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Monika Knopf

Uberblick iiber die Entwicklung des Lernens und des Gedichtnisses
im Kindes- und Erwachsenenalter

Die vorliegende Uberblicksarbeit iiber aktuelle Ansitze zur entwicklungspsychologischen
Analyse des Lernens und Gedichtnisses geht von der These aus, daB Lernleistungen iiber die
gesamte Lebensspanne mit Struktur- und Inhaltsmerkmalen des Gedéchtnisses eng verfloch-
ten sind. Anhand von vier Merkmalen des Gedichtnisses (basale Gedichtnisprozesse;
Kenntnis von Lernstrategien; Wissen; Metagedéchtnis) wird die konstruktive Funktion des
Gedichtnisses fiir das Lernen demonstriert.

The development of learning and memory — a review of current approaches

The present review of current approaches to developmental analysis of learning and memory
starts from the hypothesis that throughout the life span learning achievements are closely in-
terrelated with structural characteristics and contents of memory. On the basis of four com-
ponents which characterize memory (basic processes; learning strategies; knowledge; meta-
memory) the constructive function of memory for learning is demonstrated.

Gedichtnis und Lernen haben in verschiedenen Epochen der psychologischen
Theorienbildung eine unterschiedliche Beachtung erfahren. Bemerkenswert ist da-
bei, daB diese beiden Aspekte des kognitiven Geschehens eher abwechselnd als
gemeinsam gewiirdigt wurden, so da3 es lange Zeit nicht zur Untersuchung der
Frage kam, wie stark Lernen und Gedichtnis miteinander verwoben sind (vgl.
Weinert 1979). Erst in den letzten drei Jahrzehnten zeigten systematische Analy-
sen, daB Gedichtnis in doppelter Weise fiir Lernen bedeutsam ist: Zunéchst und
wenig iiberraschend in seiner konservierenden Funktion, also als ,,Instanz‘, in die
das Gelernte abgelegt und fiir ldngere Zeit gespeichert wird. Damit einher geht im
allgemeinen die Auffassung, dal Lernen ein Vorgang ist, bei dem das Lernmaterial
moglichst vollstindig ins Gedéichtnis kopiert wird. Diese Sichtweise erwies sich als
zu einfach. Statt dessen miissen Lernen und Erinnern als komplexe Informations-
verarbeitungsprozesse verstanden werden, die durch die Merkmale des Gedicht-
nissystems und durch das bereits vorhandene Wissen entscheidend beeinfluBt wer-
den.-

In Uberreinstimmung mit dieser theoretischen Position beschiftigt sich die ent-
wicklungspsychologisch orientierte Erforschung des Lernens und des Gedichtnis-
ses damit, die im Verlauf des Lebens auftretenden systematischen Verdnderungen
des Gedéichtnissystems zu analysieren und deren Bedeutung fiir das Lernen zu be-
stimmen. Im Mittelpunkt der Betrachtung standen dabei bislang das Vorschul- und
Grundschulalter (und die sich auf dieser Altersstufe in wenigen Jahren drastisch
verbessernden Lern- und Gedichtnisleistungen) sowie das hhere Erwachsenenal-
ter (und die sich in diesem Altersabschnitt meist langsam verschlechternde Fihig-
keit zum Erwerb neuer Informationen). Die langen Epochen des Jugend- und Er-
wachsenenalters sind hingegen bisher kaum untersucht.
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. Ehtwicklung des Lernens und des Gedichinisses

Das Spektrum der verwendeten Lernmaterialien ist sehr breit. Es reicht von Bil-
dern, Zahlen, Buchstaben, Wortern, Sdtzen bis hin zu Texten. Zusitzlich vartieren
die Aufgabenstellungen sehr stark. Das Material muB entweder lediglich wiederer-
kannt, sinngeméB erinnert oder aber detailgenau reproduziert werden. Bei der Ar-
beit mit diesen vielfiltigen Materialien und den ganz unterschiedlichen Aufgaben-
- stellungen zeigte sich, da8 Lern- und Gedéchtnisaufgaben keineswegs einheitlich
von kleinen Kindern und élteren Menschen schlecht und von jiingeren Erwachse-
nen gut bewiltigt werden. Vielmehr schneiden bereits kieine Kinder bei einem Teil
der Gedéchtnisaufgaben (z.B. Wiedererkennen) dhnlich gut wie Erwachsene ab.
Andererseits gibt es Lernaufgaben, deren Bewiltigung auch vielen Erwachsenen
Schwierigkeiten be{reltet

- Es wurden bis heute vier Aspekte des Gedichtnisses identifiziert, die die Giite des
Lernens wesentlich beeinflussen. Dies sind (1) basale Gedéchtnisprozesse, (2)
Entwicklung von Lernstrategien, (3) Verénderungen des Wissens sowie (4) Wissen
tiber Lernen und Gedéchtnis (Metagedéchtnis). Im folgenden wird berichtet, wel-
che Verinderungen sich in den vier Bereichen im Verlauf des Lebens vollziehen
und in welcher Weise Lernen dadurch beeinflult wird.

1. Veriinderungen basaler Gediichtnisprozesse im Verlauf der Lebensspanne

Bereits eine sehr alte These (Reifungs- und Degenerationshypothese; vgl. Thorn-
dike 1928) besagt, daB Lern- und Gedéchtnisleistungen bei kleinen Kindern und
dlteren Menschen defizitir sind, weil basale, weitgehend erfahrungsunabhéngige,
neuroanatomische und neurophysiologische Grundlagen des Gedéchtnissystems
noch nicht oder nicht mehr optimal ausgebildet sind. Obwoh! diese These sehr
plausibel ist, kann sie nur schwer gepriift werden. Dies liegt u.a. daran, daB Lern-
und Gedéchtnisprozesse bei sehr kleinen Kindern (bis zum zweiten Lebensjahr),
bei denen Beschrinkungen basaler Merkmale des Gedéchtnissystems vor allem zu
erwarten wiren, schwer analysierbar sind. In den letzten Jahren hat vor allem Case
(vgl. cf. 1985, Case, Kurland & Goldberg 1982) einen groB angelegten Versuch un-
ternommen, die Giiltigkeit dieser These zu priifen. Im Zentrum seiner Untersu-
chungen stand das Arbeitsgedéchtnis. Das Arbeitsgedéchtnis ist — so wird in dem
Modell angenommen — der Gedéchtnisbereich, in dem das Lernmaterial bewuBt
verarbeitet wird. Detailanalysen fiihrten zur Identifikation zweier Kapazititskom-
ponenten, die sich einerseits auf die zu verarbeitende Information (short-term sto-
rage space) und andererseits auf die zur Verarbeitung benétigten Programme (ope-
rating space) beziehen. Die Kapazitit dieser beiden Speicher ist nicht starr festge-
legt. Entwicklungspsychologische Studien haben ndmlich gezeigt, daB sich im Ver-
lauf des Kindesalters die Informationsverarbeitung zunehmend automatisiert, so
daB sie immer weniger aktive Aufmerksamkeitszuwendung erfordert. Durch diese
Automatisierung der Verarbeitung wird Kapazitit fiir die Informationsaufnahme
frei, die zuvor der Speicherung von Verarbeitungsprogrammen vorbehalten war.
Die Automatisierung der Informationsverarbeitung bewirkt damit im Verlauf des
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Monika Knopf

Kindesalters indirekt eine Steigerung der Informationsaufnahmekapazitiit des Ar-
beitsspeichers.

_ In Trainingsstudien mit kleinen Kindern wurde versucht eine friihzeitige Automa-
tisierung der Informationsverarbeitung zu erreichen (Kurland 1981). Solche Ver-
suche schlugen weitgehend fehl. Die Ergebnisse verweisen darauf, daB Effizienz-
steigerungen durch Ubung nur sehr begrenzt erreichbar sind. Die Befunde inter-
kultureller Vergleichsstudien, in denen sich dhnliche Entwicklungsverliufe trotz
unterschiedlicher formaler Bildung nachweisen lieBen, betrachtet Case (1985) als
einen weiteren wichtigen Beleg fiir die relativ geringe Bedeutung von Ubung bei
der Steigerung der Effizienz des Arbeitsspeichers. Er sieht die Grundlage dieser
Entwicklung in Reifungsvorgéingen. Als neurophysiologisches Korrelat dieser Ef-
fektivititssteigerung des Arbeitsspeichers vermutet er den in der frithen Kindheit
beobachtbaren Myelinisierungsprozess der Nervenbahnen. Der Zusammenhang
zwischen diesem physiologischen Prozess einerseits und der zunehmenden Ge-
schwindigkeit der Informationsverarbeitung andererseits ist allerdings noch wemg
gesichert.

Wihrend die Arbeiten von Case nahelegen, daB kleinere Kinder schon deswegen
nicht alle Lern- und Gedichtnisaufgaben so gut wie éltere Kinder bewiltigen kon-
nen, weil wichtige Teile des Gedchtnissystems sich reifungsbedingt nur langsam
entwickeln, fehlen analoge Untersuchungen bei édlteren Menschen. Allerdings deu-
tet eine Reihe neuerer Studien darauf hin, daf8 sich der im Kindesalter gefundene
Entwicklungsverlauf bei alten Menschen umkehren kénnte. So finden sich in den
Arbeiten von Salthouse & Kail (1983) sowie bei Kausler (1982) Evidenzen dafiir,
daB sich die Geschwindigkeit einer Reihe von lernrelevanten Prozessen (z.B. Ge-
schwindigkeit, mit der Items identifiziert werden kénnen; Benennungsgeschwin-
digkeit) mit dem Alter erheblich verringert. Im Unterschied zu vergleichbaren Be-
funden bei Kindern ist fiir dltere Menschen bislang kaum gepriift, welche Ursachen
diese Verdnderungen haben und ob sie durch psychologlsche Trainingsprozeduren
aufgehaiten werden konnen.

2. Die Entwicklung von Lernstrategien im Verlauf der Lebensspanne

Um sich eine neue Telefonnummer, eine Anschrift, den Sinn eines lingeren Textes
oder eine Einkaufsliste erfolgreich einzuprégen, geniigt es meist nicht, sich alles .
einmal durchzulesen. Die erfolgreiche Bewiltigung dieser Lernaufgaben setzt, wie
die Bearbeitung der meisten Lern- und Erinnerungsaufgaben, die Verwendung von
Lernstrategien voraus. Damit bezeichnet man eine Reihe material- und aufgaben-
iibergreifend nutzbarer, im Verlauf der Lern- und/oder Erinnerungsphase héiufig
bewuBt eingesetzter Handlungen. Besonders studiert wurde das Organisieren des
Lernmaterials (sorting), das Ausarbeiten des Lernmaterials durch Verkniipfen mit
bereits vorhandenem Wissen (elaboration), das Wiederholen des Lernmaterials
zum Zwecke des Einprigens (rehearsal) sowie die Verwendung von Hilfsmitteln,
die das Abrufen der Information aus dem Gedéchtnis erleichtern (retrieval). Die
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Entwicklung des Lernens und des Gediichmisses

Bedeutung, die diesen Stratégien zukommt, variiert in Abhéngigkeit vom Lernma-
terial, von den Vorkenntnissen des Lernenden, von der Aufgabenstellung und dem
Behaltenszeitraum.

Ornstein et al. (1985, im Druck) haben kiirzlich den Aufbau von Lernstrategien im
Kindesalter detailliert beschrieben. Sie unterscheiden dabei fiinf Entwicklungs-
schritte: '

(1) Bei Kindern von etwa 3 Jahren sind noch keine gezielten lerndienlichen Verhaltensweisen zu er-
kennen, wenn sie aufgefordert werden, sich eine Reihe von Dingen einzuprigen und nicht lediglich mit
diesen zu spielen. Allerdings liegen fiir diesen Alterszeitpunkt nur wenige empirische Arbeiten vor, so
daB eine relativ groBe Unklarheit iiber die Anféinge des strategischen Vorgehens beim Lernen und Er-
innern besteht;
(2) Noch vor der Einschulung sind spontane Anzeichen fiir strategisches Vorgehen (z.B. Ordnen von
zusammenpassenden Objekten; gezielte Beschéftigung mit einem Teil vorgelegter Objekten, wenn nur
diese gelernt werden miissen) bei der Auseinandersetzung mit der oben skizzierten Aufgabenstellung zu
beobachten. Obwohl die Aufforderung zum Lernen bei jungen Kindern Verhaltensweisen ausldst, die
denen dhneln, die auch dltere Kinder verwenden, fiihren diese Aktivitdten bei den jungen Kindern nicht
zu verbesserten Lernergebnissen. Die Griinde fiir die zeitweilige Wirkungslosigkeit strategischer Ver-
haltensweisen sind noch unklar. Diskutiert wird, ob die Lernhandlungen der Vorschulkinder wirklich
mit der gleichen Intensitiit ausgefiihrt werden wie durch iltere Kinder. Das kdnnte damit zusammen-
héingen, daB die jiingeren das strategische Verhalten erst lernen miissen (Skill-Hypothese). Eine zweite
Hypothese besagt, daB Kinder nicht nur das strategische Vorgehen noch zu perfektionieren haben, son-
dern daB sie vor allem Wissen dazu erwerben miissen, was sie durch Einsatz der entsprechenden Strate-
" gie erreichen und was sie dadurch nicht erreichen kénnen, bzw. ob sie besser eine andere Strategie ver-
wenden sollten.
Es gibt also nur sehr vorldufige Antworten auf die interessante Frage, weshalb schon die kleinen Kinder
zweckmiBige Aktivititen wihrend des Lernens ausfiihren, auch wenn sie iiber deren instrumentelle
Funktion nichts oder nur wenig wissen. Ornstein et al. (1985, im Druck) machen das allgemeine Welt-
wissen (vgl. Abschnitt 3) fiir das erste Auftreten des strategischen Verhaltens verantwortlich.
(3) In den ersten Grundschuljahren bewirkt das strategische Vorgehen in der Lernphase dann eine er-
hebliche Steigerung der Leistungsgiite. Es ist davon auszugehen, daB zu diesem Zeitpunkt bereits viele
Strategien absichtlich und gezielt verwendet werden, um das Lernen zu verbessern. Allerdings tritt auf
dieser Altersstufe das strategische Verhalten nur dann spontan auf, wenn die Situations- oder Aufga-
benmerkmale die Notwendigkeit zur Strategieverwendung deutlich fordern. Diese Situationsabhéngig-
keit des strategischen Verhaltens, so ist zu vermuten, hat ihren Ursprung im ungeniigenden subjektiven
Wissen iiber Lernen und Gedéchtnis.
(4) Das strategische Vorgehen wird zunehmend mehr vom Kind selbst initiiert, so daB die duBeren
Hinweise, die auf die Notwendigkeit des strategischen Vorgehens aufmerksam machen, entfallen kon-
nen.
(5) Auf der letzten Entwicklungsstufe schlieSlich wird die Verbindung zwischen strategischem Vorge-
hen beim Lernen und der Giite der Lern- und Erinnerungsleistungen immer enger, was als Indiz dafiir
gewertet wird, daB die effektive Nutzung von Strategien durch Ubung gesteigert werden kann.

In den wenigen Arbeiten mit jiingeren Erwachsenen ergaben sich keine Hinweise
darauf, daB die Strategieverwendung in dieser Altersperiode systematischen Ande-
rungen unterliegt; auch finden sich keine Anhaltspunkte fiir Effektivititssteigerun-
gen bei Verwendung bestimmter Strategien. v

Zwei Thesen werden vor allem diskutiert, wenn Verianderungen in der Giite des
Lernens und Erinnerns bei alten Menschen durch Veridnderungen ihres strategi-
schen Vorgehens erkléirt werden. Die erste geht davon aus, daB éltere Menschen
bei zunehmend mehr Aufgaben das strategische Vorgehen vermissen lassen, ob-
wohl sie iiber die dafiir notigen Lernstrategien in ihrem Verhaltensrepertoire ver-
fiigen. Dieses Phanomen der nachlassenden spontanen Nutzung einer verfiigbaren
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Strategie wird als Produktionsdefizit bezeichnet. Produktionsdefizite treten héufig
dort auf, wo duere Hinweise fiir die Strategieverwendung fehlen. Insofern &hnelt
dieses Phinomen dem Zustand, den Ornstein et al. (1985, im Druck) in Entwick-
. lungsstufe drei beschrieben haben. Die zweite These behauptet, daB iltere Men-
schen zwar darum bemiiht sind, moglichst strategisch zu lernen und zu erinnern,
daB aber der Strategieeinsatz nicht mehr zu dem gleichen Erfolg fiihrt, wie dies bei
jiingeren der Fall ist. Dieses Phdnomen wird héufig als Wirksamkeitsdefizit be-
zeichnet. Es ist vergleichbar mit dem Zustand, den Ornstein et al. (1985) in Stufe
zwei beschrieben haben. Fiir das Auftreten beider Phinomene im héheren Alter
gibt es zahlreiche Belege (vgl. cf. Labouvie- Vief & Schell 1982). Allerdings ist bis
heute unklar, ob sich das strategische Verhalten dlterer Menschen in dhnlich syste-
matischer Weise veréindert, wie dies im Kindesalter der Fall ist. In unseren eigenen
* Analysen bei 50- bis 86jihrigen lieB sich ein altersbezogenes Absinken der Lern-
leistung nachweisen, ohne daB sich irgendwelche Anzeichen fiir ein Nachlassen des
strategischen Vorgehens beim Lernen oder Erinnern gefunden hétten. Die Strate-
gieverwendung war sogar intensiver, als dies bei Jugendlichen zu beobachten war
(Weinert et al. 1983). Diese Befunde stiitzen die These eines im Alter auftretenden
Wirksamkeitsdefizits. Allerdings tritt dies keineswegs bei allen Lernaufgaben in
gleichem Umfang auf, sondern variiert in Abhéngigkeit vom Lernmaterial.

3. Veriinderungen des Wissens im Verlauf der Lebensspanne

Einer der offensichtlichsten Unterschiede zwischen Kindern verschiedenen Alters
besteht im Umfang des erworbenen und verfiigbaren Wissens. Dal vorhandenes
Wissen Lernen befordert und fehlendes Wissen Lernen erschwert, ist ein den mei-
sten Menschen vertrauter Gedanke. Jeder weiB intuitiv, da3 ein Kind auch einen
noch so gut erzdhlten Bericht iiber eine chemische Reaktion deswegen nicht wie-
dergeben kann, weil ihm die Vorkenntnisse fehlen, um die wesentlichen Vorginge
zu verstehen.

Es ist keineswegs nur der Umfang des Wissens, der sich im Verlauf der Entwick-
lung erweitert und das Lernen verbessert, sondern es vollziehen sich auch Wand-
lungen in der Struktur, der Zugénglichkeit und den Nutzungsméglichkeiten des
Wissens. Den komplexen Interaktionen zwischen dem allgemeinen Wissen iiber die
Welt (Weltwissen) oder dem spezifischen Wissen iiber ganz umschriebene Inhalts- -
bereiche (Expertenwissen) einerseits und der Entwicklung des Lernens im Verlauf
der Lebensspanne andererseits sind eine Vielzahl ganz unterschiedlicher For-
schungsprogramme gewidmet (vgl. Jean Mandler 1983).

3.1 Die Entwicklung des Weltwissens und seine Bedeutung fiir das Lernen

Vom ersten Tag ihres Lebens an erwerben Kinder Weltwissen. Dadurch wird ihr
Lernen kontinuierlich beeinflut und veridndert.
Ein vor allem von Katherine Nelson und Mitarbeitern (vgl. z.B. Nelson & Hudson
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Entwicklung des Lernens und des Gedéichmisses

'1985, im Druck) initiiertes Untersuchungsprogramm ging von der Beobachtung
aus, daB sehr kleine Kinder (bereits im 2. Lebensjahr) Wissen iiber alltégliche Rou-
tinehandlungen und -ereignisse (z.B. Abendessen, Einkaufen im Supermarkt, tig-
liches Bad) in Form globaler Wissensstrukturen (Scripts) speichern. Scripts enthal-
ten Informationen iiber die zentralen Teilhandlungen eines Ereignisses und ihre
zeitliche Organisation. So 148t sich beispielsweise bereits bei sehr kleinen Kindern
ein Script iiber das alltégliche Baden nachweisen. Dieses umfaBt sowohl Wissen
iiber typische Teilhandlungen (Wasser in die Badewanne einlaufen lassen, in die
Wanne steigen, gewaschen werden, aus der Wanne steigen, abgetrocknet werden,
Wasser ablaufen lassen), aber auch iiber deren typische zeitliche Reihenfolge. Bei
der Analyse zeigte sich, daB dieses Wissen automatisch den LernprozeB beeinfluft.
Erzidhlungen, die sich an ein Script anpassen lassen (z.B. Geschichten iiber Ba-
deereignisse), konnen von Kindern im Kindergartenalter leichter und besser er-
lernt und wiedergegeben werden als vergleichbar schwere Alltagsgeschichten, fiir
die kein Script verfiigbar ist (z.B. Spaziergang im Park). Dabei werden vor allem
diejenigen Ereignisse gehduft erinnert, die zentrale Elemente des Scripts sind (z.B.
Wasser einlassen; in die Wanne steigen; gewaschen werden etc.). Weniger charak-
teristische Ereignisse in einer solchen Erzdhlung werden schlechter erinnert. Zu-
dem fordert das Script das geordnete Erinnern der Teilhandlungen (vgl. Knopf &
Waldmann 1985). Die Wirkung des Scripts auf das Lernen und Erinnern kann na-
tiirlich auch Fehler verursachen. Sind in der aktuell erzdhlten Geschichte wichtige
Teilhandlungen ausgelassen, die entsprechend dem Vorwissen der Kinder in die-
sem Zusammenhang erscheinen miiten, dann werden in den kindlichen Erzdhlun-
gen héufig entsprechende Erginzungen vorgenommen. Weist eine aktuell erzihite
Geschichte nicht die temporale Struktur auf, die die Kinder kennen, dann tendie-
ren sie dazu, die Geschichten nicht dem Inhalt entsprechend, sondern ihrem Vor-
wissen geméB wiederzugeben. In den Untersuchungen bei 3- bis 6jdhrigen hat sich
gezeigt, daB die Bedeutsamkeit der Scripts fiir das Erinnern im Verlauf dieses Al-
terszeitraums zuriickgeht, obwohl die Lern- und Gedéchtnisleistung sich stéindig
verbessern. Mit zunehmendem Alter sind flexiblere Lernméglichkeiten (Strategi-
en, Metawissen) entwickelt, so da8 die Kinder zunehmend besser Informationen
verarbeiten kdnnen, fiir die sie kein strukturiertes Vorwissen zur Verfiigung haben.
Ebenso friih wie das Wissen iiber alltéigliche Routinehandlungen wird Wissen iiber
alltidgliche Objekte erworben. Eine sehr interessante Hypothese besagt, daB zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten der Entwicklung das Wissen iiber Objekte nach unter-
schiedlichen Prinzipien strukturiert ist. Demnach fiigen Kleinkinder solche Ob-
jekte zu groBeren Wissenseinheiten zusammen, die gemeinsam in Handlungs- und
Ereigniskontexten auftreten (z.B. Teller, Loffel, Brei — essen), die eine gemein-
same Funktion haben (z.B. Ball, Apfel, Knéduel — rollen) oder die ein wichtiges
Merkmal teilen (z.B. Tomate, Ball, Bilderbuch — rote Farbe). Schulkinder und
Erwachsene hingegen verkniipfen bevorzugt Objekte, die einer begrifflichen Kate-
gorie angehoren (z.B. Apfel, Banane, Pflaume — Obst). Ob und wie die Wissens-
struktur das Lernen beeinflut, wurde dadurch iiberpriift, daB den Kindern Lern-
materialien mit unterschiedlichen strukturellen Verkniipfungsprinzipien vorgelegt
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wurden (vgl. z.B. Nelson et al. 1983). In diesen Untersuchungen ging man davon
aus, daB die Kinder groBere Schwierigkeiten mit dem Lernen und Erinnern von
Materialien haben wiirden, wenn ihnen die strukturellen Verkniipfungsprinzipien
eher fremd sind. Bis heute gibt es allerdings nur vereinzelt Hinweise auf systemati-
sche Unterschiede in der Lern- und Erinnerungsleistung kleiner Kinder, die durch
die Struktur des Lernmaterials bedingt sind (vgl. auch Knopf & Waldmann i.
Vorb.).

Eine analog formulierte Hypothese behauptet nun, daB sich die Wissensstruktur im
hoheren Erwachsenenalter erneut verdndert, wobei Strukturprinzipien auftreten
sollen, wie sie fiir das Kindesalter typisch sind. In Ubereinstimmung mit dieser An-
nahme wird gepriift, ob &ltere Menschen Lernmaterialien, die unterschiedliche
strukturelle Verkniipfungsprinzipien aufweisen, unterschiedlich gut lernen und er-
innern. Auch diese These konnte bislang nicht klar bestitigt werden (vgl. z.B.
Denney 1974).

Eine erginzende These zur Entwicklung des begrifflichen Wissens besagt, da Ob-
jekte zwar bereits ab frithester Kindheit begrifflich-kategorial geordnet, da8 aber
nicht alle Exemplare einer Kategorie als gleichermaBen zugehorig angesehen wer-
den. Typische Vertreter (z.B. Spatz als Exemplar der Kategorie Vigel) werden
friiher als Exemplare einer Kategorie betrachtet als untypische (z.B. Eule als Ex-
emplar der Kategorie Vogel). Bjorklund (cf. 1985) bestitigte fiir Grund- und Se-
kundarschiiler mehrfach, daB die Giite des Lernens und Erinnerns mit der Typika-
litdt des zu lernenden Objekts variiert. Typische Objekte wurden vergleichsweise
héiufiger eingeprigt und erinnert. Hasselhorn (1985) konnte den Typikalitédtseffekt
auch bei 13jédhrigen finden. In einer dhnlichen Studie bei dlteren Menschen lieB
sich der Typikalititseffekt demgegeniiber nicht sichern (Knopf 1985, i. Vorb.). Die
Griinde fiir diese diskrepanten Befunde sind noch nicht bekannt. Die Struktur der
Erinnerungsprotokolle der élteren Versuchsteilnehmer 148t die Vermutung zu, da
sie die unterschiedliche Schwierigkeit der Worter intuitiv erfaten und sich deshalb
ganz gezielt und strategisch diejenigen Worter einprigten, die eher schlecht zu den
anderen Exemplaren der Kategorien paBten. Strategisches Verhalten konnte damit
verhindert haben, daB sich die Wissenseffekte direkt im aktuellen Lernergebnis
abbildeten.

3.2 Expertenwissen und Lernen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lebens-
spanne

Die beeindruckendsten Belege fiir die Bedeutung von Wissen fiir das Lernen
kommen aus Studien, in denen die Lernleistung von Experten im Kindesalter und
diejenige von erwachsenen Laien untersucht wurde. Chi (1978) verglich das unmit-
telbare Behalten von Schachpositionen bei jiingeren geiibten Schachspielern (Le-
bensalter: 9 Jahre) mit dem von schachungeiibten Studenten. Entgegen dem allge-
meinen entwicklungspsychologischen Trend iibertrafen die Kinder die Studenten in
ihren Lernleistungen, konnten ihre Leistungsfihigkeit realistischer prognostizieren
und bendtigten weniger Versuche bis zum Erreichen eines vorgegebenen Lernkri-
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teriums. Korkel (1984) erhielt vergleichbare Ergebnisse fiir das Lernen und Erin-
nern von Informationen aus Texten: Kinder der ersten Hauptschulklasse, die hohe
- Vorkenntnisse im Bereich Sport (FuBball) hatten, konnten einen Text iiber ein
FuBballspiel besser lernen und erinnern, als dies &lteren Kindern ohne entspre-
chende Vorkenntnisse gelang. Die Bedeutung, die das Vorwissen fiir Lernen und
Erinnern hat, fiel um so deutlicher aus, je schwieriger die zu lernenden Texte wa-
ren. In einer dhnlichen Studie mit dlteren Menschen (Lebensalter: 50—86 Jahre)
lieB sich dieser Befund replizieren. Versuchsteilnehmer mit Vorkenntnissen zu ei-
nem politischen Thema erzielten auf allen Altersstufen die vergleichsweise hdch-
sten Lernleistungen (Knopf 1985, i. Vorb.). :

4. Die Entwicklung von Metagediichtnis im Verlauf der Lebensspanne

Ob in einer Lernsituation strategisch vorgegangen und dadurch gut gelernt wird,
hingt auch davon ab, ob der Lernende genug Wissen iiber die jeweilige Aufgabe
und ihre Schwierigkeiten hat (Aufgabenwissen), ob er realistische Kenntnisse iiber
seine eigenen Fihigkeiten und Schwierigkeiten mit diesem Typ von Aufgaben be-
sitzt (Personwissen) und ob er iiber richtiges Wissen verfiigt, welche der ihm zu-
ginglichen Strategien (Strategiewissen) die Bewiltigung der Lernaufgabe begiin-
stigt. Dieses Wissen iiber das eigene Gedéichtnis bezeichnet Flavell als ,Metage-
dédchtnis* (Flavell 1971).
Typisch fiir Kinder ist ihr iibergroBer Optimismus, was die eigene Fahigkeit zum
Lernen und Erinnern beliebigen Materials betrifft, ihr Unvermdgen, die unter-
schiedlichen Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben richtig einzuschitzen,
und die mangelnde Kenntnis, welche der Strategien (iiber die das Kind allméhlich
verfiigt) fiir die Bewiltigung einer bestimmten Aufgabe besonders geeignet ist. Der
Aufbau eines realistischen Wissens iiber das Wissen und das Gedéachtnissystem im
Kindesalter vollzieht sich nur langsam.
Es gibt eine Reihe von Belegen dafiir, da die langsame Entwicklung des gedécht-
nisbezogenen Wissens eine wichtige Ursache fiir ein suboptimales Lernverhalten
und die damit verbundenen schlechten Lernleistungen von jiingeren Kindern dar-
stellt (Brown et al. 1983). Dariiber hinaus wurde demonstriert, daB lernbehinderte
Kinder oft ein extrem defizitires gedichtnisbezogenes Wissen aufweisen. Im An-
schlu an diese Befunde haben Campione & Brown (1977) sowie Pressley et al.
(1983) gezeigt, daBl das Metagedichtnis durch Trainingsprogramme sowohl bei al-
tersgemaB entwickelten Kindern als auch bei lernbehinderten Kindern zumindest
in begrenztem MaBe verbesserbar ist und da3 diese Verbesserung auch zu einer
Steigerung der Lern- und Gedéchtnisleistungen fijhrt.
Metagedichtnis unterliegt auch bei &lteren Menschen einem Wandel. Der Kern
dieser Veridnderung 148t sich als ein Defizit der Nutzung gedichtnisbezogenen Wis-
sens beschreiben, nicht als Verdnderung des gedidchtnisbezogenen Wissens an sich.
Werden éltere Menschen aufgefordert, Lern- und Gedéchtnisaufgaben aktuell zu
bewiltigen, dann duBern sie sich pessimistisch iiber ihre eigenen Lern- und Ge-
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dichtnisfahigkeiten, sind unsicher iiber die‘Richtigkeit der im Verlauf der Bearbei-
tung verwendeten Strategien und sind nur schlecht dazu imstande, die Giite jhrer
Leistung zu prognostizieren oder riickblickend einzuschétzen. Im Unterschied zu
Kindern fallen die Leistungseinschitzungen dlterer Menschen im allgemeinen viel
~ zu pessimistisch aus. Wenn die gleichen Versuchsteilnehmer sich jedoch neutral
iiber die Schwierigkeit unterschiedlicher Lern- und Gedéchtnisaufgaben duBern
sollen oder wenn sie Strategien nennen miissen, die zu deren Bearbeitung beson-
ders geeignet sind, dann sind sie zu realistischen Urteilen sehr gut imstande (vgl.
Weinert 1985, 1. Vorb.). Es gibt bislang nur sehr schwach abgesicherte Erklarungen
fiir die aufkommende Schwierigkeit dlterer Menschen, lern- und gedéichtnisbezo-
genes Wissen im Verlauf der Aufgabenbearbeitung richtig zu nutzen. Die derzeit
bedeutsamste Hypothese geht davon aus, daf} bei élteren Menschen Lernprozesse
zunehmend mehr durch nicht-kognitive Personenmerkmale (z.B. Selbstkonzept,
Motivstrukturen, Interessen) beeinflulit werden. Metagedéchtnis verliert demnach
fiir das Lernen élterer Menschen zunehmend mehr die gro8e Bedeutung, die es auf
anderen Altersstufen hat, und wird durch selbstwertbezogene Kognitionen und
Emotionen ersetzt.

5. Ausblick

Es muf} davon ausgegangen werden, da3 die vier dargestellten Komponenten des
Gedéchtnisses im interindividuellen Vergleich ganz unterschiedliche Auspragun-
gen aufweisen konnen. Dies ist fiir die Wissenskomponente ohne weiteres einsich-
tig: Menschen unterschiedlichen Alters unterscheiden sich im Wissen voneinander,
aber auch zwischen Gleichaltrigen gibt es i.a. erhebliche Wissensunterschiede. Das
gleiche gilt auch fiir die anderen Komponenten: Lernende unterscheiden sich in der
Kenntnis und Nutzung von Lernstrategien, beziiglich der Giite des Wissens iiber
Gedéchtnis und Lernen (Metagedichtnis) und auch — so ist zumindest zu unterstel-
len — in basalen Gedéchtnisprozessen.

Die vier dargestellten lernentscheidenden Gedédchtniskomponenten entwickeln
sich nicht synchron und haben deswegen auch nicht zu jedem Zeitpunkt der Le-
bensspanne das gleiche Gewicht fiir das Lernen. Defizite einzelner Gedichtnis-
komponenten, wie sie in der Ontogenese fiir eine begrenzte Zeit oder bei einzelnen
Individuen dauerhaft vorkommen, miissen sich jedoch nicht immer auf die Lernlei-
stung auswirken. Dies wird durch die Féahigkeit des kognitiven Systems verhindert,
Defizite in einer lernrelevanten Gedéchtniskomponente durch Nutzung einer an-
deren zu kompensieren (vgl. z.B. Bickman 1985). Zwischen welchen Systemkom-
ponenten solche Kompensationen bevorzugt auftreten, wie weit sie reichen und wie
sie sich im Verlauf der Lebensspanne veridndern, ist noch weitgehend ungeklart.
Ein besonders illustratives Beispiel zu einem bei &dlteren Menschen gefundenen
Kompensationsmechanismus stammt von Salthouse (1984). Es zeigt, da3 erfahrene
altere Schreibkrifte im Vergleich zu jlingeren eine hohere Zahl von Anschligen
auf der Schreibmaschine erreichen, obwohl ihre (im Labor gemessene) Reaktions-
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geschwindigkeit erheblich niedriger liegt. Die verlangsémte motorische Reaktions-
geschwindigkeit kompensieren sie durch ihr iiberlegenes Wissen, das ihnen eine
bessere Vorausschau auf den folgenden Text ermoglicht.
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