante eine Komponente eingebaut, in der
die Probanden die eher affektiven Wirkungen der geiibten Strategien iiberwachen
sollten (‘welche Strategie macht am meisten Spaf3?¢). Durch die Einfithrung dieser
Version schien sichergestellt, daB effizienz-relevante und irrelevante Aspekte des
‘str_gtegy—monito-ring‘ separiert werden konnten.

Ahnlich wie bei LODICO et al. (1983) stellte sich heraus, dal das allgemeine
‘memory-monitoring‘ -Training in seiner ‘strategy-utility* -Variante dazu fiihrte, daB
die Kinder in den Metagedachtnis-Interviews nicht nur verstirkt die Verwendung
von effizienten Strategien berichteten, sondern vor allem in ihren Begriindungen
der Strategiewahl die Beziehung zwischen ihrer Anwendung der Strategie und der
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wahrgenommenen Effizienz fiir die Gedéachtnisleistung sehr deutlich zum Aus-
druck brachten. Dies war fiir die Probanden der sog. ‘strategy-affect‘-Bedingung
bzw. die Kinder der Kontrollgruppe nicht der Fall. Der Trainingseffekt lie} sich
dabei nicht nur unmittelbar im Anschlufl an das Training, sondern in zwei weiteren
Nachtests sichern, die eine bzw. acht Wochen nach Abschluf} der Trainingsprozedur
vorgegeben wurde. Dieser Befund 148t darauf schliefen, daB das doch relativ 6ko-
nomische allgemeine ‘memory-monitoring‘-Training langfristige positive Effekte
zeitigen und eine ideale Ergdnzung zum spezifischen Strategietraining darstellen
kann.

Ein besonders wichtiger Aspekt dieses unspezifischen Trainings wurde von den
Autoren darin gesehen, daf3 die Probanden hier Beurteilungsfahigkeiten erwerben,
die sie von externalen expliziten Riickmeldungen (etwa durch den Versuchsleiter)
weitgehend unabhidngig machen. Im Unterschied zu den Riickmeldungsprozedu-
ren, wie sie etwa von BLACK und ROLLINS (1982), CAVANAUGH und BOR-
KOWSKI (1979) oder KENNEDY und MILLER (1976) vorgegeben wurden, entfallt
hier also die Notwendigkeit, fiir jede spezifische Strategie explizite Leistungsriick-
meldung zu geben. Auf der anderen Seite ist es jedoch unmittelbar einsichtig, dafl
dieses eher indirekte, allgemeine Training auch potentielle Nachteile hat. Die Trai-
ningsprozedur ist im Vergleich zu einer gezielten expliziten Riickmeldung weitaus
aufwendiger, und es ist auch nicht sichergestellt, dal die Probanden das Gelernte
in allen relevanten Situationen umsetzen.

In der Studie von GHATALA, LEVIN, PRESSLEY und GOODWIN (1986) be-
stand eines der beiden Untersuchungsziele darin, die Tragweite dieses Problems
iiber den Effizienz-Vergleich einer ‘memory-monitoring‘-Trainingsbedingung mit
einer experimentellen Bedingung zu analysieren, in der die Probanden direkte Riick-
meldung iiber ihre Performanz erhielten. Ein zweites Hauptziel der Arbeit von
GHATALA et al. (1986) bezog sich darauf, die effektrelevanten Komponenten des
‘memory-monitoring‘-Trainings zu identifizieren. Dabei wurden drei verschiedene
Komponenten unterschieden:

(1) Erfassung der unterschiedlichen Leistung;

(2) Attribution von Leistungsverdnderungen auf die Wirkung von Strategien;
(3) Beriicksichtigung von (1) und (2) bei der Strategiewahl in neuen Aufgabenkon-
texten. Lieflen sich also gemB der ersten Hauptfragestellung zwei Kategorien expe-
rimenteller Gruppen unterscheiden (7rainingsbedingung versus Informationsbe-
dingung), so wurde die zweite Fragestellung experimentell so realisiert, daB} in jeder
dieser beiden Kategorien unterschiedlich viele (von 0 bis 3) Komponenten von
‘strategy-utility* -Information vorgegeben wurden. Ansonsten entsprach der Ablauf
der Untersuchung im wesentlichen dem schon beschriebenen Vorgehen bei LO-
DICO et al. (1983).

Unmittelbar nach der Trainingsphase wihlten die Probanden mit vollstindigem
‘monitoring‘-Training (Drei-Komponenten-Bedingung) bevorzugt die effizientere
Strategie (Repetition) in einer Paarassoziationsaufgabe, wihrend sich fiir die Pro-
banden mit unvollstindigem Trainingsprogramm ungiinstigere Befunde ergaben.
Die Effizienz des vollstindigen Trainings lie sich nicht zuletzt daran dokumentie-
ren, daf der Effekt in seinem Ausmaf} dem fiir explizites Feedback in der vollstandi-
gen Informationsbedingung in etwa entsprach. In einer zweiten Sitzung, an der le-
diglich die Probanden der vollstindigen Trainings- bzw. Informationsbedingung
sowie die Kontrollgruppen-Kinder teilnahmen, wurden dann statt einer ineffektiven
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‘Buchstaben-Vergleichs®-Strategie eine Satz-Elaborationsstrategie eingefiihrt, was
die vorher bessere Repetitionsstrategie jetzt zur ineffizienteren Lerntechnik werden
lieB. Nachbefragungen ergaben, daf3 praktisch alle Probanden die Performanzver-
inderung erkannten. Interessanterweise waren nur diejenigen Probanden der voll-
standigen Trainingsbedingung, die vorher kurz darauf hingewiesen worden waren,
an das anfidngliche ‘memory-monitoring‘-Training zuriickzudenken, dazu in der
Lage, ihre Strategiewahl addquat auf die groflere Strategie-Effizienz zuriickzufiih-
ren. Ohne ein solches ‘prompting wurde der Zusammenhang zwischen Leistungs-
verinderung und Strategiegebrauch nicht anndhernd gut erkannt.

Der positive Effekt eines allgemeinen ‘strategy-monitoring‘-Trainings auf nach-
folgende Strategieselektionen wurde in den Studien von LODICO et al. (1983) bzw.
GHATALA et al. (1985, 1986) also eindeutig nachgewiesen. Generell zeigte sich,
daB ZweitkliBler zwar spontan Performanzvergleiche anstellen kénnen, daf sie
aber grof3e Probleme damit haben, Performanzverdnderungen korrekt zu attribuie-
ren. Aber auch ein Attributionstraining reicht nicht aus, wenn stabile Trainingsef-
fekte erzielt werden sollen. Aus der Arbeit von GHATALA et al. (1986) ist der Schluf3
zu ziehen, daB die Beziehung zwischen der abgeleiteten Effizienzinformation und
dem Leistungsziel im Training klar artikuliert werden muf}, wenn sich nachhaltige
Effekte zeigen sollen. Es miissen demnach alle drei Komponenten des allgemeinen
‘strategy-monitoring‘-Trainings eingeiibt werden, um die Trainingserfahrungen op-
timal mit spezifischen Strategie-Trainings kombinieren zu konnen. Sind diese Bedin-
gungen erfiillt, gibt der beschriebene Ansatz beeindruckende experimentelle Evi-
denz fiir die enge Beziehung zwischen Metagedéchtnis-Variablen und dem Strategie-
Einsatz bei jungen Kindern (vgl. auch SCHNEIDER, 1985a).

Trotz der insgesamt positiven Resultate der Studien von GHATALA, LEVIN und
PRESSLEY zum Effekt von allgemeinen ‘memory-monitoring‘-Training auf die
Aufrechterhaltung und Generalisierung von Gedéichtnisstrategien sollte jedoch
nicht iibersehen werden, dafl auch negative Evidenz vorliegt. KURTZ und BOR-
KOWSKI (1984) verwendeten eine andere metakognitive Trainingsvariante, deren
Ziel ebenfalls in der Vermittlung von MAPs bestand, und stellten die Ergebnisse
dieser experimentellen Bedingung den Effekten eines spezifischen Strategietrai-
nings bzw. einer kombinierten Bedingung gegeniiber, in der also sowohl metakogni-
tives wie spezifisches Strategietraining vorgegeben wurde. Fiir die in die Studie ein-
bezogenen jungen Schulkinder (Erst- und DrittkléBler) stellte sich durchwegs her-
aus, daf} das spezifische Strategietraining wie auch das kombinierte Training hoch-
signifikante Effekte auf die Leistung in (nahen) Transferaufgaben ergaben, wihrend
das metakognitive Training ohne spezifische Strategie-Instruktionen relativ wir-
kungslos blieb. Die Trainingserfolge waren insbesondere fiir jene Kinder substan-
tiell, die schon ein gutes metakognitives Wissen mitbrachten bzw. die Erfolge im
élllglgemeinen auf Anstrengung zuriickfiihrten (vgl. auch KURTZ & BORKOWSKI,

87).

; Die Befunde von KURTZ und BORKOWSKI (1984) deuten darauf hin, daf} bei
Jungen Schulkindern allgemeines ‘memory-monitoring‘ -Training in Kombination
mit spezifischen Strategietraining die groBten Erfolge erwarten l4Bt. Weiterhin ist
es ein Verdienst dieser Studie, auf die Relevanz von motivationalen Faktoren und
ihrer Interaktion mit metakognitiven Prozessen aufmerksam gemacht zu haben.
foensichtlich besteht bei jungen Kindern mit schlecht ausgepragtem Metagedécht-
nis hdufig die Tendenz, ihre Lernleistungen auf nichtkontrollierbare Faktoren wie

127



Féhigkeit bzw. Aufgabenschwierigkeit zuriickzufiihren. BORKOWSKI, JOHN-
STON und REID (1987) halten es deshalb auch fiir sinnvoll, das Metagedachtnismo-
dell von PRESSLEY, BORKOWSKI und O’SULLIVAN (1984, 1985) um eine moti-
vationale Komponente zu erweitern. Es ist demnach anzunehmen, daf3 allgemeines
‘memory-monitoring‘ -Training nicht nur zum Aufbau von allgemeinem Strategie-
wissen fiihrt, sondern gleichzeitig Erwartungen iiber die ‘Selbstwirksamkeit* (self-
efficacy) induziert, was Kinder dazu motivieren kann, neue und schwierige Lernauf-
gaben anzugehen. Entscheidend dafiir ist allerdings die Frage, ob sich die Kinder
im Laufe ihrer Lerngeschichte giinstige Attributionsmuster aufgebaut haben, sie
also prinzipiell dazu tendieren, Lernerfolge auf ihre eigene Anstrengung bzw. ihre
Fahigkeiten zuriickzufiihren.

5.3.3.3 Zusammenfassende Bewertung

Es ist fiir neuere Studien zum Zusammenhang zwischen Metagedé4chtnis und Ge-
dédchtnismerkmalen typisch, dafl metakognitiven Trainingsprozeduren ein besonde-
rer Stellenwert zuerkannt wurde. Die Relevanz von Aspekten des Metagedachtnisses
fiir strategisches Verhalten bzw. die Performanz in unterschiedlichen Gedéchtnis-
aufgaben sollte demnach nicht nur iiber die korrelative Beziechung, sondern minde-
stens ebensogut tiber die direkte experimentelle Manipulation, also iiber Treatment-
Effekte nachweisbar sein. Metakognitive Trainingsprozeduren galten dann als ef-
fektiv, wenn sie im Vergleich mit alternativen Treatments bzw. mit Kontrollgruppen-
Prozeduren positivere und nachhaltigere Auswirkungen auf die Kriteriumsleistun-
gen zeigten.

Theoretisch wurde dabei unterstellt, dal insbesondere allgemeine ‘memory-
monitoring’ -Trainingsprozeduren zu signifikanten, langfristigen Effekten fiihren
sollten (vgl. BELMONT, BUTTERFIELD & FERRETTI, 1982; BROWN et al.,
1983). Die aufgefiihrten Studien zum ‘memory-monitoring‘ -Training bei der Text-
verarbeitung wie auch bei der Losung experimenteller Geddchtnisaufgaben haben
die generelle Brauchbarkeit eines solchen Trainingsansatzes unter Beweis gestellt.
Es besteht demnach wohl kein Zweifel daran, da} allgemeines ‘memory-monito-
ring‘ -Training in unterschiedlichen Problemsituationen erfolgreich eingesetzt wer-
den kann. Es wird in den beschriebenen Studien allerdings nicht immer klar, welche
Bestandteile der manchmal sehr komplexen Trainingspakete den Erfolg induzieren.
Eine Moglichkeit, dieses Problem zu l6sen, besteht darin, die Wirksamkeit unter-
schiedlicher Trainingskomponenten systematisch zu vergleichen. Solche systemati-
schen Effizienzvergleiche sind in einigen der beschriebenen Studien mit Gewinn
durchgefiihrt worden. Diese Arbeiten dokumentieren gleichzeitig gravierende Be-
wertungsprobleme. So kann absolut nicht davon ausgegangen werden, da3 Trai-
ningskomponenten, die sich bei separater Anwendung als effizient erwiesen haben,
in ihrer Kombination doppelt wirksam sind. Additive Effekte sind wohl eher die
Ausnahme; theoretisch ist auch durchaus denkbar, daB Instruktionsansitze, die
sich isoliert als erfolgreich erwiesen, in ihrer Kombination wirkungslos blieben (vgl.
HELMKE, SCHNEIDER & WEINERT, 1986 bzw. SCHNEIDER & TREIBER,
1984, fiir empirische Beispiele aus der Unterrichtsforschung). Ein Ziel zukiinftiger
Trainingsstudien sollte es deshalb sein, die komplizierten Wechselwirkungen zwi-
schen unterschiedlichen Treatment-Komponenten genauer herauszuarbeiten.
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Ein zweites Problem der beschriebenen metakognitiven Trainingsstudien besteht
in der Absicherung von Langzeitwirkungen bzw. im Nachweis von Transfereffekten.
Wie etwa die Arbeit von LEAL et al. (1985) gezeigt hat, scheitert ein solcher Nach-
weis oftmals nicht daran, daf} Trainingseffekte nach lingerer Zeit nicht mehr sicht-
bar sind, sondern daran, dafl auch die untrainierte Kontrollgruppe die kritischen
Verhaltensweisen friither oder spéter spontan zeigen kann. Wenn langfristige Trai-
ningseffekte unter diesen Bedingungen evaluiert werden sollen, empfiehlt es sich
einmal, starker qualitative als quantitative Aspekte der geforderten Kriteriumslei-
stung zu analysieren, und/oder zum anderen weniger ‘maintenance’ - als vielmehr
Transfersituationen zur Absicherung des langfristigen Trainingseffekts zu sele-
gieren.

Ein letztes Problem betrifft den Umstand, dafB3 gerade in den metakognitiven Trai-
ningsstudien mit jungen Schulkindern zwar oft deutliche Trainingseffekte im Hin-
blick auf die Qualitdt der ‘memory-monitoring‘-Prozesse bzw. auf die Strategie-
Anwendung nachgewiesen wurden, damit jedoch nur selten eine bedeutsame Ver-
besserung der Gedéichtnisleistung einherging. Ein Ziel zukiinftiger ‘memory-
monitoring* -Trainingsstudien sollte deshalb darin bestehen, das Training so zu kon-
zipieren, daB3 auch Performanzeffekte nachweisbar werden (s. auch SCHNEIDER,
1985a).

5.3.4 Zum Zusammenhang zwischen (deklarativem) Metagedichtnis und
Gedaichtnis in freien Reproduktionsaufgaben (sort-recall tasks)

Die Mehrzahl der Studien zum Zusammenhang zwischen ‘memory-monitoring‘-
Mafen, strategischem Verhalten und der Leistung in Ged4chtnisaufgaben sind neu-
eren Datums, lassen sich also als Arbeiten der ‘zweiten Generation‘ charakterisie-
ren. Die groBere Tradition besitzen demgegeniiber Untersuchungen, die sich mit
dem Zusammenhang zwischen dem Wissen um die Niitzlichkeit von Organisations-
strategien und seiner Umsetzung in freien Reproduktionsaufgaben (sort-recall-
tests) beschéftigten. Schon relativ frith war bekannt, dafl Schulanféanger nur in selte-
nen Fillen Organisationsstrategien in sort-recall-Aufgaben spontan anwendeten,
wihrend Sortierstrategien bei fortgeschrittenen Schulkindern (etwa ab der vierten
Klassenstufe) sehr haufig beobachtet werden konnten (vgl. KOBASIGAWA, 1977;
LANGE, 1978; MOELY, 1977). Auf der anderen Seite gab es durchaus Anhalts-
punkte dafiir, daB junge Kinder um die Vorteile von Organisationsstrategien Be-
scheid wuBten (vgl. die Interviewdaten bei KREUTZER et al., 1975; MOYNAHAN,
1973). Die in der Folge durchgefiihrten Arbeiten zum Zusammenhang zwischen
Metagedéchtnis und strategischem Verhalten dienten einmal dem Zweck, die Ursa-
chen fiir die beobachteten ‘Produktionsdefizite* jiingerer Kinder herauszufinden,
zum anderen aber auch die Bedingungen zu klédren, unter denen bedeutsame Zusam-
menhédnge zwischen Wissen und Verhalten nachweisbar sind.

Wenn man die Befunde der statistischen Metaanalyse von SCHNEIDER (1985¢)
mit denen der vorliegenden Arbeit vergleicht, wird deutlich, daB die Studien der
ersten Generation eher enttduschend niedrige, die der zweiten Generation dagegen
durchweg mittelhohe Zusammenhinge zwischen Metagedachtnis, Strategiege-
brauch und Performanz in sort-recall-Aufgaben dokumentierten. Wir wollen uns
im folgenden genauer mit den Hintergriinden bzw. den méglichen Ursachen fiir
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die doch einigermafien diskrepanten Ergebnisse auseinandersetzen. Es wird dabei
zunéchst auf die korrelativen Befunde zum Zusammenhang zwischen Metagedicht-
nis und dem Organisationsverhalten in sort-recall-Aufgaben eingegangen. In einem
zweiten Schritt werden dann die Ergebnisse multivariater Analysen (Regressionsan-
sitze, Pfad- bzw. Kausalmodelle) zusammengefalit, iiber die es ungleich besser
moglich ist, die komplexen Wirkungszusammenhénge zwischen Metagedéchtnis,
Strategiegebrauch und Leistungsresultaten abzubilden. Viele Studien der ‘zweiten
Generation‘ sind dadurch charakterisiert, daf sie auf solchen komplexen Modellan-
sdtzen aufbauen. Sie leisten weiterhin dadurch einen Beitrag zur Bestimmung der
Brauchbarkeit bzw. Validitidt des Metagedéchtnis-Konzepts, daf simultan die Wir-
kung verwandter Konstrukte (z.B. verbale Intelligenz, Selbstkonzept, Attributions-
stil) auf Strategiegebrauch und Gedéchtnisleistung analysiert wird.

5.3.4.1 Korrelative Zusammenhdinge zwischen Metageddchtnis, Strategiegebrauch
und Geddchtnisleistung in sort-recall-Aufgaben

Die Studien der ‘ersten Generation‘ waren im wesentlichen dadurch gekennzeichnet,
daB zusétzlich zu einer standardméBigen sort-recall-Aufgabe einige wenige Inter-
viewfragen vorgegeben wurden, die das deklarative Wissen der Probanden um die
Aufgabenanforderungen erfassen sollten. In der Regel wurde das so ermittelte Me-
tageddchtnis mit einem Kennwert fiir das strategische Sortieren der Items (meist
das schon beschriebene ARC-Maf}), mit einem Index des Kategorisierens bei der
Reproduktion (ebenfalls meist ein ARC-Maf) und schlieBlich der Menge der repro-
duzierten Items in Beziehung gesetzt. Da inzwischen klar feststeht, dafl das Katego-
risieren wihrend der Reproduktion gerade bei jiingeren Kindern nicht als Ma# fiir
strategisches Verhalten angesehen werden kann, wird es in der folgenden Ergebnis-
diskussion ausgespart; wir konzentrieren uns demnach auf die Zusammenhénge
des Metagedachtnisses mit der strategischen Input-Organisation (dem Sortier-Maf)
und der Reproduktionsleistung.

Sehr viel zur anfdnglich negativen Reputation des Metagedéchtnisses hat die viel-
zitierte Arbeit von SALATAS und FLAVELL (1976b) beigetragen, deren Befunde
den empirischen Wert des Metagedichtniskonzepts enorm zu beeintridchtigen schie-
nen (vgl. CAVANAUGH & PERLMUTTER, 1982; KAIL, 1984; WEINERT, 1984,
1986). In dieser Studie ging es primér um die Fahigkeit von jungen Kindern (Erst-
klaBlern), auf Unterschiede in den Instruktionsanforderungen sensitiv zu reagieren;
die Probanden der Experimentalbedingung erhielten die Anweisung, alles zu tun,
um einen Set kategorisierbarer Items in einer sort-recall-Aufgabe moglichst gut zu
behalten. Demgegeniiber wurden die Kinder der Kontrollbedingung lediglich in-
struiert, sich die Bilder anzuschauen, und erhielten spiter einen unerwarteten Re-
produktionstest. Im Anschlul an die Gedichtnisaufgabe wurde beiden Gruppen
ein aus zwei Fragen bestehender Metagedéchtnis-Test vorgelegt, bei dem die Kinder
anzugeben hatten, ob ein nach Kategorien geordneter Item-Set leichter behalten
werden kann als ein Set, bei dem die Items in Zufallsreihenfolge angeordnet sind.
Erwartungsgemahf erinnerten die Probanden der Experimentalgruppe mehr Items
als die der Kontrollgruppe, und gaben auch vergleichsweise mehr korrekte Antwor-
ten auf die Metagedachtnisfragen. Uberraschenderweise lieB sich jedoch kein syste-
matischer Zusammenhang zwischen Metagedéchtnis und dem Sortierverhalten

130



feststellen: der Anteil der Kinder, die die Metagedéchtnisfrage richtig beantworte-
ten, war bei den ‘Kategorisierern‘ und den ‘Nicht-Kategorisierern‘ dhnlich hoch.
Die Autoren folgerten aus diesen Befunden, da3 Metagedéchtnis nicht als notwen-
dige Bedingung fiir strategisches Handeln in Gedichtnisaufgaben anzusehen ist.

Die Arbeit von SALATAS und FLAVELL (1976b) ist insofern typisch fiir die
Studien der ‘ersten Generation‘, als das aufgabenspezifische Metaged4chtnis aus
einigen wenigen Items erschlossen wurde. Das daraus folgende Problem der unrelia-
blen Erfassung wurde in der Folge intensiv diskutiert (vgl. CAVANAUGH & PERL-
MUTTER, 1982; KURTZ et al., 1982). Die Instabilitidt der Befunde wurde zusitzlich
eindrucksvoll in einer von Harriett SALATAS-WATERS initiierten Replikationsstu-
die (ANDREASSEN & WATERS, 1984) demonstriert. Die Vorgabe der sort-recall-
Aufgabe unterschied sich dabei in einem Detail, dem ANDREASSEN und WA-
TERS theoretische Bedeutung zumafien: SALATAS und FLAVELL (1976b) ver-
wendeten zur Vorgabe der Bildkértchen ein Lesepult, auf dem die Items in vier Rei-
hen aufgestellt wurden. Fiir jede dieser Reihen war ein Deckel vorhanden, der ange-
hoben werden mufte, um die Bilder der betreffenden Reihe sichtbar werden zu las-
sen. Diese Mafinahme verschaffte SALATAS und FLAVELL die Moglichkeit, in
der Lernphase die zum Anschauen verwendete Zeit genauer zu registrieren, machte
es den Probanden andererseits aber unméglich, den gesamten Item-Set auf einen
Blick zu betrachten. ANDREASSEN und WATERS (1984) gingen davon aus, daf
dadurch die Enkodierung der Organisationsstrategie unnétig erschwert wiirde, und
verzichteten deshalb in ihrer Replikationsstudie auf die Abdeckvorrichtung.

Eine zweite Verdnderung bzw. Erweiterung des Designs betraf die Erfassung des
Metagedéchtnisses, die fiir die Hélfte der Probanden vor, fiir die andere Hilfte
nach dem Gedéchtnisexperiment erfolgte (bei SALATAS und FLAVELL [1976b]
schlof sich das Metagedachtnis-Interview immer an die Gedichtnisaufgabe an).
ANDREASSEN und WATERS (1984) gingen unter Bezug auf ERICSSON und SI-
MON (1980) davon aus, dal der Zeitpunkt der Vorgabe des Metagedichtnis-
Interviews entscheidend dafiir sein sollte, welche Prozesse aktiviert werden:
Metagedédchtnis-Fragen vor der eigentlichen Ged4chtnisaufgabe sollten eher allge-
meines Gedachtniswissen evozieren, wihrend demnach die Antworten zu Metage-
dichtnisfragen nach Bearbeitung der sort-recall-Aufgabe stirker spezifische Erfah-
rungen reflektieren.

Geht man einmal davon aus, daB eine solche Interpretation zutreffend ist, so
kann den Befunden von ANDREASSEN und WATERS zufolge ErstkliBlern kein
allgemeines Gedéchtniswissen bescheinigt werden. Fiir diejenigen Probanden, die
die Metagedichtnis-Frage vor der sort-recall-Aufgabe erhielten, ergab sich ein
nichtsignifikanter korrelativer Zusammenhang von r= -.05 zwischen Metagedicht-
nis und Organisationsverhalten. Die entsprechende Korrelation fiel dagegen signifi-
kant positiv aus, wenn die Metagedachtnisfrage im AnschluB an die Gedéchtnisauf-
gabe erfolgte (r=.39). Dieser Befund steht in direktem Gegensatz zu den Ergebnis-
sen von SALATAS und FLAVELL (1976b) und 148t sich so interpretieren, da3 durch
die Erfahrung mit der Lernaufgabe schon bei jungen Kindern spezifisches Gedécht-
niswissen produziert werden kann. Der Zeitpunkt des Metagedichtnisinterviews hat
also offensichtlich gerade bei jiingeren Kindern einen wesentlichen EinfluB auf die
festgestellte korrelative Beziehung zwischen Metagedachtnis und strategischem Ver-
halten: in der statistischen Metaanalyse von SCHNEIDER (1985¢c) fand sich insge-
samt eine deutlich engere Beziehung, wenn die Metagedachtnis-Interviews im An-
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schluBl an die Gedédchtnisexperimente gegeben wurden (r=.54 vs r=.25). Wie die
von ANDREASSEN und WATERS (1984) zusétzlich fiir ViertkldBler erhobenen
Daten belegen, spielt es bei dlteren Kindern kaum eine Rolle, ob das Metagedéchtnis
vor oder nach der konkreten Erfahrung mit der Gedachtnisaufgabe erhoben wird.
Hier lieB sich in jedem Fall eine positive Beziehung zwischen Metagedachtnis und
strategischem Verhalten sichern.

Welche konkreten Schliisse lassen sich nun aus der Gegeniiberstellung der beiden
Arbeiten von SALATAS und FLAVELL (1976b) und ANDREASSEN und WA-
TERS (1984) ziehen? Es hat den Anschein, daB die geringfiigige Modifikation der
sort-recall-Aufgabe dazu fiihrte, daf} diejenigen Kinder, die die Items in semantische
Kategorien sortierten, die kategoriale Struktur des Item-Sets tatsidchlich besser er-
kannten. ANDREASSEN und WATERS (1984) weisen andererseits darauf hin, da3
Stichprobeneffekte zwar relativ unwahrscheinlich sind, prinzipiell jedoch nicht aus-
geschlossen werden konnen. IThre Befunde lassen weiterhin erkennen, daf3 spezifi-
sches Gedéchtniswissen schon bei Schulanfingern durch die konkrete Praxis mit
sort-recall-Aufgaben erworben werden kann. Dieser Effekt sollte jedoch nicht iiber-
schidtzt werden. ANDREASSEN und WATERS wiederholten das sort-recall-
Experiment etwa sechs Wochen spéter und fanden dabei heraus, daf das Sortierver-
halten der Kinder zum Zeitpunkt t2 durch ihr Metagedichtnis zum Zeitpunkt tl
nicht mehr vorhergesagt werden konnte. Sieht man einmal von der unreliablen
Merkmalserfassung ab, scheint das bei Schulanfiangern verfiigbare Gedichtniswis-
sen auch inhaltlich wenig stabil und dauerhaft ausgeprigt zu sein. Wie die Autoren
allerdings betongn, ist der positive Aspekt ihrer Untersuchung primér darin zu se-
hen, daf3 unter bestimmten Umstédnden signifikante Beziehungen zwischen Metage-
déchtnis und strategischem Verhalten schon bei jungen Kindern nachweisbar sind,
unabhéngig davon, wie stabil und generell diese Relation de facto einzuschétzen ist.

Gehen wir einmal davon aus, da3 das Wissen um die Effizienz von Organisations-
strategien in sort-recall-Aufgaben allenfalls rudimentéir vorhanden ist. Was sind
dann aber die angesprochenen ‘bestimmten Umstédnde’, unter denen sich eine be-
deutsame Beziehung zwischen Metagedichtnis und Gedéachtnis auch schon bei jun-
gen Kindern zeigen 146t? Wir nehmen an, da3 dafiir im wesentlichen drei Faktoren
verantwortlich sein kénnen: (a) Orientierungsfragen und ‘Aufwiarmprozeduren‘ vor
der sort-recall-Aufgabe bzw. Instruktionsvarianten, in denen Sortier- bzw. Gedécht-
nisaktivititen direkt angesprochen werden; (b) die ‘Spezifitit‘ des Metaged4chtnis-
Interviews, und (c) die ‘Salienz‘ des Aufgabenmaterials, m.aW. das Ausmaf} der
Inter-Item-Assoziativitdt bzw. der Prototypikalitidt von Kategorien-Exemplaren,
das die Item-Struktur der Wortlisten unterschiedlich gut durchschaubar macht.

(a) Zur Relevanz von Orientierungsprozeduren und Instruktionsvarianten:

Wir haben aus der Diskussion der Arbeiten von SALATAS und FLAVELL (1976b)
sowie von ANDREASSEN und WATERS (1984) den Schluf} gezogen, daB sich spe-
zifisches Aufgabenwissen bei jungen Kindern erst wihrend der Aufgabenbearbei-
tung selbst entwickelt: es ist demnach zu erwarten, da3 Metagedichtnis-Daten mit
Gedichtnisstrategien nur dann in Zusammenhang stehen, wenn sie im Anschluf3
an die Gedichtnisaufgabe erhoben wurden. Es gibt jedoch inzwischen auch Arbei-
ten, in denen sich dieser Zusammenhang bei jungen Kindern auch dann zeigen liel,
wenn das Metagedéchtnis der Kinder vor der Gedachtnisaufgabe erfaft wurde (vgl-
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FABRICIUS & HAGEN, 1984; JUSTICE, 1985; WIMMER & TORNQUIST, 1980).
Wie 148t sich dieser scheinbare Widerspruch aufkldren?

Konzentrieren wir uns zunéchst einmal auf die Untersuchung von WIMMER
und TORNQUIST (1980), die als Folgestudie zu SALATAS und FLAVELL (1976b)
konzipiert war. WIMMER und TORNQUIST ging es primar darum nachzuweisen,
daBl Metagedéchtnis eine notwendige Bedingung fiir intentionales Gedédchtnisver-
halten ist: Sortierstrategien sollten demnach nur von solchen Kindern angewendet
werden, die auch iiber das entsprechende Wissen um die Effizienz von Organisa-
tionsstrategien verfiigten. Diese Annahme wurde in der empirischen Untersuchung
mit Erst- und ViertkldBlern sowie Gymnasiasten eindrucksvoll bestitigt, da es kaum
Probanden gab, die sich einerseits strategisch verhielten, andererseits nicht das er-
forderliche Wissen mitbrachten. Dieses Ergebnis stand in deutlichem Widerspruch
zu den Befunden von SALATAS und FLAVELL (1976b), bei denen solche Konstel-
lationen bei ErstkldfBlern hdufiger beobachtet wurden. Die insgesamt giinstigeren
Befunde bei WIMMER und TORNQUIST héngen wohl damit zusammen, daf} vor-
her eine Familiarisierungsaufgabe (Ged4chtnisspannentest) durchgefiihrt wurde,
der moglicherweise ‘memory-monitoring’ -Prozesse stimulierte. Der positive Effekt
von Orientierungs- bzw. Selbstreflexionsfragen auf nachfolgende Leistungen in
freien Reproduktionsaufgaben wurde schon fiir Kindergartenkinder nachgewiesen
(BARCLAY, 1981). Er konnte in der Studie von WIMMER und TORNQUIST ge-
rade den jiingsten Probanden den Umgang mit der Metagedédchtnisaufgabe erleich-
tert haben. Empirische Belege fiir eine solche Annahme finden sich auch in der
Studie von FABRICIUS und HAGEN (1984). Die Autoren gaben Erst- und Zweit-
kldBlern in einer ersten Sitzung Gelegenheit, Erfahrungen mit semantischen Kate-
gorisierungsaufgaben zu sammeln. Das Lernmaterial war so ausgewahlt worden,
daf Sortierstrategien einen deutlichen Einflul auf die Behaltensleistung haben
mufiten. Sortierstrategien wurden nicht trainiert, sondern durch inzidentelle
Orientierungs-Instruktionen ausgeldst. Den Probanden wurde dabei reichlich Gele-
genheit gegeben, iiber die Faktoren zu spekulieren, die die Reproduktionsleistung
am stirksten beeinfluBt hatten. Uber den Leistungsvergleich bei Vorlage von kate-
gorisierbaren versus nichtkategorisierbaren Stimulusmaterial wurden giinstige Vor-
aussetzungen dafiir geschaffen, daf3 die Probanden ihr jeweiliges Abschneiden in
den sort-recall-Aufgaben auf die Verwendung von Sortierstrategien zuriickfiihrten.
FABRICIUS und HAGEN verwendeten Attributionsurteile dieser Art als Indizes
fir das Metageddchtnis der Probanden. Das sicherlich bemerkenswerteste Resultat
dieser Studie bestand darin, daB solche Probanden, die ihre Reproduktionsleistun-
gen in der ersten Sitzung primér auf die Verwendung von Sortierstrategien zuriick-
gefiihrt hatten, bei einer etwa eine Woche spiter durchgefiihrten semantischen Kate-
gorisierungsaufgabe tatséchlich spontan Sortierstrategien anwendeten, was fiir die
‘Anders-Attribuierer beider Klassenstufen nicht zutraf. Das iiber die Einsicht in
die Wirkungsmechanismen von semantischem Gruppieren erworbene Metage-
déchtnis sagte also die Verwendung von Sortierstrategien bei Schulanfingern klar
voraus.

Neben solchen Orientierungsprozeduren spielen jedoch auch Instruktionsvarian-
ten eine besondere Rolle. Aus der Arbeit von SALATAS und FLAVELL (1976b)
ging hervor, daB Instruktions-Varianten die Gedéchtnisleistung wie auch das dekla-
rative Metagedéchtnis beeinflussen kénnen. ErstkldBler, denen eine explizite ‘re-
member‘ -Instruktion gegeben worden war, erinnerten mehr Items und erzielten ho-
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here Metagedéchtnis-Scores als Probanden, die sich die Items lediglich anschauen
sollten. Ahnliche Effekte solcher Instruktionsvariationen lassen sich auch bei ilte-
ren Kindern noch feststellen, wenn die semantischen Beziehungen zwischen den
Items nur schwer identifizierbar sind (CORSALE & ORNSTEIN, 1980). In der Stu-
die von SODIAN, SCHNEIDER und PERLMUTTER (1986) wurden deutliche In-
struktionseffekte bei vier- und sechsjidhrigen Kindern registriert, obwohl in beiden
Instruktionsvarianten das Ziel des Erinnerns gleichermafBen explizit gemacht
wurde. Die Probanden einer ‘sort-and-remember-Versuchsbedingung verhielten
sich im Vergleich zu denen einer ‘play-and remember* -Bedingung deutlich strategi-
scher und erzielten auch die besseren Reproduktionsleistungen. Die Bedingungsva-
riation wirkte sich allerdings nur unwesentlich auf das Verhalten im
Metagedéchtnis-Interview aus, was wohl nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren ist,
daB in diesen Altersgruppen kein ausgepréigtes deklaratives Wissen verfiigbar ist.

(b) Zum Einfluf} des Erfassungsmodus bei der Vorgabe von
Metagedichtnis-Interviews:
FLAVELL und WELLMAN (1977) vermuteten in ihrem Uberblick iiber die Ent-
wicklung des Metagedéchtnisses, da3 insbesondere allgemeines Metagedéchtnis,
wie es beispielsweise in dem Interview von KREUTZER et al. (1975) erfragt wird,
in einem bedeutsamen Zusammenhang zum strategischen Verhalten bzw. zur Lei-
stung in freien Reproduktionsaufgaben stehen sollte. Hinter dieser Annahme stand
nicht zuletzt die Fiktion von ‘metamnemonically sophisticated subjects, deren all-
gemeines Gedédchtniswissen ihr strategisches Verhalten bzw. die Performanz in un-
terschiedlichsten Gedéchtnisaufgaben gleichermafBen vorhersagen sollte. Inzwi-
schen liegen jedoch einige Arbeiten vor, die gegen eine solche Annahme sprechen.
Die wohl umfassendste Analyse des Problems stammt von CAVANAUGH und
BORKOWSKI (1980). Kindergartenkinder, Erst-, Dritt- und Fiinftkl4Bler bearbeite-
ten alle 14 Subtests des Metagedichtnis-Interviews von KREUTZER et al. (1975)
und weiterhin drei verschiedene Ged4chtnisaufgaben (sort-recall, cognitive cueing,
alphabet search), in denen Organisationsstrategien relevant wurden. Fiir den Fall,
daB die Daten iiber die einzelnen Altersgruppen aggregiert wurden, fanden sich
zwar numerisch relativ niedrige, jedoch konsistente Interrelationen zwischen Meta-
gedéchtnis, strategischem Verhalten und der Gedéchtnisleistung in den unterschied-
lichen Aufgaben. Wenn die Daten allerdings auf Entwicklungstrends hin analysiert
wurden, lielen sich lediglich bei den &ltesten Probanden noch signifikante Zusam-
menhénge zwischen ihrem Metagedéichtnis und den anderen gedédchtnisrelevanten
Merkmalen finden. Gegen die Annahme von FLAVELL und WELLMAN (1977)
sprach der Befund, daB die aufgabenspezifischen Subtests der Interview-Batterie
das strategische Verhalten der Kinder in den Gedéachtnisaufgaben am besten vorher-
sagten, wiahrend sich fiir die eher unspezifischen Metagedichtnis-Subtests nur un-
bedeutende Zusammenhinge ergaben. Gestiitzt werden diese Befunde durch &hnli-
che Ergebnismuster in den Arbeiten von BEST und ORNSTEIN (1986) bzw. CAN-
TOR, ANDREASSEN und WATERS (1985), die den aufgabenspezifischen Metage-
déchtnistests eine iiberlegene Pradiktionskraft attestierten. Es verwundert von da-
her kaum, daB die fiir junge Kinder berichteten positiven Zusammenhénge zwi-
schen Metagedéchtnis und Gedachtnis nur dann resultierten, wenn aufgabenspezi-
fische Metagedichtnisfragen vorgegeben wurden (vgl. z.B. ANDREASSEN & WA-
TERS, 1984; JUSTICE, 1985; WIMMER & TORNQUIST, 1980). Es sei hier aller-
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dings am Rande angemerkt, daf in den Studien von JUSTICE (1985) bzw. WIM-
MER und TORNQUIST (1980) die Daten iiber mehrere Altersstufen aggregiert wur-
den und davon auszugehen ist, daf} die Zusammenhinge fiir die jiingsten Proban-
den vergleichsweise niedriger ausfielen (vgl. auch SCHNEIDER, 1985c).

Natiirlich lassen sich auch bei den aufgabenspezifischen Metagedédchtnistests Va-
rianten identifizieren, die unterschiedliche Schwierigkeitsgrade aufweisen. Sicher-
lich die geringsten Anforderungen an das schlufifolgernde Denken der Probanden
stellen solche Tests, in denen mit den Materialien der eigentlichen Gedachtnisauf-
gabe operiert wird, wobei zwei mdgliche Ergebnisversionen zu vergleichen sind, die
perfekte Kategorisierungen oder aber ein Zufallsmuster darstellen. Die Aufgabe
der Probanden besteht darin, die fiir das Behalten giinstigere Variante herauszusu-
chen (vgl. ANDREASSEN & WATERS, 1984; SALATAS & FLAVELL, 1976b;
WIMMER & TORNQUIST, 1980). Uberschitzungen der eigentlichen metakogniti-
ven Kompetenz sind hier sicherlich durch den bei einmaliger Prasentation schwer
zu kalkulierenden Ratefaktor bedingt; das Ergebnismuster féllt gerade fiir jlingere
Probanden wesentlich ungiinstiger aus, wenn zusétzlich Begriindungen fiir die ge-
troffenen Wahlen verlangt werden (SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER, KORKEL
& VOGEL, 1987).

Theoretisch sind auch die etwa von JUSTICE (1985, 1986), SCHNEIDER (1986;
SCHNEIDER et al., 1987b) und SODIAN et al. (1986) verwendeten Metagedécht-
nisaufgaben einfach strukturiert und demnach fiir jiingere Probanden gut geeignet.
Die Videodemonstrationen unterschiedlicher strategischer Vorgehensweisen geben
den Probanden einen ersten Einblick in die Beschaffenheit der Aufgabe und kénnen
Strategieunterschiede anschaulich darstellen. Die Aufgabe wird allerdings dadurch
schwieriger, daB nunmehr ein Vergleich zwischen mehreren Optionen notwendig
wird, der entweder iiber eine Rangordnung oder einen multiplen Paar-Vergleich er-
folgt. Die schon bei jungen Kindern erfolgreichen Anwendungen dieser Prozedur
(vgl. JUSTICE, 1985, 1986; SODIAN et al., 1986) zeigen jedoch, daf} sich damit
das (noch rudimentére) Geddchtniswissen von Kindergartenkindern und Schulan-
fangern durchaus reliabel erfassen 146t.

Im Hinblick auf Reliabilitdts- bzw. Validitidtsaspekte dhnlich vorteilhaft scheint
die von BEST und ORNSTEIN (1986) vorgestellte Prozedur, bei der die Probanden
dazu aufgefordert werden, jiingere Kinder im Umgang mit der sort-recall-Aufgabe
zu instruieren. Das Problem ist hier deshalb schwierig, weil jegliche duBleren Hin-
weisreize fehlen und das verfiighare Wissen vollstindig produziert werden muf.
Wie die Befunde von BEST und ORNSTEIN gezeigt haben, kann diese Prozedur
schon bei DrittkldBlern mit Erfolg eingesetzt werden; die fiir dieses Metagedécht-
nismaf ermittelten Kennwerte waren mit denen des allgemeinen Metagedéchtnis-
mafles durchaus kompatibel.

Die wohl schwierigste Variante zur Erfassung deklarativen Wissens um die Effi-
zienz von Organisationsstrategien besteht darin, daB die Probanden zwei unter-
schiedliche Wortlisten im Hinblick darauf beurteilen sollen, wie gut sie behalten
werden kénnen. In der Regel setzt sich eine der beiden Wortlisten aus Items zusam-
men, die nach semantischen Kategorien gruppierbar sind, wihrend dies fiir die an-
dere Liste nicht der Fall ist. Eine Moglichkeit, die Sensibilitéit der Kinder fiir Listen-
unterschiede differenziert zu erfassen, besteht darin, daB man mehrere Wortlisten-
Vergleiche vornimmt, die nach Schwierigkeit gestaffelt sind. Der Listenvergleich
fallt dann am schwersten, wenn die Items der kategorisierbaren Liste ungeordnet
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vorliegen, wihrend die Unterschiede zwischen beiden Listen relativ einfach zu
durchschauen sind, wenn die Exemplare der kategorisierbaren Liste nach Katego-
rien ‘geblockt‘ vorgegeben werden. Insgesamt gesehen fallen diese Vergleiche jiinge-
ren Kindern etwa bis zum dritten Schuljahr wohl hauptsidchlich deshalb schwer,
weil visuelle Orientierungshinweise vollig fehlen. Das aufgabenspezifische Ge-
dachtniswissen dlterer Schiiler 146t sich mit diesem Ansatz jedoch sehr zuverléssig
erfassen, insbesondere dann, wenn zusitzlich Begriindungswissen abgerufen wird
(vgl. KURTZ et al., 1986; SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER, BORKOWSKI,
KURTZ & KERWIN, 1986; SCHNEIDER, KORKEL & VOGEL, 1987; CARR,
KURTZ, SCHNEIDER, TURNER & BORKOWSKI, 1987).

(c) Zum Einfluf3 der ‘Salienz‘ des Aufgabenmaterials:

Die vorangegangenen Ausfithrungen machen deutlich, daB3 Schwankungen im kor-
relativen Zusammenhang zwischen Metagedéchtnis, strategischem Verhalten und
der Gedéchtnisleistung bei jungen Kindern nicht zuletzt auf Aspekte des zugrunde-
gelegten Metagedéachtnis-Interviews zuriickfiithrbar sind. Es ist theoretisch zu er-
warten, daf giinstigere Interrelationen zwischen den genannten Variablen dann auf-
treten, wenn besonders einfach strukturierte und auch fiir jiingere Probanden sa-
liente Metagedachtnis-Aufgaben vorgelegt werden. Bei dieser Annahme wird je-
doch implizit vorausgesetzt, da} die semantische Organisation der verwendeten
Aufgaben auch fiir die jiingsten Versuchsteilnehmer unmittelbar transparent ist.
Unterschiede in der ‘Salienz‘ der Listenstruktur sollten sich jedoch gerade bei jiinge-
ren Probanden systematisch auf die Héhe des korrelativen Zusammenhangs zwi-
schen Metagedachtnis und Gedéichtnis auswirken. Selbst wenn jiingere Kinder iiber
ein rudimentires Wissen hinsichtlich der Vorteile von Organisationsstrategien ver-
fiigen und dieses Wissen im Metagedéichtnis-Interview dokumentieren, ist kaum
zu erwarten, daf} sich dieses Wissen in einer sort-recall-Aufgabe umsetzt, bei der
die semantischen Beziehungen zwischen den einzelnen Items nur sehr schwer zu
erkennen sind. Die Arbeiten von BEST und ORNSTEIN (1986) bzw. von COR-
SALE und ORNSTEIN (1980) weisen darauf hin, daB selbst DrittklidBler bei solch
schwierigen Item-Listen kaum spontan Kategorisierungsstrategien einsetzen und
in jedem Fall ein Vortraining mit leichten Listen notwendig ist, damit die verfiigba-
ren Organisationsstrategien auch auf schwierigere Lernlisten iibertragen werden.
Die Studie von CORSALE und ORNSTEIN (1980) belegt zusétzlich, daB3 bei der
Verwendung schwieriger Stimulus-Listen stabile Beziehungen zwischen Metage-
dédchtnis, strategischem Verhalten und Gedéchtnisleistung erst bei dlteren Kindern
(SiebtkldBlern) zu erwarten sind. Werden demgegeniiber prototypische Kategorien-
Exemplare verwendet, sind DrittkldBler ohne Schwierigkeiten dazu in der Lage,
diese Itemlisten spontan zu kategorisieren (CORSALE, 1981).

Systematische Analysen zu diesem Problem wurden in neuerer Zeit von HAS-
SELHORN (1986) und SCHNEIDER (1986) vorgelegt. HASSELHORN (1986) er-
faBte unabhingig vom aufgabenspezifischen Metageddchtnis von ViertkladBlern
auch die Qualitét ihres semantischen Wissens in drei unterschiedlichen Bereichen
(Wortbedeutungs-Wissen, Wortklassifikationswissen und Klassifikationsgeschwin-
digkeit). Es lie sich zeigen, da} diese semantischen Vorkenntnisse fiir die Auspré-
gung des Organisationsverhaltens in einer semantischen Kategorisierungsaufgabe
dhnlich bedeutsam waren wie das verfiigbare Metagedédchtnis. HASSELHORN
(1986) unterteilte die Probanden nach ihren Metagedéichtnis- und Vorkenntniswer-
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ten in je drei Gruppen mit hoher, mittlerer und niedriger Auspragung. Beim Ver-
gleich der beiden Extremgruppen (niedriges Vorwissen/schlechtes Metagedéichtnis
versus hohes Vorwissen/gutes Metagedachtnis) zeigten sich hochsignifikante Unter-
schiede in der (ARC-)Item-Kategorisierung, unabhingig davon, ob die Reproduk-
tionsleistung unmittelbar im Anschlufl an die Lernphase (.25 vs. .55) oder verzogert
nach einem Zeitintervall von ca. 30 Minuten erfa3t worden war (.00 vs. .53).

SCHNEIDER (1986) variierte demgegeniiber systematisch den Schwierigkeits-
grad des Lernmaterials, um den Einflul der Prototypikalitit der Kategorien-
Exemplare sowie der Inter-Item-Assoziativitdt auf Lernverhalten und Gedéchtnis-
leistung zu untersuchen. Zweit- und ViertkldBlern wurden vier Lernlisten prisen-
tiert, die im Hinblick auf die Prototypikalitit der Items (hoch/niedrig) und die
Inter-Item-Assoziativitit systematisch variierten. Es lieB sich nachweisen, daf3 beide
Aufgabenparameter strategisches Verhalten und Reproduktionsleistungen von
Zweit- und ViertkldBlern beeinfluBten. Im vorliegenden Zusammenhang sind je-
doch insbesondere die Relationen zwischen dem aufgabenspezifischen Metage-
dachtnis, dem strategischen Verhalten und den Gedéchtnisleistungen fiir die unter-
schiedlichen Listen-Typen interessant. Wahrend fiir die ZweitkldBler generell nie-
drige Zusammenhinge zwischen aufgabenspezifischem Metagedichtnis, strategi-
schem Verhalten und der Gedéchtnisleistung fiir die unterschiedlich konstruierten
[tem-Listen gefunden wurden, resultierten fiir die ViertklaBler insgesamt bedeutsa-
mere Interkorrelationen, die lediglich fiir die schwierigste Item-Liste numerisch ab-
fielen.

Diese Befunde deuten demnach darauf hin, dal der Zusammenhang zwischen
Metagedéchtnis, strategischem Verhalten und der Gedéchtnisleistung nicht zuletzt
auch von Parametern des Lernmaterials beeinflult werden kann. In der Praxis
diirfte dieser Effekt jedoch nicht allzu grof} sein. Eine genauere Durchsicht der bei
semantischen Kategorisierungsaufgaben verwendeten Item-Listen macht klar, daf3
die Variation der verdnderten Oberbegriffe wie auch die der dazugehdorigen Einzel-
items iiber die verschiedenen Studien hinweg relativ gering ist. Es hat iiberdies den
Anschein, daf in den meisten Lernlisten die zugrundeliegende kategoriale Struktur
ziemlich leicht erfa3t werden kann, womit die Basis dafiir geschaffen ist, dafl meta-
kognitives Wissen in gedichtnisbezogenes Verhalten umgesetzt wird.

5.3.4.2 Zur Bewertung des Entwicklungstrends im korrelativen Zusammenhang
zwischen Metagedichtnis und Geddchtnis

Neuere Studien zum Zusammenhang zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis bei
Kindern haben im Vergleich zu Arbeiten der ersten Generation zweifellos positivere
Relationen prisentiert, vor allem dann, wenn sehr junge Kinder als Probanden dien-
ten. Dies bedeutet gleichzeitig, dal die im Verlauf des Grundschulalters zu beobach-
tenden Entwicklungstrends im korrelativen Zusammenhang zwischen Metage-
dichtnis und Ged4chtnis weniger deutlich ausgeprigt sind, als es die ersten Arbeiten
zum Thema vermuten liefSen.

Wir wollen an dieser Stelle jedoch nachdriicklich darauf hinweisen, daf eine Be-
trachtung der korrelativen Entwicklungstrends alleingenommen nicht ausreicht,
um sich ein vollstéandiges Bild von den vor allem im Grundschulalter zu beobachten-
den Verinderungen im Zusammenhang zwischen Metagedichtnis und Gedéchtnis
bei semantischen Kategorisierungsaufgaben zu machen. Man muB sich dabei klar
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machen, daB Korrelationskoeffizienten nichts iiber das allgemeine Niveau der regi-
strierten Metagedachtnis- wie auch Gedéchtnisleistungen aussagen. Positive Zu-
sammenhinge indizieren lediglich, daB fiir diejenigen Probanden mit besserem Me-
tageddchtnis auch vergleichsweise bessere Strategienutzungen bzw. Gedichtnislei-
stungen zu verzeichnen sind. Es darf nun nicht iibersehen werden, daf3 die Anzahl
der Probanden, die um die Vorteile von Organisationsstrategien wissen, bei Stich-
proben jiingerer Kinder sehr gering ist. Wir wollen dies im folgenden kurz am Bei-
spiel der Studien von WIMMER und TORNQUIST (1980) sowie SODIAN,
SCHNEIDER und PERLMUTTER (1986) illustrieren.

In der Studie von WIMMER und TORNQUIST (1980) wurden die Daten von
insgesamt 24 ErstkldfBlern verwendet, die je zur Hilfte in eine ‘awareness‘-Gruppe
(Metagedéchtnis vor Gedichtnisaufgabe) und eine Kontrollbedingung (Metage-
déchtnis nach Gedédchtnisaufgabe) eingeteilt wurden. Fiir anndhernd die Hélfte der
Kinder in Experimental- und Kontrollbedingung wurde addquates Metaged4chtnis
konstatiert. Von diesen Probanden zeigte in der Experimentalgruppe wiederum
etwa die Halfte auch spontanes Sortierverhalten, wihrend es in der Kontrollgruppe
kein einziges Kind gab, das semantische Organisationsstrategien benutzte. Von ins-
gesamt 24 Erstkldflern blieben also ganze drei Probanden iibrig, fiir die der postu-
lierte Zusammenhang zwischen Metagedachtnis und strategischem Verhalten in der
semantischen Kategorisierungsaufgabe direkt bestétigt wurde. Die von WIMMER
und TORNQUIST (1980) wie im tibrigen auch von JUSTICE (1985) berichteten
positiven Ergebnisse resultieren nicht zuletzt daraus, da3 die Daten iiber verschie-
dene Altersgruppen hinweg aggregiert wurden, so daf} hier insbesondere die giinsti-
geren Befunde fiir die dlteren Probanden durchschlagen konnten (s. auch CAVA-
NAUGH & BORKOWSKI, 1980).

SODIAN et al. (1986) berichteten fiir Vier- und Sechsjdhrige deutliche Alters-
trends in der Beziehung zwischen der berichteten Priferenz fiir Sortierstrategien
und ihrer tatsichlichen Verwendung in der Gedéichtnisaufgabe. Nur fiir die Sechs-
jahrigen ergab sich ein signifikanter positiver Zusammenhang (r =.37). Daraus kann
nun aber nicht geschlossen werden, dafl semantische Organisationsstrategien von
der Mehrzahl der Sechsjahrigen préferiert wurden. Insgesamt gesehen wurden auch
in dieser Altersgruppe perzeptuellen Sortierstrategien noch grof3ere Bedeutung zu-
gemessen. Die berichtete positive Korrelation resultiert also aus dem Umstand, daf3
die wenigen Probanden, die in ihren metakognitiven Urteilen Priferenzen fiir die
semantische Sortierstrategie berichteten, diese Strategie auch tatséchlich in einem
grofleren Ausmal3 verwendeten.

Die fiir junge Kinder gefundenen positiven korrelativen Beziechungen zwischen
aufgabenspezifischem Metagedichtnis und der Verwendung von semantischen Sor-
tierstrategien sind in ihrer Ausprigung sicherlich auch dadurch beeinfluft, wie libe-
ral das Kriterium fiir das Vorliegen einer Sortierstrategie definiert wurde. Problema-
tisch erscheint uns in diesem Zusammenhang beispielsweise das sehr weiche Krite-
rium von FABRICIUS und HAGEN (1984), das allen Probanden mit positiven
ARC-Sortierwerten die Verwendung einer Sortierstrategie unterstellten. Der von
den Autoren berichtete mittlere Sortierwert (ARC=.15 bei einer Bandbreite von
-1 bis +1) 148t vermuten, daB die ARC-Clusterwerte vieler Probanden nicht signifi-
kant vom Zufall abwichen und bei Zugrundelegung eines statistischen Signifikanz-
kriteriums wohl eine weitaus geringere Zahl von ‘strategischen‘ Probanden identifi-
ziert worden wire.
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Insgesamt gesehen machen diese Beispiele deutlich, daf} trotz der gelegentlich
festgestellten positiven korrelativen Beziehungen zwischen Metagedéichtnis und Ge-
didchtnismerkmalen bei jiingeren Kindern diese Befunde nicht dariiber hinwegtidu-
schen sollten, daf sie im Prinzip nur fiir kleinere Subgruppen von Kindergartenkin-
dern bzw. Schulanfingern Geltung beanspruchen kénnen. Das aufgabenspezifische
Metagedichtnis jiingerer Kinder ist im allgemeinen noch sehr rudimentér und insta-
bil. Vergleiche unterschiedlicher Erfassungsmethoden haben gezeigt, dafl die
Metagedéchtnis-Kennwerte in Abhédngigkeit davon variieren, welche Methode ge-
rade verwendet wurde, wobei systematische Zusammenhinge zum strategischen
Verhalten bzw. zur Gedachtnisleistung nur selten festzustellen sind (vgl. SCHNEI-
DER, 1986; SCHNEIDER, KORKEL & VOGEL, 1987).

Bei dlteren Kindern 148t sich demgegeniiber in der Mehrzahl der Fille eine relativ
stabile Beziehung zwischen Metagedichtnis, strategischem Verhalten und der Ge-
dédchtnisleistung beobachten (vgl. CAVANAUGH & BORKOWSKI, 1980; COX &
PARIS, 1979; HASSELHORN, 1986; JUSTICE, 1985; KORKEL et al., 1983; WEI-
NERT et al., 1984). Wie die Befunde von SCHNEIDER (1986) bzw. SCHNEIDER
et al. (1987b) zusétzlich demonstriert haben, spielt es etwa bei Viertkldflern keine
grofle Rolle mehr, welches spezifische Metagedichtnismal} verwendet wird: die Be-
funde bleiben iiber verschiedene Erfassungsmethoden hinweg robust. Es kann den-
noch auch bei fortgeschrittenen Grundschiilern nicht unbedingt davon ausgegan-
gen werden, daf} sie den semantischen Organisationsstrategien im Vergleich zu ande-
ren komplexen Memoriervorgangen wie etwa Wiederholungsstrategien ein eindeuti-
ges Primat einrdumen. Wihrend COX und PARIS (1979) bei ViertkldBlern sogar
Priaferenzen fiir Rehearsalstrategien registrierten, stellten JUSTICE (1985) und
SCHNEIDER (1986) in dieser Altersgruppe lediglich ein tendenzielles Ubergewicht
der semantischen Organisations- gegeniiber den Wiederholungsstrategien fest. Erst
ab der sechsten Klassenstufe scheinen Kinder semantischen Organisationsstrategien
im Vergleich zu Rehearsalstrategien einen signifikant gréBeren Stellenwert bei der
Bearbeitung von sort-recall-Aufgaben zuzuschreiben (JUSTICE, 1985).

Es wird nun oft iibersehen, daf} beide Enkodierstrategien bei semantischen Kate-
gorisierungsaufgaben in Verbindung mit Priifstrategien (z.B. ‘self-testing‘) einen
bedeutsamen Einflul darauf nehmen, was reproduziert werden kann. Die iibliche
Fokussierung auf den Zusammenhang zwischen dem Wissen um Organisationsstra-
tegien und ihrer Anwendung beschrinkt sich demnach nur auf einen Ausschnitt
des aufgabenrelevanten Wissens wie auch Verhaltens. Auch dies mag ein Grund
dafiir sein, daB die Entwicklung des korrelativen Zusammenhangs zwischen Wis-
sen, Verhalten und Gedéchtnisleistung bisher tendenziell unterschitzt wurde. Un-
terschiede zwischen jiingeren und &lteren Kindern in semantischen Kategorisie-
rungsaufgaben manifestieren sich nicht allein darin, dafl semantische Organisa-
tionsstrategien unterschiedlich hdufig und effizient eingesetzt werden: sie machen
sich zusétzlich auch darin bemerkbar, daBl zunehmend effektivere Lernstrategien
fiir die Bearbeitung des Aufgabenmaterials verfiigbar sind. Das Sortieren des Lern-
materials nach Oberbegriffen wird sich insbesondere dann positiv auf die Behal-
tensleistung auswirken, wenn gleichzeitig effiziente Lernstrategien angewendet wer-
den. Wenn beide Aspekte sowohl auf der Wissens- wie auf der Verhaltensebene
registriert wurden, lieB sich bei ViertkldBlern im Vergleich zu ZweitkldBlern die Be-
haltensleistung weitaus besser prognostizieren (SCHNEIDER, 1986; SCHNEIDER
et al., 1987b). Es 146t sich daran auch zeigen, daBl auf diese Weise ausgeprigtere
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Entwicklungstrends in der korrelativen Beziehung zwischen Metagedichtnis und
Gedéichtnis nachweisbar sind, als dies fiir die ‘engere* Erfassungsmethode der Fall
war.

Abschlielend soll kurz auf ein Validitdtsproblem bei der Erfassung des korrelati-
ven Zusammenhangs zwischen aufgabenspezifischem Metagedidchtnis und Ge-
déchtnis eingegangen werden, das bisher in der Forschung kaum beriicksichtigt
wurde. Jiingeren Kindern wurde immer dann defizitires Metagedédchtnis zuge-
schrieben, wenn sie statt semantischer Organisationsstrategien andere Techniken
bevorzugten. Von defizitirem Metagedachtnis kann hier strenggenommen nur dann
gesprochen werden, wenn eindeutig nachgewiesen ist, dal3 bei Verwendung von se-
mantischen Kategorisierungsstrategien auch fiir jiingere Probanden vergleichsweise
bessere Behaltensleistungen resultieren. Dieser direkte Beweis wurde in der Studie
von SCHNEIDER et al. (1987) geliefert. Zweit- und ViertklaBler gaben Priferenzur-
teile fiir perzeptuelle, semantische und alphabetische Sortierstrategien ab und wur-
den in restringierten Reproduktionsbedingungen (constrained recall) dazu angehal-
ten, bei der Bearbeitung von sort-recall-Aufgaben die genannten drei Organisations-
strategien zu verwenden. Zweitklaf3ler favorisierten perzeptuelle Organisationsstra-
tegien, schnitten aber bei Verwendung von semantischen Sortierstrategien signifi-
kant besser ab. Bei den ViertklaBlern korrespondierte die Préferenz fiir semantische
Organisationsstrategien mit ihrer besseren Leistung unter solchen Versuchsbedin-
gungen. Die Befunde lassen demnach kaum einen Zweifel daran, daf3 das Strategie-
wissen jiingerer Kinder bei sort-recall-Aufgaben in der Regel defizitér ist.

5.3.4.3 Ergebnisse multivariater Analysen zum Zusammenhang zwischen Meta-
geddchtnis, strategischem Verhalten und der Geddchtnisleistung

Ein typisches Merkmal neuerer Arbeiten zum Zusammenhang zwischen Metage-
déchtnis und Gedéchtnis besteht darin, daB sie sich nicht auf die Analyse von Inter-
korrelationen beschrinken. In einigen Studien (z.B. KURTZ et al., 1986; SCHNEI-
DER, 1986; SCHNEIDER et al., 1986; WEINERT et al., 1984) wurden multivariate
Regressionsanalysen eingesetzt, um die Relevanz von Metagedichtniskomponenten
und anderen Pridiktoren fiir das Sortierverhalten bzw. die Gedéichtnisleistung in
semantischen Kategorisierungsaufgaben zu bestimmen. Die besonderen Vorteile ei-
ner solchen Auswertungsstrategie bestehen darin, daf} der relative Anteil der Meta-
gedichtniskomponenten an der Leistungsvorhersage ermittelt wird, also festgestellt
werden kann, ob dem Metagedéachtnis auch dann noch ein besonderer Stellenwert
als Pridiktorvariable zukommt, wenn gleichzeitig Merkmale wie Selbstkonzept, At-
tributionsstil oder die verbale Intelligenz in die Regressionsgleichung eingehen, von
denen anzunehmen ist, daB sie sich theoretisch zumindest teilweise iiberlappen (vgl.
auch BORKOWSKI, 1985; BORKOWSKI, JOHNSTON & REID, 1987). Damit
wird es gleichzeitig moglich, den Konstrukt-Status von Metagedéchtnis kritisch zu
iiberpriifen.

Die Befunde der unterschiedlichen multiplen Regressionsanalysen lassen sich
kurz so zusammenfassen, daf} etwa ab der dritten Klassenstufe signifikante Pradik-
toreffekte der erfafiten Metagedachtnismerkmale nachgewiesen werden konnten
(vgl. KURTZ et al., 1986; SCHNEIDER et al., 1986; WEINERT et al., 1984). Aus
der Studie von SCHNEIDER (1986) lie sich dagegen folgern, daBB weder das allge-
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meine noch das aufgabenspezifische Metagedichtnis von ZweitkldBlern dazu geei-
gnet war, ihre Reproduktionsleistung vorherzusagen. Auch bei den ViertkldBlern
erwies sich das allgemeine Metagedadchtnismal fiir die Vorhersage der Gedédchtnis-
leistung als relativ bedeutungslos, wahrend sich das aufgabenspezifische Metage-
déachtnis als relevanter Pradiktor herausstellte, der in seiner Wirkung zwei ebenfalls
erfaBte verbale und nonverbale Intelligenzkomponenten deutlich iibertraf. Die auf-
gefithrten Befunde legen demnach insgesamt den Schluf3 nahe, da3 auch bei simul-
taner Betrachtung von konzeptuell benachbarten Merkmalen Metagedachtnisva-
riablen einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage von Gedéachtnisstrategien bzw.
Performanzaspekten leisten. Die Ergebnisse dieser multiplen Regressionsanalysen
konnen zudem die korrelativen Befunde bei BORKOWSKI et al. (1983) bzw.
KURTZ et al. (1982) eindrucksvoll bestitigen, denen zufolge Metagedachtnis auch
noch nach der Auspartialisierung von Intelligenzmerkmalen bedeutsam mit
Strategie- und Leistungsvariablen kovariiert.

In neueren Arbeiten zum Thema zeigt sich weiterhin zunehmend die Tendenz,
bei der Abbildung des Zusammenhangs zwischen Metagedéichtnis und Gedé4chtnis
auf im Vergleich zur Regressionsmethode noch sophistiziertere Analyseprozeduren
zuriickzugreifen, die als Pfad- bzw. Kausalmodelle bekannt geworden sind. Wih-
rend bei regressionsanalytischen Verfahren in der Regel keine theoretisch begriin-
dete Anordnung der Pradiktoren erforderlich ist, macht der Forscher bei der For-
mulierung bzw. Spezifikation eines Kausalmodells explizit von seinem theoreti-
schen Wissen bzw. von seinen Annahmen iiber den Wirkungszusammenhang Ge-
brauch. Die Grundstruktur eines Kausalmodells zur Analyse des Zusammenhangs
zwischen Metagedéchtnis und Gedéachtnis nimmt im Regelfall das Metagedéachtnis
als vorgeordneten Faktor an: das Wissen eines Kindes um sein Gedéchtnis sollte
strategisches Verhalten beeinflussen, wihrend das Ausma@ strategischen Verhaltens
wiederum die Reproduktionsleistung vorhersagt. Die in der Literatur vorgelegten
Modelle unterscheiden sich methodologisch vor allem darin, daB sie entweder di-
rekt auf den beobachteten Variablen aufbauen (vgl. FABRICIUS & HAGEN, 1984;
PARIS, NEWMAN & McVEY, 1982) oder aber auf der Basis sog. ‘latenter* Varia-
blen bzw. von Konstrukten angelegt sind. Auch bei dieser Variante kénnen zwei
unterschiedliche Vorgehensweisen unterschieden werden: in exploratorischen bzw.
‘soft-modelling‘-Ansidtzen wird der Schwerpunkt darauf gelegt, erste Anhalt-
spunkte dafiir zu gewinnen, ob die postulierte Modellstruktur mit den Daten kom-
patibel ist; konfirmatorische Ansitze gehen insofern iiber diesen Anspruch hinaus,
als neben der Modellschétzung die Modelltestung einen besonderen Stellenwert ge-
winnt: iiber solche Verfahren ist es méglich, die Giite eines Kausalmodells ndher
zu bestimmen, es also entweder empirisch zu bestétigen oder aber gegebenenfalls
zu falsifizieren (vgl. fiir eine detaillierte Einfithrung in die genannten Strukturglei-
chungsmodelle und den Vergleich unterschiedlicher Ansitze BENTLER, 1980:
MOBUS & SCHNEIDER, 1986).

Beispiele fiir die Anwendung exploratorischer Analysen anhand des Computer-
programms LVPLS (Latent Variable Partial Least Square) von LOHMOLLER
(1984) finden sich bei HASSELHORN (1986), HASSELHORN und KORKEL
(1986), KORKEL et al. (1983), KURTZ und BORKOWSKI (1987), KURTZ et al.
(1986), SCHNEIDER (1985b) und SCHNEIDER et al. (1986). Untersuchungen
zum Zusammenhang von Metagedachtnis und Gedéchtnis anhand des konfirmato-
rischen LISREL-Modells (Linear Structural Relationships) von JORESKOG und
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SORBOM (1984) wurden in neuerer Zeit von KORKEL (1987), SCHNEIDER,
KORKEL und WEINERT (1987b) sowie von WEINERT et al. (1984) vorgelegt.

Die Arbeit von FABRICIUS und HAGEN (1984) illustriert die Anwendungsmdog-
lichkeiten von Pfadanalysen mit beobachteten Variablen, die im konkreten Fall als
Sequenz von multiplen Regressionsanalysen konzipiert wurde. FABRICIUS und
HAGEN gingen davon aus, daf} die in der ersten Sitzung ihrer Studie erhobenen
metakognitiven Urteile (Zuriickfithrung der Gedachtnisleistung auf Sortierstrate-
gien) sich unmittelbar auf Sortierverhalten, Geordnetheit und Menge der Repro-
duktion bei einer semantischen Kategorisierungsaufgabe auswirken sollte die in ei-
ner zweiten Sitzung etwa eine Woche spéter vorgegeben wurde. Die Ergebnisse der
Pfadanalyse zeigten einen signifikanten direkten Effekt des Metagedéchtnisses auf
das Sortierverhalten der Probanden. Die verwendeten Sortierstrategien beeinfluf3-
ten wiederum in hohem AusmaB die Geordnetheit der Reproduktion, was sich
schlieBlich auch positiv auf die Reproduktionsmenge auswirkte. Die Pfadkoeffi-
zienten fiir die Beziehung zwischen Metagedichtnis und Geordnetheit der Repro-
duktion bzw. fiir die Beziehung zwischen Metagedéchnis und der Reproduktions-
menge waren zwar positiv ausgepragt, wurden jedoch nicht statistisch signifikant.
Es fiel weiterhin auf, daf} sich die Verwendung von Sortierstrategien nicht direkt
auf die Reproduktionsleistung auswirkte.

FABRICIUS und HAGEN (1984) beschrédnkten sich bei ihrer Interpretation der
kausalanalytischen Befunde auf die direkten Pfade. Es ist jedoch ohne weiteres
moglich, aus der Kenntnis der direkten Pfade auch die indirekten Effekte von vor-
auf nachgeordnete Variablen zu berechnen. So 148t sich beispielsweise zeigen, daf3
der iiber die Sortierstrategie vermittelte indirekte Effekt des Metaged4chtnisses auf
den Ordnungsgrad der Reproduktion groBer ist als der direkte Pfad (.28 vs. .22)
und wahrscheinlich auch das erforderliche Signifikanzniveau erreicht. Gleicherma-
Ben gilt, daB der indirekte Effekt des Metagedichtnisses auf die Gedédchtnisleistung
den entsprechenden direkten Effekt iibertrifft, ohne allerdings signifikant zu wer-
den. Durch den Einbezug der indirekten Effekte von Metagedéchtnis auf die nach-
geordneten Strategie- bzw. PerformanzmaBe 148t sich seine aufgabenspezifische Re-
levanz also weiter verdeutlichen. Ein besonderer Vorzug von Pfadanalysen gegen-
iiber traditionellen Regressionsmodellen besteht darin, daB sich solche indirekten
Effekte berechnen lassen.

Zusitzliche Vorteile von Kausalmodellen mit latenten Variablen gegeniiber Pfad-
modellen mit manifesten Variablen bestehen darin, da8 strukturelle Zusammen-
hénge auf der Ebene von Konstrukten analysiert werden kénnen. Als wesentliche
Voraussetzung dafiir gilt, da} mehrere Indikatoren fiir ein interessierendes Kon-
strukt verfiigbar sind. In einem (faktorenanalytischen) Memodell sind die Ladun-
gen der Indikatoren auf den Faktoren (theoretischen Konstrukten) reprisentiert.
Demgegeniiber sind im sog. Strukturmodell die kausalen Beziehungen zwischen
den erfafiten Konstrukten abgebildet. Die Separierung von Mef- und Strukturmo-
dell stellt den besonderen Vorzug gegeniiber Pfadmodellen mit beobachteten Varia-
blen dar. Wiahrend letztere praktisch keine Angaben iiber den Mefifehler zulassen,
erméglichen Kausalmodelle mit latenten Variablen die getrennte Erfassung der Ef-
fekte von MeB- und Spezifikationsfehlern auf die Giite des resultierenden Kausal-
modells (Spezifikationsfehler treten dann auf, wenn modellrelevante Variablen
nicht explizit erfat sind).
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Auch in den Arbeiten, die zur Analyse des Zusammenhangs zwischen Metage-
dédchtnis und Gedéchtnis Kausalmodelle mit latenten Variablen einsetzten, lie sich
die Relevanz von metakognitiven Komponenten fiir strategisches Verhalten und Lei-
stungsgiite recht eindeutig demonstrieren (vgl. auch WEINERT, SCHNEIDER &
KNOPE, in press). Stellvertretend fiir die Untersuchungen mit explorativen Kausal-
modellen sei hier die Arbeit von HASSELHORN (1986) angefiihrt, die theoretisch
vor allem deshalb interessant scheint, weil neben dem Einflufl von (semantischem)
Vorwissen und dem deklarativen Metaged4chtnis auch noch der von metakogniti-
ven Uberwachungsprozessen (memory monitoring) auf das Organisationsverhalten
und die Reproduktionsleistung in semantischen Kategorisierungsaufgaben erhoben
wurde (vgl. HASSELHORN, 1986, p. 238). Als sog. ‘exogene’ Konstrukte (also Aus-
gangsvariablen, die im Modell nicht weiter erkldrt werden) dienten die Vorwissens-
qualitét, das deklarative Metagedédchtnis und weiterhin die Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit. Im Modell wurde unterstellt, daf} diese drei Faktoren die
Qualitit metakognitiver Uberwachungsprozesse, das strategische Organisations-
verhalten sowie die Reproduktionsleistung wirksam beeinflussen sollten. Es wurde
zusitzlich angenommen, daB sich metakognitive Uberwachungsprozesse auf das
Organisationsverhalten wie auch die Reproduktionsleistung auswirken sollten, und
dem Organisationsverhalten direkte Bedeutung im Hinblick auf die Reproduktions-
leistung zukommt. HASSELHORN (1986) fand heraus, daf3 die Vorwissensqualitét
eine zentrale Rolle fiir das kategoriale Organisationsverhalten der Probanden
(ViertklaBler) spielte, ansonsten aber nur noch einen (deutlich geringeren) Einfluf3
auf die Reproduktionsleistung zeigte. Die Effekte des deklarativen Metagedachtnis-
ses waren vergleichsweise geringer, dafiir aber breiter gestreut, da alle nachgeordne-
ten Konstrukte beeinflufit wurden. Die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit
erwies sich schlieBlich als fiir die Vorhersage der Giite metakognitiver Uberwa-
chungsprozesse relevant und leistete weiterhin zusammen mit den metakognitiven
Uberwachungsprozessen und kategorialen Organisationsstrategien den bedeutsam-
sten Beitrag zur Prognose der Reproduktionsleistungen.

Ein Problem der Spezifikation von Kausalmodellen bei Querschnittsdaten be-
steht sicherlich darin, daB sich iiber die Theoriekenntnis alleine keine eindeutigen
Festlegungen treffen lassen, die Spezifikation also in bestimmten Grenzen beliebig
und willkiirlich scheint. Im Modell von HASSELHORN betrifft dieser Beliebig-
keitsaspekt die Entscheidung, neben dem semantischen Vorwissen und der Infor-
mationsverarbeitungsgeschwindigkeit auch das aufgabenspezifische Metagedécht-
nis als exogenes Konstrukt festzulegen. Geht man einmal davon aus, daf sich das
Wissen um die Effizienz von semantischen Enkodierstrategien in sort-recall-
Aufgaben ontogenetisch wohl spéter entwickelt als das im Vorwissens-Konstrukt
enthaltene Wortbedeutungs- und Wortklassifikationswissen, so wire theoretisch
auch ein Modell denkbar, in dem das semantische Vorwissen dem Metagedéchtnis
vorgeordnet ist und somit Strategiewissen vorhersagt. Bei der Verwendung von ex-
plorativen Kausalmodellen wie etwa dem LVPLS machen solche systematischen
Modellvergleiche jedoch insofern wenig Sinn, als keine signifikanzstatistischen
Moglichkeiten gegeben sind, um die unterschiedliche Anpassungsgiite der Modelle
an die Daten zu beurteilen. Fiir das von HASSELHORN vorgelegte Modell kann
somit konstatiert werden, daf3 es mit den Daten kompatibel ist und damit einer
ersten Priifung standgehalten hat. Seine Bewdhrung kann jedoch erst dann endgiil-
tig abgeschitzt werden, wenn es auch strengere Priifungen bzw. Modelltests gut
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iibersteht. Zu diesem Zweck eignen sich konfirmatorische Strukturgleichungsmo-
delle wie etwa LISREL, iiber die nicht nur strengere Modelltests, sondern auch
zufallskritische Vergleiche alternierender Modelle méglich sind.

SCHNEIDER, KORKEL und WEINERT (1987b) griffen bei der Analyse ihrer
Daten zum Zusammenhang zwischen Metagedichtnis und Gedéichtnis auf das
Computerprogramm LISREL VI (JORESKOG & SORBOM, 1984) zuriick. In Abb.
9 sind die Befunde zum zugrundegelegten Strukturmodell fiir je 150 Dritt- und
FiinftklaBler wiedergegeben. Aus Griinden der Uberschaubarkeit und Klarheit be-
schranken wir uns in Abb. 9 auf das Strukturmodell, geben also lediglich die Bezie-
hungsstruktur zwischen den einzelnen Konstrukten wieder, die jeweils durch meh-
rere Variablen reprasentiert sind. Der wesentliche Unterschied zum vorher beschrie-
benen Modell von HASSELHORN (1986) ist darin zu sehen, da3 Prozesse der In-
formationsverarbeitungsgeschwindigkeit nicht einbezogen wurden, stattdessen
aber Indikatoren des Selbstkonzepts und des Attributionsstils in einem Konstrukt
zusammengefaflt waren, das in Anlehnung an ein neueres Leistungsmotivationsmo-
dell von HECKHAUSEN (1977, 1982) die Erfolgsmotivation (Hope of Success)
der Probanden charakterisieren sollte. Demgegeniiber entsprechen sich die bei
SCHNEIDER et al. (1987b) als ‘IQ‘ gekennzeichnete und bei HASSELHORN
(1986) als ‘Qualitdt des Vorwissens‘ eingefiihrten Konstrukte nicht zuletzt deshalb
weitgehend, weil sie sich beide aus Subtests des Kognitiven Fahigkeitstests von HEL-
LER, GAEDIKE und WEINLADER (1976) rekrutieren (bei SCHNEIDER et al.,
gehen allerdings zusétzlich nichtverbale Intelligenzmerkmale mit ein).

Die in Abb. 9 wiedergegebenen Modelle stellten nicht den Ausgangspunkt der
Analyse dar. Um die Beliebigkeit der Modellspezifikation zu reduzieren, waren
schon vorher systematische Modellvergleiche durchgefiihrt worden, in denen spe-
ziell die Interdependenz zwischen IQ und Erfolgsmotivation variiert worden war
(IQ und ‘Hope of Success‘ wurden einmal beide als korrelierte exogene Konstrukte,
zum anderen in gerichteten Beziehungen zueinander modelliert). Aus den vorge-
schalteten Analysen ging eindeutig hervor, daBl nur die in Abb. 9 dargestellte Mo-
dellstruktur mit den Daten vertriglich war. In einem weiteren Vorversuch wurde
von der spezifischen LISREL-Option Gebrauch gemacht, fiir beide Stichproben
ein identisches Kausalmodell zu schitzen. In diesem Modell wurde unterstellt, da3
die Struktur der Pfadkoeffizienten (nicht jedoch deren numerische Ausprigung)
fiir Dritt- und Fiinftkl4Bler direkt vergleichbar sein sollte. Da sich ein solches Mo-
dell nicht an die Daten anpassen lieB, wurden fiir die beiden Altersgruppen in der
Folge getrennte Modelle geschétzt und getestet, die in leicht unterschiedlichen Pfad-
strukturen resultierten. Der bedeutsamste Unterschied betrifft die Wirkung der Er-
folgsmotivation: wihrend ‘Hope-of-Success* bei den DrittklédBlern noch kaum eine
Rolle spielt, lassen sich bei den FiinftklidBlern bedeutsame Effekte der Erfolgsmoti-
vation auf deklaratives Metagedéchtnis wie auch auf die Gedéchtnisleistung nach-
weisen. Im Hinblick auf den theoretischen Status des Konstruktes Metaged4chtnis
sind die Befunde insofern aufschlufBreich, als einerseits die Abhingigkeit von 1Q-
Merkmalen eindeutig aufgezeigt wird, andererseits jedoch das Metaged4chtnis in
beiden Altersgruppen einen direkten EinfluB} auf das semantische Organisations-
verhalten nimmt. Damit lassen sich die von BORKOWSKI et al. (1983) bzw. KURTZ
et al. (1982) fiir manifeste Variablen berichteten Wirkungsweisen von Intelligenz
und Metagedichtnis auch auf der Ebene latenter Konstrukte nachhaltig demon-
strieren.
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Abb. 9: Strukturmodell zur Erkldrung von Gedéichtnisleistungen bei DrittklaBlern (oberes Pfaddia-
gramm) und FiinftklaBlern (nach SCHNEIDER et al., in press)
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Der Vergleich mit dem von HASSELHORN (1986) vorgestellten Modell zeigt
in mehreren Punkten iibereinstimmende Ergebnistrends. So 148t sich aus allen Mo-
dellen ablesen, daBl Metagedéchtnis keinen bedeutsamen EinfluB auf die Auspra-
gung der metakognitiven Uberwachungsaktivitdten (memory monitoring) hat. Die
Qualitit der Uberwachungsaktivitidten wirkt sich bei allen drei Altersgruppen direkt
positiv auf die Reproduktionsleistung aus. Nur bei den dltesten Probanden lie3
sich zusitzlich ein direkter Effekt auf das strategische Verhalten bei der Aufgaben-
bearbeitung nachweisen. SchlieBlich galt sowohl fiir das Modell von HASSEL-
HORN wie auch fiir die Analysen von SCHNEIDER et al. (1987b), daB3 das strategi-
sche Verhalten bei der Aufgabenbearbeitung die vergleichsweise grof3te Bedeutung
fiir die Vorhersage der Gedéchtnisleistung hat.

Es scheint demnach, daBl Kausalmodelle dieses Zuschnitts die bei der Bearbeitung
von semantischen Kategorisierungsaufgaben bei Grundschulkindern ablaufenden
Prozesse relativ gut abbilden kénnen. Wir haben dariiberhinaus konkrete-Anhalts-
punkte dafiir, daB sie sich auch auf andere Altersgruppen iibertragen lassen. WEI-
NERT et al. (1984) fanden so beispielsweise, daf} sich ein dhnlich konzipiertes
LISREL-Modell auch an die Daten von SiebtkldBlern anpassen liefl und (wenn auch
mit modifizierten Indikatoren) im wesentlichen auch fiir eine Stichprobe alterer
Versuchsteilnehmer Giiltigkeit hatte. WEINERT et al. (1984) folgerten aus den er-
staunlichen strukturellen Ubereinstimmungen der Modelle fiir Kinder- und Er-
wachsenenstichproben, daf iiber die Lebensspanne hinweg ein recht stabiles Bezie-
hungsgeflecht zwischen verschiedenen Struktur- und Prozefmerkmalen sprachli-
cher Gedéchtnisleistungen anzunehmen ist. Eine solche SchluB3folgerung scheint
allerdings erst dann einigermaflen gesichert, wenn sich ein dquivalentes Modell auch
an die Daten von (jungen) Erwachsenen anpassen 14t. Eine solche Erprobung steht
bislang noch aus.

Insgesamt gesehen hat die Verwendung von Kausalmodellen viel dazu beigetra-
gen, unser Wissen um den systematischen Zusammenhang zwischen Metagedécht-
nis, strategischem Verhalten und der Gedéchtnisleistung in sort-recall-Aufgaben zu
vergroBern. Aus den Ergebnissen 148t sich folgern, daB3 schon bei relativ jungen
Grundschiilern das verfiigbare Gedédchtniswissen einen direkten Einflufl auf das
strategische Verhalten nimmt, also die Tendenz erh6ht, das Lernmaterial taxono-
misch zu organisieren. Dieser Effekt scheint iiber verschiedene Altersgruppen hin-
weg systematischer und intensiver zu sein als der, den das Metaged4chtnis auf die
Performanz selber hat. Hier sollte man nicht iibersehen, dafl bestimmte Leistungs-
parameter wie etwa die individuelle Gedédchtniskapazitit oder Merkmale der indivi-
duellen Informationsverarbeitungsschwindigkeit durch deklaratives Wissen alleine
kaum modifizierbar sind. Es ist von daher zu erwarten, daf3 Unterschiede im verfiig-
baren Metagedéchtnis Unterschiede in der Ged4chtnisleistung nur begrenzt vorher-
sagen konnen.

Ein besonderer Vorzug der beschriebenen Kausalmodelle besteht darin, daB sich
der unabhiingige Status des Metageddchtniskonstrukts gegeniiber theoretisch ver-
wandten Konzepten wie etwa der Intelligenz, dem Selbstkonzept oder Kausalattri-
butionen immer wieder nachweisen lieB. Entscheidend dafiir war nicht nur der Um-
stand, daB es sich in faktorenanalytisch aufgebauten Me3modellen der Kausalmo-
delle mit latenten Variablen jeweils als eigener Faktor etablierte, sondern auf der
Ebene des Strukturmodells im direkten Vergleich mit Intelligenz- und Attributions-
faktoren unabhéngigen priadiktiven Wert unter Beweis stellte.
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Wir wollen an dieser Stelle abschlieBend betonen, daf} die Spezifikation, Schit-
zung und Testung von komplexeren Kausalmodellen nicht nur fiir Daten erfolgen
kann, die wie die zuletzt referierten aus umfangreichen Feldstudien stammen. Es
ist durchaus méglich und theoretisch auch sinnvoll, Strukturgleichungsmodelle an
experimentell gewonnenen Daten zu erproben: in einer neueren Studie mit experi-
mentell gewonnenen Gedéchtnisdaten (PRESSLEY, CARIGLIA-BULL, DEANE
& SCHNEIDER, 1987) wurde demonstriert, wie die iiblichen statistischen Auswer-
tungsprozeduren durch die Verwendung von LISREL sinnvoll komplettiert werden
konnen.

5.3.4.4 Der Zusammenhang zwischen Metageddchtnis und Geddchtnis in Trainings-
studien mit semantischen Kategorisierungsaufgaben

Die aufgefiihrten experimentellen Studien zum Zusammenhang zwischen Metage-
ddchtnis und Gedéchtnis haben relativ iibereinstimmend gezeigt, da3 junge Schul-
kinder nur in ausgewihlt giinstigen Aufgabenkontexten spontan nach Oberbegrif-
fen gruppieren, und daB sie in der Regel auch kaum etwas iiber die Effizienz einer
solchen Vorgehensweise bei semantischen Kategorisierungsaufgaben wissen. Erst
etwa ab Ende des drittes Schuljahrs bzw. ab Beginn des vierten Schuljahres 1dBt
sich bei diesem Aufgabentyp hadufiger addquates strategisches Verhalten beobach-
ten, das dann auch in der Mehrzahl der Fille mit veridikalem Metagedéchtnis korre-
spondiert.

Ein wesentliches Ziel neuerer Trainingsstudien mit semantischen Kategorisie-
rungsaufgaben bestand darin herauszufinden, ob sich der gerade bei jiingeren Kin-
dern nur schwache Zusammenhang zwischen Gedéachtniswissen und strategischem
Verhalten auch in dieser Altersgruppe deutlicher nachweisen laB3t, wenn vorher spe-
zifische Erfahrungen mit semantischen Organisationsstrategien gesammelt wur-
den. So wurde von verschiedenen Autoren (z.B. CAVANAUGH & BORKOWSKI,
1979; BORKOWSKI, REID & KURTZ, 1984) angenommen, daf} Tests der Strategie-
Aufrechterhaltung (maintenance) bzw. der Strategie-Generalisierung in Transfer-
aufgaben besonders giinstige Situationen darstellen sollten, um Zusammenhinge
zwischen Metagedéchtnis und strategischem Verhalten zu demonstrieren. Dies vor
allem deshalb, weil in einer Transfer-Situation eine bewuBte Entscheidung dariiber
getroffen werden muf}, ob eine gerade erworbene Strategie auf einen (meist nur
leicht) verdnderten Aufgabenkontext iibertragen werden soll. Eine zentrale Hypo-
these dieser Trainingsstudien ging also davon aus, daf sich signifikante Zusammen-
hidnge zwischen Metagedédchtnis und strategischem Verhalten auch schon bei sol-
chen Schulanfidngern nachweisen lassen sollte, die vorher im Gebrauch von semanti-
schen Organisationsstrategien instruiert worden waren.

Eine zweite, damit verkniipfte Annahme, die ausschlieBlich im Kontext von
Trainings- bzw. Lingsschnittstudien abgepriift werden kann, ist in der Literatur
als ‘bidirectionality hypothesis‘ bekannt geworden (s. BROWN, 1978; FLAVELL,
1978; BORKOWSKI, 1985). Sie geht davon aus, daf3 das vor Trainingsbeginn verfiig-
bare Wissen um die Effizienz von Sortierstrategien einen bedeutsamen Einfluf3 auf
den Trainingserfolg ausiiben sollte, wihrend andererseits die spezifischen Erfahrun-
gen mit der Sortierstrategie im Trainingskontext sich positiv auf das spezifische
Metagedichtnis auswirken sollten. Empirische Uberpriifungen dieser Hypothese,
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die auch explizit im Metageddchtnismodell von PRESSLEY, BORKOWSKI und
O’SULLIVAN (1985) enthalten ist, standen lange Zeit aus. Die Weiterentwicklung
multivariater Auswertungsprozeduren, insbesondere der Einbezug von Pfad- und
Kausalmodellen in die entwicklungspsychologische Forschung, brachte es mit sich,
daB auch dieser Frage in neueren Arbeiten gezielt nachgegangen werden konnte.

Im folgenden wird die Literatur zu beiden Grundannahmen kurz skizziert, wobei
zundchst Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen dem Metagedéichtnis und stra-
tegischem Verhalten junger Kinder in maintenance- bzw. Transfersituationen darge-
stellt und dann Befunde zusammengefaBt werden, die zusétzlich zur Uberpriifung
der ‘bidirectionality hypothesis‘ dienen kdnnen.

5.3.4.5 Zum Zusammenhang zwischen Metageddchtnis und der Aufrechterhaltung
bzw. Generalisierung von semantischen Organisationsstrategien

Der typische Ablauf von Trainingsstudien zum semantischen Organisieren 148t sich
gut am Beispiel der mit DrittklaBlern durchgefiihrten Studie von CAVANAUGH
und BORKOWSKI (1979) illustrieren, wenn auch in diesem Fall nicht speziell
Sortier-, sondern vielmehr kumulative Wiederholungsstrategien eingeiibt wurden.
Die Studie umfafite fiinf separate Sitzungen, von denen die erste und die letzte der
Erfassung des aufgabenspezifischen Metagedichtnisses dienten. In der zweiten und
dritten Sitzung erhielten die Kinder in der Trainingsbedingung eine ausfiihrliche
Unterweisung im Gebrauch von kumulativen Wiederholungsstrategien, wahrend
den Kontrollgruppenkindern das gleiche Lernmaterial vorgegeben wurde, ohne daf3
gezielte Instruktionen zum Strategiegebrauch erfolgten. Die etwa zwei Wochen da-
nach angesetzte vierte Sitzung enthielt dann den ‘strategy maintenance-test* fiir die
Experimentalgruppe: allen Probanden wurden ‘geblockte’, d.h. nach Kategorien ge-
ordnete Wortlisten vorgegeben, die sich von denen der Trainingsprozedur nur durch
die Wahl der spezifischen Items unterschieden; die Kinder der Experimental- wie
auch der Kontrollgruppe wurden aufgefordert, diese Listen méglichst gut zu lernen.
Die Befunde waren durchaus positiv. Die meisten Probanden der Experimental-
gruppe wendeten auch im ‘maintenance test die erworbene kumulative Rehearsal-
strategie an, wéahrend sich fiir die Kontrollgruppenkinder keine sophistizierten En-
kodierstrategien nachweisen lieBen. Es iiberraschte somit auch wenig, daf die Pro-
banden der Experimentalbedingung im Vergleich zu denen der Kontrollgruppe sig-
nifikant mehr Items reproduzierten. Fiir die vorliegende Fragestellung ungleich in-
teressanter war der Befund, daf3 bei der Experimentalgruppe signifikante Korrela-
tionen zwischen dem im Vortest ermittelten Metageddchtnis und der Strategiean-
wendung bzw. der Reproduktionsleistung im ‘maintenance’-Test festgestellt wur-
den, und auch die Korrelation zwischen dem Strategiegebrauch im ‘maintenance’-
Test und dem im Nachtest erhobenen Metagedéchtnis signifikant ausfiel.

Diese Ergebnisse dokumentieren demnach, da3 Unterschiede im Ausgangswissen
einen deutlichen Zusammenhang mit dem Trainingserfolg bzw. der langfristigen
Aufrechterhaltung von Lernstrategien aufweisen. Dieser hier fiir DrittklidBler nach-
gewiesene Befund ist inzwischen auch durch eine Reihe von dhnlichen Untersuchun-
gen gestiitzt, die auf gleichaltrige bzw. noch jiingere Probanden zuriickgriffen (vgl.
z. B. BORKOWSKI, PECK, REID & KURTZ, 1983; BROWNING & CAVA-
NAUGH, 1985; KRAMER & ENGLE, 1981; KURTZ et al., 1982, 1986: PARIS,
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NEWMAN & McVEY, 1982; SCHNEIDER et al., 1986). Der Zusammenhang zwi-
schen Metagedachtnis und Trainingserfolg erschien dabei besonders eng, wenn zu-
sdtzlich zum spezifischen Strategietraining auch gezielte Riickmeldungen iiber den
Wert der geiibten Strategie fiir die Behaltensleistung gegeben wurden (vgl. CAVA-
NAUGH & BORKOWSKI, 1979; PARIS et al., 1982; RINGEL & SPRINGER,
1980). Aus der Arbeit von RINGEL und SPRINGER 148t sich in diesem Zusam-
menhang ablesen, daf} die Effekte zuséatzlicher Riickmeldungen vom Alter der Pro-
banden abhéngen. Positive Effekte der zusitzlichen Feedbackbedingung wurden
fiir DrittklaBler, nicht aber fiir Erst- oder FiinftklidBler berichtet. Bei den iltesten
Kindern reichte schon das spezifische Strategietraining aus, um die Strategieanwen-
dung im ‘maintenance’ -Test zu garantieren, und die Kinder der Experimentalgrup-
pen zeigten sich den Kontrollgruppenkindern im Metagedéchtnistest unabhingig
davon iiberlegen, ob sie aufler dem Strategietraining auch noch spezifische Riick-
meldungen bekommen hatten. Bei den jiingsten Kindern war dagegen generell kein
systematischer Zusammenhang zwischen Metagedichtnis und Strategiegebrauch
im ‘maintenance’ -Test erkennbar. Die berichteten positiven Effekte der zusitzlichen
Riickmeldung iiber die Strategie-Effizienz treffen demnach nur auf die mittlere Al-
tersgruppe, also die DrittklaBler zu. In diesem Altersbereich scheinen zusitzliche
externale Hinweise besonders hilfreich, um Lernerfahrungen bewuB3t zu reflektie-
ren. Dieser Eindruck wird auch durch die Studien von CAVANAUGH und BOR-
KOWSKI (1979) und PARIS et al. (1982) bestétigt, die iibereinstimmend berichten,
daf} bedeutsame Zugewinne im Metagedéchtnis lediglich fiir diejenigen Trainings-
gruppen registriert wurden, die zusatzliche Riickmeldungen erhalten hatten. Zu-
sammengenommen kénnen diese Studien also eindrucksvoll belegen, daf der iiber
die Aufrechterhaltung eingeiibter Strategien gemessene Trainingserfolg bedeutsam
mit dem metakognitiven Wissen der Probanden kovariiert.

Die Effektivitdt von Trainingsprogrammen bemift sich nun nicht nur an der lidn-
gerfristigen Aufrechterhaltung von Strategien in Aufgaben, die sich von denen der
Trainingsphase lediglich durch die Wahl der spezifischen Items unterscheiden. Wie
etwa HASSELHORN (1987b, 1987¢) herausstellt, wird von einem effektiven Lern-
und Gedéachtnistraining zusétzlich gefordert, da3 die geférderten Kinder ihre Kom-
petenzen auch in anderen Kontexten und bei neuen Aufgabenstellungen effizient
umsetzen. Theoretisch sollte gerade dieser Aspekt der Generalisierung bzw. des
Strategietransfers eng mit metakognitiven Kompetenzen verkniipft sein, da gerade
neue Aufgabenkontexte bewullte Entscheidungen dariiber verlangen, ob eine ein-
mal erworbene Lernstrategie eingesetzt werden soll. Das Ausmaf} des verfiigbaren
Strategiewissens sollte letztendlich dafiir ausschlaggebend sein, da} es zu solchen
Entscheidungen kommt bzw. daf} sie auch korrekt getroffen werden (vgl. etwa BOR-
KOWSKI, REID & KURTZ, 1984).

Bei der Ubersicht iiber die empirischen Befunde zum Zusammenhang zwischen
Metagedichtnis und dem Transfer von Gedéchtnisstrategien scheint es sinnvoll,
zwischen Transferaufgaben zu differenzieren, die ‘nahen‘ bzw. ‘fernen‘ Strategie-
transfer signalisieren (vgl. BORKOWSKI & CAVANAUGH, 1979; BROWN et al.
1983; BUCHEL & BORKOWSKI, 1983). Die Mehrzahl der vorliegenden Trainings-
studien bevorzugte ‘nahe‘ Transferaufgaben, die sich nur geringfiigig von den Trai-
ningsaufgaben unterschieden. Beispiele fiir solche ‘nahen‘ Transferaufgaben sind
etwa sort-recall-Aufgaben mit Wortlisten, wenn im Training sort-recall anhand von
Bildkirtchen eingeiibt wurde (vgl. SCHNEIDER, 1985b; SCHNEIDER et al.,
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1986), oder Elaborationsaufgaben mit Wort-Triaden, wenn vorher Elaborationsauf-
gaben mit Wort-Paaren trainiert wurden. Nur in wenigen Studien wurden dagegen
gleichzeitig auch ‘ferne‘ Transferaufgaben verwendet, die oberflidchlich nur noch
wenig Ahnlichkeit mit den Trainingsaufgaben aufweisen. Die von BROWN et al.,
(1979) bzw. SCHNEIDER (1985b) verwendeten ‘fernen‘ Transferaufgaben lassen
sich etwa grob so charakterisieren, da} die an Listenmaterial trainierte Strategie
auf das Lernen bzw. Organisieren von Textmaterial iibertragen werden soll.

Als repréasentativ fiir Studien zu ‘nahem‘ Transfer kann die Arbeit von BOR-
KOWSKI, PECK, REID und KURTZ (1983) gelten. Diese Studie ist im vorliegenden
Zusammenhang in zweierlei Hinsicht interessant: da in den beiden Experimenten
das metakognitive Wissen der Probanden sowohl vor wie auch nach der Trainings-
phase erfaf3t wurde, lief} sich die Auswirkung des Mef3zeitpunkts auf die Korrelation
zwischen Metagedachtnis und Trainingserfolg genauer bestimmen. Zum anderen
bestand die Moglichkeit, dem Einfluf3 des kognitiven Tempos (Impulsivitit/ Refle-
xivitdt) auf diesen korrelativen Zusammenhang zu erfassen, da die Ergebnisse im-
pulsiver und reflexiver Probanden systematisch verglichen wurden. Wie auch in den
Arbeiten von CAVANAUGH und BORKOWSKI (1980) bzw. KURTZ und BOR-
KOWSKI (1984) wurden sort-recall, ‘cognitive cueing‘- und Alphabet-
Suchaufgaben verwendet. Das experimentelle Design unterschied sich hier aller-
dings dadurch, daB die iibliche sort-recall-Prozedur und die Alphabet-Suchaufgabe
fir Training und ‘maintenance‘-Tests verwendet wurden, wihrend die der sort-
recall-Prozedur #hnliche ‘cognitive-cueing‘-Aufgabe (hier werden explizit
Kategorien-Cues vorgegeben) als ‘nahe* Generalisierungsaufgabe ausgewéhlt
wurde. Es sollte in diesem Experiment also herausgefunden werden, ob das Training
kumulativer Rehearsalstrategien (anhand von sort-recall-Aufgaben) sowie exhausti-
ves Suchstrategie-Training sich positiv auf strategisches Verhalten und die Repro-
duktionsleistung in einer verwandten Gedé4chtnisaufgabe auswirken kann, bei der
die Probanden die Stimuli in Kértchen sortieren muflten, auf die (auch bei der Re-
produktion sichtbare) ‘cue‘-Bilder montiert waren.

Obwohl alle erfafiten Probanden (Schiiler der zweiten und dritten Klassenstufe)
vom Training profitierten, waren die insgesamt grofleren Trainingsgewinne fiir die
reflexiven Probanden zu verzeichnen. Ausgepriagte Zusammenhénge zwischen Me-
tagedachtnis und dem Strategietransfer der Kinder fanden sich insbesondere im
ersten Experiment, in dem das metakognitive Wissen nach der Trainingsprozedur
erfafit wurde. Wurden die Leistungen im Metagedachtnis-Interview dagegen vor
dem Training erhoben, waren systematische Zusammenhénge zwischen Wissen und
Strategietransfer nur nach langeren Trainingsperioden nachweisbar. Es wurde von
den Autoren besonders hervorgehoben, daf die Korrelation zwischen Metagedéacht-
nis und der Strategieanwendung auch dann noch signifikant blieben, wenn der Ein-
fluB des kognitiven Tempos auspartialisiert worden war. Umgekehrt sackte das (vor-
her signifikante) Niveau der korrelativen Beziehung zwischen kognitivem Tempo
und Strategietransfer auf bedeutungslose Kennwerte ab, wenn gleichzeitig der Ein-
fluB metakognitiven Wissens kontrolliert wurde. Diese Befunde lassen sich so inter-
pretieren, da3 sowohl bei reflexiven wie auch bei impulsiven Kindern metakognitive
Prozesse einen bedeutsamen EinfluB auf die Aufrechterhaltung bzw. die Generali-
sierung von Lernstrategien ausiiben. In einer Replikationsstudie von BROWNING
und CAVANAUGH (1985) konnte dieses Ergebnis im iibrigen eindrucksvoll besta-
tigt werden.
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Wihrend sich in weiteren Studien zum Thema (vgl. KURTZ & BORKOWSKI,
1984; KURTZ et al., 1982, 1986; SCHNEIDER, 1985b; SCHNEIDER et al., 1986)
vergleichbar positive Resultate zum Zusammenhang zwischen Metagedéchtnis und
‘nahen‘ Transferaufgaben finden, kann dies fiir die Situation bei ‘fernen‘ Transfer-
aufgaben nicht unbedingt behauptet werden. KRAMER und ENGLE (1981) konn-
ten zwar den EinfluB} eines Rehearsaltrainings auf die Leistungen von achtjdhrigen
Kindern im ‘maintenance’ -Test sichern, fanden jedoch keinen Strategie-Transfer auf
einen ‘serial-recall‘-Positionstest (probe) bzw. auf einen Rekognitionstest. Da
Metagedéchtnis-Kennwerte und strategisches Verhalten und die Performanz in den
beiden Transferaufgaben nur zufillig miteinander korrelierten, gab es keinen An-
haltspunkt fiir die These, dal hohes metakognitives Wissen fiir die Verallgemeine-
rung von Strategien auf ‘ferne‘ Transferaufgaben iiberhaupt bedeutsam ist. Die Au-
toren fiithrten diesen negativen Befund vor allem darauf zuriick, daB keine ‘memory-
monitoring‘ -Komponenten im Trainingsprogramm enthalten waren. Es konnte je-
doch durchaus noch weitere Griinde fiir das negative Resultat geben. O’SULLIVAN
und PRESSLEY (1984) wie auch SCHNEIDER (1985¢) merkten in ihrer Diskussion
der Studie von KRAMER und ENGLE insbesondere kritisch an, daB hier nicht
ohne weiteres ersichtlich ist, warum und wie sich das spezifische Wissen um die
Niitzlichkeit einer spezifischen Lernstrategie (rehearsal) auf den Transfer bei einer
neuen Aufgabe (Rekognitionstest) auswirken soll, in der die trainierte Lernstrategie
offensichtlich bedeutungslos ist. Um Effekte aufgabenspezifischen Strategiewis-
sens iiberhaupt moglich zu machen, miissen Transferaufgaben demnach immer so
ausgewéhlt werden, daBl die Anwendung der in anderen Kontexten trainierten Strate-
gie auch hier effizient erfolgen kann.

Aus der Studie von SCHNEIDER (1985b) geht nun aber hervor, daBl dieses Krite-
rium fiir den Strategietransfer zwar notwendig sein mag, jedoch nicht unbedingt
hinreichend ist. Die achtjahrigen Probanden der Experimentalgruppe erhielten eine
leicht gekiirzte und modifizierte Form eines von GELZHEISER (1984) entwickelten
Instruktionsprogramms zum Ordnen nach Oberbegriffen, in dem Komponenten
spezifischen Strategietrainings und gezielten Feedbacks iiber die Niitzlichkeit von
Sortierstrategien kombiniert waren. Der Trainingserfolg liel sich sowohl iiber die
(langfristige) Aufrechterhaltung der Sortierstrategien wie auch anhand ihrer Uber-
tragung auf ‘nahe‘ Transferaufgaben nachweisen, in denen Wort- statt Bildkédrtchen
als Stimuli dienten. Hier zeigten sich auch durchweg signifikante positive Zusamen-
hdnge zwischen dem aufgabenspezifischen Metagedidchtnis und den Strategie- wie
auch Performanzkennwerten in ‘maintenance’- und ‘near transfer-Aufgaben.
Demgegeniiber fanden sich fiir eine ‘ferne‘ Transferaufgabe, bei der die trainierten
Organisationsstrategien bei zufillig angeordneten Satzkéirtchen angewendet werden
sollten, die sich (analog zu DANNER, 1976) in unterschiedliche thematische Einhei-
ten gliedern lieBen, keine systematischen Zusammenhénge der Ergebnismuster mit
dem verfiigbaren aufgabenspezifischen Wissen. Signifikante korrelative Beziehun-
gen wurden lediglich zwischen allgemeinem Gedéchtniswissen (nach KREUTZER
etal., 1975) und der Satz-Reproduktionsleistung registriert. Fiir die amerikanischen
Probanden bei SCHNEIDER et al. (1986) fanden sich vergleichbare Ergebnisse.
Wie die niedrigen Sortier-Clusterwerte andeuteten, war der Schwierigkeitsgrad die-
ser Aufgabe fiir DrittkldBler offenbar zu hoch, um aufgabenspezifisches Metage-
dichtnis produktiv werden zu lassen.
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In einer umfangreichen Folgeuntersuchung (vgl. KURTZ et al., 1986; CARR,
KURTZ, SCHNEIDER, TURNER & BORKOWSKI, 1987), die mit 161 amerikani-
schen und 184 deutschen ZweitkldBlern begonnen wurde und sich iiber mehr als
acht Monate erstreckte, lief3 sich zeigen, daf} auch bei relativ jungen Kindern Gene-
ralisierungen des Trainingserfolgs auf ‘ferne‘ Transferaufgaben méglich sind. Das
experimentelle Design der Studie entsprach im wesentlichen dem bei SCHNEIDER
(1985b) bzw. SCHNEIDER et al. (1986). Eine wesentliche Erweiterung ist darin
zu sehen, daB} etwa sechs Monate nach Abschluf3 des Trainingsprogramms eine
‘long-term follow-up‘-Sitzung stattfand, in der sowohl die Aufrechterhaltung der
trainierten Sortierstrategie wie auch die Entwicklung des aufgabenrelevanten meta-
kognitiven Wissens erneut iiberpriift wurde. Sowohl fiir die amerikanischen wie
auch die deutschen Probanden lief} sich der Trainingseffekt kurzfristig (wenige Wo-
chen nach dem Trainingsprogramm) wie auch wesentlich spater (sechs Monate da-
nach) durch den Vergleich mit den Kontrollgruppen eindeutig belegen. Erfreulicher-
weise blieb dieser Effekt nicht nur auf die ‘maintenance’ -Tests beschrankt, sondern
betraf auch die ‘ferne‘ Transferaufgabe, in der &hnlich wie bei SCHNEIDER (1985b)
eine Satz-Ordnungsaufgabe, diesmal allerdings mit deutlich salienterem Stimulus-
Material zu bearbeiten war. Die Probanden der Trainingsgruppen zeigten gegeniiber
denen der Kontrollgruppen in dieser Aufgabe deutlich hohere Sortier-(Clu-
ster)Werte. Fiir die amerikanischen wie auch fiir die deutschen Probanden der Expe-
rimentalbedingung galt weiterhin, daf} sich ihr metakognitives Wissen durch die
Trainingserfahrungen signifikant verbesserte, wihrend fiir die Zeit zwischen dem
(kurz nach Trainingsende vorgegebenen) Posttest und der ‘long-term follow-up°-
Sitzung keine nennenswerten metakognitiven Zugewinne verzeichnet werden konn-
ten. Fiir die beiden Trainingsgruppen lie sich weiterhin absichern, da3 das im Pré-
test erhobene Metagedichtnis signifikant mit den Reproduktionsleistungen in den
(kurz- und langfristigen) ‘maintenance‘ -Tests sowie bei der ‘fernen‘ Transferaufgabe
korrelierten. Bei den deutschen Probanden korrelierten diese Metagedédchtniskenn-
werte auch bedeutsam mit den in den drei Aufgaben verwendeten Sortierstrategien,
was sich fiir die amerikanischen Probanden nur fiir den langfristigen ‘mainte-
nance’-Test nachweisen lief}. Insgesamt gesehen bieten die Befunde von CARR et
al. (1987) nicht nur einen der wenigen Belege fiir einen Strategietransfer auf ‘ferne’
Generalisierungsaufgaben, sondern demonstrieren gleichzeitig auch die bedeut-
same Rolle des metakognitiven Vorwissens fiir den Erfolg bzw. das Ausmalf dieses
Strategietransfers. Die Befunde lassen sich demnach als empirische Evidenz fiir die
Annahme von BORKOWSKI et al. (1984) werten, derzufolge neue Aufgabenkon-
texte besonders gute Bedingungen fiir die Umsetzung metakognitiven Wissens dar-
stellen.

5.3.4.6 Befunde zur Riickkoppelungshypothese (bidirectional hypothesis)

Viele der im vorangegangenen Abschnitt aufgefiihrten Befunde sind mit der Riick-
koppelungshypothese durchaus kompatibel. In den meisten Studien fanden sich
Belege dafiir, daBl das Ausgangswissen um die Effizienz von Gedéchtnisstrategien
relativ hoch mit dem Trainingserfolg bzw. dem Strategiegebrauch in ‘nahen‘ Trans-
feraufgaben kovariierte. Es zeigte sich also in der Regel, daB Kinder mit schon
anfangs gutem metakognitiven Wissen vom Trainingsprogramm am meisten profi-
tierten (vgl. z. B. KENDALL, BORKOWSKI & CAVANAUGH, 1980; KURTZ &
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BORKOWSKI, 1984; SCHNEIDER 1985b). Ahnlich positive korrelative Befunde
wurden auch fiir das zweite Glied der Riickkoppelungshypothese, namlich die Be-
ziehung zwischen der Trainingserfahrung und dem zeitlich spéter erfa3ten Metage-
ddchtnis berichtet (vgl. CAVANAUGH & BORKOWSKI, 1979; KURTZ et al., 1986;
PARIS et al., 1982; SCHNEIDER et al., 1986). Die Prisentation korrelativer Be-
funde allein geniigt jedoch noch nicht, um eine Hypothese zu bestétigen, die einen
kausalen Zusammenhang zwischen dem anfédnglich verfiigbaren Metaged4chtnis
und dem nachfolgenden Trainingserfolg behauptet und weiterhin annimmt, daf3
sich die Trainingserfahrung im Umgang mit Organisationsstrategien unmittelbar
in aufgabenspezifisches Metagedéchtnis (Strategiewissen) umsetzt. Die Angemes-
senheit der Riickkoppelungshypothese 148t sich weitaus besser beurteilen, wenn die
unterstellten Beziehungen direkt iiber Kausal- bzw. Strukturgleichungsmodelle ana-
lysiert werden. Ein solcher Versuch wurde in einigen neueren Untersuchungen un-
ternommen, in denen entweder Pfadmodelle mit manifesten Variablen (PARIS et
al.,, 1982) oder latenten Variablen herangezogen wurden (KURTZ et al., 1986;
SCHNEIDER, 1985b; SCHNEIDER et al., 1986).

In der Studie von PARIS et al., (1982) wurden Erst- und ZweitkldBler im Umgang
mit Sortierstrategien geiibt, wobei die Probanden entweder einer traditionellen oder
elaborierten Trainingsbedingung zugewiesen wurden. Diese elaborierte Bedingung
enthielt zusétzlich zur Strategie-Demonstration auch gezielte Riickmeldungen iiber
die Effizienz von Sortierstrategien bzw. Begriindungen dafiir, warum Sortierstrate-
gien in semantischen Kategorisierungsaufgaben besonders wirksam sind. Wahrend
alle Probanden tiber fiinf Tage hinweg ausreichend Gelegenheit hatten, sich an se-
mantischen Kategorisierungsaufgaben zu iiben, war das eigentliche Training ledig-
lich auf eine einzige Sitzung begrenzt. Das Metagedichtnis der Kinder wurde nicht
nur iiber die iibliche Interviewprozedur, sondern auch iiber eine schon von COX
und PARIS (1979) bzw. PARIS und MYERS (1981) verwendete ‘strategy-rating’-
Prozedur erfaf3t, bei der es darum ging, die Relevanz von zehn unterschiedlichen
Gedéchtnisstrategien fiir die Gedachtnisleistung auf einer mehrstufigen Rating-
Skala einzuschitzen.

In dem von PARIS et al. (1982) entwickelten Pfadmodell wurde die Riickkoppe-
lungshypothese etwas anders iiberpriift, als es oben beschrieben ist. Als Ausgangs-
grofle diente die Trainingsbedingung, iiber die das aufgabenspezifische Metage-
ddchtnis direkt beeinflufit werden sollte. Das Ausmal} des aufgabenspezifischen
Wissens sollte sich dann wiederum unmittelbar auf das Sortierverhalten, die Orga-
nisiertheit der Reproduktion und die Leistung in der semantischen Kategorisie-
rungsaufgabe auswirken. Die Befunde deuten insgesamt an, daf3 ein solches Modell
mit den Daten kompatibel ist. Die Trainingserfahrungen wirkten sich positiv auf
die aufgabenspezifischen metakognitiven Urteile aus, welche wiederum einen signi-
fikanten EinfluB auf das Sortierverhalten nahmen. Interessanterweise bestimmte
das AusmaB des strategischen Sortierens zwar signifikant die Geordnetheit der Re-
produktionsleistung, jedoch nicht die Leistung selbst. Sieht man einmal davon ab,
daB3 weder metakognitive Urteile noch strategisches Verhalten die Reproduktionslei-
stung direkt nennenswert vorhersagen, so wird die Riickkoppelungshypothese ande-
rerseits auf der Verhaltensebene bestitigt: Sortiererfahrungen im Training beein-
flussen das strategische Wissen, was sich wiederum positiv auf nachfolgendes Sor-
tierverhalten auswirkt. Es beeindruckt dabei, daB dieser Effekt schon durch ein
relativ kurzfristiges Training evoziert werden konnte.
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In den Studien von KURTZ et al., (1986), SCHNEIDER (1985b) und SCHNEI-
DER et al. (1986) wurden Kausalmodelle mit latenten Variablen (LVPLS) verwen-
det, um den Zusammenhang zwischen Metagedichtnis, strategischem Verhalten
und Gedéachtnisleistung zu untersuchen. Das von SCHNEIDER (1985b) spezifi-
zierte Modell wurde dabei eigens zur Uberpriifung der Riickkoppelungshypothese
entwickelt (vgl. Abb. 10). Zur Vereinfachung der Darstellung sind wiederum ledig-
lich die Beziehungen zwischen den Konstrukten dargestellt. Wie aus Abb. 10 hervor-
geht, wurde im Modell unterstellt, daB3 Sortierverhalten im Pritest die Ergebnisse
im spéter erhobenen Metagedichtnis-Interview deutlich beeinflussen sollte, die wie-
derum positiv auf das Gedéchtnisverhalten in der (im AnschluB8 an das Training
vorgegebenen) ‘nahen‘ Transferaufgabe einwirken sollten. Eine dhnliche Kettenwir-
kung wurde fiir die Beziehung zwischen Transferverhalten, der zweiten
Metagedéchtnis-Erhebung und dem Sortierverhalten im abschliefenden ‘mainte-
nance’ -Test (Posttest) unterstellt, was eine zweifache Uberpriifung der Riickkoppe-
lungshypothese erméglichte. Zwischen Pra- und Posttest lagen dabei etwa drei Mo-
nate.

Die auf den Daten von 80 DrittkldBlern aufbauenden Befunde zeigen, daf sich
insbesondere fiir die vier ersten Konstrukte die vorausgesagte Kettenwirkung zeigen
1aBt, wobei auffillt, daBl beide Metagedichtnis-Komponenten unabhingig auf das
strategische Verhalten beim Transfer wirken. Nimmt man das strategische Verhalten
beim Transfer als Ausgangspunkt fiir die zweite ‘Viererkette', fillt es hier schon
schwerer, Anhaltspunkte fiir eine Bestitigung der Riickkoppelungshypothese zu
finden. SCHNEIDER (1985b) folgert aus seinen Befunden, daB3 die empirische Be-
statigung der ‘bidirectional hypothesis‘ nur partiell gelang.
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Abb. 10: Test der ‘bidirectional hypothesis‘ anhand des Pfadanalyse-Programms LVPLS (Daten von
SCHNEIDER, 1985b)
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Wesentlich umfassendere Kausalmodelle wurden in der Studie von SCHNEIDER
et al. (1986) bzw. in der direkten Replikationsstudie von KURTZ et al. (1986) spezifi-
ziert. Hier ging es in erster Linie darum, den Einflul von vorgeordneten Konstruk-
ten wie IQ, Selbstkonzept, Attribution und (bei SCHNEIDER et al., 1986) intrinsi-
sche Motivation auf den Zusammenhang zwischen Metagedichtnis, Strategiege-
brauch und Gedéchtnisleistungen in semantischen Kategorisierungsaufgaben zu er-
uieren. In beiden Studien wurden die Kausalmodelle fiir Drittkldaler (SCHNEI-
DER et al., 1986) bzw. ZweitkldBler (KURTZ et al., 1986) parallel aufgebaut und
jeweils fiir Stichproben amerikanischer und deutscher Probanden spezifiziert. Da-
mit lassen sich die Befunde relativ gut miteinander vergleichen. Die drei bzw. vier
vorgeordneten Konstrukte hatten jeweils den Status exogener Variablen, wurden
in den Modellen also nicht weiter erklirt. Es wurde angenommen, daf sie sich alle
auf die erhobenen Gedéchtnis- und Metagedédchtnisvariablen auswirken sollten.
Wir konzentrieren uns bei der Darstellung jedoch zunichst auf die Zusammen-
hangsmuster im gedédchtnispezifischen Modellteil: gemaf} der Riickkoppelungshy-
pothese war zu erwarten, daf sich das strategische Verhalten im Vortest auf spéter
erhobene Metagedichtnis-Kennwerte auswirken sollte, die wiederum positive Wir-
kungen auf strategisches Verhalten in (‘nahen‘) Transfer- bzw. ‘maintenance’ -Tests
sowie die Reproduktionsleistung im ‘maintenance’-Test zeigen sollten.

Die Befunde zeigten fiir amerikanische und deutsche Probanden sowie fiir die
beiden Altersgruppen deutliche Unterschiede. Insgesamt gesehen fanden sich fiir
die DrittkldBler bei SCHNEIDER et al. (1986) im Hinblick auf die Riickkoppe-
lungshypothese giinstigere Resultate als fiir die jiingeren Probanden bei KURTZ
et al. (1986), ohne daf} jedoch von einer eindeutigen Bestétigung gesprochen werden
kann. Die positivsten Befunde ergaben sich fiir die amerikanischen DrittkladBler,
bei denen der Strategiegebrauch im Vortest das Metagedéchtnis (moderat) beein-
fluflte, das wiederum einen unmittelbaren positiven Einflul auf die Sortierleistun-
gen im Transfer- wie auch ‘maintenance’-Test nahm. Das Ausmalf} der Sortierlei-
stung sagte dann die Reproduktionsleistung im abschlieenden ‘maintenance’ -Test
in bedeutsamer Weise voraus. Bei den deutschen DrittkldBlern lieB sich die Riick-
koppelungshypothese in ihrem ersten, nicht jedoch in ihrem zweiten Glied bestiti-
gen. So beeinfluflte zwar die Strategieanwendung im Pritest die Metaged4chtnis-
werte, doch es gab keinen Pfad vom Metagedéchtnis zum strategischen Verhalten
im Transfer- bzw. Posttest. Das Metagedéchtnis-Konstrukt diente hier lediglich zur
Vorhersage der Reproduktionsleistung im Posttest.

Obwohl sich bei den deutschen ZweitklaBlern in der Studie von KURTZ et al.
(1986) die aufgrund der Riickkoppelungshypothese postulierten Pfadkoeffizienten
zwischen Strategieanwendung (Pritest), Metagedédchtnis und Strategieanwendung
(Transfer) halten lieBen, waren sie numerisch zu schwach ausgepréagt (.15 bzw. .20),
um auf inhaltlich bedeutsame Beziehungen schlieflen zu lassen. Bei den amerikani-
schen Probanden gab es keine Anhaltspunkte fiir eine Bestédtigung der Riickkoppe-
lungshypothese. Das Ausmaf} des Sortierens im Pritest hatte keine Relevanz fiir
die Ausprigung des Metagedéchtnisses, das wiederum nicht den Strategiegebrauch
wohl aber die Leistung in den folgenden Kategorisierungsaufgaben vorhersagte.

Obwohl keine echten Lingsschnittdaten fiir die Uberpriifung der Riickkoppe-
lungshypothese vorliegen, folgern wir aus den vorgestellten Studien, daf3 die Rele-
vanz dieser Hypothese mit wachsendem Alter der Schulkinder steigt. Bei ZweitklaB-
lern sind Anhaltspunkte fiir ihre Giiltigkeit erst in Ansétzen vorhanden, wéihrend
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sich bei den DrittklaBlern schon stabilere, wenn auch nicht sonderlich enge Riick-
koppelungsprozesse zwischen Metagedédchtnis und strategischem Verhalten ausma-
chen lassen. Es ist zu vermuten, daf fiir dltere Schulkinder noch wesentlich giinsti-
gere Resultate erzielt werden koénnen.

Betrachten wir zuletzt noch kurz die Wirkungen der exogenen Konstrukte auf
Gedéachtnismerkmale. Es stellte sich heraus, daB3 die Intelligenz der Kinder in allen
spezifizierten Modellen den vergleichsweise grofiten EinfluBl auf Metagedichtnis,
strategisches Verhalten und die Gedé4chtnisleistung nahm. Ahnliche Ubereinstim-
mung besteht darin, daB die intrinsische Motivation und das Selbstkonzept ameri-
kanischer wie deutscher Kinder kaum einen Effekt auf nachgeordnete Gedéichtnis-
bzw. Metageddchtnismerkmale hatten. Die konsistent groiten Unterschiede zwi-
schen den amerikanischen und deutschen Stichproben ergaben sich fiir die Wirk-
struktur des Attributionsstils, genauer gesagt, der Anstrengungsattribution. Die
Effekte der Anstrengungsattribution waren fiir die amerikanischen Probanden
deutlicher ausgepragt und sowohl fiir Metagedéachtnis, strategisches Verhalten und
die Gedichtnisleistung nachweisbar. Bei den deutschen Stichproben gab es dagegen
nur vereinzelte Effekte auf Metagedachtnis (DrittklédBler) bzw. Strategiegebrauch
im Vortest (ZweitklidBler). Die Ergebnisse fiir amerikanische Kinder kénnen als
empirische Belege fiir die insbesondere von BORKOWSKI und Mitarbeitern (BOR-
KOWSKI, JOHNSTON & REID, 1987; BORKOWSKI & KRAUSE, 1985) vertretene
Annahme gelten, da3 Attributionsmerkmale Bestandteil metakognitiver Modelle
sein sollten.

5.3.4.7 Zusammenfassende Bewertung

Aus dem Literaturiiberblick 148t sich ablesen, dal der Zusammenhang zwischen
dem deklarativen Metagedachtnis und strategischem Verhalten wie auch der Ge-
déchtnisleistung mit Vorliebe am Beispiel von freien Reproduktionsaufgaben (sort-
recall tasks) untersucht worden ist. Dies hat weniger damit zu tun, daB sich diese
Aufgaben durch besondere 6kologische Validitit auszeichnen, als vielmehr damit,
daf sich die Wirkungen von Metagedichtnis auf strategisches Verhalten und Perfor-
manz in ihnen differenziert abbilden lassen. Die in diesem Bereich besonders in
den letzten Jahren intensiv betriebene Forschung hat gezeigt, daf3 die vielbeachteten
ersten Studien zum Thema (etwa SALATAS & FLAVELL, 1976a, 1976b; KELLY
et al., 1976) die wahren Zusammenhénge nur unvollstindig wiedergaben. Sie korri-
giert aber auch die spiater von SCHNEIDER (1985c¢) berichteten metaanalytischen
Befunde, die gerade fiir den Grundschulbereich noch nicht reprédsentativ genug wa-
ren und dabei den ‘wahren‘ Zusammenhang unterschitzten. Die wesentlichen Vor-
ziige neuerer Studien gegeniiber denen der ‘ersten Generation‘ bestanden darin, daf3
(a) reliablere Instrumente zur Erfassung des deklarativen Metagedéchtnisses ver-
wendet, (b) zunehmend multiple Erfassungsmethoden eingesetzt, und (c) komple-
xere experimentelle Designs entwickelt wurden, iiber die sich die Interrelation zwi-
schen Metagedichtnis und Gedé4chtnis préziser analysieren lief3.

Die Befunde deuten insgesamt gesehen darauf hin, da3 Kindergartenkinder bzw.
Schulanfinger in der Regel allenfalls iiber rudimentéres aufgabenspezifisches Me-
tagedachtnis verfiigen. Ihr Wissen um die Vorteile von Organisationsstrategien ist
relativ instabil, was darin zum Ausdruck kommt, daf} die Ergebnisse iiber mehrere
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parallel konstruierte Erfassungsmethoden hinweg meist nur niedrig interkorrelie-
ren. Dies ist sicherlich darauf zuriickzufithren, daf} sort-recall-Prozeduren fiir Kin-
der dieser Altersgruppen relativ unvertraute Aufgabenkontexte darstellen. Wie die
Ergebnisse der inzwischen zahlreichen Trainingsstudien belegen, fithren Trainings-
erfahrungen mit Organisationsstrategien auch schon bei Schulanfiangern zu erhebli-
chen und nachhaltigen Verbesserungen des aufgabenspezifischen Gedédchtniswis-
sens. Systematische Zusammenhinge zwischen dem aufgabenspezifischen Metage-
ddchtnis und dem strategischen Verhalten bzw. der Performanz in sort-recall-
Aufgaben sind jedoch erst bei fortgeschrittenen Grundschiilern zu beobachten. Die
Stabilitat des Wissens 148t sich iiber relativ hohe Interkorrelationen zwischen paral-
lel konstruierten Metagedachtnismaflien dokumentieren. Die in der Regel mittelho-
hen korrelativen Zusammenhénge zwischen Metagedachtnis und Verhalten deuten
weiterhin darauf hin, daf} das verfiigbare Wissen meist auch effizient genutzt wer-
den kann. Wenn zuséitzlich zum Sortierverhalten auch Aspekte des Lernverhaltens
(etwa Wiederholungsstrategien, Selbstiiberpriifung) erfa3t wurde, ergaben sich ins-
besondere fiir dltere Schulkinder noch deutlichere Zusammenhénge zwischen Meta-
gedédchtnis und strategischem Verhalten. Dieser aus wenigen neueren Studien abge-
leitete Befund unterstreicht demnach, da3 auch bei fortgeschrittenen Lernern erst
dann substantielle Korrelationen zwischen Wissen und Verhalten nachweisbar sind,
wenn beide Komponenten moglichst extensiv erfait werden.

Im Hinblick auf die Validierung des Metagedédchtnis-Konzepts erwies es sich als
ausgesprochen niitzlich, daB3 neuere Studien zunehmend komplexere experimentelle
Designs zugrunde legten. Auf diese Weise wurde es moglich, sophistiziertere statisti-
sche Analysemodelle (Kausalmodelle, Pfadanalysen) einzusetzen und die Relevanz
von Metagedéchtnis fiir die Vorhersage und Erkldrung von Gedéchtnisleistungen
genauer zu bestimmen. Fiir dltere Grundschulkinder konnte dabei iibereinstim-
mend gezeigt werden, daB3 das Metagedachtnis-Konzept trotz seiner theoretischen
Uberlappung mit Konzepten wie verbale Intelligenz oder Selbstkonzept seinen Sta-
tus als relevante Priadiktorvariable auch dann behilt, wenn die genannten verwand-
ten Konzepte gleichzeitig als Vorhersagemerkmale fungierten. Anhand von Kausal-
modellen mit latenten Variablen lieBen sich demnach signifikante Beziehungen zwi-
schen Metagedichtnis, strategischem Verhalten und der Gedéchtnisleistung in sort-
recall-Aufgaben auch auf der Konstrukt-Ebene demonstrieren. Im Fall von Trai-
ningsstudien lief sich zusitzlich die hohe Stabilitit dieser Relation iiber die Zeit
hinweg belegen, insbesondere dann, wenn die Ergebnisse fiir ‘maintenance’ - bzw.
‘nahe‘ Transferaufgaben herangezogen wurden. Nach wie vor gibt es jedoch nur
geringe empirische Evidenz dafiir, daBl das Metagedéchtnis dlterer Grundschiiler
ihr Verhalten in ‘fernen‘ Transferaufgaben vorhersagen kann. Dies nicht zuletzt des-
halb, weil sich ‘ferne‘ Transferaufgaben viel zu selten im Repertoir von Trainingspro-
grammen zu Organisationsstrategien auffinden lassen. Diesem bisher vernachlis-
sigten Aspekt sollte in zukiinftigen Trainingsstudien gréfere Bedeutung zu-
kommen.
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6. AbschlieBende Diskussion

6.1 Kurzzusammenfassung der wesentlichen Befunde

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der Versuch unternommen, einen mog-
lichst vollstandigen Uberblick iiber die Entwicklung des Metaged4chtnisses bei Kin-
dern zu geben. Es diirfte dabei klar geworden sein, daB3 ungeachtet der skizzierten
konzeptuellen und methodologischen Probleme des theoretischen Konstrukts in-
zwischen eine Fiille von empirischen Befunden zusammengetragen worden ist, in
denen die prinzipielle Nutzbarkeit des Konzepts fiir unterschiedliche Fragestellun-
gen bzw. Untersuchungsbereiche unter Beweis gestellt wurde.

Die Ausfiihrungen zu Konzeptualisierungsproblemen von Metagedéchtnis haben
erkennen lassen, daf} es sich nach wie vor um ein unprézise definiertes Konstrukt
handelt. Wahrend den meisten Modellierungsversuchen gemeinsam ist, da3 grund-
sédtzlich zwischen deklarativen und prozeduralen Wissenskomponenten unterschie-
den wird, weisen sie in Detailaspekten z. T. betrachtliche Diskrepanzen auf (vgl.
auch WELLMAN, 1983). Der systematische Vergleich unterschiedlicher Modell-
konzeptionen hat dennoch erkennen lassen, daf} sich die meisten Metakognitions-
forscher in wesentlichen Definitionspunkten aufeinanderzubewegen und die Uber-
einstimmung insgesamt gréfer ist, als es auf den ersten Blick erscheint. Dies heif3t
nun allerdings nicht, daf} diese Modelle als mehr oder weniger empirisch bewahrt
gelten konnen. Nach wie vor gilt, daf} die Giiltigkeit dieser Modelle in ihrem Ge-
samtzusammenhang nur wenig erforscht ist.

Seit der klassischen Arbeit von KREUTZER, LEONARD und FLAVELL (1975)
hat es eine Reihe von Arbeiten gegeben, in denen die Entwicklung deklarativer wie
auch prozeduraler Wissenskomponenten im Kindesalter systematischer erforscht
wurden. Die Befunde lassen insgesamt erkennen, daB KREUTZER et al. (1975)
die Entwicklung des Metagedédchtnisses insgesamt zu optimistisch einschitzten: der
Einbezug komplexerer Geddchtnisaufgaben (etwa Paarassoziations- bzw. Textre-
produktionsaufgaben) gab eindeutige Hinweise darauf, dafl die Entwicklungs-
trends aufgabenspezifisch verlaufen und spezifisches Metagedéchtnis fiir schwieri-
gere Lernaufgaben im Grundschulalter erst in Ansétzen verfiigbar ist; aufgabenspe-
zifisches Gedédchtniswissen findet sich hier erst im Jugend- bzw. Erwachsenenalter.

Auf der anderen Seite hat sich ebenfalls zeigen lassen, dafl aufgabenspezifisches
Metagedichtnis schon im Kindergartenalter dann verfiigbar und auch funktional
einsetzbar ist, wenn es sich um besonders vertraute und interessante Ged4chtnisauf-
gaben handelt, die einen engen Bezug zu Alltagserlebnissen haben (vgl. SCHNEI-
DER & SODIAN, 1988). Insgesamt scheinen demzufolge die Entwicklungstrends
viel variabler und spezifischer, als urspriinglich angenommen wurde. Die insbeson-
dere von FLAVELL (1981) geduBerte Vermutung, daf sich sog. ‘metamnemonically
sophisticated subjects‘ finden lassen wiirden, die iiber verschiedene Aufgabenberei-
che hinweg ausgeprigtes Geddchtniswissen zeigen, konnte durch die neuere For-
schung nicht belegt werden.

Seit den ersten Anfingen der Metagedichtnisforschung war man speziell daran
interessiert, empirische Belege fiir den theoretisch postulierten Zusammenhang zwi-
schen Metagedéchtnis und Gedéchtnisleistung zu finden. Wihrend eine erste Welle
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von empirischen Studien enttduschende Befunde erbrachte, hat es seit Beginn der
achtziger Jahre eine wahre Flut von Arbeiten gegeben, die nicht zuletzt aufgrund
verbesserter Erfassungsmethoden ein weitaus positiveres Bild vom Zusammenhang
zwischen Metagedéchtnis und Gedéchtnis in unterschiedlichen Untersuchungsbe-
reichen ergeben. Der Vergleich einer ersten Metaanalyse (SCHNEIDER, 1985¢) mit
der in diesem Buch vorgelegten Ubersicht macht dabei deutlich, daB sich die Be-
fundlage weitgehend stabilisiert hat: mittelhohe Zusammenhénge zwischen Meta-
gedédchtnis und Gedéchtnis werden fiir unterschiedliche Metagedichtniskompo-
nenten (deklaratives und prozedurales Wissen), Aufgabentypen und Untersu-
chungsdesigns (korrelative, experimentelle und Trainingsstudien) berichtet.

Diese Befunde konnen als Belege fiir die These gewertet werden, daB sich die
Metagedédchtnisforschung trotz ihrer erwdahnten Probleme als insgesamt theoretisch
bedeutsam und praktisch brauchbar erwiesen hat. Dennoch scheinen weitere kon-
zeptuelle und methodologische Weiterentwicklungen dringend notwendig.

Am Beispiel des ‘good strategy user‘-Modells (vgl. PRESSLEY, BORKOWSKI
& SCHNEIDER, 1987) wurde zu zeigen versucht, wie eng kognitive Strategien, me-
takognitives Wissen iiber diese Strategien, allgemeines strategisches Wissen und
nichtstrategisches, bereichsspezifisches Wissen miteinander verkniipft sind. Die Re-
lationen zwischen metakognitivem Wissen und bereichspezifischem Wissen sind
jedoch noch zu wenig erforscht. Wenn wir einmal annehmen, daf} bereichsspezifi-
sches Wissen in Form von semantischen Netzwerken reprisentiert ist, ist es dann
folgerichtig, auch fiir metakognitives Wissen dhnliche Reprisentationsformen zu
unterstellen (vgl. CHI, 1985a, 1985b; FLAVELL, 1985)? Sollte dann auch theore-
tisch angenommen werden, da3 etwa im Fall extrem ausgeprigten bereichspezifi-
schen Wissens auch auf fundiertes metakognitives Wissen in eben diesem Bereich
zuriickgegriffen werden kann? Sollte man diesen Zusammenhang theoretisch glei-
chermaflen fiir prozedurales und deklaratives metakognitives Wissen unterstellen?
Unsere ersten eigenen Arbeiten zu diesem Thema (vgl. SCHNEIDER & KORKEL,
1988; SCHNEIDER, KORKEL & WEINERT, 1987a, 1987b) lassen eher vermuten,
daf bereichsspezifisches Wissen unterschiedlich mit deklarativen und prozeduralen
metakognitiven Wissenskomponenten zusammenhingt. In diesem Bereich schei-
nen jedoch weitaus systematischere Ansitze notwendig, um dieses konzeptuelle Be-
ziechungsgeflecht transparenter zu machen.

Im Hinblick auf methodologische Verbesserungen scheint es zunédchst einmal
erforderlich, die Skalenqualitit der meisten Instrumente zur Erfassung deklarativen
Metagedédchtnisses weiter zu verbessern. Wenn auch in der ‘zweiten Generation
von Untersuchungen zum Metagedédchtnis von Kindern umfangreichere und poten-
tiell reliablere MeBinstrumente (insbesondere Fragebdgen und Interviews) einge-
setzt wurden, gab es nur vereinzelt Bemiihungen, die Zuverldssigkeit und Giiltigkeit
der unterschiedlichen Prozeduren genauer zu bestimmen. Zukiinftige Forschungs-
arbeiten sollten deshalb darauf fokussieren, die Giitekriterien wie auch die Dimen-
sionalitit der verfiigbaren Verfahren genauer zu ermitteln und den jetzigen Bestand
sinnvoll zu erweitern.

Untersuchungen zur Erfassung des prozeduralen Ged4chtniswissens sollten dem-
gegeniiber insbesondere Validitdtsproblemen gewidmet sein. Es gibt vielerlei Anzei-
chen dafiir, daB3 bestimmte populidre Prozeduren wie etwa das Gedéichtnisspannen-
Paradigma bei jiingeren Kindern nicht unbedingt metakognitive Regulationsvor-
ginge, sondern eher die Wunschvorstellungen von Kindern représentiert (vgl. HAS-
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SELHORN, 1987a; SCHNEIDER, 1988, STIPEK, 1984). Bei diesen wie auch den
iibrigen in diesem Band vorgestellten Prozeduren zur Erfassung von ‘memory moni-
toring‘ sollte zukiinftig weitaus mehr Aufwand in die Erforschung der Validitétspro-
blematik investiert werden als dies bisher der Fall war.

Waren die bisherigen Vorschldge zur Verbesserung der Forschungslage eher ‘mi-
kroanalytisch® orientiert, soll der Rest dieses Kapitels den eher ‘gréfleren‘ For-
schungsfragen gewidmet werden. Es geht hier darum, Metagedéchtnis als eine von
mehreren Komponenten der Gedichtnisentwicklung zu sehen und Probleme zu
adressieren, die in diesem gréfBeren Forschungskontext bisher eher vernachléssigt
worden sind. Nachdem zunéchst die Einbettung von Metagedéchtnis in diesen gré-
Beren Kontext kurz skizziert wird, folgt dann eine Erérterung der vernachléssigten
Problembereiche und damit Forschungsperspektiven, wie ich sie sehe.

6.2 Zum Einfluf} der vier wesentlichen Gedéichtnisdeterminanten in
unterschiedlichen Entwicklungsphasen

Es ist fiir die experimentelle Forschung zur Gedachtnisentwicklung kennzeichnend,
daB in der Regel lediglich eine der eingangs skizzierten vier Geddchtnisdeterminan-
ten (basale Kapazitit, Strategien, Vorwissen und Metagedéchtnis) in ihrer Bezie-
hung zur Gedéchtnisleistung analysiert wurde. Wir wissen im Grunde also nur we-
nig dariiber, wie sich die einzelnen Faktoren zueinander verhalten. Literaturiiber-
blicke geben sich deshalb auch hdufig mit der Einsicht zufrieden, daf} alle vier Kom-
ponenten zur Gedéchtnisentwicklung beitragen. Zwar kann aus einigen neueren
Untersuchungen abgeleitet werden, daBl Wissensaspekte die Qualitédt von Gedécht-
nisstrategien positiv beeinflussen konnen, ohne daf sich daraus entnehmen l48t,
wie die Anteile von Wissen und Strategien an der Auspragung der Gedichtnislei-
stung exakt zu bestimmen sind.

Ein dhnliches Problem stellt sich dann, wenn man den Einfluf} der vier Faktoren
auf die Gedéichtnisleistung in unterschiedlichen Entwicklungsstadien bestimmen
will. Es deutet vieles darauf hin, daB einige Faktoren einen insgesamt stdrkeren
EinfluB ausiiben als andere, und daB andererseits einige dieser Faktoren in ganz
bestimmten Altersabschnitten dominant zu sein scheinen, in anderen dagegen weni-
ger wirksam sind. Obwohl direkte experimentelle Vergleiche zu dieser Problematik
fehlen, scheint die von SIEGLER (1986) vorgenommene und in Tabelle 4 leicht mo-
difizierte Zusammenstellung zu den Beitrigen der vier EinfluBfaktoren in unter-
schiedlichen Entwicklungsperioden mit der verfiigbaren Literatur durchaus kom-
patibel. Sie verdeutlicht, daB der Einflul von Entwicklungsparametern der basalen
Gedichtniskapazitit vorwiegend auf die sehr frithe Phase beschrinkt bleibt und
sich spater lediglich in Zunahmen der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit
dufert. Der Beitrag von Gedéachtnisstrategien an der Gedachtnisentwicklung setzt
im Vergleich dazu spiter ein, bleibt aber auch bis in die Adoleszenzphase hinein
bedeutsam. SIEGLER geht weiterhin davon aus, daB der EinfluB des bereichsspezi-
fischen Vorwissens sich schon sehr friith bemerkbar macht und wohl auch lange
Zeit erhalten bleibt. Fiir deklaratives und prozedurales Metagedéchtnis (bei SIE-
GLER als faktisches Gedichtniswissen bzw. memory monitoring bezeichnet) wer-
den die schwerpunktméBigen Beitrége fiir unterschiedliche Entwicklungsperioden
angesetzt: wihrend das prozedurale Metagedichtnis die Gedéchtnisleistung schon
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Tabelle 4: Einfliisse der vier Hauptfaktoren der Gedichtnisentwicklung in

nisentwicklung 0-5 5~ 10 10 - Erwachsenenalter

Geddchtnis- Viele Kapazitdts- Informations- Informationsverarbei-

kapazitit merkmale arbeitungs- gkeit
vorhanden: geschwindigkeit steigt an.
Assoziation, steigt an.

Generalisation,
Wiedererkennung,
etc.,

Absolute Kapazitit
schon bei Finf-
jéhrigen auf
Erwachsenen-Niveau.

Strategien Wenig Anzeichen Exrwerb von Zunehmende Verwendung
fiir Strategie- vielen Strategien: von Elaborationsstra-
gebrauch. Wiederholung, tegien. Sténdige

Organisation, etc. qualitative Verbes-
serung in allen
anderen Strategien.

Metagedichtnis Wenig faktisches Faktisches Wissen Sténdige Verbesserung
Wissen {iber ilber Gedichtnis des faktischen Wis-
Gedichtnis.Erste  wird groBer. (ber- sens, der {lber-
Anzeichen fiir wachung gleich- -~ und Regula-
Gedéchtnisiiber- zeitig ablaufender tionsfdhigkeiten.
wachung. Faktisches Wissen hat

verbessert sich. zunehmenden Effekt
auf geddchtnisbezo-

Verhalten und

Gedéchtnisleistung.

Bereichsspezi- anwachsen- Stindig anwachsen- Stiindige Erweiterun-

fisches Wissen des bereichsspezi- des Bereichswissen gen des Wissens (wie
fisches Wissen erleichtert den schon in der Phase
kann Geddchtnis Erwerb neuer Stra- zwischen 5 und 10).

tegien und verbes-
sert die Geddcht-
nisleistungen in
all denjenigen
Bereichen, in denen
Vorwissen verfiigbar
ist.
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in der frithen Kindheit positiv beeinflussen kann, scheint der Effekt des deklarati-
ven Metagedéchtnisses in der spaten Kindheit bzw. Adoleszenz am gréften zu sein.

6.3 Forschungsperspektiven und vernachlissigte Problembereiche

Vergleicht man den Erkenntnisstand der frithen Forschungsperiode (etwa zu Beginn
dieses Jahrhunderts) mit den Einsichten, die wir gegenwirtig iiber die Gedédchtnis-
und Metagedichtnisentwicklung bei Kindern haben, so scheint der Wissensfort-
schritt betrdchtlich: wir verfiigen nicht nur iiber ein relativ differenziertes Bild dar-
iiber, wie sich die Gedadchtnisleistungen in unterschiedlichen Inhaltsbereichen mit
zunehmendem Alter verdndern, sondern kdnnen auch zusitzlich angeben, welche
Faktoren am Zustandekommen der Leistungen beteiligt sind. Es sollte dabei aller-
dings nicht iibersehen werden, daBl wir unser Wissen iiber die Gedédchtnisentwick-
lung bei Kindern aus einigen wenigen experimentellen Paradigmen abgeleitet haben,
die in den beiden letzten Jahrzehnten sicherlich erschépfend analysiert wurden,
wihrend Alltagsanwendungen von Gedéchtnis vergleichsweise vernachldssigt wur-
den. Es bleibt nach wie vor fraglich, in welchem Umfang von den zahllosen Labor-
befunden auf Entwicklungstrends in natiirlichen Gedéchtnissituationen verallge-
meinert werden kann. Problematisch erscheint der Umstand, da3 wohl die meisten
Forscher ein Ged4chtnismodell akzeptieren, in dem natiirlichen Kontextbedingun-
gen und der Stimmungslage bzw. der aktuellen Verfassung von Individuen eine
groBe Bedeutung fiir die Vorhersage von Gedéchtnisleistungen zugeschrieben wird.
Auf der anderen Seite fahren die gleichen Forscher darin fort, Gedédchtnissituatio-
nen zu untersuchen, die den Kontext wie auch die Befindlichkeit der Probanden
so zu kontrollieren versuchen, daB unser Wissen iiber Ged4chtnis notwendigerweise
beschrinkt bleiben muf (vgl. fiir eine ausfiihrlichere Kritik PERLMUTTER, in
press). Wir wissen demnach also kaum etwas dariiber, welche unterschiedlichen
Rollen Gedéchtnis und Metagedachtnis im alltdglichen Erleben einnehmen, kénnen
stattdessen aber eine ganze Menge dariiber aussagen, wie Kinder Informationen,
die sie sich in sterilen Situationen bewuf3t angeeignet haben, iiber kurze Zeitinter-
valle hinweg behalten und reproduzieren bzw. was sie dariiber wissen.

Aus dieser kritischen Einschatzung folgt, daB sich die zukiinftige Forschung stér-
ker dafiir interessieren sollte, welche Funktionen Gedichtnis und Metagedéchtnis
in eher alltdglichen Kontexten iibernehmen kénnen und wie sich diese Funktionen
in Abhingigkeit vom Alter der Probanden verdndern. Zusétzlich wire es sicherlich
wiinschenswert, den Zusammenhang zwischen Leistungen in Laboraufgaben und
im Alltagsbereich systematisch zu vergleichen, damit erste Informationen dariiber
verfiigbar werden, inwieweit von der traditionellen experimentellen Forschung zur
Gedichtnisentwicklung auf das tégliche Leben hin generalisiert werden kann. Diese
Forderung bleibt in der vorliegenden Formulierung sicherlich noch allzu pauschal.
Es gibt im gegenwirtigen Zeitpunkt noch wenig Erkenntnis dariiber, wie die ge-
wiinschte breitere Forschungsperspektive auch methodisch umgesetzt werden kann.

Wir wollen in der folgenden kritischen Diskussion zu Grenzen und Moglichkeiten
der entwicklungspsychologischen Gedéchtnisforschung diesen Punkt deshalb auch
nicht weiter vertiefen, da er in unserer Sicht erst das iibernédchste Etappenziel der
Forschungsbemiihungen darstellt. Das hauptsdchliche Ziel kiinftiger Forschung
sollte u.E. darin bestehen, das anhand von Laborstudien produzierte Wissen iiber
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Leistungsverdnderungen in den prototypischen Gedachtnisparadigmen zu konsoli-
dieren und zu erweitern. Es scheint allgemein ein Dilemma der Entwicklungspsy-
chologie und speziell eines der entwicklungspsychologischen Gedachtnisforschung
zu sein, daB sie in den beiden letzten Jahrzehnten durch einen ‘methodologischen
Narzissmus‘ (APPELBAUM & McCALL, 1983) gepriagt war. Damit ist gemeint,
daf} die Forschung allzusehr auf den reduktionistischen experimentellen Ansatz fi-
xiert war, der die Bearbeitung umfassenderer Forschungsfragen von vornherein un-
moglich machte. Die Ergebnisse der experimentellen Studien suggerierten einen ‘na-
tiirlichen’, universalen Entwicklungsverlauf, der im wesentlichen von internalen,
also im Individuum verankerten Mechanismen gesteuert wird. Die in Tabelle 4 pri-
sentierten Annahmen sind hauptsichlich als eine Folge der Uberbetonung experi-
menteller Ansétze in der entwicklungspsychologischen Gedédchtnisforschung nach
wie vor in vielen Aspekten spekulativ. Es gibt beispielsweise kaum Untersuchungen,
in denen die relativen Anteile der vier Determinanten der Ged4chtnisentwicklung
simultan bestimmt wurde, da sich solche Forschungsfragen sinnvollerweise nur mit
Designs bzw. Auswertungsmethoden bearbeiten lassen, fiir die grof3e Variablenzah-
len bzw. Stichproben kein Problem darstellen.

Im folgenden wird dabei kurz auf bisher vernachlissigte Untersuchungsbereiche
eingegangen, in denen schon vereinzelte, meist ermutigende Befunde vorliegen, und
von denen angenommen wird, daB sie zukiinftige Forschung nachhaltig stimulieren
konnen. Es sind dies im einzelnen (1) die umfassende Analyse relativer Anteile von
unterschiedlichen Determinanten der Gedédchtnisentwicklung an der Gedéchtnis-
leistung; (2) die Frage nach der Universalitdt von Entwicklungsprozessen, m.aW.
nach dem Ausma@ inter- und intraindividueller Unterschiede und nach der Relevanz
padagogener Einfliisse, und (3) die Analyse von Entwicklungsverinderungen an-
hand von ldngssschnittlichen Untersuchungsmethoden ergdnzend zur iiblichen
querschnittlichen Erfassung von Entwicklungsdifferenzen.

6.3.1 Zum relativen Anteil von Kapazitiit, Strategien, Vorwissen und
Metagedichtnis an der Gedichtnisentwicklung

Zur Klarung umfassender Forschungsfragen dieses Zuschnitts ist man in der Regel
darauf angewiesen, daf3 viele Merkmale an den gleichen Probanden erhoben wur-
den und daB die Stichprobe weiterhin geniigend umfangreich ist, um komplexe mul-
tivariate Analysen zu erlauben. Um solche Probleme sinnvoll angehen zu kénnen,
ist es meist notwendig, den experimentellen Ansatz durch Feldstudien zu ersetzen.
Wie die ausfiihrliche Diskussion komplexer Analysemodelle im Rahmen der Meta-
gedachtnisforschung (s.0.) gezeigt hat, ist es weiterhin fiir den Forscher unumgéng-
lich, daB er seine intuitiven, mehr oder weniger durch Theorieannahmen bzw. iso-
lierte experimentelle Befunde gestiitzten Vorstellungen iiber das Zusammenwirken
unterschiedlicher Determinanten der Gedédchtnisleistung explizit in einem Kausal-
oder Strukturgleichungsmodell spezifiziert. Der Umstand, dafl Kausalmodelle an-
hand der verfiigbaren Daten direkt getestet werden kénnen, hebt sie wohltuend von
den in der Psychologie sonst so beliebten ‘Kdstchen-Modellen® ab, deren Erfinder
die empirische Priifbarkeit als Kriterium meist nicht ernsthaft einkalkulieren.
Wie schon erwdhnt, haben sich auf der Basis solcher Kausalmodelle erste Priif-
moglichkeiten dafiir ergeben, wie die vier beschriebenen Determinanten die Ge-
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déchtnisleistung in unterschiedlichen Altersstufen beeinflussen (vgl. HASSEL-
HORN, 1986; KORKEL, 1987; SCHNEIDER, KORKEL, & WEINERT, 1987b).
Es lieB sich dabei zeigen, da3 sowohl Kapazitits-, Strategien-, Vorwissens- wie auch
Metagedichtnismerkmale die Gedéachtnisleistung in freien Reproduktionsaufga-
ben beeinflussen, daB dabei aber die Vorwissenskomponente den vergleichsweise
groften Effekt ausiibte (s. HASSELHORN, 1986). Die Studien von SCHNEIDER
et al. (1987b) bzw. WEINERT et al. (1984) boten weiterhin Hinweise dafiir, daf
die strukturellen Muster in den fiir verschiedene Altersgruppen (Dritt-, Fiinft-,
SiebtklaBler und dltere Erwachsene) durchgefiihrten Analysen relativ invariant blie-
ben: die beeindruckende Ahnlichkeit der fiir die verschiedenen Gruppen resultieren-
den Interrelationen zwischen Metagedéchtnis, strategischem Verhalten und der re-
sultierenden Gedéchtnisleistung legt die Annahme nahe, daf3 das Interaktionsmu-
ster der genannten GrofBen iiber die Lebensspanne hinweg stabil bleibt.

Es steht allerdings aufler Zweifel, daf} solche Spekulationen erst durch zusétzliche
Untersuchungen validiert werden konnen. Kreuzvalidierungen sind bei strukturel-
len Analysen dieses Typs insofern eminent wichtig, als die Gefahr besteht, dafl Kau-
salmodelle allzusehr an die gerade vorliegenden Daten angepaf3t werden. So kann
es durchaus sein, daB ein fiir eine spezifische Stichprobe valides Modell absolut
nicht reprisentativ fiir die zugrundeliegende Population sein mag. Uberpriifungen
des Modells an unabhéngigen Stichproben bringen in diesem Punkt wertvolle Infor-
mation.

Die vorliegende empirische Evidenz zu Kausalmodellen mit latenten Variablen
ist vor allem aber auch deshalb sehr unvollstdndig, weil sie im Prinzip nur an einigen
wenigen Gedéchtnisaufgaben und fiir ausgewéhlte Altersstufen (meist fortgeschrit-
tene Schiiler) spezifiziert worden sind. So bleibt beispielsweise nach wie vor die
Frage offen, ob die fiir das sort-recall-Paradigma vorgefundenen Ergebnistrends
ohne weiteres auf andere Klassen von Gedachtnisaufgaben iibertragen werden kon-
nen bzw. ob fiir andere Klassen von Gedichtnisaufgaben dhnlich invariante Struk-
turmuster iiber einen gréferen Altersbereich hinweg beobachtbar sind. Es diirfte
also sicherlich noch eine grofe Zahl ergianzender Untersuchungen notwendig sein,
bis wir die Frage nach den relativen Anteilen der vier hauptsédchlichen Quellen der
Gedichtnisentwicklung sowie die nach dem typischen Interaktionsmuster in unter-
schiedlichen Gedéichtnisbereichen einigermaflen zufriedenstellend beantworten
kénnen. Die wenigen verfiigbaren Studien zum Thema haben gezeigt, daB sich diese
umfassende Fragestellung iiber Kausalmodelle mit latenten Variablen prinzipiell
angehen 146t.

Wenn damit auch feststeht, daB sich iiber solche Prozeduren die im Sinne von
APPELBAUM und McCALL (1983) ‘bigger questions‘ der entwicklungspsycholo-
gischen Gedachtnisforschung angemessener verfolgen lassen, als dies mit strikt ex-
perimentellen Verfahren normalerweise moglich ist, bleibt ein anderes Problem der
traditionellen experimentellen Gedachtnisforschung auch bei Verwendung kausala-
nalytischer Techniken bestehen: hier wie dort liegt der Schwerpunkt eindeutig auf
der Identifikation genereller bzw. universeller Entwicklungstrends. Die besonders
in der Frithphase der entwicklungspsychologischen Gedédchtnisforschung relevante
Frage nach der Bedeutsamkeit interindividueller bzw. intraindividueller Unter-
schiede in verschiedenen Gedachtnisaufgaben ist in jiingerer Zeit nur sehr spora-
disch aufgegriffen worden. Wir gehen davon aus, daf3 dieses Forschungsthema bis-
her zu Unrecht vernachléssigt worden ist, und wollen im folgenden anhand der
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wenigen neueren einschldgigen Studien dokumentieren, daB eine intensivere Aus-
einandersetzung mit diesem Thema im Rahmen entwicklungspsychologischer Ge-
dachtnisforschung lohnend erscheint. Zusétzlich wird auf das Problem eingegan-
gen, inwieweit die Geddchtnisentwicklung gerade in der Schulzeit im wesentlichem
Umfang weniger ‘natiirliche’, im Kind verankerte Veranderungen als vielmehr unter-
schiedlich intensive ‘pddagogene’ Einfliisse reprdsentiert. Auch hier hat die neuere
Forschung interessante Zusammenhainge identifizieren kénnen.

6.3.2 Zum Problem individueller Unterschiede und pidagogener Einfliisse in der
Gedichtnis- und Metagedichtnisentwicklung

6.3.2.1 Zur Relevanz individueller Unterschiede

Wihrend in den ersten Untersuchungen zur Gedéchtnisentwicklung von Kindern
Geschlechtsunterschieden grofie Bedeutung geschenkt wurde (vgl. SCHNEIDER
& PRESSLEY, in press), finden sich in vielen neueren Arbeiten zum Thema keine
Hinweise darauf, ob Geschlechtsunterschiede iiberhaupt gepriift wurden. Die weni-
gen Autoren, die Geschlechtseffekte priiften, konstatierten in ersten vorldufigen
Analysen insignifikante Befunde, was sie dazu veranlafite, das Geschlechtsmerkmal
in den weiteren Analysen nicht mehr gesondert zu beriicksichtigen.

Eine neuere Studie von COX und WATERS (1986) kann jedoch belegen, daB
bedeutsame Geschlechtsunterschiede dann nachweisbar sind, wenn auf geniigend
grof3e Stichproben zuriickgegriffen werden kann (d. h. die iibliche Anzahl von Pro-
banden pro Zelle in etwa verdoppelt wird). Bei einer sort- recall-Aufgabe erwiesen
sich schon im ersten Schuljahr Mddchen den Jungen gegeniiber darin iiberlegen,
Lernmaterial nach semantischen Organisationsprinzipien zu sortieren. Ahnliche
Geschlechtsunterschiede lieBen sich auch fiir FiinftklédBler nachweisen. COX und
WATERS (1986) folgerten daraus, daf} die Entwicklung strategischen Organistions-
verhaltens bei Jungen gegeniiber dem von Midchen mit einer gewissen zeitlichen
Verz6gerung verlduft. Die Befunde geben keinen Hinweis darauf, wie und warum
Geschlechtsunterschiede im Strategiegebrauch zustandekommen und ob sie syste-
matisch mit korrespondierenden Wissensunterschieden verkniipft sind. Diesen Fra-
gen sollte in zukiinftigen Forschungsarbeiten gezielt nachgegangen werden.

Am Beispiel der Relevanz von Geschlechtsunterschieden fiir Leistungen in unter-
schiedlichen Gedédchtnisaufgaben wird deutlich, wie problematisch die iibliche Vor-
gehensweise sein kann, systematische interindividuelle Unterschiede der Fehlerva-
rianz zuzurechnen bzw. sie als Retardationen oder Akzelerationen gegeniiber einem
prototypischen Entwicklungsveriauf darzustellen. Ahnlich problematisch scheint
uns aber auch die weitgehende Vernachlissigung intraindividueller Unterschiede,
insbesondere im Hinblick auf die Frage, wie konsistent die Gedéchtnisleistungen
eines Individuums in unterschiedlichen Aufgaben ausfallen. Die wenigen verfiigba-
ren Arbeiten zu dieser Thematik untersuchten die Hypothese, ob sich bei der Ana-
lyse individueller Unterschiede ein genereller strategischer Faktor nachweisen 14t:
es konnte beispielsweise sein, dal} einige Personen sich iiber verschiedene Aufgaben
hinweg sehr stategisch verhalten und dementsprechend gut abschneiden, wéahrend
andere deshalb iiberwiegend schwache Leistungen erbringen, weil sie nicht iiber
angemessene Gedichtnisstrategien und das korrespondierende Wissen verfiigen.
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Diese Hypothese wurde von KAIL (1979) an Dritt- und Sechstkldflern dadurch
zu iiberpriifen versucht, daf} faktorenanalytische Methoden verwendet wurden. Ob-
wohl KAIL seine Befunde so interpretierte, daf3 sie mit der Annahme eines generel-
len strategischen Faktors kompatibel sind, macht eine genauere Inspektion der kor-
relativen Ergebnismuster deutlich, daB die Interkorrelationen zwischen den unter-
schiedlichen Gedéchtnisleistungen bzw. StrategiemaBen allgemein niedrig ausfie-
len, was auf erhebliche intraindividuelle Inkonsistenzen hindeutet.

Spétere Untersuchungen haben gezeigt, dafl das AusmaBf der intraindividuellen
Konsistenz iiber unterschiedliche Gedéchtnis- bzw. Metageddchtnisaufgaben hin-
weg enorm von der Ahnlichkeit bzw. Undhnlichkeit der Aufgabenanforderungen
abhingt. Hohe intraindividuelle Konsistenzen liegen meist dann vor, wenn wenig
unterschiedliche Lernmaterialien benutzt wurden oder geringe Unterschiede im ex-
perimentellen Design bestanden (vgl. CAVANAUGH & BORKOWSKI, 1980;
KNOPF, KORKEL, SCHNEIDER, & WEINERT, in press). Es scheint in diesem
Zusammenhang bedeutsam, daB diese Befunde fiir eine relativ grofie Altersband-
breite Giiltigkeit haben: hohe Stabilitdtskoeffizienten wurden in der Studie von
CAVANAUGH & BORKOWSKI (1980) fiir Erst-, Dritt- und FiinftklaBler, in der
Studie von KNOPF et al. (in press) fiir Dritt-, Fiinft- und SiebtkldBler berichtet.

Ein vollig anderes Bild bietet sich allerdings, wenn man die Leistungen in
Gedéchtnis- bzw. Metagedédchtnisaufgaben vergleicht, die sich in den Anforderun-
gen kaum entsprechen (z. B. Gedichtnisspannenaufgabe, Textreproduktion).
KNOPF et al. (in press) fanden hier fiir alle einbezogene Altersgruppen vergleichbar
niedrige Interkorrelationen. Bei den Kindergartenkindern der Miinchner Langs-
schnittstudie (s. WEINERT & SCHNEIDER, 1986, 1987b) variierten die in der er-
sten Untersuchungswelle vorgefundenen korrelativen Zusammenhénge fiir unter-
schiedliche Gedichtnis- bzw. Metagedidchtnisaufgaben (Ged4chtnisspanne, Bilder-
geschichte, sort-recall-Aufgabe, spezifisches und allgemeines Metagedéchtnis) zwi-
schenr = .20 und r = .36, weisen demnach ebenfalls auf nur geringe intraindivi-
duelle Konsistenzen hin.

Wenn auch aufgrund der geringen Anzahl von verfiigbaren empirischen Studien
definitive SchluBfolgerungen noch verfriiht erscheinen, deutet doch vieles darauf
hin, daB intraindividuelle Leistungskonsistenzen iiber verschiedene Aufgaben hin-
weg nur dann zu beobachten sind, wenn sich die Aufgaben auf das gleiche Para-
digma (z. B. sort-recall bei unterschiedlichen Lernmaterialien oder Textreproduk-
tion bei unterschiedlich strukturierten Geschichten) beziehen. Es gibt andererseits
keine Anhaltspunkte dafiir, daB sich allgemein strategische Probanden (‘mnemoni-
cally sophisticated subjects‘) in groBerer Zahl identifizieren lassen. Fiir die oben
berichteten Ergebnisse zum Zusammenspiel zwischen Kapazitits-, Strategie- und
Wissensmerkmalen in umfassenderen Strukturgleichungsmodellen folgt daraus,
daB sie iiber das gerade untersuchte Gedachtnisparadigma hinaus nicht verallgemei-
nert werden kénnen. Umfangreiche Erhebungen zu unterschiedlichen Gedéchtnis-
funktionen bei den gleichen Individuen sind die Voraussetzung dafiir, daf} systema-
tische Modellvergleiche fiir unterschiedliche Paradigmen ad4quat erfolgen konnen.
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6.3.2.2 Zur Bedeutung ‘pidagogener‘ Einfliisse

Die bisherige Diskussion hat deutlich gemacht, daf} bei Beriicksichtigung interindi-
vidueller und intraindividueller Unterschiede viele allgemeine Aussagen iiber die
Gedéchtnis- bzw. Metagedichtnisentwicklung im Kindesalter relativiert werden
miissen (vgl. ausfiithrlicher WEINERT, SCHNEIDER, & KNOPF, in press). Den-
noch 146t sich eine solchermaBlen differenzierte Betrachtung immer noch prinzipiell
mit der Annahme vereinbaren, daB} die Geddchtnisentwicklung ‘natiirlich’ verlauft,
d.h. im wesentlichen durch Merkmale gesteuert wird, die im Kind verankert sind,
und von Umwelteinfliissen nur unsystematisch beeinfluB3t wird. Wir haben demge-
geniiber zu zeigen versucht, daB3 kulturelle Unterschiede in der Gedadchtnisentwick-
lung, etwa in der Genese strategischen Verhaltens, insbesondere als Folge schuli-
scher Einfliisse zu interpretieren sind. Es sollte daraus nun aber nicht gefolgert wer-
den, daB es einen globalen ‘Beschulungs-Faktor* gibt, der sich bei Kindern aus zivili-
sierten westlichen Gesellschaftsystemen in etwa vergleichbar auf die Gedéchtnisent-
wicklung auswirkt. Aus einigen neueren Untersuchungen 148t sich vielmehr ablei-
ten, daf} selbst innerhalb eines Kulturkreises Unterschiede in schulischen Instruk-
tionspraktiken einen wesentlichen Einflufl darauf nehmen, ob bzw. zu welchem
Zeitpunkt Gedichtnisstrategien erworben werden. Es kann demnach nicht nur vom
Besuch einer bestimmten Schule, sondern durchaus auch von der Zugehorigkeit
zu einer bestimmten Klasse innerhalb derselben Schule abhidngen, ob sich Gedécht-
nisstrategien und damit verbundene Wissenkomponenten friihzeitig ausbilden.

Erste Anhaltspunkte fiir eine solche Annahme ergab die Studie von SCHNEI-
DER, BORKOWSKI, KURTZ und KERWIN (1986), in der substantielle Unter-
schiede im Organisationsverhalten von deutschen und amerikanischen Drittkl4-
lern bei sort-recall-Aufgaben beobachtet wurden. Wihrend die deutschen Schulkin-
der das Lernmaterial schon im Vortest auch ohne besondere Zusatzinstruktionen
fast perfekt nach semantischen Oberbegriffen ordneten, zeigten die amerikanischen
Kinder nur wenig spontanes Sortierverhalten. Allerdings reichte bei ihnen schon
ein kurzes aufgabenspezifisches Training aus, um dieses offensichtliche Produk-
tionsdefizit zu iiberwinden. Da die Ursachen fiir diese doch betrichtlichen Verhal-
tensunterschiede aus der Untersuchung von SCHNEIDER et al. (1986) nicht her-
vorgingen, wurden in einer Nachfolgeuntersuchung (KURTZ, SCHNEIDER,
TURNER, & CARR, 1986) mit deutschen und amerikanischen ZweitkldBlern zu-
satzliche Informationen iiber das gedédchtnisbezogene Erziehungsverhalten von El-
tern und Lehrern eingeholt. Auch in dieser Studie fanden sich die schon bei Dritt-
kldBlern beobachteten Verhaltensunterschiede zwischen amerikanischen und deut-
schen Schulkindern. Vergleichsweise interessanter erschien dabei der Befund, daf
individuelle Unterschiede im Gebrauch von Organisationsstrategien mit den im
Hinblick auf die Niitzlichkeit und Wichtigkeit von Organisationsstrategien von El-
tern und Lehrern vorgenommenen Bewertungen kovariierten. Die Auswertung er-
gab so etwa, daB3 deutsche Lehrer vergleichsweise mehr Zeit als ihre amerikanischen
Kollegen darauf verwendeten, Ged4chtnisstrategien einzufiihren und zu trainieren.
Es liegt nahe, daf} die berichteten Unterschiede im Instruktionsverhalten den Auf-
bau spezifischen Gedachtniswissens unterschiedlich beeinflussen.

Noch eindeutigere Schlufolgerungen in diesem Punkt lassen die Arbeiten von
MOELY und Mitarbeitern (MOELY, HART, LEAL, JOHNSON-BARON, SAN-
TULLI, & RAO, 1986; MOELY, LEAL, PECHMAN, JOHNSON, SANTULLI,
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RAO, HART, & BURNEY, 1986) zu. In diesen Untersuchungen konnte durch ge-
zielte Unterrichtsbeobachtungen nachgewiesen werden, daf3 individuelle Unter-
schiede im Gebrauch von Gedéachtnisstrategien mit unterschiedlich intensiven Stra-
tegiehinweisen bzw. -einiibungen von Lehrern korrespondierten. Kinder aus Schul-
klassen, deren Lehrer haufig strategische Operationen anregten, waren im Vergleich
zu anderen besser in der Lage, Strategien iiber ldngere Zeitintervalle hinweg auf-
rechtzuerhalten, und verbesserten auch ihre Gedéichtnisleistungen in gréBerem
Mafe als Kinder aus Schulklassen, in denen wenig Wert auf die Einweisung in Ge-
dédchtnisstrategien gelegt wurde.

Es hat demnach nicht den Anschein, daf} die formale Bildung bei der Ged4chtnis-
entwicklung als invarianter, konstanter Faktor einwirkt, der in experimentellen De-
signs vernachlassigt werden kann. Stattdessen deutet vieles darauf hin, daf indivi-
duelle Unterschiede in Unterrichtspraktiken einen enormen Einflu3 darauf haben
kénnen, wann und wie sich Kinder Gedé4chtnisstrategien aneignen und wieviel sie
iiber die Niitzlichkeit solcher Strategien wissen.

6.3.2.3 Praktische Implikationen

Geht man einmal davon aus, daBl die Qualitat des Unterrichts wesentlich dazu bei-
tragt, daf sich strategisches Wissen bei Schulkindern frith und dauerhaft ausbildet,
liegt es nahe, metakognitive Komponenten méglichst systematisch in die Unter-
richtspraxis einzufithren. Die im vorangegangenen Abschnitt erwdhnten Studien
haben nicht nur betriachtliche interindividuelle Unterschiede in Strategie-
Einiibungen durch (deutsche wie amerikanische) Lehrer aufgezeigt, sondern insge-
samt auch deutlich gemacht, dal3 Lehrer relativ wenig iiber die addquate Vermit-
tlung metakognitiver Strategien wissen (vgl. auch CARR et al., 1987: CLIFT, GHA-
TALA & NAUS, 1987).

Es kommt deshalb nicht von ungefdhr, daB3 neuere Arbeiten zum Thema Meta-
kognition verstarkt darauf abzielen, Instruktionshilfen bereitzustellen, die direkt
fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden konnen. Die Mehrzahl dieser Studien
beschéftigt sich mit dem Verstehen, Lernen und Behalten von Texten (vgl. etwa FI-
SCHER & MANDL, 1984; GARNER, 1987; KORKEL, 1987; PALINCSAR &
BROWN, 1984; PARIS & OKA, 1986). Einige neuere Arbeiten orientieren sich dabei
explizit an dem von PRESSLEY, BORKOWSKI und SCHNEIDER (1987) ent-
wickelten ‘good strategy user‘-Modell (z. B. KUNZ, SCHOTT & HOVEKAMP,
1987; SIMONS & VERMUNT, 1986): das Ziel der Trainingsbemiihungen sollte
demnach darin bestehen, daf} die Schiiler iiber zahlreiche spezifische wie auch gene-
relle Problemlésestrategien und dariiber hinaus iiber ein breites strategisches Wis-
sen wie auch bereichsspezifisches Wissen verfiigen. Diese Strategie- bzw. Wissens-
komponenten diirften in aktuellen Problemldsesituationen eng zusammenwirken
und dazu fithren, daf} die unterschiedlichsten Textinformationen optimal verarbei-
tet werden konnen.

Dieses Modell ist durchaus nicht auf den Bereich des Textlernens beschrédnkt,
sondern wurde inzwischen auch auf den Mathematikunterricht iibertragen (vgl.
PRESSLEY, 1986; SCHNEIDER & HASSELHORN, 1988). Die folgenden vier
Instruktionsprinzipien werden dabei als besonders wichtig erachtet: (1) Lehrer soll-
ten moglichst frithzeitig allgemeine Uberwachungsstrategien (‘self-testing®) explizit
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lehren und die Schiiler bestdndig zu solchen Priif- und Bewertungsvorgédngen anhal-
ten; (2) Lehrer sollten spezifisches Strategiewissen vermitteln, was dazu fiihrt, dafi
Schiiler zwischen geeigneten und ungeeigneten Aufgabenstellungen fiir eine spezifi-
sche Strategie unterscheiden kénnen; (3) Lehrer sollten allgemeines Strategiewissen
vermitteln, wobei darunter auch durchaus die Aufklarung dariiber verstanden wer-
den kann, wie wichtig das AusmaB an personlicher Anstrengung fiir den
Problemlése-Erfolg ist; (4) Lehrer sollten sich um einen systematischen Aufbau
mathematischer Grundkenntnisse bemiihen. Das Hauptargument ist hier darin zu
sehen, daf} grundlegende mathematische Routinen (z. B. Multiplikation, Division)
weitgehend automatisiert sein sollten, um komplexere Probleml&sestrategien mog-
lichst effizient zu machen: ein reiches Faktenwissen reduziert bei komplexen Frage-
stellungen den kognitiven Aufwand fiir basale arithmetische Fertigkeiten, so daf
man die Aufmerksamkeit fast vollstandig auf hohere kognitive Operationen fokus-
sieren kann.

Die inzwischen fiir den Bereich des Textlernens wie auch fiir den Mathematikun-
terricht vorliegenden Trainingsstudien lassen keinen Zweifel daran, daf3 das ‘good
strategy user‘- Modell weitreichende praktische Implikationen haben kann. Es
scheint dennoch, daB wir bisher nicht viel mehr als die Spitze des Eisberges erkundet
haben. Das Ziel zukiinftiger Trainingsuntersuchungen sollte m. E. vor allem darin
bestehen, systematisch die relative Wirksamkeit und Relevanz der aufgefiihrten In-
struktionsprinzipien fiir unterschiedliche Altersstufen und Unterrichtsfacher zu ex-
plorieren und dabei auch insbesondere der Frage nachzugehen, in welchem Ausmaf}
Generalisierungseffekte erzielt werden kénnen.

6.3.3 Zur Relevanz von Lingsschnittstudien

Die vorangehende Diskussion hat gezeigt, dafl wir ungeachtet der Publikationsflut
zu unterschiedlichen Bereichen der Gedédchtnis- und Metaged4chtnisentwicklung
auf viele zentrale Fragen kaum befriedigende Antworten geben kénnen. ORN-
STEIN und NAUS (1985; ORNSTEIN, BAKER-WARD, & NAUS, in press) wiesen
genauer auf besondere Schwachpunkte des heutigen Forschungsstandes hin: (1) die
unzdhligen Untersuchungen zur Strategie-Entwicklung bei Kindern tragen wenig
zum Verstdndnis der Mechanismen bei, die den Entwicklungsverdnderungen in un-
terschiedlichen Gedachtnisstrategien zugrundeliegen. Wir wissen also kaum etwas
dariiber, welche Umstidnde dazu fiihren, da3 zu einem bestimmten Entwicklungs-
zeitpunkt intentionale Gedachtnisstrategien beobachtet werden; (2) weiterhin gibt
es bisher kaum Informationen dariiber, welche Gedachtnisaktivitidten als Vorldufer
intentionaler Strategien anzusehen sind. So wurde bisher noch kein Versuch unter-
nommen, Gedéichtnisfdhigkeiten von Vorschulkindern direkt zu den Strategie-
Repertoirs von Grundschiilern in Beziehung zu setzen; (3) wahrend wir wissen, daf3
strategisches Verhalten bei sehr jungen Kindern absolut aufgabenspezifisch erfolgt,
sind uns andererseits die Bedingungen dafiir, daB} sich diese Techniken im Grund-
schulalter auf unterschiedliche Phdnomenbereiche verallgemeinern, weitgehend
unbekannt; (4) dhnliches gilt im Grunde auch fiir die Entwicklung von bereichsspe-
zifischem Wissen und Metagedéchtnis: es gibt keine klaren Vorstellungen dariiber,
wie Wissen reprisentiert ist, wie sich die Wissensreprisentationen iiber die Zeit hin-
weg verdandern, und welche Mechanismen es bewirken, dafl das Wissen die Gedécht-
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nisleistung positiv beeinflufit. Nach Auffassung von ORNSTEIN und NAUS (1985)
scheint in diesem Punkt die gegenwirtige Praxis unzureichend, die Entstehung von
Wissensreprisentationen etwa aus Fallstudien zu rekonstruieren, in denen lediglich
das zu einem einzigen Zeitpunkt erfalite (zugegebenermafien reichhaltige) Wissen
einzelner Personen demonstriert wird.

Es steht aufler Frage, daf sich die meisten dieser Probleme nicht durch eine Inten-
sivierung von Forschungsbemiihungen l6sen lassen, die sich wie bisher ausschlieB3-
lich auf Querschnittsuntersuchungen stiitzen. Viele Autoren (vgl. etwa APPEL-
BAUM & McCALL, 1983; ORNSTEIN et al., in press; SCHNEIDER, in press;
SCHNEIDER & WEINERT, in press) sehen ein wesentliches Dilemma der iiblichen
entwicklungspsychologischen Forschungsstrategien darin, da3 man nicht an Ent-
wicklungsverinderungen, sondern lediglich an Entwicklungsunterschieden interes-
siert ist. Wenn das wahre Ziel entwicklungspsychologischer Forschung in der Ana-
lyse von intraindividuellen Verdnderungen iiber die Zeit hinweg besteht, dann gibt
es sie bisher kaum (APPELBAUM & McCALL, 1983).

Es liegt von daher nahe, auch in der entwicklungspsychologischen Gedéchtnis-
und Metagedéchtnisforschung Lingsschnittstudien systematisch als Komplement
zu Querschnittsanalysen zu planen. Die Vorteile von Langsschnittstudien sind leicht
aufzuzdhlen (vgl. fiir eine ausfiihrliche Diskussion ORNSTEIN et al., in press;
SCHNEIDER & WEINERT, in press): sie ermoglichen beispielsweise die Uberprii-
fung von Zusammenhéngen zwischen den ersten strategischen Ansdtzen in Ge-
déchtniskontexten und routinisierten Strategieanwendungen der gleichen Personen
zu spéteren Zeitpunkten. Nur iiber den Einsatz von Léngsschnittstudien 148t sich
so etwa erfahren, ob diejenigen Kinder, die im Alter von fiinf Jahren zu behaltende
Objekte vor dem Lernen spontan benennen, auch diejenigen sind, die in der Grund-
schule als erste spontan verbale Rehearsalstrategien einsetzen. Nur iiber solche Stu-
dien 140t sich auch bestimmen, welche Verdnderungen wiahrend des Erwerbs von
Strategien auftreten und wie variabel diese Verdnderungen in bestimmten Zeitab-
schnitten sind. So kann es beispielsweise sein, daf} sich Geddchtniskompetenzen
in gewissen Bereichen nicht kontinuierlich entwickeln, sondern in einigen Phasen
durchaus stagnieren oder sich sogar kurzfristig zuriickentwickeln. Nichtlineare Ent-
wicklungsprozesse dieser Art sind anhand von Querschnittstudien nicht identifi-
zierbar.

Ein weiterer Vorteil von Langsschnittuntersuchungen ist darin zu sehen, daB sie
iiblicherweise als Feldstudien konzipiert werden, also neben den eigentlich zentralen
Gedéchtnis- und Metagedidchtnismerkmalen auch andere kognitive (und nicht-
kognitive) Indikatoren enthalten, die es ermdglichen, die Verdnderung von Ge-
dédchtnismerkmalen in Abhédngigkeit von bestimmten Kontextbedingungen zu ver-
folgen. Es ist damit m.a.W. moglich, Informationen iiber Interaktionsmuster in der
Entwicklung unterschiedlicher Inhaltsbereiche zu erhalten, die iiblicherweise nur
separat untersucht werden. Die insgesamt breitere Anlage von Langsschnittstudien
ermoglicht es aber auch, genauere Hinweise auf Kontexteffekte im Gedéachtnisbe-
reich selbst zu bekommen. Dies etwa dadurch, dafl unterschiedliche Ged4chtnisauf-
gaben einbezogen werden konnen, die sich im Hinblick auf Instruktionen, Orientie-
rungshilfen bzw. das verfiigbare Vorwissen der Probanden systematisch unterschei-
den. Diese unterschiedlichen Kontextbedingungen lassen sich nun daraufhin analy-
sieren, ab welcher Altersstufe und in welchem AusmaB sie die Implementation von
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Strategien begiinstigen bzw. ab welchem Zeitpunkt sie ihre spezifische Wirksamkeit
verlieren, d.h. fiir die Strategieanwendung unwesentlich werden.

SchlieBlich sollte nicht unerwihnt bleiben, daB sich nur iiber Langsschnittstudien
stabile interindividuelle Differenzen in intraindividuellen Verinderungen erfassen
lassen. Die wenigen im Gedéchtnisbereich durchgefiihrten Langsschnittstudien
(vgl. KUNZINGER, 1985; WEINERT & SCHNEIDER, 1986, 1987a, 1987b) deuten
darauf hin, dafl im Vorschulalter noch eher von labilen interindividuellen Differen-
zen gesprochen werden kann, wihrend im Grundschulalter auch iiber ldngere Zeit-
rdume hinweg erstaunliche Invarianzen beobachtbar sind, was etwa die Entwick-
lung von Rehearsalstrategien angeht.

Diese ausgewihlten Beispiele deuten schon an, daB fiir ein vollstédndigeres Ver-
stindnis der Gedéchtnis- und Metagedichtnisentwicklung von Kindern Lings-
schnittstudien erforderlich sind, in denen alle wichtigen Stadien der Kompetenzent-
wicklung méglichst akkurat erfalit werden. Die bekannten Nachteile von Liangs-
schnittstudien (z. B. hohe Kosten, erhebliche Organisationsprobleme, Schwierigkei-
ten bei der Kontrolle von Retest-Effekten) sollten Entwicklungspsychologen ange-
sichts der geschilderten Vorziige nicht davon abhalten, sich in solchen Projekten
zu engagieren. Einige ldngsschnittliche Studien zur Gedéichtnisentwicklung sind
inzwischen schon aktiv, andere in der Planung begriffen; es bleibt die Hoffnung,
daf} die beiden néchsten Jahrzehnte noch erheblich mehr Erkenntnisfortschritte
bringen, als es die beiden letzten schon getan haben.
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Appendix

(A1) Richtlinien zur Konvertierung verschiedener Statistiken
in Produkt-Moment-Korrelationen (vgl. Glass, Mc Gaw,

& Smith, 1981, pp. 149-150)

Berichtete Statistik

Transformation in Txy

(1) Punktbiseriale Korrelation
(Tpb)

Ixy = Ipbynl N2 un
(u = Ordinate der Einheitsnormal-
verteil

ung;
n = Gesamtstichprobengrifhe)

(2) X] - X2
t-

" /s,(ﬁl*ﬁz)

tl
Togn = —————
- \/” (n +my - 2)

dann Konvertierung von ry, in I,
nach (1) v "

(3) F = MSp/MS, fiir J = 2 Gruppen

VE = |t]|
dann Konvertierung nach (2)

(4) F = MSp/MsS,, fiir J > 2 Gruppen

J Gruppen auf N = 2 reduzieren,
dann nach (3) verfahren

(5) x2 (chne Zellhiufigkeiten) x 2 1/9
fiir Kontingenztabelle rxy’P'( )
x2+n

(6) 2 x 2 - Kontingenztabelle Berechnung tetrachorischer
rxyausdm'mbellen
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(A2) Korrelationen zwischen Metageddchtnis und Ged#chtnis fiir
diejenigen Studien, die im Verzeichnis von Schneider

(1985¢c, S.

103/104) noch nicht enthalten waren (in

Klammern ist die Anzahl von Korrelationskoeffizienten
angegeben, die fiir die Analyse verfiighar waren)

Elassenstufe. ..

Untersuchungstyp WK V2 3/4 S/6 1¢ Durch-
schnitt
(1) M Ain aboraufgaben
Haseelhm:n (1986) - - 22 - - .22(28)
Cultice, Samerville & Wellman (1983) 21 - - - - .27 (2)
Schneider, Korkel & Weinert (in press) - - =0 AR ¢ G .34 (4)
Uhl (1986) - - 49 - - .49 (1)
(2) X
Kbdoal (1987) - - A7 W3l 28 36 (3)
Forrest-Pressley & Waller (1984) - - - - - -39 (2)
Hasselhorn & Korkel (1986) - - - .47 - .47 (4)
Hoppe-Graff & Schdler (1980) - - .46 - - .46 (1)
Denhiere & LeNy (1980) - - 228 . 512 = .50 (2)
Young & Schumacher (1983) 24 - - - - .24 (2)
(3) Me
Kurtz & Borkowski (in press) - - - - - 37 (3)
Paris & Oka (1986) - - +39 o «3T = 38 (2)
McGivern, Levin, Pressley & Ghatala (1985) - 30 - - .28 29 (2)
Pressley, Ross, Levin & Ghatala (1984) - - - - - 34 (1)
Ghatala, Levin, Pressley & Goodwin (1986) - .65 =~ - - 65 (1)
Ghatala, Levin, Pressley & Lodico (1985) - 56 - - - 56 (6)
Hasselhorn & Kérkel (1986) - - - JAL 3T LB 6)
Paris & Jacocbs (1984) - - A3 37 30 (2)
Leal, Crays & Moely (1983) - - 44 - - 44 (2)
Lodico et al. (1983) - 32 - - - 32 (1)
(4) Organi 55
Schneider (l985b) - - .36 - - 36 (8)
Steuck (1984) - - - - - .40 (5)
Fabricius & Hagen (1983) - Sl - - - .51 (1)
Ledger & McDaris (1986) - - 33 = - 33 (1)
Andreassen, Salatas & Waters (1984) - - B (S - .32 (4)
Bmvming & Cavanaugh (1985) - - - - - 28 (3)
Sodian, Schneider & Perlmutter (1986) A2 - - ~ - 12 (6)
Schneider, Korkel & Weinert (in press) - - S5 45 - 34 (4)
Schneider, Kérkel & Vogel (in press) - A0 A - - 22(48)
Schneider (1986) - 30 32 = - .21 (2)
Schneider, , Kurtz & Kerwin (1986) - - .30 - - 30 (2)
Cantor, Andreassen, Waters (1985) - - - .42 - .42 (2)
) O :
Sdmmmex: (1985b) - - s 20"k - .30 (6)
Kurtz et al. (1986) - - - - .31 (6)
Kurtz & Borkowski (1984) - 30 K = - .32 (2)
Schneider, Borkowski, Kurtz & Kerwin (1986) - - 36 - - .36 (6)
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