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Einleitung

Ein Mensch, vertrauend auf sein klares
Gedichtnis sagt getrost ,,So war es!*
Er ist ja selbst dabei gewesen —

Doch bald schon muss er’s anders lesen.
Es wandeln sich, ihm unter Handen,
Wahrheiten langsam zu Legenden.
Des eigenen Glaubens nicht mehr froh
Fragt er sich zweifelnd: ,,War es so?
Bis schlieBlich iiberzeugt er spricht:
,,Jch war dabei — so war es nicht!“
Legendenbildung von Eugen Roth

Das Gedichtnis hilft uns das alltdgliche Leben zu meistern. Ohne unser Gedéchtnis miissten
wir jeden Tag neu herausfinden, wer die Personen sind, denen wir begegnen, wie ein Auto
oder ein Computer funktioniert. Die Fahigkeit, Wissen iiber uns und unsere Umwelt zu er-
werben und zu behalten, stellt die Basis fiir Entscheiden und Handeln dar und ermdéglicht eine

effektive Anpassung an die Umwelt.

Jedoch konnen im Gedéchtnis reprisentierte Erinnerungen fehlerhaft sein. Im Alltag zeigen
sie sich in Erinnerungen an nie geschehene Ereignisse oder in verzerrten Erinnerungen von
subjektiven Erfahrungen (Roediger & McDermott, 1995). Solche so genannten ,,falschen Er-
innerungen® stellen eine Gedéichtnisillusion dar, welche durch eine starke Abweichung der
Erinnerung von einem tatsichlichen Ereignis, resultierend aus Hinzufligungen, Auslassungen

oder Substitutionen von Informationen, gekennzeichnet sind (Roediger, 1996).

Einhergehend mit dem Aufkommen zahlreicher Vorwiirfe sexuellen und korperlichen Miss-
brauchs an Kindern wurden Reformen im Rechtssystem der USA in den 80er Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts vorgenommen, wodurch sehr junge Kinder als Zeugen vor Gericht
vernommen werden konnten. Jedoch wurde an der Glaubwiirdigkeit von kindlichen Zeugen-
aussagen gezweifelt und Beeinflussungsmoglichkeiten wurden wahrscheinlich gehalten, wes-
halb sich eine systematische Untersuchung falscher Erinnerungen als nétig erwies, welche die
gravierenden Folgen von Falschaussagen verhindern sollte. Wihrend viele Studien sich auf
die generelle Suggestibilitit von Zeugenaussagen konzentrierten (Ceci & Bruck, 1993), zogen

vermehrt die zugrunde liegenden Faktoren von Gedichtnisillusionen Interesse an sich.
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Das vor iiber zehn Jahren entwickelte Paradigma zur experimentellen Erforschung falscher
Erinnerungen, das Deese/Roediger-McDermott- (DRM) Paradigma, stellt ein zuverlédssiges
und schon vielfach angewandtes Vorgehen dar, um falsche Erinnerungen zu induzieren. An-
hand von Wortlisten (z.B. ,,fahren, Strafle, Reifen, Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Benzin, Por-
sche, Motor, Unfall*), bei denen alle Worter semantisch mit einem nicht priasentierten so ge-
nannten kritischen Wort (,,Auto®) assoziiert sind, werden falsche Erinnerungen an dieses
Wort im Test der Freien Wiedergabe und des Wiedererkennens hervorgerufen (Roediger &

McDermott, 1995).

Einer der derzeit am haufigsten diskutierten theoretischen Ansdtze zur Erklarung falscher Er-
innerungen im DRM-Paradigma ist der Aktivierungs-Monitoring Ansatz (AMA), welcher von
zwel entgegengesetzt wirkenden Prozessen ausgeht: Lexikalische/semantische Aktivierung
der kritischen Items (primér in der Lernphase) und Monitoring, genauer Quellendiskrimina-
tion (primér in der Testphase), d.h. Entscheidung, ob ein Item tatsdchlich prisentiert (externe
Quelle) oder selbst generiert wurde (interne Quelle). Wahrend der Priasentation der Lernliste
wird das kritische Item als Resultat einer Aktivierungsausbreitung im semantischen Netzwerk
(Collins & Loftus, 1975) aktiviert und ist entsprechend leichter zugédnglich. Nach dem AMA
sollte die Aktivierung kritischer Items zu falschen Erinnerungen an diese fiihren, aber nur
wenn es zu Fehlern bei der Quellendiskrimination kommt, d.h. wenn die Probanden die eigen-
standig generierten kritischen Items (interne Quelle) félschlicherweise fiir Listenitems halten

(externe Quelle).

Nach dem AMA lassen sich Vorhersagen zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erin-
nerungen treffen: Sowohl die Aktivierung als auch die Quellendiskrimination sollten sich mit
zunehmendem Alter verbessern. Jiingere Kinder verfiigen iiber geringere Féahigkeiten in der
Quellendiskrimination und neigen folglich zu einer héheren Rate falscher Erinnerungen, al-
lerdings nur dann, wenn zuvor die kritischen Items aktiviert worden sind. Wurden die kriti-
schen Items nicht aktiviert, ergibt sich auch kein Quellendiskriminationsproblem in der Test-
phase. Demzufolge ist die Aktivierungskomponente fiir Vorhersagen zu alterskorrelierten

Differenzen falscher Erinnerungen entscheidend.

In diesem Kontext ldsst sich priifen, ob jiingere Kinder tatsachlich, wie Befunde der Zeugen-
aussageforschung zeigen, empfanglicher fiir falsche Erinnerungen sind als dltere und Erwach-
sene. Bis zum Zeitpunkt der Planung der eigenen Untersuchungen liegen leider nur wenige
publizierte Studien zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen im Rahmen

des DRM-Paradigmas vor, die zu kontriren Ergebnissen gelangen (Brainerd, Reyna & For-
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rest, 2002a; Ghetti, Qin & Goodman, 2002). Angesichts der sparlichen Befundlage alterskor-
relierter Verdanderungen falscher Erinnerungen sind weitere Untersuchungen erforderlich.
Ausgehend vom AMA soll in der vorliegenden Arbeit gepriift werden inwieweit mdgliche
alterskorrelierte Differenzen falscher Erinnerungen auf entsprechende Unterschiede in den
Féhigkeiten zur Quellendiskrimination und/oder auf Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit

der Aktivierung der kritischen Worter zurtickgehen.

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wird der theoretische Hintergrund dargestellt mit dem
Forschungsfeld der Gedichtnisillusionen (Kapitel 1), dem DRM-Paradigma (Kapitel 2) und
dessen Entwicklung (2.1), theoretischen Erklarungsansétzen (2.2) sowie den Einflussfaktoren

falscher Erinnerungen (2.3).

Die eigene Untersuchung basiert auf dem AMA und entsprechend seinen theoretischen An-
nahmen werden die Hypothesen formuliert. Da der AMA aber keine entwicklungspsychologi-
sche Theorie ist, sondern eine aus der Kognitionspsychologie stammende, miissen die Grund-
lagen der Gedéchtnisentwicklung im Kindesalter hinzugezogen werden (Kapitel 3), um al-
terskorrelierte Annahmen zu formulieren und zu begriinden. Daran anschlieBend werden aus
theoretischer Sicht alterskorrelierte Verdnderungen falscher Erinnerungen erldutert und die
wenigen dazugehorigen Studien mit Kindern und Erwachsenen im DRM-Paradigma berichtet

und problematisiert (Kapitel 4).

Ziel der eigenen Studie ist es zu untersuchen, inwieweit mogliche alterskorrelierte Differen-
zen falscher Erinnerungen auf entsprechende Unterschiede in der Quellendiskrimination
und/oder auf Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit der Aktivierung der kritischen Worter
zuriickgehen. Nur durch die separate Erfassung der beiden Prozesse lassen sich differenzierte
Aussagen zu einem moglichen Alterstrend falscher Erinnerungen treffen. Daher werden im
fiinften Kapitel Prozeduren zur getrennten Erfassung von Aktivierung und Quellendiskrimina-

tion vorgestellt.

Nachdem das theoretische Rahmengertiist gebildet ist und die dazugehdrigen Forschungsbe-
funde erldutert wurden, gilt es die Ziele der eigenen Studie vorzustellen (Kapitel 6), die den
Ubergang zum zweiten Teil der Arbeit mit den eigenen Untersuchungen bilden. Anhand un-
terschiedlicher Prozeduren, die in verschiedenen Experimenten realisiert werden sollen, wird
das Ziel verfolgt alterskorrelierte Differenzen in Aktivierung und Quellendiskrimination von
der frithen Kindheit bis zum jungen Erwachsenenalter zu untersuchen. Es werden stets drei
Altersgruppen untersucht: Vorschiiler bzw. Erstkldssler, Dritt- bzw. Viertkldssler und junge

Erwachsene.



Einleitung

Das erste Experiment (Kapitel 7) soll priifen, ob sich alterskorrelierte Differenzen falscher
Erinnerungen in impliziten Tests zeigen. Da diese Tests nur Aktivierung und keine Quellen-
diskrimination erfassen, lassen sich gezielt Aussagen zum Aktivierungsprozess und dessen

alterskorrelierten Verdnderungen treffen.

Im achten Kapitel sollen alterskorrelierte Differenzen falscher Erinnerungen in der Freien
Reproduktion und im Wiedererkennen gepriift werden, um auch Aussagen zur Quellendiskri-
mination treffen zu konnen. Als Erstes soll die Freie Reproduktion (8.1) als Testverfahren
eingesetzt und eine spezielle Instruktion erteilt werden anhand derer nur die Aktivierung ge-
testet werden soll. In einem Nachtest soll zudem separat die Quellendiskrimination gepriift
werden. Dieses Experiment soll mit einem Wiedererkennenstest repliziert werden (8.2). Um
zu priifen, ob alterskorrelierte Unterschiede in der Aktivierung auf Verarbeitungsstrategien
zuriickgehen, die éltere Probanden spontan einsetzen konnen, soll im darauf folgenden Expe-
riment (8.3) eine Instruktion erteilt werden, die den Einsatz von Verarbeitungsstrategien for-
dern, damit bei den jiingeren Probanden kritische Items besser aktiviert werden koénnen. Die-
ses Experiment mit dem Wiedererkennenstest ist abgesehen von der Instruktion identisch mit
dem vorherigen, so dass beide Experimente miteinander verglichen werden kdnnen, was Auf-

schliisse iiber die Aktivierungsforderung gibt und deren Einfluss auf falsche Erinnerungen.

Das letzte Experiment (Kapitel 9) hat ebenfalls die Zielsetzung die Aktivierung kritischer
Items anhand von Lerninstruktionen zu fordern, aber auf eine andere Weise als im vorherigen
Experiment, denn hier sollen zusétzlich die Listenitems tiefer gehend verarbeitet werden. Im
Gegensatz zu den bisherigen Experimenten soll ein differenzierter Quellendiskriminationstest
eingesetzt werden, der die Quellenzuordnung zur internen (selbst gesagt bzw. gedacht) und
externen Quelle (vorgelesen) separat priifen und damit aufschlussreicher sein soll als ein

Wiedererkennenstest, der nur ein ,,alt/neu*-Urteil verlangt.

Einen Gesamtiiberblick iiber alle Ergebnisse der vorliegenden Arbeit soll der Leser im Kapitel
der Gesamtdiskussion (10) erhalten. Hier sollen zundchst problematische Aspekte der eigenen
Untersuchung erldutert werden (10.1). Darauf folgend sollen die Ergebnisse in Bezug zuein-
ander gesetzt und Interpretationsmdglichkeiten nach den beiden populdren Theorien (AMA
und Fuzzy Trace Theorie, FTT) vorgestellt werden (10.2). AbschlieBend soll ein Ausblick auf
Fragestellungen moglicher zukiinftiger Untersuchungen gegeben werden (10.3), die aus den

eigenen Befunden resultieren und die Praxisrelevanz verdeutlicht werden.

Zusammenfassend werden die wesentlichen Befunde der eigenen Arbeit berichtet (11).
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Das Forschungsfeld der falschen Erinnerungen stellt ein noch sehr junges Gebiet der kogniti-
ven Psychologie dar, jedoch sind im Laufe der letzten Jahre zahlreiche Studien durchgefiihrt
worden, die sich dem allgemeinen Phdnomen, den Beeinflussungsmdglichkeiten falscher Er-

innerungen und praktischen Implikationen widmen.

In den folgenden Abschnitten geht es um die Darstellung des Forschungsfeldes der Gedécht-
nisillusionen und wie sich dieses im Laufe der Zeit weiterentwickelt hat (1). In einem weite-
ren Abschnitt wird auf das DRM-Paradigma ausfiihrlich eingegangen (2), weil es die Basis
fiir die eigene Studie ist. Neben der Entwicklung des Paradigmas werden theoretische Ansétze
erldutert, die falsche Erinnerungen erklédren sollen. Um mogliche alterskorrelierte Unterschie-
de in falschen Erinnerungen zu verstehen, wird die Gedichtnisentwicklung bei Kindern dar-
gestellt, wobei Schwerpunkte auf die relevanten Anteile der eigenen Fragestellung gelegt
werden (3). Dariiber hinaus werden in einem anderen Abschnitt (4) bisherige Studien zu al-
terskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen aufgefiihrt und deren Schwierigkeiten
in der Formulierung klarer Prognosen herausgestellt. In einem separaten Abschnitt (5) werden
Losungsansétze erarbeitet, um mit besseren Prozeduren falsche Erinnerungen in verschiede-
nen Altersgruppen zu untersuchen. AbschlieBend (6) werden die Ziele der eigenen Studie

vorgestellt.



1 Das Forschungsfeld der Gedachtnisillusionen

Die systematische Erforschung des Gedéchtnisphdnomens falscher Erinnerungen kann erst
auf knapp ein Jahrzehnt zuriickschauen (Roediger & McDermott, 1995), jedoch liegt diesem
Gebiet eine lange Forschungsgeschichte der Wahrnehmungs- und Gedichtnisillusionen zu-
grunde, welches bis auf die Anfange der experimentellen Psychologie zuriickverfolgt werden
kann. Damit stellen die Untersuchungen zu Wahrnehmungs- und Gedéchtnisillusionen den

Ausgangspunkt der Erforschung falscher Erinnerungen dar.

Bevor ein historischer Uberblick iiber das Forschungsfeld der Gedichtnisillusion gegeben
wird, soll die etymologische Bedeutung der Illusion und die inhaltliche Bedeutung der “false
memories* geklart und die verschiedenen Zugénge zu diesem Forschungsgebiet erldutert wer-
den, um zu einem besseren Verstdndnis zu gelangen und um eine Basis fiir weitere Erldute-

rungen zu schaffen.

1.1 Begriffsbestimmung zu den Gedachtnisillusionen

Der Begriff ,,Illusion* kann etymologisch auf das aus dem lateinischen stammende Verb ,,il-
ludere* zuriickverfolgt werden, was ,,vortduschen* oder ,,verspotten* bedeutet. Roediger

(1996, p. 76) erklart dies wie folgt:

[llusions mock our belief that what we perceive, remember, and know is in perfect accord

with the state of the external world.

Illusionen konnen sich auf die Wahrnehmung oder auf das Gedichtnis beziehen. Drever
(1964, zit. n. Roediger, 1996, S.76) kennzeichnet diese unterschiedlichen Gebiete auf folgen-
de Weise:

In the case of sense perception, a subjective perversion of the objective content, or actual
sense data; in the case of memory a subjective falsification by addition, omission, or sub-

stitution, in the recall of a past event.

Helmholtz (1881, zit. n. Roediger, 1996) fiihrte zahlreiche Studien zu Wahrnehmungstéu-
schungen durch, wobei er von einem konstruktiven Prozess unbewusster Inferenzen ausging,
die zu Illusionen fiihren sollten. Beispielhaft wird hier die dreidimensionale Raumwahrneh-
mung beschrieben, welche trotz zweidimensionaler Eigenschaften der Retina zustande

kommt. Auch Oppel (1854-1855, zit. n. Roediger, 1996) konnte Wahrnehmungstduschungen
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durch das Zeichnen zweier senkrechter Linien mit gleicher Lange hervorrufen. Jene Linie
wirkte langer, die in Segmente unterteilt war, als jene, die nur durch Anfangs- und Endstriche

gekennzeichnet war.

Im Unterschied zu den Wahrnehmungsillusionen, die in einer auslosenden Situation unmittel-
bar entstehen und direkt widerlegt werden konnen, treten Erinnerungsillusionen héufiger im

Alltag auf, oft auch unbemerkt, und sind schwerer falsifizierbar.

Titchener (1928, zit. n. Roediger, 1996) widmete sich der Untersuchung von Gedéichtnisillu-
sionen, wobei er illusiondre Erinnerungen und illusionidres Wiedererkennen unterschied. Er
ging davon aus, dass Menschen sich an Ereignisse erinnern konnten, die ihnen nie passiert
sind, aber ebenso kdnnten Menschen wirklich erlebte Erfahrungen vergessen, als wiren sie

nie geschehen. Titchener beschrieb diese zwei Illusionen mit ,,déja vu* und ,,jamais vu*.

Nach Erdfelder (2001) konnen Gedachtnistduschungen durch drei Effekte ausgeldst werden:
durch (1) Kontexteffekte, (2) Interferenzeffekte und (3) Quellenverwechslungen. Zur ersten
Gruppe gehoren Erinnerungen, die in Bezug auf ein bestimmtes Schema verzerrt sind und so
reproduziert werden wie sie typischerweise ablaufen. Die interferenzbedingten Gedéchtnis-
tduschungen bezeichnen Beeinflussungen von Gedéchtnisurteilen durch Informationen, die
eine Person vor oder nach dem Ereignis aufgenommen hat. Quellenverwechslungen sollen
nach Erdfelder (2001) die hdufigsten Ausloser fiir alltigliche Gedéachtnistduschungen sein. Es
konnen externe Quellen verwechselt werden (i.S. von “source monitoring*) oder auch vorge-

stellte und tatsichlich eingetretene Ereignisse (i.S. von “reality monitoring*).

Roediger und McDermott (2000) differenzieren Gedachtnisillusionen dahingehend, dass sie
zwei Gedichtnisfehler benennen: “omission” und “comission®. Wihrend es im Fall der “o-
mission” um das alltidgliche Vergessen von Ereignissen geht, wird bei der “comission® das
Phinomen dargestellt, dass Menschen Ereignisse anders erinnern als sie sie objektiv erlebt
haben oder auch Erfahrungen berichten, die ihnen nie geschehen sind. Die Autoren bezeich-
nen diese Art des Gedichtnisfehlers auch als Erinnerungsverzerrung (“memory distortion®),
denn damit wird eine qualitative Abweichung der Erinnerung von einem Referenzereignis
verdeutlicht. Drever (1964, zit. n. Roediger, 1996) betrachtet verschiedene Mechanismen fiir
das Entstehen von Gedichtnisillusionen, die er Hinzufiigen, Auslassen oder Substitution im

Abruf eines vergangenen Ereignisses nennt.
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1.2 Begriffsbestimmung zu falschen Erinnerungen

Eine inhaltliche Untersuchung des aus jiingerer Zeit stammenden Begriffs “false memories*
zeigt, dass dieser eine verfdlschte Erinnerung beschreibt, welche nicht auf Vergessensprozes-
se zuriickzufiihren ist, sondern eine Verzerrung der Erinnerung darstellt (Echterhoff, 2001).
“False memories* sind den Gedichtnisillusionen subsumiert, da sie entweder auf eine Diskre-
panz zwischen den Erfahrungen (Input) und den sie betreffenden Erinnerungen (Output) zu-
riickgehen oder ein Erinnern eines nie geschehenen Ereignisses beschreiben. Das Phdnomen
der Verdnderung von Erinnerungen zog frith das Interesse verschiedener Wissenschaftler auf
sich, die die Erinnerungsverzerrung zunédchst unter dem Aspekt von Vergessenstheorien be-
trachteten (Balwin & Shaw, 1895; Wulf, 1922). Heute widmen sich Forscher verschiedener
theoretischer und praktischer Herkunft dem Verstehen von falschen Erinnerungen. Sowohl
Gedédchtnistheoretiker als auch Neurowissenschaftler zeigen grof3es Interesse an dieser Erin-
nerungsillusion. Auch Wissenschaftler, die den Zusammenhang von Geddchtnis und Altern
erforschen, sowie jene, die die Effekte der Hypnose erkunden, wollen dem Gedéichtnispha-
nomen ndher kommen. In der Praxis sind es Psychotherapeuten, Gerichtsgutachter und auch

Richter, die Interesse an diesem Gebiet zeigen (Benjamin, 2001).

Eine grofle Schwierigkeit bei der Erforschung falscher Erinnerungen ergibt sich daraus, dass
Input und Output in Feldstudien und damit im Alltag kaum zuverlédssig beobachtbar sind
(Echterhoff, 2001). Dieses Problem wird mit kontrollierten Laborstudien gelost, welche aber
eine geringere externe Validitdt und praktische Relevanz haben. Das heute am hiufigsten an-
gewendete Paradigma zur Erforschung falscher Erinnerungen ist jenes, das von Deese, Roe-
diger und McDermott (DRM) entwickelt wurde und auch in der eigenen Untersuchung ver-
wendet wird. Durch die Présentation von semantisch assoziierten Wortlisten (z.B. “thread,
pin, eye, sewing, sharp, point, pricked, thimble, haystack, pain, hurt, injection*) zeigten sich
falsche Erinnerungen an ein nicht prisentiertes kritisches Wort (in diesem Fall “needle*), das
mit der Liste assoziiert war (Roediger & McDermott, 1995). Die Forscher konnten falsche
Erinnerungen durch zwei Tests demonstrieren: In der Freien Reproduktion (“free recall*) und

im Wiedererkennenstest (“recognition®) traten diese Gedéchtnisillusionen auf.

Falsches Reproduzieren zeigt sich darin, dass ein Item, welches in der Lernliste nicht vorkam,
dennoch in der Freien Reproduktion genannt wird. Nach Brainerd und Mitarbeitern (2002a)
spricht man hier von Intrusionen, von denen es drei Arten gibt. Intrusionen kdnnen von kriti-
schen Items entstehen, die selbst nicht in der Lernliste erscheinen, aber den Bedeutungsgehalt

der Liste wiedergeben. Auch ergeben sich Intrusionen, wenn andere Items als die Listenitems
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oder kritischen Items genannt werden, die aber in Beziehung zu den Listenitems stehen. Die
letzte Art der Intrusionen bezieht sich auf die Reproduktion von Items der vorangehenden
Liste (Brainerd et al., 2002a). Neben diesen drei gedidchtnisbegriindeten Intrusionen kénnen
durch Antworttendenzen oder Rateeffekten nichtprisentierte Items falsch reproduziert wer-

den.

Anhand von Wiedererkennenstests werden durch ,,alt/neu“-Urteile beziiglich prisentierter
oder nicht prasentierter Items falsche Erinnerungen erhoben (Lockhart, 2000; Multhaup &
Conner, 2002). Die Probanden werden gebeten die Items danach zu beurteilen, ob sie bereits
in der Lernphase vorkamen. Auch hier kann es zu Rateeffekten kommen (Roediger, McDer-
mott & Robinson, 1998), jedoch ist nach Brainerd, Reyna und Kneer (1995b) diese Testform
sensitiver fiir Geddchtnisinhalte und wird bei entwicklungspsychologischen Studien héufiger
verwendet. Es wird in der Auswertung zwischen falschen Alarmraten und falschen Zuriick-
weisungen unterschieden (Lockhart, 2000). Bei der falschen Alarmrate wird ein nichtprisen-
tiertes, neues Item (Distraktor) als bereits gelernt beurteilt. Brainerd und Reyna (1998a) unter-
scheiden bedeutungskonsistente von bedeutungsinkonsistenten Distraktoren, wobei sich diese
Differenzierung aus der Beziehung des Distraktors zum Zielitem ergibt. Erscheint das Ziel-
item ,,Collie* und wird der Distraktor ,,Hund* dargeboten, so liegt eine bedeutungskonsistente
Beziehung vor. Demgegeniiber handelt es sich um eine Bedeutungsinkonsistenz, wenn die
Items nicht aus der gleichen Kategorie entstammen. In diesem Fall beruht der falsche Alarm
auf Rateeffekten oder anderen Antworttendenzen (Brainerd & Reyna, 1998a). In Untersu-
chungen zum DRM-Paradigma werden bedeutungskonsistente Distraktoren eingesetzt, die
das kritische Item reprasentieren, da sich auf diese Weise induzierte Erinnerungen messen

lassen (Deese, 1959b).

Im Fall des falschen Zuriickweisens wird ein bereits gelerntes Item falschlicherweise als neu
bezeichnet, was die ,, Trefferrate* reduziert. Diese stellt die korrekte Wiedererkennensleistung
der Probanden dar und wird in Bezug zu den falschen Erinnerungen gesetzt. Die korrigierte
Wiedererkennensleistung (Pr) bezeichnet die Anzahl der Treffer, welche sich dadurch ergibt,
dass alte Items als solche erkannt werden, wobei falsche ,.alt“-Urteile fiir nicht présentierte

Items von der Anzahl der Treffer abgezogen werden (Snodgrass & Corwin, 1988).

Neben diesen expliziten Tests gibt es auch implizite Tests, die im Rahmen der Erforschung
von “false memories* eingesetzt werden (McDermott, 1997). Bei dieser Testform erhalten die
Probanden keine Instruktion sich zu erinnern. Es kann zu einer Nutzung des kritischen Items

kommen, ohne dass sich der Proband dessen bewusst ist (Lockhart, 2000). Im Abschnitt 5.2
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wird auf implizite Tests und ihre Relevanz in der Erforschung von falschen Erinnerungen im

DRM-Paradigma ausfiihrlich eingegangen.

Da falsche Erinnerungen eine subjektive mentale Représentation sind und diese ausschliellich
iiber sprachliche AuBerungen erhoben werden konnen, ergibt sich ein weiteres Problem in
deren Erforschung. Die verbale Darstellung muss nicht notgedrungen der mentalen Représen-
tation entsprechen, was das grundlegende Problem in der Uberpriifung der Wahrheit oder
Falschheit von Erinnerungen darstellt (Echterhoff, 2001). Auch hier erweisen sich Laborun-
tersuchung nach dem DRM-Paradigma als hilfreich, um anhand kontrollierter Studien dem

Phinomen nidher zu kommen.

Im Verlauf der Forschungsgeschichte stellte sich die Frage, wie und zu welchem Zeitpunkt
falsche Erinnerungen entstehen. Wihrend Underwood (1965) Enkodierungsprozesse unter-
suchte, konzentrierte sich Deese (1959b) auf Abrufprozesse und wiederum andere Wissen-
schaftler (Anisfeld & Knapp, 1968) sahen die Interaktion beider Informationsverarbeitungs-

phasen als maBgeblich zur Entstehung von “false memories* an.

Aufgrund dessen, dass einige Menschen von Ereignissen berichten, die ihnen nie widerfahren
sind, ohne dass sie im Voraus Fehlinformationen erhalten hatten (spontanes falsches Erin-
nern), stellt sich die Frage, inwiefern falschen Erinnerungen ein automatischer Prozess zu-
grunde liegt (Brainerd & Mojardin, 1998; Gallo & Seamon, 2004; Seamon, Luo & Gallo,
1998). Loftus und Palmer (1974, zit. n. Roediger, 1996) untersuchten unter dem “misleading
information effect Geschwindigkeitseinschdtzungen von Probanden, die einen Autounfall
auf Video beobachtet hatten. In einem Fragebogen wurden die Probanden um die Einschit-
zung der Geschwindigkeit gebeten mit der ein Auto in das andere geriet. Als unabhingige
Variable wurde das auf die Geschwindigkeit bezogene Verb (“smashed into* vs. “hit the car®)
variiert, was die Probanden tatséchlich in ihrer Geschwindigkeitseinschdtzung beeinflusste.
Bei den Verben, die eine hohere Geschwindigkeit implizierten (“smashed*), gaben die Perso-
nen auch signifikant hohere Geschwindigkeiten an. Nicht nur Kinder, sondern auch Erwach-
sene, unterlagen diesem Effekt. Seamon und Mitarbeiter (1998) sowie Gallo und Seamon
(2004) kommen zu dem Schluss, dass eine bewusste Aktivierung in der Lern- bzw. Enko-
dierphase keine notwendige Voraussetzung fiir falsches Erinnern ist. Dies bedeutet, dass diese
Erinnerungsverzerrungen der Person nicht bewusst sind, was weitreichende Konsequenzen in
der Praxis haben kann. Zeugenaussagen konnten damit ohne wissentliche, bewusste Téu-
schung nicht der Wahrheit entsprechen (Roediger, 1996). Ist der Mensch Fehlinformationen

ausgesetzt, so kann sich seine Erinnerung unbewusst verdndern (Ceci & Bruck, 1993). Damit
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stellt sich auch die Frage, inwiefern falsche Erinnerungen durch Suggestion induziert werden
konnen. Zahlreiche Studien widmen sich aktuell vermeintlich ,,wiederbelebten Erinnerungen
aus frither Kindheit, die sich auf vergessene sexuelle oder korperliche Missbrauchserfahrun-
gen beziehen (Andrews, 1997; Gudjonsson, 1997; Loftus, 1993; Roediger, McDermott &
Goff, 1997). Damit richtet sich immer mehr das Interesse auf das Therapeutenverhalten, das
z.B. durch Hypnose und suggestive Fragen falsche Erinnerungen hervorrufen kann (Roedi-

ger, 1996).

Dartiiber hinaus werden “false memories* dahingehend untersucht wie dauerhaft diese sind
(McDermott, 1996; Roediger, et al., 1998). Es ist festgestellt worden, dass falsche Erinnerun-
gen ein robustes Phidnomen sind: Wahrend richtige Erinnerungen mit der Zeit abnehmen,

bleiben falsche Erinnerungen stabil oder steigen sogar an (Roediger et al., 1998).

Sehr viele Forscher haben grof3es Interesse daran zu {liberpriifen, ob es Unterschiede der “false
memories® in verschiedenen Altersgruppen gibt und inwiefern sich diese Gedéchtnisillusion
mit dem Alter verdndert (Brainerd & Mojardin, 1998; Brainerd & Reyna, 1998a; Brainerd &
Reyna, 2004; Brainerd et al., 2002a; Ghetti et al., 2002). Diesem Forschungszweig ist ein ei-
gener Abschnitt (3) gewidmet, da sich die eigene Untersuchung diesem Aspekt widmet. Fal-
schen Erinnerungen wird aus entwicklungspsychologischer Sicht besondere Aufmerksamkeit
gewidmet, da Kinder gegeniiber Suggestivfragen besonders beeinflussbar zu sein scheinen
und es fraglich ist, ob den Aussagen ein Wahrheitsgehalt zugrunde liegt (Brainerd & Reyna,
1998a).

In der kognitiven Psychologie besteht aktuell die Auffassung, dass “false memories* insofern
Folge einer Fehlattribution sind, dass eine erinnerungsrelevante Information einer falschen
Quelle zugeordnet wird (Echterhoff, 2001; Marsh & Bower, 2004; Multhaup & Conner, 2002;
Roediger, 1996). Aus dieser Sicht werden selbstindig generierte Informationen als tatséchli-
che Erfahrungen im Nachhinein erlebt. Den theoretischen Erkldrungsansitzen ist ein eigener
Unterpunkt gewidmet (2.2), in welchem die entsprechenden und zurzeit populérsten Theorien

ausfihrlich dargestellt werden.

1.3 Historischer Uberblick

Die Anfinge der Erforschung von Gedéchtnisillusionen lassen sich auflerhalb der akademi-

schen Psychologie auf die Antike zuriickfithren. Schon Aristoteles (1966, zit. n. Roediger et
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al., 1998) beschrieb die Prinzipien des Assoziationismus, welche sich auf die Verbindung

mentaler Reprédsentationen beziehen.

Mit dem Beginn der experimentellen Psychologie war es Ebbinghaus (1885/1964, zit. n. Roe-
diger, 1996), der Gedéchtnisillusionen in seinen gedédchtnispsychologischen Studien beobach-
tete, sie jedoch als Storfaktoren nicht weiter untersuchte. Sein revolutiondres Konzept, wel-
ches er in der Monographie ,,Uber das Gedichtnis* beschrieb, griindete auf der Induktion von
Erinnerungen in Laboruntersuchungen (Lockhart, 2000). Er erforschte Gedichtnisprozesse
und Erinnerungsleistungen beim Lernen sinnloser Silben und war der Auffassung, dass das
Gedachtnis tiber assoziative Prozesse funktioniert. Die Assoziationen waren entweder direkt,
in dem Sinne, dass Items miteinander verbunden waren oder indirekt, insofern dass eine As-
soziation zweier Items durch ein Item oder mehrere Items getrennt war (Roediger et al.,
1998). Ebbinghaus zeigte ein innovatives Vorgehen, indem er die assoziativen Prozesse nicht
nur genau beschrieb, sondern auch methodisch prizise untersuchte. Durch Laboruntersuchun-
gen konnte er liber die Kontrolle des Inputs feststellen, ob eine Erinnerung richtig oder falsch
war (Roediger, 1996). Vorwiegend interessierte sich Ebbinghaus fiir Geddchtnisstrategien
(Wiedererlern- und Ersparnismethoden) und erhob dariiber hinaus auch Reaktionszeiten. Tra-
ten in seinen Untersuchungen fehlerhafte Antworten auf, so wurden sie als Storfaktoren be-
trachtet, die durch Rateeffekte oder Kriterienverschiebungen verursacht worden waren (Roe-
diger, 1996). Aus diesem Grund wurde ihnen im weiteren Verlauf wenig Beachtung ge-

schenkt.

Zur gleichen Zeit in der Ebbinghaus seine Gedichtnisstudien durchfiihrte, widmete sich auch
Kirkpatrick (1894, zit. n. Roediger et al., 2001) der experimentellen Erforschung des Ge-
dichtnisses. Kirkpatrick stellte fest, dass bildhafte Items besser erinnert wurden als verbales
Material und dass bildhafte Vorstellungen das Erinnern verbaler Items erleichterten. Anhand
von Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass durch die Prdsentation bestimmter Worter
(z.B. ,,Messer”) an andere Worter (z.B. ,,Gabel®) der gleichen Kategorie automatisch gedacht
wurde. Die Probanden der Studie dachten, dass diese zugehorigen Worter auch prisentiert

worden waren. Kirkpatrick bezeichnete diesen Befund als Suggestionseffekt.

Andere Untersuchungen an Kindern bestitigten diesen Suggestionseffekt. Binet (1900, zit. n.
Roediger & McDermott, 2000) konnte zeigen, dass durch Suggestivfragen falsche Antworten
von den Kindern gegeben wurden, wohingegen es bei neutralen Fragen und freiem Abruf zu

weniger fehlerhaften Antworten kam.
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Stern (1910, zit. n. Roediger, 1996) fiihrte ebenfalls Studien an Kindern durch und konnte

durch fehlgeleitete Fragen Erinnerungsverzerrungen feststellen.

Von einem anderen, nicht experimentellen, sondern kasuistischen Standpunkt aus, untersuchte
Freud (1895, zit. n. Roediger, 1996) Erinnerungsverzerrungen bei Patienten mit psychopatho-
logischen Auffilligkeiten. Das Phdnomen verdnderter Erinnerungen beschrieb er als Repres-
sion, welches das Verbannen schmerzhafter frither Erinnerungen in einen unbewussten Zu-
stand sein sollte. Jene unbewussten Erinnerungen sollten sich der Person nur im Traum oder
in psychopathologischen Symptomen zeigen. Auch stellte sich fiir Freud die noch heute aktu-
elle Frage, inwiefern falsche Kindheitserinnerungen durch eine Therapie induziert werden
konnen und wie Erinnerungen, die in einer Therapie aufgedeckt werden, zu bewerten sind. Er
wies darauf hin, dass Kindheitserinnerungen im Erwachsenenalter nicht dem wirklichen Erle-
ben in der Kindheit entsprechen und kaum von Phantasien zu unterscheiden sind. Friiheste
Erinnerungen sind durch vielfdltige psychische Faktoren geformt, so dass sie zwar fiir die
Person als der Realitét entsprechend erlebt werden, aber objektiv eine Erinnerungsverzerrung

darstellen.

In der akademischen Psychologie spielte die systematische Erforschung von Gedéchtnistau-
schungen bis zur zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts kaum eine Rolle. Es gab zwei Aus-
nahmen von denen nun berichtet wird. Zum einen waren es die Gestalttheoretiker, die davon
ausgingen, dass Erinnerungen sich an den Gestaltgesetzen der Organisation orientieren und
sich im Zeitverlauf an diese anndhern. Menschen wiirden sich also an Ereignisse in einer bes-
ser organisierten Form erinnern (Roediger, 1996). Wulf (1922) zeigte dies beispielhaft an
visuellen Formen, die im Zeitverlauf symmetrischer und geregelter erinnert wurden. Zudem
wurde im Rahmen der Gestalttheorie auf die Bedeutung der Verbalisierung von Erinnerung
hingewiesen, denn Worter bestimmten die Art und Weise mit der Ereignisse spéter (verdn-

dert) erinnert wurden.

Zum anderen lenkte Bartlett (1932) die Aufmerksamkeit auf die Erforschung von Gedéichtnis-
illusionen. In seiner 1932 verdffentlichten Monographie “Remembering: A Study in Experi-
mental and Social Psychology* ging Bartlett davon aus, dass Erinnerungen nicht perfekt sind
und Menschen Ereignisse nicht wortgetreu erinnern konnten. In seiner weltberithmten Studie
sollten Studierende eine indianische Volkssage “The War of the Ghosts* lesen und diese spa-
ter in eigenen Worten wiedergeben. Diese Volkssage war dadurch gekennzeichnet, dass sie
iibersinnliche und irrationale Elemente enthielt. Nach unterschiedlich langen Behaltensinter-

vallen erzédhlten die Studenten die Volkssage nach und es konnte festgestellt werden, dass die
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reproduzierte Geschichte deutlich von dem Original differierte. Neben zahlreichen Auslas-
sungen konnten auch systematische inhaltliche Verdnderungen dahingehend festgestellt wer-
den, dass zusdtzliche Elemente eingefiigt wurden, um die Geschichte verstdndlicher zu ma-
chen. Die iibersinnlichen Anteile wurden héufig ausgelassen und stattdessen wurde die Sage
durch neue Elemente den englischen Volkssagen angepasst. In einigen Féllen wurde die indi-
anische Geschichte sogar so sehr verdndert, dass eine Moral eingefiigt wurde. Bartlett erklér-
te die Befunde damit, dass sowohl die Wahrnehmung als auch die Erinnerung ein konstrukti-
ver Prozess seien, die sich an vorhandenen kognitiven Schemata der Person orientiere und
dass geméil diesen Ereignisse interpretiert werden wiirden. Durch die Verdnderung der india-
nischen Volkssage wurde diese den eigenen Schemata angepasst, die den Studierenden ver-
trauter waren. Ein Schema ist nach Bartlett eine organisierte Struktur, das Wissen und Erwar-
tungen zusammenfasst. Schemata entstehen durch spezifische Erfahrungen und sind somit
kulturabhidngig. Werden vergangene Ereignisse erinnert, so sind es nicht die spezifischen De-
tails, die die Erinnerung bilden, sondern vielmehr die iibergeordneten Themen. Tritt nun eine
Leerstelle in der Erinnerung auf, so wird diese durch schemakonsistente Information gefiillt,

wodurch falsche Erinnerungen entstehen konnen.

Zwar stellen Bartletts Untersuchungen einen Meilenstein in der Erforschung von Gedachtnis-
illusionen dar, jedoch wurden seinen Befunden in den anschlieenden Jahrzehnten der expe-
rimentellen Gedachtnisforschung keine Aufmerksamkeit gewidmet. Spatere Untersuchungen
konnten methodische Mingel aufdecken und die Ergebnisse nicht replizieren (Roediger,
1996), aber zweifelsohne hat Bartlett durch seine innovative Studie der Erforschung falscher

Erinnerung einen Anstol3 gegeben.

Eine neue Phase in der Entwicklung des Forschungsfeldes der Gedachtnisillusionen brach mit
den Informationsverarbeitungsansétzen in den 1950er Jahren an. Miller (1956) widmete sich
auf revolutionire Weise der Erforschung des menschlichen Gedéchtnisses, indem er das Kon-
zept der Rekodierung entwarf. In der Phase der Enkodierung wird Information von der Au-
Benwelt aufgenommen und in der Phase der Dekodierung wird diese abgerufen. Zwischen
diesen Phasen wird die Information auf verdnderte Weise internal reprisentiert, was den Vor-
gang der Rekodierung beschreibt. Nach Miller (1956) werden die Input-Ereignisse zunichst
gruppiert, dann neu benannt und auf die Weise erinnert, dass die neue Benennung und nicht
mehr der eigentliche Input relevant ist. Der Vorgang der Rekodierung beschreibt somit einen
aktiven Transformationsprozess, der eine gewisse Fehlerwahrscheinlichkeit im Rekodieren
und anschlieBenden Dekodieren beinhaltet, da das externale Ereignis nicht perfekt mit der

internalen Représentation iibereinstimmt. Ebenso wie Bartlett ging auch Miller von kogniti-
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ven Schemata aus, die die Erinnerung formen. Hort ein Mensch eine Geschichte, so wird er
sie in seine eigenen Worte {ibersetzen und sie dementsprechend erinnern. Nach Miller (1956)
beinhaltet der Abruf gleichzeitig eine Dekodierung und ist auf diese Weise empfanglich fiir
Fehler. AnschlieBende Studien des Informationsverarbeitungsansatzes erforschten den Aspekt
des Einflusses der Materialorganisation auf die Erinnerung und weniger die Gedachtnisfehler

(Roediger, 1996).

Das Forschungsgebiet der Gedéchtnisillusionen wurde zunehmend konkreter, was auf Un-
derwood (1965) zuriickgefiihrt werden kann, der den Einfluss von assoziativen Verbindungen
zwischen einzelnen Wortern auf die Erinnerung untersuchte und herausfand, dass diese im
Wiedererkennenstest zu typischen Fehlern fiihren. Der Prédsentation semantisch assoziierter
Worter folgte falsches Wiedererkennen. Wurde den Probanden in der Lernphase ein Wort
dargeboten (z.B. “table*), das semantisch hoch assoziiert mit einem Wort aus der Testphase
(z.B. “chair®) war, dann resultierte fiir jene semantisch stark assoziierten Worter eine hohe
falsche Alarmrate. Diese falsche Alarmrate lag signifikant tiber der fiir nicht assoziierte, nicht
prasentierte Worter. In weiteren Studien versuchte Underwood die zugrunde liegenden Pro-
zesse genauer zu erkunden. Wihrend bei der Prisentation von konvergierenden (Lernphase:
“bed, dream*; Testphase: “sleep*) und semantisch {ibergeordneten Wortern (Lernphase: “oak,
elm, birch*; Testphase: “tree) falsches Wiedererkennen beobachtet werden konnte, war dies
bei eindrucksbildenden Wortern (Lernphase: “chalk, milk, rice, snow*; Testphase: “white®)
nicht der Fall. Auch Antonyme (Lernphase: “bottom*; Testphase: “top*) fithrten nur durch
wiederholte, randomisierte Priasentation zu falschem Wiedererkennen. Andere Autoren konn-
ten diesen Effekt durch die Présentation semantisch assoziierter Worter replizieren, wenn
auch in geringerem Ausmal} (Anisfeld & Knapp, 1968). Es konnten weitere Einflussfaktoren
ausfindig gemacht werden, die das Phdnomen des falschen Wiedererkennens beeinflussten:
Mit der Anzahl der prisentierten semantisch assoziierten Worter in der Lernphase nahmen
falsche Erinnerungen in der Testphase zu. Underwood (1965) fiihrte diesen Effekt auf eine
“implicit associative response‘ (IAR) zuriick. In der Enkodierphase soll es zu einer bewussten
Aktivierung des Wortes “table* dadurch kommen, dass die Person sofort an ein, dem présen-
tierten Item nahe stehendes Wort denkt, was zu einem spéteren falschen Wiedererkennen im
Abruf fiihrt. Gemall diesen Ausfithrungen wiirde man den beschriebenen Effekt heute auf
Fehler im “reality monitoring* (Johnson & Raye, 1981) zuriickfiihren, was bedeutet, dass
Probanden nicht fdhig sind zwischen den Wortern zu unterscheiden, welche sie in der Lern-
phase gehort und an welche sie nur gedacht haben. Underwoods Befunde werden heute unter

dem Begriff “relatedness effect subsumiert und diskutiert (Roediger & McDermott, 2000).
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1 Das Forschungsfeld der Gedachtnisillusionen

Hier geht es darum, dass Ereignisse, die im hohen Mafle miteinander in Beziehung stehen,
dazu fiihren, dass andere, nicht erfahrene Ereignisse erinnert werden, die mit jenen prisentier-
ten zusammenhdngen. Die Beziehung der Ereignisse kann aber nicht nur assoziativ, sondern
auch kategorial und thematisch sein. Tulving (1972, zit. n. Roediger & McDermott, 2000)
erklart dies damit, dass das Vorwissen einer Person das Erinnern von Ereignissen dadurch

beeinflusst, dass es hilft episodische Erinnerungen zu ergénzen.

Im Rahmen der kognitiven Wende gab es weitere Fortschritte in der Erforschung von Ge-
déchtnisillusionen. Neisser (1967) kniipfte an Bartletts Theorie an, die besagte, dass Erinne-
rung ein konstruktiver Prozess ist. In diesem Rahmen wies er auf die Einheit kognitiver Pro-
zesse hin, was bedeuten sollte, dass Wahrnehmung, Erinnerung und Denken als aktive und
voneinander abhingige Prozesse zu konzeptualisieren sind. Hinsichtlich Wahrnehmungs- und
Gedédchtnistauschungen verwies Neisser auf die konstruktive Aktivitét, die fiir diese Phino-
mene verantwortlich sein sollte. Gespeicherte Information wird nicht wiederbelebt, sondern in
der konstruktiven Aktivitit des Abrufs verdndert. Jene konstruktive Aktivitit bearbeitet die
Information und die wahrnehmende oder erinnernde Person ist sich nur dem Produkt der Ak-
tivitdt bewusst. Weder in der Wahrnehmung noch in der Erinnerung gelangt die Bearbeitung
der Information ins Bewusstsein bzw. bildet sich im Verhalten ab. Somit sind die Ged4chtnis-
tduschungen unbewusst und auflerhalb jeder Kontrolle. Durch Neissers Arbeiten erlebten die
Studien zur Erforschung von Gedéchtnisillusionen in Bartletts Tradition eine Renaissance und
waren eine Art Impulsgeber fiir zahlreiche Untersuchungen von Gedéchtnisillusionen. Durch
die komplexe Konzeptualisierung der Gedédchtnisphdnomene als interaktive Prozesse konnte
ein besseres Verstindnis normaler Erinnerungsvorgéinge erlangt werden, welche heutigen

Theorien zur Erklarung der “false memories® zugute kommen.

In den letzten 15 bis 20 Jahren erlangte das Forschungsfeld der Gedéchtnisillusionen erneut
Relevanz im Hinblick auf gesellschaftliche Probleme. Im Rahmen von Gerichtsprozessen
zweifelte man an der Genauigkeit von Zeugenaussagen, besonders jener von Kindern. Aus
diesem Grund sollte {iberpriift werden inwiefern Kinder wahrheitsgeméfe Aussagen machen
konnen und inwiefern sie durch suggestive oder manipulative Fragen beeinflussbar sind
(Roediger, 1996). Dariiber hinaus stellte sich die Frage wie wiedererlebte Erinnerungen, die
im psychotherapeutischen Setting auftreten, zu bewerten sind. Héufig berichten Klienten von
Erinnerungen des Missbrauchs aus ihrer frithen Kindheit und es ist unklar, ob jene, hiufig
unspezifischen, Erinnerungen der tatsdchlichen Erfahrung entsprechen (Andrews, 1997; Gud-
jonsson, 1997; Loftus, 1993; Roediger et al., 1997). Gudjonsson (1997) stellt die Frage, in-

wiefern solche wiedererlebten Erinnerungen durch die Therapie hervorgerufen sind. Es wird

17



1 Das Forschungsfeld der Gedachtnisillusionen

davon ausgegangen, dass ein falscher Glaube von einer falschen Erinnerung unterschieden
werden muss. Der Glaube geht der Erinnerung zeitlich voraus und wird der Erstere positiv
bestéirkt, so entsteht eine falsche Erinnerung. Aus diesen strafrechtlich und gesellschaftlich
relevanten Griinden zog das Forschungsfeld der Gedéchtnisillusionen erneut Interesse auf

sich.

Riickblickend auf die lange Forschungsgeschichte kann festgehalten werden, dass zunéchst
Gedichtnisfehler als Storfaktor in Gedachtnisstudien auftraten und wenig Beachtung fanden.
Im weiteren Verlauf widmete man sich der Erforschung der Faktoren, welche diese Gedécht-
nisverzerrungen bzw. -illusionen hervorriefen. Es stellte sich die Frage, warum bei jedem
Menschen solche Erinnerungsverzerrungen auftreten und diese nicht bemerkt werden. Aus
verschiedenen Forschungsrichtungen wurde versucht herauszufinden, was Menschen in ihren
korrekten Erinnerungen beeintrachtigt, und im Laufe der Zeit entwickelte sich ein zunehmend

differenziertes Verstindnis dieser Geddchtnisprozesse.
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2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

Das von Deese, Roediger und McDermott (DRM) entwickelte Paradigma zur Erforschung
falscher Erinnerungen wurde erst vor gut 10 Jahren von Roediger und McDermott (1995) in
das Forschungsgebiet der Gedéchtnisillusionen eingefiihrt; dennoch hat es eine Fiille von Un-
tersuchungen und theoretischen Uberlegungen in dieser Zeit hervorgerufen. Erst seit 2001,
nachdem Tulving einen eigenen Namen fiir das Paradigma vorschlug, sind Untersuchungen
unter dem Begriff des DRM-Paradigmas in der Literatur zu finden (Roediger, Watson, Mc-
Dermott & Gallo, 2001).

In diesem Unterpunkt steht das DRM-Paradigma im Mittelpunkt, wobei zundchst auf seine
Entwicklungsgeschichte eingegangen werden soll (2.1). Um die Effekte von falschen Erinne-
rungen, hervorgerufen und abgebildet durch das DRM-Paradigma, zu verdeutlichen, werden
die theoretischen Ansétze erlautert (2.2). Zur Klarung der Einflussfaktoren auf falsche Erinne-

rungen wird in Abschnitt 2.3 ein Uberblick iiber diese gegeben.

21 Entwicklung und Bewertung des DRM-Paradigmas

Die Erforschung falscher Erinnerungen anhand des Deese/Roediger-McDermott (DRM)-
Paradigmas hat in der kognitiven Psychologie einen besonderen Stellenwert erlangt. Zwar
handelt es sich um ein noch sehr junges Paradigma (erste Untersuchungen von Roediger &
McDermott, 1995), aber es zeigt auf vorbildliche Weise, wie ein innovatives Vorgehen zum
Erkenntnisgewinn fiihren und eine Schrittmacherfunktion in der Forschung iibernehmen kann.
Die Besonderheit des DRM-Paradigmas besteht darin, dass Roediger und McDermott (1995)
bereits bestehende Forschungsbefunde aufgegriffen haben, um sie in ihre Vorgehensweise zu

integrieren.

2.1.1  Forschungsarbeiten von Deese (1959a, 1959b): Die Basis des DRM-

Paradigmas

Die Anfinge dieses Paradigmas griinden auf den Forschungsarbeiten von Deese (1959a,
1959b), der sich in den 1950er Jahren der systematischen Untersuchung von Gedéchtnisillusi-
onen widmete. Dabei konzentrierte er sich auf die Erforschung assoziativer Prozesse und de-

ren Einfluss auf die Erinnerung.
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2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

Deese (1959a, p.305-306) war anfinglich der Annahme, dass eine hohe Assoziationsstirke
zwischen den Items auf einer stirkeren kognitiven Organisation beruhte und damit zu einer

besseren Wiedergabeleistung fiihren sollte:

...lists with high inter-item associative strength are more highly organized than those
with low inter-item strength. High organization means that the number of items recalled

is increased and that resistance to outside intrusion is relatively high.

Demzufolge sollte die Assoziationsstirke ein Schutzfaktor gegen Intrusionen sein, welche das
falsche Erinnern an nicht priasentierte Worter darstellten. Er definierte die Assoziationsstérke
als durchschnittliche Haufigkeit, mit der die Listenitems die anderen zugehdrigen Items in der

Freien Assoziation hervorriefen.

Zum einen stellte er fest, dass zufdllig prasentierte Worter, die sich in der Freien Assoziation
als zusammenhingend erwiesen hatten, in der Testphase zusammen abgerufen wurden und
die Reihenfolge sich nach deren Assoziationsstdrke richtete (Deese, 1959a). Anhand von
Wortlisten konnte er, im Einklang mit seiner ersten Annahme, eine Korrelation der Assoziati-
onsstirke zwischen den Wortern und deren korrekter Wiedergabe nachweisen. Zum anderen
fiel ihm, entgegen seiner Annahme, auf, dass hoch assoziierte Worter aus der Lernphase mit
Intrusionen in der Testphase einhergingen. Diese Ergebnisse erklirte er folgendermalen (De-

ese, 1959a, S.311):

...recall consists of a small core of words directly available through immediate memory
and of strong free association of these. Recall is good or poor depending, then, upon the
tendency of free associations from items within the list to converge upon other items

within the list.

Somit nahm Deese an, dass die Intrusionshdufigkeit von der Assoziationsstirke der Katego-
rienitems abhéngt. Wenn nicht alle zusammengehdrigen Kategorienexemplare préisentiert

wurden, kamen falsche Erinnerungen durch die Assoziation der Kategorie zustande.

In seiner nachfolgenden Studie griff Deese (1959b) seine Befunde auf und konzentrierte sich
auf die Untersuchung von Intrusionspradiktoren in der Freien Reproduktion. Die assoziative

Struktur der Wortliste sah er als ausschlaggebend fiir das Auftreten dieser Intrusionen an.

Um dies empirisch zu belegen wollte er Intrusionen auf der Basis von Wortassoziationsnor-
men hervorrufen. Er konstruierte 36 Wortlisten, von denen jede Liste aus 12 Items bestand,
die am stirksten mit einem nicht prisentierten Wort assoziiert waren. Beispielsweise wurde
das kritische Item “sleep™ am héufigsten durch die Liste der Worter “bed, rest, awake, tired,

dream, wake, night, blanked, doze, slumber, snore, pillow, peace, yawn, drowsy* genannt
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2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

(Roediger & McDermott, 1995). Den Versuchspersonen wurden jene Listen vorgelesen, die
sie anschliefend frei reproduzieren sollten. Hier interessierte sich Deese fiir die Wahrschein-

lichkeit mit der das kritische, nicht présentierte Item falschlicherweise erinnert wurde.

Als Basis dieser Wortlisten verwendete Deese (1959b) die Minnesota Normen fiir die Kent-
Rosanoff Items von Russell und Jenkins (1954), bei denen bereits die Vorwértsassoziations-
stiarke (“forward associative strength®) der Listenitems zu den spéteren kritischen Items vor-
lag. Die Vorwirtsassoziationsstirke reprasentiert die ersten Assoziationen von Personen zu
dem spéteren kritischen Item, die sich in einer Wortliste nach ihrer prozentualen assoziierten
Haufigkeit anordnen lassen. Alle Listen wurden auf diese Weise konstruiert, jedoch ergab
sich ein Unterschied in der Riickwirtsassoziationsstirke (“backward associative strength®).
Die Riickwartsassoziationsstirke stellt die durchschnittliche Wahrscheinlichkeit dar, mit der

die Listenitems das kritische, nicht priasentierte Item im Freien Assoziationstest hervorrufen.

Anhand seiner Ergebnisse konnte Deese (1959b) feststellen, dass die Wahrscheinlichkeit der
freien Reproduktion des kritischen Items in Bezug zur Riickwirtsassoziationsstirke stand.
Damit konnte er seine anfangliche Annahme untermauern und seine bisherigen Befunde ver-
standlich machen (Deese, 1959a), die auf die Bedeutung der Listenzusammensetzung fiir das
Entstehen von Intrusionen hinwiesen. Richtige und falsche freie Reproduktionen schienen

also entscheidend von der assoziativen Struktur der Wortliste abzuhédngen.

2.1.2 Forschungsarbeiten von Roediger und McDermott (1995)

Aufgrund des steigenden Interesses an der Erforschung von “false memories” in den 1990er
Jahren, ausgelOst durch die Debatte um die Glaubwiirdigkeit von Zeugenaussagen und wie-
derbelebten Erinnerungen (Roediger, 1996), wollten Roediger und McDermott (1995) sich
diesem Phdnomen iiber kontrollierte Laboruntersuchungen ndhern und falsche Erinnerungen
reliabel erheben. Durch kritische Analysen der Ergebnisse aus Deeses (1959b) Studie stellten
sich die Autoren die Frage, weshalb die Raten der falschen Reproduktion so hoch ausfielen
(Roediger et al., 1998). Bisherige Studien wiesen im Gegensatz zu den hohen Intrusionsraten
darauf hin, dass Probanden gewohnlich wenig fehlerhaft in der Freien Reproduktion antworte-
ten (Cofer, 1973; zit. n. Roediger & McDermott, 1995). Es kam der Gedanke auf, dass die
Probanden nicht explizit darauf hingewiesen wurden auf das Erraten von Wortern zu verzich-
ten. Den Autoren war unklar, ob die Probanden den Test zur Freien Reproduktion nicht mit
einem Test zur Freien Assoziation verwechselt hatten, wodurch eine solch hohe Intrusionsrate

verstdndlich werden konnte. Mit anderen Worten ausgedriickt, zweifelten Roediger und Mc-
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2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

Dermott an der internen Validitit der Studie, welche eine Voraussetzung fiir die zuverlidssige
Interpretation und Verallgemeinerung der Ergebnisse ist. Die Autoren waren daran interes-
siert die Ergebnisse aus Deeses Studie (1959b) zu replizieren (Roediger et al., 1998). Dariiber
hinaus wollten sie zur Erhebung falscher Erinnerungen zusétzlich einen Wiedererkennenstest
verwenden und priifen, ob sich Unterschiede richtiger und falscher Erinnerungen auf ein Kon-

fidenzrating auswirken (Roediger & McDermott, 1995).

In ihrem ersten Experiment griffen Roediger und McDermott (1995) auf sechs der semantisch
assoziierten Listen von Deese (1959b) zuriick, die zu den hochsten Raten der falschen Repro-
duktion gefiihrt hatten. Die aus 12 Items bestehenden Wortlisten waren mit einem kritischen,
nicht prasentierten Item hoch assoziiert. Die Worter waren innerhalb der Liste geméf ihrer
Assoziationsstirke absteigend angeordnet (Roediger & McDermott, 1995). Nach der Préasen-
tation der Items sollten die Probanden zunachst alle Worter, an die sie sich erinnerten ohne zu
raten, reproduzieren, wobei sie mit dem zuletzt gehdrten Item beginnen sollten. Die Listen
wurden den Probanden so vorgelesen, dass der Abstand zwischen jedem Wort 1,5 Sekunden
betrug. Im Anschluss an die Freie Reproduktion folgte ein Wiedererkennenstest, der aus 42
Items bestand, von denen 12 in der Lernphase prisentierte und 30 nichtprisentierte Items wa-
ren. Auf einer vierstufigen Ratingskala wurden die Probanden gebeten die Sicherheit zu ihrem
Wiedererkennensurteil anzugeben [(4)= ,,sicher alt“, (3)= ,,wahrscheinlich alt®, (2) = ,,wahr-

scheinlich neu®, (1)=,,sicher neu*].

In der Freien Reproduktion wurden die in der Lernphase priasentierten Worter mit einer Wahr-
scheinlichkeit von .65 reproduziert. Die kritischen nicht prasentierten Worter wurden mit ei-
ner Wahrscheinlichkeit von .40 fdlschlicherweise reproduziert, was der Reproduktionswahr-
scheinlichkeit der pridsentierten Listenitems aus mittlerer Position entsprach. Andere Worter

wurden kaum genannt (.14), daher konnten Rateeffekte ausgeschlossen werden.

Die Ergebnisse des Wiedererkennenstests zeigten, dass nicht prisentierte kritische Items mit
einer Wahrscheinlichkeit von .84 annidhernd genauso hdufig wie die priasentierten Listenitems
als ,,alt” (.86) bezeichnet wurden. Dariiber hinaus fiel dieses Urteil in 58% der Félle mit hoher
Sicherheit aus, womit Listen- und kritische Items ein dhnlich hohes Konfidenzrating erhielten.
Im Gegensatz dazu wurden die nicht assoziierten Items selten (.02) und leicht assoziierte
Items etwas héufiger (.21) félschlicherweise wiedererkannt. Auch erhielten diese Items ein

geringeres Sicherheitsurteil.

Das zweite Experiment wurde unter den Zielsetzungen durchgefiihrt, die Ergebnisse des ers-

ten Experiments mit einer grofBeren Bandbreite von Wortlisten zu replizieren, zu tiberpriifen,
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2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

ob ein Zusammenhang zwischen den reproduzierten Items mit den spéter wiedererkannten
Items bestand und wie sich die Rate der falschen Alarme fiir kritische Items im Wiedererken-
nenstest verdnderte, wenn die entsprechenden Wortlisten vorher nicht priasentiert wurden.
Anstelle eines Sicherheitsurteils wurde zur Erfassung der phdnomenologischen Erfahrung ein
“remember/know*-Urteil erhoben (Tulving, 1985). Insgesamt wurden 24 Listen verwendet,
die jeweils 15 assoziierte Items enthielten. Von diesen 24 Listen wurden den Probanden je-
doch nur 16 présentiert. Nach der Prasentation von acht Wortlisten sollten die Probanden die
Items frei reproduzieren und nach den anderen acht Listen 16sten die Personen Mathematik-
aufgaben. Die verbliebenen acht Listen dienten im Wiedererkennenstest als Distraktoren. In
diesem Experiment wurden die Listen durch ein Tonbandgerdt mit einem Abstand von 1,5
Sekunden zwischen den Listenwortern vorgegeben. In der folgenden Testphase wurde der
Wiedererkennenstest bearbeitet. Zu ,,alt™ bezeichneten Items sollte ein “remember/know*-
Urteil abgegeben werden. Im Fall einer lebhaften Erinnerung an ein Item sollten die Proban-
den ein “remember*-Urteil angeben, das somit eine Erinnerung an spezifische Aspekte bein-
haltete. Demgegentiber sollte im Fall einer unspezifischen Erinnerung ein “know*-Urteil ab-
gegeben werden. Insgesamt bestand der Wiedererkennenstest aus 96 Items, von denen 48 Lis-
tenitems aus der Lernphase und 48 neue Items waren. Bei den 48 neuen Items handelte es sich
um die 24 kritischen Items aller 24 Listen und um je drei Items aus den acht nicht prisentier-

ten Listen.

Die Ergebnisse konnten auch in diesem Experiment eine hohe falsche Reproduktion demonst-
rieren. Mit einer Wahrscheinlichkeit von .55 wurden die kritischen Items héufiger reprodu-

ziert als Listenitems aus mittlerer Position (.47).

Im Wiedererkennenstest zeigte sich im Fall der vorherigen Freien Reproduktion eine hohere
falsche Wiedererkennensleistung kritischer Items (.81) verglichen mit der Bearbeitung von
Rechenaufgaben (.72). Dem Reproduzieren folgte ein hoherer Anteil von falschen “remem-
ber“-Urteilen (.58) als dem Ldsen von Rechenaufgaben (.38). Die Ergebnisse zu den “remem-
ber/know*-Urteilen {iberraschten, da falsche Erinnerungen an nicht préasentierte Items bisher
durch “know*-Urteile gekennzeichnet waren (Rajaram, 1993), jedoch in dieser Studie mit

einem hohen “remember“-Urteil einhergingen.

2.1.3 Bewertung des DRM-Paradigmas

Riickblickend kann zum DRM-Paradigma festgehalten werden, dass Deeses (1959a, 1959b)

Arbeiten den AnstoB3 fiir die systematische Erforschung von falschen Erinnerungen fiir Roe-

23



2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

diger und McDermott (1995) gaben. Das grundlegende Paradigma von Deese (1959a, 1959b)
zur Induktion und Erhebung von Gedéchtnisillusionen griffen sie auf und weiteten es auf den
Wiedererkennenstest aus (Roediger et al., 1998). Man spricht von einem DRM-Paradigma,
wenn durch semantisch assoziierte Wortlisten falsche Reproduktionen und falsches Wieder-

erkennen hervorgerufen werden.

Das DRM-Paradigma hat entscheidend zum Erkenntnisgewinn falscher Erinnerungen beige-
tragen, da es zuverlédssig durch die semantisch assoziierten Wortlisten diese Erinnerungseffek-
te hervorrufen kann (Blair, Lenton & Hastie, 2002; Roediger & McDermott, 1995). Anhand
dieses Paradigmas lésst sich nicht nur die Anzahl, sondern auch die Genauigkeit der Erinne-
rungen erheben. Da das DRM-Paradigma durch ein standardisiertes Vorgehen im ,,Labor*
gekennzeichnet ist, erreicht der Untersucher ein hohes Mal} an experimenteller Kontrolle ein-
hergehend mit einer sehr zufrieden stellenden Objektivitit und internen Validitét (Payne, Elie,
Blackwell & Neuschatz, 1996). Auch Ghetti et al. (2002) verweisen auf diesen Aspekt, indem
sie das DRM-Paradigma mit klassischen Interviews zu tatsdchlich erlebten Erinnerungen ver-
gleichen. Wiahrend in den Interviews die Antworten durch soziale Erwiinschtheit verfalscht
sein konnen, wird dies im DRM-Paradigma dadurch umgangen, dass die Probanden instruiert
sind, moglichst viele Listenitems und nur diese zu erinnern. Um die Validitét des Ergebnisses
im DRM-Paradigma zu sichern, werden Antwortkriterien und Sensitivitdtsmafe bestimmt
(Gallo, Roediger & McDermott, 2001b; Miller & Wolford, 1999; Wickens & Hirshman,
2000; Wixted & Stetch, 2000), so dass gepriift werden kann, ob die Personen sich an die In-

struktion gehalten und gemiR dieser geantwortet haben.

Blair et al. (2002) widmeten sich der Untersuchung der Reliabilitit des DRM-Paradigmas und
stellten fest, dass sowohl falsche als auch richtige Erinnerungen als reliabel bezeichnet wer-
den konnen. Retestkoeffizienten des zweiwdchigen Zeitabstandes der Untersuchungen weisen
auf eine bedeutende Stabilitét der Erinnerungen hin. Zu beiden Messzeitpunkten produzierten
die Probanden ein dhnliches MaB richtiger und falscher Erinnerungen. Obwohl es sich nicht
um identische Listen bei beiden Messzeitpunkten handelte, erzielten jene Versuchspersonen,
die im ersten Test einen hohen Anteil falscher Erinnerungen hatten auch im zweiten Test ein
vergleichbares Ausmal}, womit die falschen Erinnerungen des ersten Messzeitpunktes zuver-
lassige Priadiktoren fiir die falschen Erinnerungen des zweiten Messzeitpunktes waren. Die
Autoren schlussfolgern, dass die Reliabilitit falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma nicht

durch allgemeine Antworttendenzen erklédrt werden kann.
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Wortintrusionen der kritischen Items konnen in der Freien Reproduktion reliabel erzielt wer-
den (Deese, 1959b); zudem lassen sich im Wiedererkennenstest zuverldssig falsche Erinne-
rungen testen (Roediger & McDermott, 1995). Der Vorteil des DRM-Paradigmas zeigt sich
darin, dass es nicht an eine bestimmte Testart gebunden ist: Nicht nur verschiedene explizite
Tests (Reproduktion und Wiedererkennen), sondern auch verschiedene implizite Tests (kon-
zeptuelle und perzeptuelle) bilden das Gedéchtnisphdnomen falscher Erinnerungen ab (Mc-
Dermott, 1997). Zwar sind die Raten falscher Erinnerungen dahingehend unterschiedlich,
dass sie im Wiedererkennenstest hoher ausfallen als in der Freien Reproduktion (Roediger &
McDermott, 1995) und dass sie deutlicher in konzeptuellen als in perzeptuellen Tests vorzu-
finden sind (McDermott, 1997), aber diese Befunde liefern damit ein differenzierteres Ver-

stdndnis falscher Erinnerungen.

Ein Kritikpunkt der Untersuchungen zum DRM-Paradigma richtet sich auf die geringe exter-
ne Validitit, da viele Untersuchungen im Labor stattfanden und Studenten als Stichprobe
nutzten (Roediger & McDermott, 1995). Auch ist es schwierig diese Untersuchungen auf Fra-
gestellungen zur Missbrauchsdebatte zu tlibertragen (s.o0.). Demnach wéren die Ergebnisse nur

bedingt interpretierbar und generalisierbar.

Das DRM-Paradigma hat in der Forschung trotz solcher ungeklérter Probleme einen hohen
Stellenwert erlangt, da es zum einen eine zuverldssig hohe Anzahl falscher Erinnerungen her-
vorrufen kann und zum anderen einen phdnomenologischen Vergleich richtiger und falscher
Erinnerungen ermdglicht, was sich im “remember*“-Urteil der Probanden widerspiegelt (Mil-

ler & Wolford, 1999; Payne et al., 1996; Roediger & McDermott, 1995).

Auch liegt ein grofler Vorteil des Paradigmas darin, dass es verschiedenen Stichproben vor-
gegeben werden kann. Demnach lassen sich falsche Erinnerungen &dlterer und jiingerer Er-
wachsener miteinander vergleichen (Norman & Schacter, 1997; Schacter, Isracl & Racine,
1999), ebenso ist ein Kontrast dieser Gruppen mit dlteren und jiingeren Kindern, aber auch
eine alleinige Untersuchung der falschen Erinnerungen im Kindesalter moglich (Brainerd et
al., 2002a). Auf diese Weise lassen sich Aussagen iiber Entwicklungstrends falscher Erinne-
rungen treffen. Dariiber hinaus kann durch das DRM-Paradigma das Verstdndnis unterschied-
licher Krankheitsbilder erweitert werden: Einige Untersuchungen nutzten es, um die kogniti-
ven Beeintrachtigungen Amnesie- und Demenzerkrankter genauer zu erfassen und um unein-
geschriankte kognitive Funktionen ausfindig zu machen (Norman & Schacter, 1997; Schacter,

Verfaillie & Pradere, 1996).
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Zudem erweist sich das DRM-Paradigma nicht nur in der Grundlagenforschung als niitzlich,
es hat auch zu einem Erkenntnisgewinn in angewandten Disziplinen gefiihrt. Nicht nur Kin-
der, auch Erwachsene unterliegen dem Gedichtnisphdnomen falscher Erinnerungen, welches
die Genauigkeit von Zeugenaussagen bei Gericht beeintrachtigen kann (Migueles & Garcia-
Bajos, 1999). Auch die Erkenntnis, dass falsche Erinnerungen durch ein Gefiihl der lebhaften
Erinnerung gekennzeichnet sein konnen, relativiert die Glaubwiirdigkeit wiedererlebter Kind-
heitserinnerungen, besonders im Rahmen von (Psycho-)Therapien (Andrews, 1997; Gudjons-

son, 1997; Loftus, 1993; Roediger, et al., 1997).

2.2 Theoretische Erklarungsansatze

Ausgelost durch zahlreiche Befunde falscher Erinnerungen im Rahmen des DRM-Paradigmas
entwickelten verschiedene Forschungsgruppen Erkldrungen dieser Gedéchtnisillusion. Im
Folgenden werden zundchst verschiedene Theorien zusammenfassend vorgestellt; dem folgt
die ausfiihrliche Darstellung des Aktivierungs-Monitoring Ansatzes (AMA), welches die
Grundlage der eigenen Studie bildet. Uberblicksartig sollen die Theorien miteinander vergli-

chen werden, so dass sich Gemeinsamkeiten und auch Unterschiede abbilden lassen.

2.2.1 Diverse Ansatze

Um das Phinomen falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma zu erkldren wurden verschie-
dene Theorien postuliert, von denen jedoch nur zwei, der AMA und die Fuzzy Trace Theorie
(FTT), einen besonderen Stellenwert in der Forschung erlangen konnten. Wihrend im néchs-
ten Abschnitt auf den AMA separat eingegangen wird, sollen zunédchst die Kriteriumsver-
schiebungstheorie (“Criterion-Shift*; Miller & Wolford, 1999) und die Distinktivitdtsheuristik
(Dodson & Schacter, 2001, 2002; Israel & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999) erortert wer-

den, denen sich eine ausfiihrliche Darstellung der FTT anschlief3t.

Die Vertreter der Kriteriumsverschiebungstheorie (Miller & Wolford, 1999) sind der Auffas-
sung, dass falsche Erinnerungen im DRM-Paradigma das Resultat eines liberalen Antwortkri-
teriums sind. Diese Theorie wurde besonders heftig angegriffen und als methodisches Arte-
fakt dargestellt, denn eine gezielte Anweisung zur Verdnderung des Antwortkriteriums durch
spezielle (Vor-)Warnungsinstruktionen konnte kein konservativeres Antwortverhalten hervor-
rufen und damit zu einer willkiirlichen Reduktion falscher Erinnerungen fiithren (Gallo et al.,

2001b; Roediger & McDermott, 1999). Gegen die Kriteriumsverschiebungstheorie ist einzu-
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wenden, dass Probanden im Metagedédchtnisurteil kritischen Items eine “remember‘-Antwort
zuteilen, die durch klare Details gekennzeichnet ist. Demnach erinnern sie tatséchlich die
vermeintliche Priasentation des kritischen Items. Zudem stellten Wixted und Stretch (2000)
korrespondierende mathematische Modelle sowohl fiir Roediger und McDermotts (1995)
AMA und fiir Miller und Wolfords (1999) Kriteriumsverschiebungstheorie auf und konnten
anhand von vergleichenden Analysen zeigen, dass beide Modelle zu dhnlichen Vorhersagen
kamen, da ihre Parameter der Signalentdeckungstheorie identisch waren. Somit tragt die Kri-

teriumsverschiebungstheorie von Miller und Wolford zu keinem Erkenntnisgewinn bei.

Nach der Distinktivitdtsheuristik konnen Entscheidungsprozesse falsches Wiedererkennen im
Rahmen des DRM-Paradigmas beeinflussen (Dodson & Schacter, 2001; Dodson & Schacter,
2002; Israel & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999). Diese Heuristik widmet sich der Erkla-
rung durch welche Faktoren sich falsche Erinnerungen reduzieren lassen. Richtige Erinnerun-
gen sind durch distinktive Details gekennzeichnet. Stimmen Reiz (d.h. das kritische Item) und
die Details des Gedichtnisinhalts iiberein, so wird der Reiz als ,,alt™ wiedererkannt. Je deutli-
cher der Reiz von den Details der Gedéchtnisinhalte differiert desto eher wird er als ,,neu”
erkannt, d.h. falsche Erinnerungen werden reduziert. Es wird beispielsweise davon ausgegan-
gen, dass Bildmaterial mehr Details enthélt und damit distinktiver ist als Wortmaterial. Erhal-
ten Versuchspersonen in der Lernphase Bildmaterial, so wird davon ausgegangen, dass beim
Abruf fiir gelernte Listenitems bildhafte Vorstellungen zugénglich sind, welche dazu fiihren,
dass diese als ,,alt* bezeichnet werden. Demgegeniiber sollen diese Bildinformationen bei
kritischen Items fehlen und damit die Entscheidung zum ,,neu“-Urteil vereinfachen. Vergli-
chen mit Wortmaterial zeigten Schacter et al. (1999) zudem, dass die Enkodierbedingung
Bildinformation zu weniger falschen Erinnerungen fiihrt. Auch beinhaltet die Listenpridsenta-
tion ,,sagen vs. horen‘ unterschiedlich distinktive Informationen. Dodson und Schacter (2001)
iberpriiften dies und konnten feststellen, dass die von den Probanden selbst vorgelesenen Lis-
ten spezifischere Informationen beinhalteten und demzufolge die Anzahl falscher Erinnerun-

gen reduzierten.

Einige Befunde, wie zum Beispiel die zum Verlauf korrekter und falscher Erinnerungen in
Abhéngigkeit des Listenlernens (Seamon, Goodkind, Dumey, Dick, Aufsesser, Strickland,
Woulfin & Fung, 2003; s. Abschnitt 2.2.2 und 2.3.4), lassen sich nicht mit Ein-Prozess-
Theorien erkldren. Hier geht es darum, dass ein verbessertes Lernen der Wortliste einerseits
einen Anstieg korrekter Erinnerungen, andererseits aber einen umgekehrt U-férmigen Verlauf
falscher Erinnerungen bedeutet. Anhand der FTT, ebenso wie anhand des AMA, lassen sich

diese Befunde durch zwei Prozesse erkliren (im Gegensatz zu der Kriteriumsverschiebungs-
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theorie und der Distinktivitdtsheuristik, die einen Prozess annehmen). Wihrend der AMA
einen Aktivierungs- und einen Quellendiskriminationsprozess postuliert, bezeichnet die FTT
einen ersten Prozess als “gist“ und einen anderen, Kontrollprozess, als “memory editing®.
Falsche Erinnerungen entstehen durch Generierungsprozesse, die “gist“-Spuren in der Lern-
phase erzeugen, wobei das “memory editing* falschen Erinnerungen in der Testphase durch
Priifung der Vertrautheit entgegenwirkt. Die Grundannahmen der FTT beruhen auf For-
schungsarbeiten von Reyna und Kiernan (1994), die im falschen Wiedererkennen den Ein-
fluss hoherer kognitiver Prozesse vermuteten. Wihrend Vertreter des Konstruktivismus und
der Schematheorie altersbedingte Verdnderungen im falschen Wiedererkennen als konstrukti-
ve Inferenz betrachteten und eine Steigerung der Gedéchtnisleistungen auf eine zunehmende
Entwicklung des logischen Denkens zurilickfiihrten (Piaget & Inhelder, 1973), hatten Reyna
und Kiernan (1994) aufgrund bisheriger Studien zu Gedéchtnisleistungen bei Kindern eine
andere Auffassung. Erlebte Erfahrungen entstehen durch zwei getrennte Gedéchtnisspuren,
die als “verbatim* und “gist* bezeichnet werden (Reyna & Kiernan, 1994). Wihrend die ver-
batim-Gedachtnisspuren die Oberflichenmerkmale einer Erfahrung mit ihren spezifischen
Details (z.B. Stimme oder Lautstdrke mit der Listenitems prasentiert werden) beinhalten, wird
in den gist-Gedéchtnisspuren der wesentliche Bedeutungsgehalt erfasst (Brainerd, Holliday &
Reyna, 2004; Brainerd & Reyna, 1998a, 1998b; Brainerd & Reyna, 2002b; Brainerd & Rey-
na, 2004; Brainerd, Reyna & Brandse, 1995a; Brainerd et al., 1995b; Reyna, 1992). Die ver-
batim- und gist-Gedédchtnisspuren beruhen beide auf Inputreizen, jedoch werden sie getrennt
voneinander gespeichert. Schacter (1999) beschreibt die beiden Gedichtnispriasentationen als
ereignisspezifisches Wissen (“verbatim®) und allgemeines Ereigniswissen (“gist®) und stellt
die Beziehung so dar, dass die Enkodierung spezifischer Merkmale eines Ereignisses zu einer
Speicherung von ereignisspezifischem Wissen fiihrt und gleichzeitig allgemeines Ereignis-
wissen gespeichert wird. Erfahrungen werden somit in Bezug zum Vorwissen gesetzt und

interpretiert.

[3

Wihrend die Enkodierung von “verbatim“- und “gist“~-Gedédchtnisspuren parallel verlauft,
erfolgt der Abruf sequentiell. Hier sind Abruthilfen, Zeitintervall zwischen Darbietung und
Testung der Items und Verfiigbarkeit der Gedichtnisinhalte zu nennen. Ein Beispiel fiir Ab-
rufthilfen der “verbatim“-Gedéachtnisspuren (z.B. fiir eine priasentierte Liste wie “hound, pood-
le, retriever, spaniel) ist die Darbietung eines bereits priasentierten Items (z.B. “spaniel®). Fiir
“gist“-Geddchtnisspuren sind nie priasentierte Items, die mit der Bedeutung der priasentierten

Ereignisse iibereinstimmen, bessere Abruthilfen (z.B. “collie* fiir “dog*) (Reyna & Brainerd,

1995).

28



2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

Zu den Kontrollprozessen, die von der FTT als “memory editing” bezeichnet werden, gehdort
die so genannte “recollection rejection (Brainerd & Reyna, 2002b; Odegard & Lampinen,
2005). Durch die Testitems werden “verbatim“- oder “gist*“-Spuren hervorgerufen. Im Fall
der “verbatim“-Spuren findet ein Vergleich mit den “verbatim*“-Merkmalen der Testitems
statt und es wird ein Identitdtsurteil gefdllt, wenn das kritische Item der “verbatim*-Spur voll-
standig entspricht (Odegard & Lampinen, 2005). Ansonsten wird es als ,,neu* erkannt, auch
wenn es mit der Bedeutung der Listenitems ilibereinstimmt (Brainerd et. al., 1995b). Analog
dazu werden “gist“-Spuren mit dem Bedeutungsgehalt der Testitems verglichen und es wer-

den Ahnlichkeitsurteile durch Merkmalsiiberschneidungen hervorgerufen.

Fiir richtiges und falsches Wiedererkennen spielen unterschiedliche Gedichtnisspuren eine
Rolle. Anhand verschiedener Studien war es moglich beide Gedichtnisspuren getrennt zu
untersuchen, so dass richtige Erinnerungen auf “verbatim*- und “gist“-Spuren zuriickzufiihren
waren (Brainerd & Reyna, 2004; Brainerd et al., 2004; Reyna, 1995; Reyna & Kiernan,
1994). Waren die spezifischen “verbatim“-Merkmale mit den présentierten Items identisch, so
bezeichneten die Probanden das Item im Wiedererkennenstest korrekt als gelernt, gaben also
ein Identititsurteil; bei mangelnder Ubereinstimmung erkannten sie es als nicht prisentiert
(Brainerd et al., 1995b; Brainerd et al., 2004; Brainerd & Reyna, 2002a; Brainerd & Reyna,
2004). Im Fall der Freien Reproduktion ermoglichten die “verbatim“-Gedéchtnisspuren einen
Zugriff auf die gelernten Items, so dass deren Abruf moglich war (Brainerd, Wright, Reyna &
Payne, 2002b). Die “gist*“~Gedéchtnisspuren wirkten sich insofern auf richtige Erinnerungen
aus, dass die Bedeutung eines Items vertraut war (Brainerd & Reyna, 2002a). Erinnerungen
lassen sich nach phdnomenologischen Merkmalen unterteilen. In der FTT liegt dem Abruf
von “verbatim*“-Gedichtnisspuren eine lebhafte Form der Erinnerung mit bewussten Erinne-
rungen an das Item und den Kontext zugrunde (“recollection®), demgegeniiber zeichnet sich
der Abruf von “gist“-gestiitzten Gedéchtnisspuren durch eine unspezifische Vertrautheit
(“familiarity*) aus. Durch experimentelle Manipulation der Lernbedingungen kann “phantom
recollection entstehen, wenn die Erinnerung an nie dargebotene Items jener der prasentierten
phdnomenologisch dhnlich ist (Brainerd & Reyna, 1998; Brainerd & Reyna, 2002a). Sind die
“gist“-Spuren stark ausgeprégt, weil z.B. das Listenthema wéhrend der Enkodierphase mehr-
fach prisentiert wurde, kann ein Distraktor, der dieses Thema reprisentiert, eine falsche leb-

hafte Erinnerung an das nicht gelernte Item hervorrufen.

29



2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

2.2.2 Der Aktivierungs-Monitoring Ansatz (AMA)

Als Roediger und McDermott (1995) anhand ihres Vorgehens zeigten, dass falsche Erinne-
rungen durch ein neues experimentelles Design zuverlédssig hervorgerufen werden konnten,
wollten sie dieses Phdnomen auch erkldren. Von ihnen wurde der AMA vorgestellt, der mit
dem Beginn des DRM-Paradigmas entwickelt und in der darauf folgenden Zeit durch weitere
Befunde differenziert wurde (Gallo & Roediger, 2002; McDermott & Watson, 2001; Roedi-
ger & McDermott, 2000; Roediger et al., 2001).

Der AMA ist auch eine Zwei-Prozess-Theorie (s.0.), nach welcher die Prozesse Aktivierung
und Monitoring zusammen zum Entstehen falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma beitra-
gen. Durch die Listenitems wird das zugehdrige nicht prasentierte kritische Item aktiviert. Das
Monitoring wirkt falschen Erinnerungen durch Quellendiskriminationsprozesse entgegen,
wobei gepriift wird, ob Items tatséchlich prasentiert wurden. Wéhrend die Aktivierung sich
vorrangig auf die Enkodierphase bezieht, ist das Monitoring hauptséchlich der Abrufphase
zugeordnet. Jedoch konnen diese Prozesse auch in beiden Phasen wirksam werden (Roediger
et al., 2001). Fiir die Bedeutung der Aktivierungsprozesse spricht, dass sich in einer multiplen
Regressionsanalyse (Roediger et al., 2001) die Stirke der Riickwértsassoziation (“backward
associative strength®), d.h. der assoziativen Verbindungen der Listenitems, als bester Pradik-
tor fiir falsches Reproduzieren und Wiedererkennen erwies. Je stirker die Listenitems mit
dem kritischen Item assoziiert sind, umso mehr Aktivierung breitet sich zum kritischen Item

aus.

In diesem Zusammenhang ist die von Collins und Loftus (1975) entwickelte Theorie der Ak-
tivierungsausbreitung im semantischen Netzwerk relevant. Es wird davon ausgegangen, dass
die Netzwerke hierarchisch aufgebaut sind und aus Inhalten oder Knoten bestehen, die {iber
verschiedene Assoziationen (z.B. Kategorienzugehorigkeit, Merkmale, assoziierte visuelle
Vorstellungen) unterschiedlich stark miteinander verkniipft sind. Die Stirke einer Verbindung
von Knoten A zu Knoten B stellt die Wahrscheinlichkeit der Aktivierung des Knotens B als
Folge der Aktivierung des Knotens A dar. Diese Zugénglichkeit resultiert durch die Haufig-
keit mit der die Verbindung in der Vergangenheit aktiviert wurde. Die Inhalte oder Knoten
reprasentieren Objekte oder Konzepte (z.B. Gattung Tier) und dhnliche Inhalte sind miteinan-

der assoziiert.

Die Organisation semantischer Netzwerke resultiert aus dem Prinzip der semantischen Ahn-

lichkeit, d.h. je mehr Eigenschaften zwei Begriffe miteinander verbinden desto vielféltiger
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und enger sind die beiden Begriffe miteinander vernetzt. Die Verbindungsstirke zwischen

zwei Knoten wird als semantische Ahnlichkeit bezeichnet.

Bei der Verarbeitung eines Begriffs wird der dazugehorige Knoten im semantischen Netz-
werk aktiviert und die Aktivierung breitet sich iiber die Verbindungen im Netzwerk auf ande-
re Knoten aus, die wiederum die erhaltene Aktivierung an andere verbundene Knoten weiter-
geben. Mit zunehmender Weiterleitung der Aktivierung nimmt diese iiber die Knoten ab,

wird schwacher.

Die Aktivierung einzelner Verbindungen ist abhingig von der Verbindungsstiarke. Es wird

angenommen, dass nicht nur Knoten, sondern auch Verbindungen aktiviert werden konnen.

Anhand einer Computersimulation des Konzepts der Aktivierungsausbreitung wurde das Mo-
dell von Collins und Loftus von Rabinowitz und Chi (1978) spezifiziert. Die Aktivierung ei-
nes Knotens wird nur dann im Netzwerk weitergeleitet, wenn ein Schwellenwert tiberschritten
wird. Somit hdngt die Aktivierungsausbreitung nicht nur von der Verbindungsstirke zwischen
zwei Knoten ab, sondern auch vom Aktivierungsniveau des Ursprungsknotens. Dies lésst sich
an einem Beispiel verdeutlichen: Wenn der Knoten ,,bellen* aktiviert wird, breitet sich die
Aktivierung von ,,bellen” zu ,,Hund*“ dann mit hoher Wahrscheinlichkeit aus, wenn zwischen
den beiden Knoten eine starke Verbindung besteht oder wenn bei mittlerer Verbindungsstérke
die Aktivierungsstirke des Knotens ,,bellen” durch itemspezifische Verarbeitungsprozesse

erhoht wird.

Diese grundlegende Theorie der Aktivierungsausbreitung wurde von Hutchison und Balota
(2005) aufgegriffen und aktualisiert. Es wird auf die Bedeutung assoziativer Netzwerke im
Gegensatz zu semantischen hingewiesen. Bei der assoziativen Verbindung von Wortern muss
nicht zwingend eine semantische Ahnlichkeit bestehen. Untersuchungen zur lexikalischen vs.
semantischen Aktivierung zeigten (Balota & Paul, 1996), dass Priming fiir homographische
(unterschiedliche Bedeutung gleich geschriebener kritischer Items wie z.B. “kidney-piano-
ORGAN*) und nicht homographische kritische Items (gleiche Bedeutung unterschiedlich ge-
schriebener kritischer Items wie z.B. “lion-stripes-TIGER®) vergleichbar war, was verdeut-

licht, dass die semantische Aktivierung nicht liberschétzt werden sollte.

Ein Netz kann Konzepte enthalten, die gleichzeitig Mitglieder anderer Netze sind. Demnach
besteht die Moglichkeit, dass verschiedene Netze iiber gemeinsame Konzepte miteinander in
Verbindung stehen und damit ein groBeres Netzwerk entsteht. Die von einer Wortliste ausge-
hende Aktivierung kann sich im assoziativen Netzwerk ausbreiten und auch Konzepte anspre-

chen, die zwar nicht prisentiert wurden, aber mit den Listenitems verbunden sind.
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Diese Annahmen zu den Netzwerkmodellen bilden die Grundlage zum Verstindnis des

AMA, genauer gesagt, des Aktivierungsprozesses.

Die Aktivierung des kritischen Items findet nach Roediger und McDermott (1995) durch die
semantisch assoziierten Listenworter statt. Nach dem AMA kann die Aktivierung das Resultat
automatischer oder kontrollierter, semantisch-elaborierter Verarbeitung sein. Underwood
(1965) war der Auffassung, dass im Sinne der “implicit associative response* (IAR), eine
bewusste Aktivierung des kritischen Items durch das Lernen semantisch assoziierter Wortlis-
ten zustande kam. Nach Hutchison und Balota (2005) konnte aber auch eine automatische
Aktivierungsausbreitung iiber assoziative Verbindungen Netzwerk erfolgen. Das unterschied-
liche Verstindnis {iber den Aktivierungsprozess 16ste weitere Untersuchungen aus, welche zu
der Annahme fiihrten, dass sowohl die bewusste als auch die automatische Aktivierung zu-
sammen eine Rolle spielen konnten (Roediger et al., 1998). McDermott (1997) konnte in ihrer
Studie Hinweise auf bewusste und automatische Prozesse erbringen. Durch die Prisentation
von Wortlisten nach dem DRM-Paradigma zeigte sich in konzeptuellen und perzeptuellen
impliziten Tests Priming des nicht prisentierten kritischen Items. Aufgrund dessen, dass eine
automatische Aktivierung nicht zu perzeptuellem Priming fiihren kann, schlussfolgerte sie,
dass die Versuchspersonen wéhrend der Priasentation der Listen bewusst an das kritische Item
gedacht hatten. Zeelenberg, Plomp und Raaijmakers (2003) unterstiitzen die Annahme be-
wusster Prozesse, indem sie anhand einer Studie mit dem DRM-Paradigma zeigen konnten,
dass im Fall einer sehr kurzen (20 ms) Darbietung der Items richtige und falsche Erinnerun-
gen beeintridchtigt waren. Zu dhnlichen Schlussfolgerungen gelangten Untersuchungen, die
den Effekt der Vorwarnung priiften (Gallo, Roberts & Seamon, 1997; McDermott & Roedi-

ger, 1998). Durch die Vorwarnung lie3en sich falsche Erinnerungen reduzieren.

Demgegeniiber sprechen andere Befunde fiir eine automatische Aktivierung: Seamon et al.
(1998) entdeckten Effekte falschen Erinnerns, wenn Listenitems in der Lernphase kurz darge-
boten wurden (ebenso 20 ms wie bei Zeelenberg et al., 2003) und die Moglichkeit der korrek-

ten Erinnerung sehr eingeschriankt war.

Anhand einer Untersuchung zum gerichteten Vergessen konnten Kimball und Bjork (2002)
zeigen, dass sich kein Effekt fiir kritische Items zeigte. Unabhdngig von der Lernbedingung
(Erinnerungs- oder Vergessensinstruktion) wurden kritische Items genannt, womit die Bedeu-
tung automatischer Prozesse herausgestellt wurde. Nur Listenitems wurden in der Erinne-

rungsinstruktion besser wiedergegeben als in der Vergessensinstruktion. Die Anweisung, ge-
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lernte Worter zu vergessen, scheint demnach einen Einfluss auf den Abruf zu haben, nicht

aber auf die Aktivierung.

Auch Seamon, Lee, Toner, Wheeler, Goodkind und Birch (2002a) erbrachten Befunde, die fiir
automatische Aktivierungsprozesse sprechen. Wihrend eine Hélfte der Probanden die Auf-
forderung erhielt laut zu memorieren, wurde der anderen Hélfte der Probanden eine normale
Lerninstruktion erteilt. Durch das Memorieren eines kritischen Items in der Lernphase wurde
dieses in der Freien Reproduktion hdufiger falsch erinnert. Aber die Wahrscheinlichkeit des
falschen Wiedererkennens eines kritischen Items wurde von der “rehearsal““-Bedingung nicht
beeinflusst [was im Gegensatz zu den Befunden einer dhnlichen Studie von Marsh und Bower
(2004) steht, die in Abschnitt 5.3 erldutert wird]. Vorher memorierte und nicht memorierte
kritische Items wurden mit einer dhnlichen Wahrscheinlichkeit falsch wiedererkannt, so dass
davon ausgegangen werden kann, dass keine bewusste Aktivierung in der Enkodierphase
notwendig war. Im Fall geteilter Aufmerksamkeit konnten Seamon und Mitarbeiter (2003)
eine Verschlechterung der korrekten Erinnerung feststellen, jedoch keine Verdnderung der
falschen Erinnerung. Demnach schienen zwar bewusste Prozesse auf das richtige Erinnern,
nicht aber auf falsches einzuwirken. Gallo und Seamon (2004) fiihrten eine weitere Studie
durch die Klarheit schaffen sollte. In der Lernphase erhielten die Probanden auf einem Com-
puterbildschirm kurz présentierte Wortlisten (20 ms pro Listenitem). Vor und nach jedem
Listenitem folgte ein Maskierungsreiz. Nach jeder Liste, in Form einer Freien Reproduktion,
sollten die Probanden so viele Worter aufschreiben wie sie erinnern konnten. Im Anschluss an
die Wortlisten wurde, ohne es den Probanden vorher mitgeteilt zu haben, ein “forced-choice
Wiedererkennnenstest durchgefiihrt, der in aufeinander folgenden Wortpaaren auf dem Bild-
schirm présentiert wurde. Die Probanden wurden angewiesen, dass immer ein Item des Wort-
paares gelernt und das andere neu war, wobei sie das gelernte Item herausfinden sollten. Die
Wiedererkennensleistung dieses Tests konnte in Bezug zu der Freien Reproduktion gesetzt
werden und die Ergebnisse zeigten, dass eine bewusste Generierung der kritischen Items nicht
notwendig fiir das Wiedererkennen war, denn falsches Wiedererkennen trat auch ohne vorhe-
rige (falsche) Reproduktion auf. Jedoch war das Wiedererkennen kritischer Items von der
Anzahl der Listenitems in der Freien Reproduktion abhéngig. Wurden keine Listenitems ge-
nannt oder wiedererkannt, dann lag die Rate falschen Wiedererkennens des kritischen Items
im Zufallsbereich (.49). Wurde hingegen nur ein Listenitem erkannt, so erhohte sich das Wie-
dererkennen des kritischen Items iiber den Zufall (.66). Dies deutet darauf hin, dass bei fal-
schem Wiedererkennen des kritischen Items eine minimale bewusste Verarbeitung der Listen-

items stattfand. Es erscheint offensichtlich, dass die Aktivierungsprozesse bewusst und auto-
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matisch ablaufen, daher fordern die Autoren eine Untersuchung der Wirkweise der beiden

Prozesse, was auch in der eigenen Studie von Relevanz ist.

Der Aktivierungsprozess fiihrt nicht alleine zu falschen Erinnerungen, sondern es tritt ein wei-
terer Prozess hinzu: Das Monitoring, genauer Quellendiskrimination, bezieht sich primér auf
die Testphase und beschreibt einen Kontrollprozess. Hier geht es darum zu entscheiden, ob
ein Item in der Lernphase tatsdchlich priasentiert (externe Quelle) oder selbst generiert wurde
(interne Quelle). Roediger et al. (2001) {ibernehmen den aus dem Forschungsfeld der Quellen-
attribution stammenden “Monitoring Ansatz* von Johnson und Raye (1981). Das “reality mo-
nitoring* bezeichnet einen Entscheidungsprozess nach dem eine Erinnerung auf eine interne
oder externe Quelle zuriickgefiihrt wird. Die Quellendiskrimination (“source monitoring®)
tritt sowohl in der Enkodier- als auch in der Abrufphase auf und wird bewusst eingesetzt, um
Erinnerungen einer Quelle zuzuschreiben. In der Enkodierphase miissen Ereignisse danach
eingeteilt werden, ob sie tatsichlich geschehen sind oder sich nur gedanklich abspielten. Beim
Abruf geht es darum kritischen Items eine interne Quelle zuzuschreiben und Listenitems eine
externe Quelle. Wurden kritische Items in der Lernphase aktiviert, dann treten nur falsche
Erinnerungen auf, wenn es in der Testphase zu Fehlern bei der Quellendiskrimination oder
genauer im “reality monitoring® kommt, d.h. wenn die Probanden die selbst generierten kriti-
schen Items falschlicherweise fiir kritische Items halten (Seamon, Luo, Schwartz, Jones, Lee

& Jones, 2002c).

GemiB des Quellendiskriminationsansatzes (Johnson et al., 1993; Johnson & Raye, 1981)
wird die Quelle einer Information nicht zusammen mit dieser abgespeichert, sondern in der
Testphase aus enkodierten Attributen rekonstruiert. Informationen aus einer externen Quelle
sind durch mehr perzeptuelle (Stimme, Schreibweise) und kontextuelle Attribute gekenn-
zeichnet als Informationen aus einer internen Quelle, welche demgegeniiber mehr Attribute
iiber kognitive Operationen aufweisen. Die Informationen aus externen und internen Quellen

werden von Johnson und Raye wie folgt voneinander abgegrenzt (1981, p. 71):

(...) externally generated memories in general may have more spatial and temporal con-
textual attributes coded in the representation of the event than internally generated memo-
ries do. (...) they should also have more sensory attributes (...) we propose that exter-
nally generated representations are more semantically detailed - that is contain more in-

formation or more specific information — than internally generated representations.

(...) internally generated memories may typically have more operational attributes asso-

ciated with them.
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Diese Unterschiede in der Information nach externen und internen Merkmalen sollen fiir die
Entscheidung ausschlaggebend sein, ob Ereignisse tatsdchlich aufgetreten sind. Selbst gene-
rierte Ereignisse konnen extern prasentierten sehr dhnlich sein, so dass das “reality monito-
ring® erschwert ist. Kritische Items konnen wihrend der Enkodierung der Wortliste Merkmale
der Listenitems annehmen, was sich z.B. in den “remember*“-Urteilen widerspiegelt (Tulving,
1985; s. Abschnitt 2.1.2). Die Aufgabe zur Quellendiskrimination im DRM-Paradigma ist

demzufolge eine schwierige.

Johnson, Hashtroudi und Lindsay (1993) unterscheiden zwei Arten von Entscheidungsprozes-
sen bei der Quellendiskrimination: Zum einen einen heuristischen Prozess, der einer geringen
Kontrolle bedarf und bei dem zur Entscheidung, ob ein Ereignis tatsdchlich stattfand oder
nicht einfache Regeln angewendet werden. Zum anderen wird ein systematischer Prozess pos-
tuliert, der strategischer ablduft und einer groeren Kontrolle bedarf. Hier spielt das Metage-
déchtnis eine Rolle, genauer das metamnestische Wissen. Welcher dieser Prozesse beim Ab-
ruf genutzt wird ist von einer Vielzahl von Faktoren abhingig (z.B. Qualitit und Quantitét an
Informationen; McCabe & Smith, 2002). Johnson und Mitarbeiter (1993, p.5) stellen beide

Prozesse wie folgt gegeniiber und betonen die Abhéngigkeit voneinander:

Source judgements are typically made heuristically; systematic processes are engaged
less often and tend to be slower and more subject to disruption. Both can provide impor-
tant checks on each other. For example, systematic processes can, on the basis of implau-
sibility, provide a challenge to memories that, say, passed a heuristic check for reality
monitoring because of high vividness. Conversely, heuristic processes can challenge rec-
ollections (on basis such as lack of sensory detail) that would otherwise be accepted be-

cause they fitted with one’s general knowledge and beliefs.

Um Enkodierprozesse und ihren Bezug zu Abrufprozessen besser zu verstehen unterscheiden
Hunt und McDaniel (1993) itemspezifische und semantisch-relationale Verarbeitung. Bei der
itemspezifischen Verarbeitung werden Merkmale eines Items enkodiert, die es von anderen
Items der Liste unterscheiden. Richtige Erinnerungen werden gefordert und falsche reduziert
(Roediger et al., 2001). Demgegeniiber bezieht sich die semantisch-relationale Verarbeitung
auf die Ahnlichkeitsbeziehung zwischen den Listenitems, wodurch die Unterscheidung richti-
ger und falscher Erinnerungen erleichtert wird. Wahrend der Enkodierung konnen durch As-
soziation oder Inferenzen gemeinsame Merkmale der Items zu spdteren falschen Erinnerun-
gen fiihren, da in Beziehung stehende Informationen aktiviert werden. Konkret bedeutet dies
fiir falsche Erinnerungen im DRM-Paradigma, dass durch die Prasentation von Wortlisten, bei

denen semantisch verbundene Listenitems in absteigender Assoziationsstdrke zum nicht pré-
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sentierten kritischen Item dargeboten werden, die entsprechenden kritischen Items aktivieren.
Wihrend itemspezifische und semantisch-relationale Verarbeitungsprozesse der Erinnerung
an Listenitems zugrunde liegen, basiert die Erinnerung an kritische Items hauptséchlich auf
semantisch-relationalen Verarbeitungsprozessen (Norman & Schacter, 1997; Roediger et al.,
2001). Wird das kritische Item wéhrend der Lernphase stark aktiviert, so kann dieses zusitz-
lich sensorisch-kontextuelle Merkmale der Listenitems, dhnlich der itemspezifischen Verar-
beitung, annehmen (Roediger et al., 2001). Negative Korrelationen von korrekter Erinnerung
an Listenitems und falscher Erinnerung des kritischen Items (Roediger et al., 2001) lassen
sich dadurch erkldren, dass Probanden itemspezifische Informationen nutzen, um zuvor pré-
sentierte Listenitems von kritischen Items zu unterscheiden. Das kritische Item wird nicht
reproduziert, da es weniger itemspezifische Informationen enthidlt. Durch eine Verbesserung
der itemspezifischen Verarbeitung (Pridsentation von bildhaftem Material: Schacter et al.,
1999; langsame Préisentationsrate: Gallo & Roediger, 2002), lassen sich korrekte Erinnerun-
gen fordern und falsche reduzieren. Nach dem so genannten “more is less* Effekt (s. Ab-
schnitt 2.3.6) unterstiitzt die semantisch-relationale Verarbeitung gleichermalien richtige und

falsche Erinnerungen (Rhodes & Anastasi, 2000; Thapar & McDermott, 2001).

Aufschluss iiber das Zusammenspiel von Aktivierung und Quellendiskrimination gibt eine
Studie von McDermott und Watson (2001) tiber die Effekte der Darbietungsdauer auf falsche
Erinnerungen. Nach ihren Befunden scheinen Aktivierung und Quellendiskrimination antago-
nistisch zu wirken. Die Wahrscheinlichkeit ein kritisches Item fdlschlicherweise wieder-
zugeben nimmt in Abhéngigkeit der Darbietungsdauer einen umgekehrt U-férmigen Verlauf
an. Diese Befunde werden in der Abbildung zur Giite des Listenlernens (“level of list lear-
ning*) von Seamon et al. (2003) zusammengefasst und im Abschnitt 2.3.4 aufgegriffen. Rich-
tige und falsche Erinnerungen werden in Bezug zur Giite des Listenlernens gesetzt, die der
Prasentationsdauer oder der wiederholten Darbietung der Wortlisten entsprechen. Wurde bei
sehr kurzen Darbietungsraten die Darbietungsdauer von 20 auf 250 ms pro Wort verldngert,
so stieg der Anteil falscher Erinnerungen in der Freien Reproduktion von .14 auf .31 (Mc-
Dermott & Watson, 2001). Bei lingerer Darbietungsdauer (1000, 3000 oder 5000 ms pro
Wort) reduzierte sich der Anteil falscher Erinnerungen von .22 auf .14. Demgegeniiber stieg
der Anteil richtiger Erinnerungen mit zunehmender Darbietungsdauer. Die vorgefundenen
Ergebnisse bestitigten die Hypothese der Autoren, dass Aktivierung und Quellendiskrimina-
tion antagonistische Prozesse sind. Im Fall zunehmender Darbietungsdauer der Wortlisten bei
kurzen Darbietungszeiten wurde der Anstieg falscher Erinnerungen darauf zuriickgefiihrt,

dass die Aktivierung des kritischen Items im semantisch-lexikalischen Netzwerk zunahm.
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Umgekehrt kam es bei einer zunehmenden Darbietungsdauer bei langeren Darbietungszeiten
zu einer Reduktion falscher Erinnerungen, was dadurch erklért wird, dass Listenitems besser
itemspezifisch enkodiert werden konnten und sich die Quellendiskrimination verbesserte.
Nach Meinung der Autoren wirkten kontrollierende Quellendiskriminationsprozesse der Ak-
tivierung entgegen. Zusammenfassend weisen McDermott und Watson (2001) auf die Not-

wendigkeit einer Zweiprozesstheorie hin, welche die kurvilineare Beziehung erkléren kann.

Anhand des AMA lassen sich vielféltige Befunde zu Gedéchtnistiuschungen im Rahmen des
DRM-Paradigmas erklédren, aber dennoch gibt es in diesem Ansatz keine konkreten Annah-
men und Studien zum Auftreten falscher Erinnerungen bei Kindern. Die Vertreter dieses An-
satzes sind lediglich der Meinung, dass besonders Kinder und iltere Erwachsene vermehrt
falsche Erinnerungen aufgrund verdnderter Quellendiskriminationsfahigkeiten aufweisen
(Roediger & McDermott, 2000), jedoch gibt es von Verfechtern dieses Ansatzes keine empi-
rischen Studien mit Kindern. Untersuchungen zu alterskorrelierten Verdnderungen wurden
durchgefiihrt, wobei es sich bei den Probanden um junge und dltere Erwachsene handelt (Ben-

jamin, 2001; Dehon & Brédart, 2004; Gallo & Roediger, 2003; McCabe & Smith, 2002).

2.2.3 Vergleich des Aktivierungs-Monitoring Ansatzes (AMA) mit anderen Theorien

im DRM-Paradigma

Eine vergleichende Betrachtung erfolgt in diesem Abschnitt hauptsdchlich zwischen dem
AMA und der FTT, denn beide Theorien lassen sich dadurch gut gegeniiberstellen, dass zwei
Prozesse postuliert werden, die jeweils entgegengesetzt auf diese Gedéchtnisillusion einwir-
ken. Zudem sind sie die populédrsten und am haufigsten gepriiften Ansitze, die eine differen-

zierte Erklarung falscher Erinnerungen ermoglichen.

Eine kurze und tibersichtliche Zusammenschau aller vier Theorien ermdglicht die folgende

Tabelle 2.1, welche die wichtigsten Aspekte gegentiberstellt.
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Tabelle 2.1:
Zusammenfassung der vier Theorien zur Erklarung falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma nach den wich-
tigsten Aspekten.
Kriteriumsver- Distinktivitéts- FTT AMA
Vergleichsebene schiebungs- heuristik
theorie
1. Begriinder Miller & Wolford Israel & Schacter  Reyna & Kiernan  Roediger & Mc-
(1999) (1997) (1994); Dermott (1995)
Brainerd et al.
(1995a)
2. Basis Signalentde- Heuristiken, In- Konstruktivismus, “implicit associa-
ckungstheorie formationsver- Schematheorie tive response*
(Green & Swets, arbeitung (Chai- (Piaget & Inhel- (Underwood,
1974) ken, Lieberman & der, 1973) 1965); Ak-
Eagly, 1989) tivierungsaus-
breitung (Collins
& Loftus, 1975);
“reality monitor-
ing* (Johnson &
Raye, 1981)
3. Art des Verschiebung des  Kognitive Heuris-  “gist“-Spuren und  Aktivierung und
Prozesses Antwortkriteriums  tiken “memory editing“ Monitoring
4. (Primére) Ent-  Abruf Enkodierung und  Enkodierung und  Enkodierung und
stehungsphase Abruf Abruf Abruf
falscher
Erinnerungen
5. Prinzip und Erhohung falscher Reduktion fal- Erhéhung oder Erhohung oder
Wirkmechanis-  Erinnerungen scher Erinne- Reduktion fal- Reduktion fal-
men durch liberales rungen durch scher Erinnerun- scher Erinnerun-
Antwortkriterium  item-spezifische gen durch “gist“-  gen durch Akti-
Verarbeitung Spuren und “me-  vierung und Quel-
mory editing* lendiskrimination

6. Zielsetzung der
Studien

7. Studien mit
Altersvergleich

Bewusste Ent-
scheidung fiir
liberales Antwort-
kriterium

Nein

Variation der
Enkodierbedin-
gungen; Distink-
tivitit fordern

Ja: Vergleich
jiingerer mit alte-
ren Erwachsenen

Interaktion und
Wirkweise “ver-
batim‘- und
“gist“-Spuren

Ja: Vergleich aller
Altersgruppen

Interaktion und
Wirkweise Akti-
vierung und Quel-
lendiskrimination

Ja: aber nur Ver-
gleich jlingerer
mit dlteren Er-
wachsenen

Wie unschwer zu erkennen ist, unterscheidet sich der AMA auf den ersten Blick kaum von

der FTT. Daher soll nun eine differenzierte Gegeniiberstellung dieser Theorien erfolgen.

Wihrend bei dem AMA die Aktivierung des nicht prisentierten Items falsches Erinnern be-

glinstigt, wirkt die Quellendiskrimination dieser entgegen (McDermott & Watson, 2001).

Demgegeniiber schreibt die FTT den “verbatim*- und “gist“-Reprisentationen die Verantwor-

tung fiir falsche Erinnerungen zu. Auch diese wirken gegeneinander, dadurch, dass die “ver-
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batim“-Spuren die Oberflichenmerkmale mit den Details beinhalten, die “gist“-Spuren aber
den zugrunde liegenden Bedeutungsgehalt (Brainerd & Reyna, 1998a; Brainerd & Reyna,
2002b; Brainerd & Reyna, 2004; Brainerd et al., 2004). In Gedéchtnistests konnen falsche
Erinnerungen demnach vorwiegend durch “gist“-Représentationen zustande kommen, richtige
Erinnerungen jedoch durch ein Zusammenspiel beider Spuren (Brainerd & Reyna, 2002b; s.

Abschnitt 2.2.2).

Beide Theorien lassen sich dahingehend verbinden, dass Probanden zwei Arten von Informa-
tionen speichern, wenn sie DRM-Wortlisten lernen (Brainerd et al., 1995b; Gallo & Roediger,
2002). Nach Roediger et al. (2001) entspricht “gist™ der FTT der Aktivierung des kritischen
Items im AMA. Die itemspezifische Verarbeitung des AMA ist in der FTT mit der “verba-
tim“-Spur zu vergleichen und die semantisch-relationale Enkodierung (AMA) mit der “gist*-
Spur (FTT). Jedoch lassen sich diese Komponenten nicht jeweils gleichsetzen: Die itemspezi-
fische Verarbeitung geht iiber die “verbatim“-Spur hinaus, da erstere zusitzlich z.B. auch die
Verarbeitung von Einzelitems in Form einer bildhaften Vorstellung beinhalten kann (Roedi-

ger et al., 2001).

Beide Theorien dhneln sich darin, dass sie Kontrollprozesse annehmen. Im AMA wird dieser
Prozess durch die Quellendiskrimination abgebildet, die sowohl wéhrend der Enkodierung als
auch des Abrufs wirksam wird (Roediger et al., 2001). Wie bereits erwéhnt, dient dieser im
Sinne des “reality monitoring™ dazu, das kritische Item einer internen (selbst generierten)
oder externen (in der Liste prdsentierten) Quelle zuzuordnen. Im Fall der Attribution auf eine

externe Quelle resultiert eine falsche Erinnerung.

Auch die FTT postuliert Kontrollprozesse, die als “memory editing* bezeichnet werden. Eine
spezielle Form des “memory editing® ist die “recollection rejection® (Brainerd & Reyna,
2002b). Die durch die Testitems hervorgerufenen “verbatim*- oder “gist*“~-Spuren werden mit
den entsprechenden “verbatim®- oder “gist“-Merkmalen der Testitems verglichen und es wer-

den Ahnlichkeitsurteile durch Merkmalsiiberschneidungen hervorgerufen.

Beide Theorien fithren demnach falsche Erinnerungen darauf zuriick, dass das Thema einer
Liste erfasst bzw. im semantischen Netzwerk aktiviert wird und die anschlieBenden Kontroll-

prozesse fehlerhaft ablaufen.

Grundlegend unterscheiden sich beide Theorien darin, dass der AMA die Aktivierung des
kritischen Items als Voraussetzung fiir falsche Erinnerungen ansieht, wobei die Représentati-
on des kritischen Items sowohl semantische als auch Oberflichenmerkmale beinhalten muss.

Demgegeniiber setzt die FTT nur eine Erfassung des Listenthemas mit semantischen Informa-
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tionen voraus. Demnach reicht es fiir das falsche Erinnern aus, wenn das kritische Item aus-

reichend mit dem “gist* einer Liste iibereinstimmt.

Die Befundlage ist gemischt. Beispielsweise konnten Cabeza und Lenartson (2005) zeigen,
dass ein Wechsel der Sprachen in der Lern- und Testphase nichtsdestotrotz zu falschen Erin-
nerungen fiihrte, obwohl offensichtlich die Oberflaichenmerkmale verschieden waren. Wurden
die DRM-Wortlisten in englischer Sprache dargeboten, die Items des Wiedererkennenstests
aber in franzosischer Sprache, liel sich ein Effekt falscher Erinnerungen an nicht présentierte
kritische Items feststellen. Dieser Befund ldsst sich besser mit den Annahmen der FTT in
Einklang bringen, die die Extraktion des Listenthemas (also der Bedeutungsmerkmale) als

ausschlaggebend ansehen.

Anhand der Ergebnisse einer Untersuchung von Hutchison und Balota (2005) wird anderer-
seits an der FTT gezweifelt, ob diese falsche Erinnerungen mit den “gist*“-Repridsentationen
hinreichend erkldren kann. Sie konnten zeigen, dass die assoziative Aktivierung von entschei-
dender Bedeutung fiir falsche Erinnerungen ist und weniger die semantisch-relationale Verar-
beitung. Sie konstruierten zwei verschiedene Listenbedingungen, die alle aus 12 Items be-
standen: in den nicht-homographischen (DRM-) Listen waren zwei Sets von jeweils sechs
Items mit der gleichen Bedeutung des kritischen Items assoziiert (z.B. “slumber, lay, motel,
trance, lazy, nightmare™ und “snooze, wake, bedroom, unconscious, deep, blanket* fiir das
kritische Item “sleep®). Die andere Halfte der Listen bestanden aus zwei Sets von Items, die
zwei unterschiedlichen Bedeutungen desselben kritischen Items zugehorig waren (z.B.
“stumble, slip, rise, trip, faint, clumsy* und “autumn, season, spring, leaves, brisk, harvest*
fiir das kritische Item “fall®). In allen Experimenten zeigte sich, dass falsche Erinnerungen
unbeeinflusst von der Variation der Listenkonstruktion waren, d.h. der Anteil falscher Erinne-
rungen war nicht von der Anordnung der Items nach einem gemeinsamen Thema abhingig,
sondern von der Assoziationsstirke der Listen. Dies impliziert, dass die FTT an Bedeutung
verliert, denn nach diesen Befunden ist es nicht wichtig, das gemeinsame Thema, also den

“gist™ der Liste zu erfassen und zu extrahieren.

Neben der unterschiedlichen Erkldrung der Entstehung falscher Erinnerungen lassen sich die
FTT und der AMA darin unterscheiden, dass sie verschiedene Annahmen iiber die Stabilitéit
falscher Erinnerungen treffen. Wihrend die FTT davon ausgeht, dass durch die “gist“-Spuren
falsche Erinnerungen gegeniiber zeitlichen Einfliissen resistent sind, ist dies laut dem AMA
nicht der Fall. Nach dem AMA ist die Aktivierung kritischer Items, bewusst oder automa-

tisch, eine notwendige Voraussetzung damit falsche Erinnerungen entstehen kénnen. Erfolgt
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die Aktivierung automatisch, dann ist nicht von einer zeitlichen Stabilitdt falscher Erinnerun-
gen auszugehen. Eine Ubereinstimmung beider Theorien zeigt sich nur dann, wenn die Akti-
vierung kontrolliert unter kognitiver Anstrengung erfolgt und somit zu langlebigen falschen
Erinnerungen fiihren kann. Sowohl die FTT als auch der AMA gehen davon aus, dass sich
richtige Erinnerungen wegen ihrer “verbatim“-Spuren oder itemspezifischen Merkmale im

Zeitverlauf reduzieren (Gallo & Roediger, 2002).

Im Hinblick auf die Erkldrung alterskorrelierter Verdnderungen falscher Erinnerungen unter-
scheiden sich die Theorien voneinander. Wahrend sich die FTT diesem Aspekt in verschiede-
nen Studien intensiv widmet (Brainerd & Reyna, 1996; Brainerd et al., 1995b; Brainerd et al.,
2004; Brainerd & Mojardin, 1998; Reyna & Kiernan, 1994), zeigen die Vertreter des AMA
ein geringeres Interesse. Dies ist nicht verwunderlich, denn beide Theorien entstammen aus
unterschiedlichen Gebieten der Psychologie. Wahrend der AMA aus der kognitiven Psycho-
logie entstammt, wurde die FTT zur Erklarung entwicklungspsychologischer Befunde konzi-
piert. Wie im vierten Kapitel zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen aus-
fiihrlich gezeigt wird, gibt es bedeutsame Unterschiede der Theorien. Die FTT geht davon
aus, dass sich “verbatim“- und “gist“-Fdhigkeiten mit dem Alter verbessern und der Anteil
richtiger und falscher Erinnerungen mit dem Alter zu-, abnehmen aber auch stabil bleiben
kann, je nachdem welche Spur durch den Test angesprochen wird (Brainerd & Mojardin,
1998; Brainerd & Reyna, 1998a; Brainerd & Reyna, 2004; Brainerd et al., 2002a; Brainerd et
al., 2004).

Hingegen vertritt der AMA nur die allgemeine Auffassung, dass Kinder und Senioren gegen-
tiber falschen Erinnerungen besonders empfinglich sind, da die Quellendiskrimination
schlecht der Aktivierung der kritischen Items entgegenwirken kann (Roediger & McDermott,
2000). Es konnte gezeigt werden, dass éltere Personen jiingeren in der Aktivierung gleichge-
stellt sind, jedoch scheinen jiingere iiber bessere Quellendiskriminationsfahigkeiten zu verfii-
gen (Balota, Cortese, Ducheck, Adams, Roediger, McDermott & Yerys, 1999; Dehon & Bré-
dart, 2004). Da iltere Menschen schlecht zwischen Listen- und kritischen Items unterscheiden
konnen, erkennen sie kritische Items falsch wieder. Verglichen mit jlingeren Erwachsenen
werden die Listenitems von ihnen dhnlich semantisch-relational verarbeitet, aber Details wer-
den aufgrund der schlechteren itemspezifischen Verarbeitung weniger beachtet. Ob dieser

Effekt auch bei Kindern auftritt, bleibt wegen mangelnder Befunde unklar.

Ein weiterer bedeutsamer Unterschied zeigt sich darin, dass die FTT vorrangig in ihren Stu-

dien zum DRM-Paradigma Wiedererkennenstests einsetzt, wohingegen der AMA sowohl
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Tests zur Freien Reproduktion als auch zum Wiedererkennen verwendet (Roediger et al.,

2001).

Neben diesen Unterschieden konnte aber anhand verschiedener Studien gezeigt werden, dass
der AMA und die FTT zumeist gleichermaBBen geeignet sind die Befunde falscher Erinnerun-
gen zu erkldren, womit sich ihre Verschiedenheit in Frage stellen lédsst. In einer Untersuchung
zur Darbietungsdauer und Wiederholung der Listenitems konnten Seamon, Luo, Kopecky,
Price, Rothschild, Fung und Schwartz (2002b) die Befunde mit beiden Theorien versténdlich
machen. Die FTT geht davon aus, dass bei einer kurzen Darbietungsdauer richtiges und fal-
sches Wiedererkennen gering ist und beides durch Wiederholung gesteigert wird, da “verba-
tim*- und “gist*“-Spuren sich noch ausformen. Bei einer langen Darbietungsdauer sind richtige
und falsche Erinnerungen hoch. Hier nimmt das richtige Wiedererkennnen mit der Wiederho-
lung zu und das falsche Erinnern reduziert sich aufgrund einer vollstindigen “verbatim*-
Reprisentation und einer verbesserten Unterscheidung von “verbatim®- und “gist“-Spuren.
Auch der AMA trifft dhnliche Aussagen: Die Darbietungsdauer beeinflusst deutlich die Quel-
lendiskrimination. Wird die Liste schnell dargeboten, so kann der Quellendiskriminationspro-
zess, auch bei wiederholter Darbietung der Liste, falschen Erinnerungen nicht entgegenwir-
ken, weil die Listenitems unzureichend itemspezifisch verarbeitet werden konnen. Die Wie-
derholung bewirkt eine verstirkte Aktivierung ohne entgegenwirkende Quellendiskrimina-
tion, was falsche Erinnerungen begiinstigt. Im Fall einer langsamen Darbietung fiihrt die
Wiederholung zu einem Anstieg richtiger und einer Reduktion falscher Erinnerungen. Hier
wird auf die Bedeutung der Quellendiskrimination hingewiesen, die bei einer langsamen Dar-
bietung, durch die Ermdglichung einer guten itemspezifischen Verarbeitung, richtige Erinne-

rungen unterstiitzen und falsche unterbinden kann (Gallo & Roediger, 2002).

Gemadl diesem Befund sind beide Theorien nicht nur gleichermaBlen geeignet die Ergebnisse
zu erklédren, dariiber hinaus deuten sie auch auf die antagonistische Beziehung zweier Prozes-
se im Entstehen richtiger und falscher Erinnerungen hin. Die Grundannahmen und Vorhersa-

gen dhneln sich.

Ausschlaggebend fiir die Wahl des AMA als Basis fiir die eigene Untersuchung, anhand des-
sen die Hypothesen formuliert werden, ist, dass sich aus diesem Vorhersagen fiir alterskorre-
lierte Differenzen ableiten und priifen lassen, was bisher in der Forschung noch nicht geschah.
Damit wird der urspriinglich aus der Kognitionspsychologie stammende AMA um entwick-

lungspsychologische Aspekte erweitert.
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2.3 Einflussfaktoren auf falsche Erinnerungen

In diesem Abschnitt werden Faktoren berichtet, welche neben der Altersvariablen bedeutende

Auswirkungen auf das Entstehen falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma haben kénnen.

Die folgende Tabelle (2.2) ermdglicht einen Uberblick iiber die Vielfalt erforschter Variablen,
von denen in diesem Abschnitt nur jene erldutert werden, welche fiir die eigene Untersuchung
von Bedeutung sind. In der Tabelle werden einige potenzielle Einflussvariablen und eine
Auswahl zugehoriger Studien aufgefiihrt. Die Befundlage wird zudem dahingehend zusam-
mengefasst, in welche Richtung die Einflussvariablen sich auf falsche Erinnerungen auswir-

ken (erh6hen, reduzieren oder gemischte Befunde).
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Tabelle 2.2:

Potenzielle Einflussfaktoren auf falsche Erinnerungen und die Richtung des Einflusses nach den Ergebnissen
zugehoriger Studien.

Bezugspunkte Beispiele

Personenmerkmale 1) Alter
1.1 Kinder vs. Erwachsene: gemischte Befunde
(s. Kapitel 4 ; Brainerd et al., 2002a; Brainerd et al., 2004; Ghetti
etal., 2002)
1.2 Junge Erwachsene vs. altere Erwachsene: Erhéhung
mit Alter
(Dehon & Brédart, 2004; Gallo & Roediger, 2003; McCabe &
Smith, 2002; Norman & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999)
2) Arbeitsgedachtniskapazitat: Reduktion
(Watson, Bunting, Poole & Conway, 2005)

Testmerkmale 1) Rickwartsassoziationsstarke (RAS): Erhéhung
Listenkonstruktion (Gallo & Roediger, 2002; Hicks & Hancock, 2002; McEvoy,
Nelson & Komatsu, 1999; Roediger et al., 2001)
2) Lange der Wortlisten (Anzahl der Items): Erh6hung
(Gallo & Roediger, 2003; Ghetti et al., 2002; Hancock, Hicks,
Marsh & Ritschel, 2003; Marsh & Bower, 2004; Robinson &
Roediger, 1997)
3) Itemmerkmale
3.1 Wortlange: Reduktion
(Roediger et al., 1998; Roediger et al., 2001)
3.2 Konkrete und Ubliche Items: Erhéhung
(Roediger et al., 1998; Roediger et al., 2001)
4) Zusammensetzung der Wortlisten (im Block présen-
tiert): Erhéhung
(McDermott, 1996)

Lernbedingung (Enkodierphase) 5) Instruktion
5.1 Vorwarnung: gemischt
(Dehon & Brédart, 2004; Gallo et al., 1997; Gallo et al., 2001b;
Heit, Brockdorff & Lamberts., 2004; McCabe & Smith, 2002;
Multhaup & Conner, 2002; Neuschatz, Benoit & Payne, 2003)
5.2 Inklusion: Erhéhung
(Brainerd & Reyna, 1998b; Hege & Dodson, 2004; Heit et al.,
2004)
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Testbedingung (Abrufphase)

6) Gute des Listenlernens

6.1 Wiederholte Darbietung der Liste: gemischt
(Benjamin, 2001; McKone & Murphy, 2000; Seamon et al.,
2003; Seamon et al., 2002a)

6.2 Darbietungsdauer: gemischt

(Gallo & Roediger, 2002; McDermott & Watson, 2001; Thapar &
McDermott, 2001)

7) Verarbeitungstiefe: gemischt

(Chan, McDermott, Watson & Gallo, 2005; Gallo & Seamon,
2004; Marsh & Bower, 2004; McDermott & Watson, 2001; Read,
1996; Soraci, Carlin, Toglia, Chechile & Neuschatz, 2003)

8) Distinktivitat: Reduktion

(Dodson & Schacter, 2001; Dodson & Schacter, 2002; Gallo,
McDermott, Percer & Roediger, 2001a; Ghetti et al., 2002; Hege
& Dodson, 2004; Israel & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999)

9) Behaltensintervall: gemischt

(Blair et al., 2002; McDermott, 1996; Payne et al., 1996; Seamon
et al., 2002b; Thapar & McDermott, 2001)

10) Testart

10.1 Freie Reproduktion vs. Wiedererkennen: Wieder-
erkennen mehr falsche Erinnerungen

(Hege & Dodson, 2004; Lampinen, Neuschatz & Payne, 1999;
Roediger & McDermott, 1995; Seamon et al., 2003)

10.2 Explizite Tests vs. Implizite Tests: Explizite Tests
mehr falsche Erinnerungen

(Deliberto-Macaluso, 2005; McDermott, 1997; McKone &
Murphy, 2000)

10.3 Implizit perzeptuelle Tests vs. Implizit konzeptuelle
Tests: Implizit konzeptuelle Tests mehr falsche Erinne-
rungen

(McDermott, 1997)

11) Testabfolge (Beeinflussung durch vorherigen Test):
Erhéhung

(Lampinen et al., 1999; McEvoy et al., 1999; Payne et al., 1996;
Robinson & Roediger, 1997; Roediger & McDermott, 1995)
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2.3.1 Ruckwartsassoziationsstarke (RAS)

Von groBBem Interesse sind die manipulierbaren Variablen, die sich auf die Listenkonstrukti-
on, Lern- und Testbedingung beziehen. In der eigenen Studie wurde der Listenkonstruktion
besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Schon Deese (1959a, 1959b) sah in der Zusammen-
stellung der Listen zwei ursdchliche Faktoren fiir falsche oder richtige Erinnerungen, die er
Assoziationsstirke zwischen den Items (ASZI; “interitem associative strength®) und Riick-
wiértsassoziationsstiarke (RAS; “backward associative strength®) nannte. Die ASZI ist die
mittlere, relative Haufigkeit, mit der die Listenitems sich gegenseitig in der Freien Assoziati-
on hervorrufen. Zum einen korreliert dieses Mal3 positiv mit der Anzahl richtig erinnerter
Worter in der Freien Reproduktion und dhnlicher Intrusionen der Probanden, zum anderen
weist die ASZI einen negativen Zusammenhang zur Anzahl der nicht mit der Liste assoziier-
ten Intrusionen auf. Eine starke assoziative Verbindung innerhalb einer Wortliste fiihrte zu
korrekten Erinnerungen vieler Listenitems, aber auch hdufig zu Intrusionen des assoziierten,
nicht prisentierten Items. Die mittlere RAS stellt die durchschnittliche Wahrscheinlichkeit dar
mit der die Listenitems das kritische Item in der Freien Assoziation hervorrufen. Dieses Maf}
korreliert stark mit der Wahrscheinlichkeit das kritische Item in der Freien Reproduktion und
im Wiedererkennen falsch zu erinnern (Hicks & Hancock, 2002). Um multiple Einflussfakto-
ren auf falsche Erinnerungen herauszufinden, griffen Roediger und Mitarbeiter (2001) auf die
mittlere RAS und ASZI zuriick, erweiterten ihre Analyse aber um die Variablen Vorwértsas-
soziationsstiarke (VAS; “forward associative strength*: Héufigkeit, mit welcher die Listeni-
tems zu dem kritischen Item assoziiert werden) und korrekte Reproduktion (“veridical recall®:
MaB fiir die mittlere Wahrscheinlichkeit, die Listenitems in einer Wortliste frei zu reproduzie-
ren). Es konnte gezeigt werden, dass die RAS der beste Pradiktor in der multiplen Regressi-
onsanalyse fiir falsche Erinnerungen und die korrekte Reproduktion mit negativem Vorzei-
chen den zweitbesten Pradiktor darstellt. Die Untersuchungen von McEvoy et al. (1999) bes-
tatigen dies. Da im Deutschen keine Normen fiir die RAS vorliegen, wird stattdessen die Ge-
samt- Riickwirtsassoziationsstirke (Gesamt-RAS) durch Ergebnisse von Vorlduferstudien
beachtet. Diese berechnet sich durch die Hiufigkeit mit der das kritische Item durch die ge-

samte DRM-Liste und nicht durch einzelne Listenitems assoziiert wird.

2.3.2 Lange der Wortlisten

Die Listenldnge hat einen bedeutenden Einfluss auf falsche Erinnerungen, da eine hohe An-

zahl von assoziierten Items sich laut der FTT auf die gist-Gedadchtnisspur auswirkt und damit
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falsche Erinnerungen wahrscheinlicher hervorruft als weniger Listenitems (Ghetti et al.,
2002). Auch der AMA vertritt diese Auffassung, da mit der Anzahl der Listenitems (Gesamt-
RAS) die Aktivierung des kritischen Items, und damit falsches Erinnern, steigen soll (Robin-
son & Roediger, 1997). Hancock et al. (2003) untersuchten anhand des DRM-Paradigmas
Einflussfaktoren falscher Erinnerungen und stellten fest, dass Wortlisten, die aus 14 anstatt 10
semantisch assoziierten Items bestanden, eine hohe semantische Aktivierung mit einer grof3e-
ren Anzahl von falschen Erinnerungen zur Folge hatten. Um den Einfluss der Wortlistenldnge
zu priifen und um zu testen ob und wie sich diese auf die Gedéchtnisleistung von Kindern
auswirkt, wird die Lange der Wortlisten in einem Experiment der eigenen Untersuchung ma-

nipuliert.

2.3.3 Instruktion

Neben der Listenkonstruktion werden falsche Erinnerungen auch durch Merkmale der Enko-

dierphase beeinflusst.

Als Erstes erweist sich die Instruktion als wichtig, durch welche die Probanden bereits auf
mogliche falsche Erinnerungen hingewiesen werden konnen. Im Abschnitt 2.2.2 wurde be-
reits auf einige der vielen Untersuchungen mit Variation der Instruktion eingegangen. Gallo
und Mitarbeiter (1997) untersuchten den Einfluss einer solchen Vorwarnung auf die Erinne-
rungsqualitdt und unterteilten die Probanden in eine nicht-vorgewarnte, eine eindeutig vorge-
warnte Gruppe und in eine Gruppe, die vage Hinweise erhielt. Die Probanden der vagen War-
nungsbedingung erzielten weniger Treffer, aber nicht weniger falsche Alarme. Hingegen re-
duzierte sich fiir die vorgewarnten Probanden falsches Wiedererkennen deutlich, wenn auch
nicht vollstdndig. Auch andere Untersuchungen zeigten ein dhnliches Ergebnis (Heit et al.,
2004; McDermott & Roediger, 1998; Multhaup & Conner, 2002). Andere Forscher verglei-
chen eine nichtinformierte Gruppe mit zwei Gruppen, die eine Vorwarnung zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten der Untersuchung erhalten, entweder vor der Lernphase oder vor der Test-
phase (McCabe & Smith, 2002). Wurde die Vorwarnung vor der Lernphase ausgesprochen,
so reduzierte sich falsches Wiedererkennen, wihrend die Warnung nach der Lern- und vor der
Testphase falsche Erinnerungen nur dann reduzierte, wenn die Darbietungsgeschwindigkeit
langsam war. (Gallo et al. 2001b; McDermott & Roediger, 1998). Neuschatz et al. (2003)
fanden in ihrer Studie zum Effekt der Vorwarnung eine Mediatorvariable, die falsche Erinne-

rungen beeinflusst. Es scheint eine Rolle zu spielen, ob das Item leicht identifizierbar ist, denn

47



2 Das Deese/Roediger-McDermott (DRM)-Paradigma

eine Vorwarnung reduzierte deutlich falsche Erinnerungen bei leicht identifizierbaren Listen

und erhohte damit die Effektivitit der Warnung.

In der eigenen Untersuchung wird der Instruktion besondere Aufmerksamkeit gewidmet. An-
hand spezieller Inklusionsinstruktionen (Listenitems erinnern und Items, an die der Proband
selbst stark gedacht hat) sollen Erinnerungen an nicht présentierte kritische Items experimen-
tell erhdht werden. Im fiinften Abschnitt (,,Prozeduren zur getrennten Erfassung von Aktivie-

rung und Quellendiskrimination) wird diese Einflussvariable ausfiihrlich dargestellt.

2.3.4 Glte des Listenlernens

In der Lernphase konnen verschiedene Variablen auf falsche Erinnerungen einwirken. Sea-
mon und Mitarbeiter (2003) schlugen eine dem LOP-Ansatz verwandte aber umfassendere
Sichtweise vor, die auf den Ergebnissen von McDermott und Watson (2001) zur Auswirkung
der Prédsentationsdauer sowie den Ergebnissen von Seamon et al. (2002c) zum Effekt der Lis-
tenwiederholung basiert. Zusammenfassend lassen sich einige in der Abbildung von Seamon
und Mitarbeiter (2003) erldutern. Anhand einer idealisierten Grafik (s. Abbildung 2.3.1) wer-
den die Verlaufskurven korrekter und falscher Erinnerungen in Abhidngigkeit der Glite des

Listenlernens (“level of list learning*) dargestellt.

Accurate Memory

Memory Performance

Level of List Learning

Abbildung 2.3.1: Verlauf korrekter und falscher Erinnerungen im DRM-Paradigma in Abhéngigkeit der Giite des
Listenlernens nach Seamon et al. (2003, S.454).

Demnach sei das Ausmal korrekter aber auch falscher Erinnerungen davon abhingig wie gut

die Liste gelernt wurde. Wéhrend korrektes Erinnern monoton ansteigt, zeigen falsche Erinne-
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rungen einen umgekehrt U-formigen Verlauf. Konnen die Listen kaum gelernt werden, so
resultieren wenige falsche aber auch wenige korrekte Erinnerungen. In dieser Bedingung
konnen sogar mehr falsche als korrekte Erinnerungen auftreten. Mit zunehmendem Listenler-
nen erhohen sich korrekte und falsche Erinnerungen, wobei die falschen Erinnerungen bei
einem mittleren Ausmal} der Giite des Listenlernens gipfeln und anschlieBend stetig abneh-
men, wiahrend die korrekten Erinnerungen weitergehend mit besserem Listenlernen ansteigen.
Die dem hypothetischen Verlauf zugrunde liegenden Studien von McDermott und Watson
(2001) sowie von Seamon et al. (2002a) wurden bereits im Abschnitt 2.2.2 erldutert. Diese
Befunde lassen sich nicht mit Ein-Prozess-Theorien erkliren, sondern verdeutlichen die Not-
wendigkeit einer Zwei-Prozess-Theorie. Beispielsweise erklart der AMA diesen Verlauf kor-
rekter und falscher Erinnerungen damit, dass die Aktivierung mit zunehmendem Listenlernen
zunimmt, ebenso aber auch die der Aktivierung entgegenwirkende Quellendiskrimination.
Daher reduziert sich der Anteil falscher Erinnerungen ab einer bestimmten Giite des Listen-

lernens.

2.3.5 Ausmal der konzeptuellen Verarbeitung

Dem Effekt der konzeptuellen Verarbeitung kommt in der eigenen Untersuchung eine beson-
dere Rolle zu, denn jlingere Kinder neigen dazu, nach einer Lerninstruktion weniger konzep-
tuell zu verarbeiten als &ltere (vgl. Kapitel 3), was Einfluss auf die Erinnerungsleistung hat. In
Abhingigkeit von der Verarbeitungstiefe (geméll des Verarbeitungsprozessansatzes “levels of
processing® = LOP) werden Wortlisten besser oder schlechter erinnert. Die Verarbeitungstiefe
lasst sich auf einem Kontinuum zunehmender Tiefe von oberfldchlich iiber phonologisch bis
semantisch unterteilen, wobei die oberflichliche Verarbeitung sich auf physikalische Merk-
male (z.B. Farbe oder Grof3e eines Objekts) bezieht. Auf einer tieferen Ebene werden Infor-
mationen phonologisch (z.B. nach Klang) verarbeitet und die tiefste Verarbeitung findet se-
mantisch statt, in welcher die Bedeutung herausgearbeitet wird (Craik & Lockhart, 1972).
Wenn die Verarbeitung eine vermehrte Analyse und Interpretation bedeutet, dann sollte eine
bessere Erinnerung resultieren (Craik & Tulving, 1975). Viele Studien zeigten, dass eine se-
mantische Verarbeitung der Wortlisten (z.B. bildhafte Vorstellung, Gruppierung der Items in
Kategorien) gegeniiber einer oberflachlichen Verarbeitung der orthographischen oder phono-
logischen Merkmale der Listenitems richtige Erinnerungen unterstiitzt (Brainerd et al., 1995b;
Chan et al., 2005; Gallo et al., 2001b; Israel & Schacter, 1997; McDermott, 1996; Soraci et
al., 2003; Smith & Hunt, 1998; Thapar & McDermott, 2001). Vertreter des AMA (McDer-
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mott & Watson, 2001; Payne et al., 1996; Thapar & McDermott, 2001) waren der Auffas-
sung, dass eine tiefere Verarbeitung eine verstirkte semantische Aktivierung der kritischen
Items bewirkt, die damit zu vermehrten richtigen aber auch falschen Erinnerungen fiihrt. Nach
dem von Toglia, Neuschatz und Goodwin (1999) benannten “more is less* Effekt wird der

AMA unterstiitzt.

Aus der Modifikation des LOP-Ansatzes resultiert das Konzept der ,,Elaboriertheit™, welches
,»...das Ausmal der kognitiven Analyse auf der jeweiligen Stufe der Verarbeitung bezeichnet
(Hupbach, 2000, S.49). Kann der Proband auf semantisch elaborierte Verarbeitungsstrategien
zuriickgreifen, dann wird tatséchlich prisentiertes Material genauer und dauerhafter erinnert

(Craik & Tulving, 1975; Tulving, 1985).

Soraci und Mitarbeiter (2003) untersuchten den Einfluss der Elaboriertheit auf Erinnerungen
und variierten die Elaboriertheit dadurch, dass die Probanden entweder Worter lesen (wenig
elaboriert) oder Anagramme losen (elaborierte Verarbeitung) sollten. Zwar erhohte sich mit

der semantischen Elaboriertheit der Anteil richtiger aber nicht falscher Erinnerungen.

Thapar und McDermott (2001) testeten den Einfluss der Verarbeitungstiefe auf die Rate fal-
scher Erinnerungen bei Erwachsenen. Die Verarbeitungstiefe wurde variiert indem eine
Gruppe der Versuchspersonen die dargebotenen Items auf einer Ratingskala von angenehm
bis unangenehm beurteilen sollte, wéhrend eine zweite Gruppe die Farben der Worter benen-
nen und eine dritte Gruppe die Vokale zéhlen sollte. Somit wurde iiber diese drei Bedingun-
gen sukzessive die Verarbeitungstiefe von tief bis oberflachlich verdndert. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass falsche Erinnerungen sich eindeutig mit der Verarbeitungstiefe erhoh-

ten.

Andere Studien demonstrierten ebenfalls den “more is less* Effekt und unterstiitzten damit
den AMA. Rhodes und Anastasi (2000) instruierten eine Gruppe von Probanden, die nach
dem DRM-Paradigma présentierten Items dahingehend zu verarbeiten, dass sie die Anzahl der
Vokale zdhlen und aufschreiben sollten (geringe Verarbeitungstiefe). In der Bedingung der
tiefen Verarbeitung sollten die Probanden sich jedes présentierte Item bildhaft vorstellen und
es in Kategorien einordnen, je nachdem ob es sich um einen konkreten (,,Baum®) oder abs-
trakten (,,Gerechtigkeit™) Begriff handelte. Die Ergebnisse zeigen im Einklang mit den AMA,

dass eine tiefe Verarbeitung zu vermehrt richtigen aber auch falschen Erinnerungen fiihrt.

Eine Weiterentwicklung des Prozessansatzes der Informationsverarbeitung (LOP) fiihrte zu
dem Konzept der transferangemessenen Verarbeitung (“transfer appropriate processing® =

TAP; Bransford, Franks, Morris & Stein, 1979). Je nach Testart werden unterschiedliche Pro-
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zesse gefordert, semantische oder phonemische. Eine semantische Verarbeitung wéhrend der
Lernphase flihrt zu besten Erinnerungen, wenn auch in der Testphase semantische Prozesse
angesprochen werden. Umgekehrt trifft dies auf phonemische Verarbeitung zu. Stimmen die
in der Lern- und Testphase geforderten Prozesse {iberein, zeigt sich optimale Erinnerungsleis-

tung.

Anhand einer neuen Studie untersuchten Chan et al. (2005) den Einfluss der Verarbeitungstie-
fe und der transferangemessenen Verarbeitung auf falsche Erinnerungen. Wurden semantisch
assoziierte [Listenitems sind mit dem kritischen Item semantisch verbunden; im Gegensatz zu
phonologisch (d.h. nach Wortklang, Reimen) assoziierten] DRM-Wortlisten vorgegeben, so
konnte der Effekt der Verarbeitungstiefe (Ahnlichkeit des Klangs vs. Ahnlichkeit der Bedeu-
tung der Listenitems) bestétigt werden. Durch die Verwendung phonologisch assoziierter Lis-
ten (“sweep, steep, sleet* mit dem kritischen Item “sleep) kehrte sich der Effekt bei Uberein-
stimmung von Listen- und Verarbeitungsart um: Eine phonologische Verarbeitung (Ahnlich-
keit des Klangs) fiihrte gegeniiber der tieferen semantischen Verarbeitung (Ahnlichkeit der
Bedeutung) zu vermehrt richtigen und auch falschen Erinnerungen. Demzufolge wurde der
“more is less effect™ bestitigt, jedoch dahingehend differenziert, dass nicht generell eine tiefe-
re Verarbeitung diese bewirkt, sondern dass auf die Ubereinstimmung von Listen- und Verar-

beitungsart geachtet werden muss.

2.3.6 Testart

Auch in der Abrufphase gibt es verschiedene Einflussfaktoren auf falsche Erinnerungen. Bis-
herige Studien zum DRM-Paradigma priiften falsche Erinnerungen explizit mit einem Freien
Reproduktions- und einem Wiedererkennenstest (Ghetti et al., 2002; Lampinen et al., 1999;
Roediger & McDermott, 1995; Stadler, Roediger & McDermott, 1999). Dadurch zeigte sich,
dass die Rate falscher Erinnerungen je nach Testart unterschiedlich ausfiel. In der Freien Re-
produktion war der Anteil falscher Erinnerungen deutlich geringer als im Wiedererkennens-
test (Roediger & McDermott, 1995). Zudem zeigten sich stirkere Unterschiede zwischen dem
Anteil richtiger und falscher Erinnerungen im Freien Reproduktionstest als im Wiedererken-
nenstest. Dies weist darauf hin, dass richtige und falsche Erinnerungen entscheidend von der

Sensitivitat des Tests beeinflusst werden.

Neben expliziten Gedéchtnistests konnen im DRM-Paradigma auch implizite (perzeptuelle
und konzeptuelle) Tests eingesetzt werden in denen keine Erinnerungsinstruktion gegeben

wird, sondern die Probanden sollen eine Aufgabe so schnell oder so gut wie moglich erledi-
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gen. Aufgrund dessen besteht keine Notwendigkeit zwischen prisentierten und selbst gene-
rierten Items zu unterscheiden. Die impliziten Tests erfassen die Aktivierung kritischer Items
ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination. Sowohl perzeptuelle als auch konzeptuelle
Tests sollen eher eine bewusste Aktivierung testen: In perzeptuellen Tests ist Priming nur
dann zu beobachten, wenn der Proband gezielt an das Item denkt, da eine Ubereinstimmung
der perzeptuellen Prozesse zwischen Lern- und Testphase gewdhrleistet sein muss. Einige
Befunde sprechen dafiir, dass konzeptuelle Tests auch eine bewusste Aktivierung testen, denn
das konzeptuelle Priming profitiert von konzeptueller Verarbeitung wie die Ergebnisse zu den
LOP-Effekten zeigen (z.B. Challis & Sidhu, 1993; Hamann, 1990). Zudem fiihrt eine Auf-

merksamkeitsablenkung in der Lernphase im Allgemeinen zu negativen Effekten.

McDermott (1997) und McKone und Murphy (2000) fiihrten entsprechende Studien mit im-
pliziten Tests durch, die im Abschnitt 5.2 ausfiihrlich erldutert werden. Eine Betrachtung des
Einflusses der Testart spielt besonders im Hinblick auf die eigene Untersuchung eine Rolle,

da in dieser verschiedene explizite und implizite Tests eingesetzt werden.

2.3.7 Beeinflussung durch den vorherigen Test

Falsche Erinnerungen kénnen auch von einem vorherigen Test beeinflusst sein. Roediger und
McDermott (1995) priiften diese Einflussvariable in ihrer zweiten Studie, indem nur in der
Hilfte der Listen dem Wiedererkennenstest eine Freie Reproduktion vorausging. Fand eine
Freie Reproduktion statt, so fiel im Wiedererkennenstest die Rate richtiger aber auch falscher
Erinnerungen hoher aus (s. auch Gallo & Roediger, 2002; Lampinen et al., 1999). Auch Ro-
binson und Roediger (1997) sowie McEvoy et al. (1999) verweisen auf die Reihenfolge der
Tests und trennen in der Darstellung ihrer Ergebnisse des Wiedererkennenstests falsche Erin-
nerungen danach, ob sie im vorhergehenden Reproduktionstest genannt wurden. Falsches
Wiedererkennen war enorm hoch, wenn das kritische Item bereits genannt wurde. Diese Er-
gebnisse werden als “carry over Effekte bezeichnet, bei denen der vorherige Test die nach-
folgende Testleistung beeinflusst. In einem Experiment der eigenen Untersuchung wird die
Testabfolge als Kontrollvariable iiberpriift, um eventuelle “carry over* Effekte bei der Inter-

pretation der Ergebnisse ausschliefen zu konnen.
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3 Gedachtnisentwicklung im Kindesalter

Im Zusammenhang mit der Diskussion von Untersuchungen falscher Erinnerungen bei Kin-
dern wurde auf die Relevanz der Beriicksichtigung von Altersunterschieden in den Gedéicht-
nisleistungen hingewiesen. Kognitionspsychologische Studien zu alterskorrelierten Unter-
schieden falscher Erinnerungen bedienen sich entwicklungspsychologischer Theorien, welche
die zugrunde liegenden Einflussvariablen benennen. In diesem Zusammenhang ist die histori-
sche Untersuchung von Brunswick, Goldscheider und Pilek (1932, zit. nach Schneider &
Biittner, 1998) relevant, die bereits frith die Einzelleistungen von Kindern und Jugendlichen
im Alter von sechs bis 18 Jahren in verschiedenen Gedichtnisaufgaben zusammenfassten.
Auf diese Weise konnte fiir jede Person ein Gesamtmal ihrer Geddchtnisstirke ermittelt wer-
den. Abbildung 3.1 verdeutlicht das Entwicklungsprofil, welches auch durch aktuelle Studien
bestdtigt wird. Die Gedéchtnisleistung verbessert sich mit zunehmendem Alter, zeigt aber
zwischen sechs und 10 Jahren, was der Kindergarten- und Grundschulzeit entspricht, den

stiarksten Anstieg.
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Abbildung 3.1: Gesamtentwicklung des Gedéchtnisses bei Kindern und Jugendlichen im Alter von sechs bis 18
Jahren (nach Brunswick et al., 1932, aus Schneider & Biittner, 1998, S.668).

In der neueren entwicklungspsychologischen Forschung geht es weniger um die Beschreibung
der Verdnderung der Gedichtnisleistung, sondern um die Entwicklung der zugrunde liegen-

den Mechanismen. Schneider und Biittner (2002) fassen vier Determinanten zusammen, wel-
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che in den folgenden Abschnitten mit Bezug zur eigenen Arbeit erldutert werden: Entwick-
lung der Gedichtniskapazitét, der Geddchtnisstrategien, des bereichsspezifischen Wissens und

des Metagedichtnisses.

3.1 Gedachtniskapazitat

Die Gedéachtniskapazitit ist die Menge an Information, die in verschiedenen Gedachtnisspei-
chern gehalten werden kann (Schneider & Bjorklund, 1998). Atkinson und Shiffrin (1968)
entwickelten ein Modell iiber Gedichtnisspeicher, das als Grundlage der Mehrspeichermodel-
le' diente. Diese Gedéchtnisspeicher werden Kurz- und Langzeitspeicher nach der Dauer ge-
nannt mit welcher Informationen gehalten werden. Indem der Informationsfluss als linearer
Ubertragungsprozess konzipiert wird (Wippich, 1984), gelangt die Information zunichst iiber
einen sensorischen Register zu dem Kurzzeitspeicher, der eine begrenzte Kapazitit und ver-
schiedene Kontrollprozesse (Wiederholung oder Gruppierung der Information) besitzt. Kann
die Information aufrechterhalten werden, dann kann sie den Langzeitspeicher erreichen, in

welchem sie langfristig gespeichert wird.

Die Kapazitit des Kurzzeitspeichers kann iiber die Gedéchtnisspanne erfasst werden, indem
Probanden Material (Zahlen, Buchstaben, Worter) in kurzen Abstdnden présentiert wird. Die
Gedéichtnisspanne ist die Anzahl des in richtiger Reihenfolge erinnerten Materials und belduft
sich bei Erwachsenen auf fiinf bis neun Items. Die Gedichtnisspanne zeigt einen alterskorre-
lierten Zuwachs, was auf vermehrte Anwendung von Strategien (Wiederholung und Gruppie-
rung), Wissenszuwachs, verbesserte metakognitive Kompetenzen und eine Zunahme der In-

formationsverarbeitungsgeschwindigkeit zuriickgefiihrt wird (Dempster, 1981).

In dem Arbeitsgeddchtnismodell von Baddeley und Hitch (Baddeley, 1990) wird die alters-
korrelierte Erh6hung der Gedichtnisspanne mit Unterschieden der Verarbeitungsgeschwin-
digkeit erkldrt. Das Arbeitsgeddchtnis besteht aus drei Subsystemen: einem visuell-
rdumlichen Skizzenblock, einer phonologischen Schleife und einer zentralen Exekutive. Letz-
tere koordiniert die Gedéichtnisprozesse und teilt Ressourcen zu. Visuelle, rdumliche Reize
und verbale Informationen, die bildhaft kodiert sind, werden vom visuell-raumlichen Skiz-
zenblock verarbeitet. Sprachliche Informationen werden der phonologischen Schleife zuge-

ordnet, die sich aus einer Speicherkomponente und einer artikulatorischen Kontrollkompo-

' Mehrspeichermodelle stehen im Gegensatz zu den Modellen der Analysestufen von Craik und Lockhart

(1972, LOP; Tiefe der Verarbeitung, s. oben). Wihrend Mehrspeichermodelle Speicherstrukturen in den
Vordergrund stellen, fokussieren Modelle der Analysestufen Verarbeitungsprozesse.
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nente zusammensetzt. Werden Informationen von der artikulatorischen Komponente eingele-
sen und wiederholt, so wird ein Verfall der Informationen verhindert. Jedoch ist die Kapazitit
der phonologischen Schleife begrenzt und vor allem von der Artikulationsgeschwindigkeit
abhingig. Wird das Arbeitsgeddchtnis aus entwicklungspsychologischer Perspektive unter-
sucht, so steht zumeist die phonologische Schleife im Zentrum des Interesses. Durch die al-
terskorrelierte verstirkte Nutzung der Wiederholungsstrategie und die Verbesserung der Arti-
kulationsgeschwindigkeit erhoht sich die Gedéchtnisspanne, denn mehr Informationen koén-

nen im Arbeitsgedédchtnis aufrechterhalten werden.

Die Verbesserung der Qualitit der Wiederholungsprozesse zeigt sich darin, dass jiingere Kin-
der (sieben/acht Jahre) oft ein einzelnes Item, das zumeist auch gerade présentiert wurde,
wiederholen (,,passive* Wiederholungsstrategie). Jedoch neigen éltere Kinder und Erwachse-
ne dazu mehrere Items zu wiederholen (,.kumulative* Wiederholungsstrategie). Damit gelingt
es ihnen eine hohere Anzahl von Items im Arbeitsgeddchtnis zu halten (Chi, 1978; Ornstein,

Baker-Ward & Naus, 1988).

Ein Modell von Case (1985) ist in diesem Zusammenhang interessant, da es entwicklungs-
psychologische Befunde zur Gedéchtniskapazitit integrieren kann. Nach Case (1985) wird
zwischen einer Speicherkomponente (“storage space®) und einer Verarbeitungskomponente
(“operating space‘) unterschieden. Die Gesamtkapazitit des Kurzzeitspeichers ist altersinva-
riant, allerdings verschiebt sich das Verhiltnis von Verarbeitungs- und Speicherkapazitit mit
zunehmendem Alter dahingehend, dass die Speicherkapazitit {iberwiegt. Der alterskorrelierte
Zuwachs in der Gedichtnisspanne ist nach Case (1985) darauf zuriickzufiihren, dass im Ver-
lauf des Vor- und Grundschulalters zur Bewiltigung der gleichen Aufgaben wegen steigender
Informationsgeschwindigkeit weniger Platz fiir die erforderlichen mentalen Operationen (die
Speicherkomponente) bendtigt wird. Kinder und Erwachsene verfiigen demnach iiber eine
dhnliche Verarbeitungskapazitit, aber sie konnen diese noch nicht so effizient und automa-
tisch wie Erwachsene nutzen, was sich infolgedessen auch in der geringeren Gedéchtnisspan-

ne widerspiegelt.

In der eigenen Untersuchung spiegelt sich die Rolle der Geddchtnisspanne in der ausgewéhl-
ten Anzahl der Listenitems in den DRM-Listen wieder, so dass jiingere Kinder nicht iiberfor-
dert sind aber fiir Erwachsene die Aufgabe auch nicht zu einfach ist und sie die Listen perfekt

lernen konnen.
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3.2 Gedachtnisstrategien

Gedéichtnisstrategien sind ,,...potentiell bewusste, intentionale kognitive Aktivitéten (...), die
dabei helfen sollen, eine Gedichtnisaufgabe besser zu bewiltigen* (Schneider & Biittner,

2002, S. 501).

Auf die Entwicklung der Gedachtnisstrategien sind viele Forscher eingegangen, um differen-
ziert alterskorrelierte Unterschiede im Einsatz von Strategien und deren Einflussfaktoren her-
auszuarbeiten. Vor dem Eintritt in die Grundschule und auch in der frithen Grundschulzeit
verwenden Kinder Gedéchtnisstrategien hdufig nicht spontan, sind aber nach gezielter Anwei-
sung fahig, diese effizient zu nutzen (so genanntes Produktionsdefizit; Bjorklund & Coyle,
1995) und damit ihre Gedéchtnisleistungen zu verbessern. Jiingere Kinder setzen Strategien
auch ein, jedoch ohne ihre Gedéchtnisleistung zu verbessern. Dieses so genannte Nutzungsde-
fizit wird im Sinne einer Ubergangsphase erklirt, in welcher Strategien bereits angewendet
werden, aber ein hohes Mall an mentalen Ressourcen beanspruchen, welche im Folgenden die

Kapazititen zur Aufgabenausfiihrung reduzieren.

3.2.1 Enkodierstrategien

In der Enkodierphase lassen sich vier Strategien voneinander unterschieden: Wiederholen
(“rehearsal), Organisieren, Kategorisieren und Elaborieren. Das Wiederholen wird vorwie-
gend zwischen fiinf und 10 Jahren genutzt (Flavell, Beach & Chinsky, 1966), jedoch liegt der
bereits erwahnte Vorteil alterer Kinder darin, dass sie mehrere Items auf einmal wiederholen

(s. Abschnitt 3.1) und nicht wie jiingere jedes Item einzeln (Ornstein, Naus & Liberty, 1975).

Die Strategie des Organisierens mit der Unterform des Kategorisierens entwickelt sich auch
mit zunehmendem Alter, wobei komplexe Organisationsstrategien meist erst ab dem 13. Le-
bensjahr gezielt eingesetzt werden (Bjorklund, 1985). Jiingere Kinder weisen Defizite in die-
sen Verarbeitungsformen auf, was sich in Freien Reproduktionstests und Wiedererkennens-
tests manifestiert. Zwar konnen jlingere Kinder von semantischen Assoziationen im Lernma-
terial durch eine automatische, unbewusste Aktivierung profitieren, aber sie sind nicht fahig,
semantisch-relationale Verarbeitungsstrategien einzusetzen, um so das Lernmaterial zu orga-
nisieren (Bjorklund, 1985; Bjorklund & Jacobs, 1985). Nach Hasselhorn (1996) kénnen Kin-
der schon ab dem vierten Schuljahr Organisationsstrategien spontan und flexibel nutzen. Has-
selhorn (1995, 1996) fasst in seiner Strategie-Emergenz Theorie die Bedingungen zum Ein-

satz der Organisationsstrategie zusammen. Wihrend beim automatischen kategorialen Orga-
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nisieren, (bei Achtjéhrigen) eine ausreichende Informationsgeschwindigkeit und eine hinrei-
chend starke kategoriale Inter-Item Relation vonnoten sind, wird fiir die strategische Nutzung
des kategorialen Organisierens (bei 10-Jdhrigen) ein angemessen entwickeltes aufgabenspezi-
fisches Metagedichtnis vorausgesetzt. Bei Achtjdhrigen wird das automatische kategoriale
Organisieren maflgeblich von der Wissensbasis bestimmt, hingegen resultiert bei 10-Jahrigen
das strategische kategoriale Organisieren durch das Erkennen der Listenstruktur, welches vom

Metagedichtnis beeinflusst wird.

Das Elaborieren ist eine komplexe Enkodierstrategie, die erst relativ spit, d.h. in der frithen
Adoleszenz, angewendet wird (Pressley, 1982). Durch verbessertes Wissen und Strategien
konnen bildliche oder sprachliche Assoziationen zwischen Wortpaaren aufgebaut werden,
wodurch eine integrierte Reprédsentation resultiert (Bjorklund, 1989). Da das Elaborieren das
hochste Niveau der Enkodierstrategien darstellt, wird es selbst von vielen Erwachsenen nicht
spontan eingesetzt. Werden aber die Probanden gezielt darauf hingewiesen, diese Strategie zu
nutzen, dann verbessert sich die Gedéchtnisleistung in allen Altersgruppen. Jedoch konnen
jingere Kinder unter diesen Umstédnden weniger effektiv elaborieren als dltere und Erwachse-

ne.

Werden diese Annahmen und Befunde auf die eigene Untersuchung iibertragen, dann konnte
davon ausgegangen werden, dass jiingere Kinder von semantischen Assoziationen im Lern-
material hinsichtlich ihrer Gedachtnisleistung profitieren konnten. Allerdings ist zu erwarten,
dass sie im Gegensatz zu dlteren Kindern keine semantisch-relationalen Verarbeitungsstrate-
gien einsetzen (Bjorklund, 1985). Vielmehr konnten jiingere Kinder die Aufgabe durch eine

automatische Aktivierungsausbreitung im semantisch-lexikalischen Netzwerk bewéltigen.

3.2.2 Abrufstrategien

Alterskorrelierte Unterschiede zeigen sich auch im Einsatz von Abrufstrategien. Viele Studien
weisen darauf hin, dass jiingere Kinder aufgrund ihrer wenig elaborierten Verarbeitungsstra-
tegien nicht spontan fahig sind, Inferenzen in der Lernphase zu ziehen und als Erinnerungshil-
fen in der Testphase zu nutzen (Paris, 1978). Paris und Lindauer (1976) prisentierten drei
verschiedenen Altersgruppen (fiinf-, sieben- und neunjidhrigen Kindern) Sitze, von denen
jeder eine Handlung beschrieb, aber das notwendige Handlungsinstrument fehlte, das von den
Kindern selbststindig generiert werden musste (Beispiel: “Our neighbor unlocked the door.*;
Fehlendes Handlungsobjekt: “key*). Im folgenden “cued recall* Test erhielten die Kinder ein
aus der Lernphase bereits prisentiertes Subjekt, Verb oder Objekt (explizite “Cues®) oder
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thnen wurde das implizierte Handlungsinstrument (implizite “Cues®) vorgestellt. Wéhrend
Fiinfjdhrige explizite Cues besser nutzen konnten als implizite, gab es diesen Unterschied bei
Neunjdhrigen nicht mehr. Sie konnten sowohl explizite als auch implizite Cues nutzen. Um
den Alterseffekt mit dlteren Kindern zu iiberpriifen, wurde die Studie mit sieben-, neun- und
11-jahrigen Kindern repliziert (Paris & Lindauer, 1976). Jiingere Kinder profitierten erneut
eher von expliziten als impliziten Cues, aber nun konnten nur die 11-Jdhrigen beide Cues

gleichermalf3en nutzen.

Keniston und Flavell (1979) untersuchten Schiiler der ersten, dritten und siebten Klasse sowie
Collegestudierende, um den Einsatz von Abrufstrategien zu priifen. Nur die beiden é&lteren
Versuchsgruppen konnten eine effektive Abrufstrategie spontan einsetzen, wohingegen die
jingeren Probanden die Strategie nur nach gezielter Instruktion anwendeten. Ceci und Howe
(1978) bestitigten dies in einer Studie mit Kindern im Alter von vier, sieben und 10 Jahren.
Alle Altersgruppen verwendeten gleichermaflen taxonomische und thematische Hinweisreize
(“cued recall), jedoch generierten nur die élteren Kinder diese im Suchprozess auch spontan

(“free recall) und wechselten hdufiger zwischen ihnen.

Nach Schneider und Biittner (2002) sollten die vorgefundenen Altersunterschiede weniger auf
eine verminderte Verfligbarkeit, vielmehr auf eine verminderte Zugénglichkeit der enkodier-

ten Informationen zuriickgefiihrt werden.

Zusammenfassend spiegelt sich die Uberlegenheit &lterer Probanden gegeniiber jiingeren in
den Abrufstrategien darin wider, dass sie eher auf interne Erinnerungshilfen zuriickgreifen,
iiber geeignete Suchstrategien verfligen und damit gezielter und flexibler Informationen im

eigenen Gedichtnis finden.

3.3 Metagedachtnis

Das Konzept des Metagedéchtnisses wurde von Flavell (1971) eingefiihrt und bezeichnet das
bewusste Wissen tiber das Gedédchtnis und dessen Inhalte. Es findet eine weitergehende Diffe-

renzierung zwischen deklarativem und prozeduralem Metagedichtnis statt.

3.3.1 Deklaratives Metagedachtnis

Deklaratives Metagedéchtnis bezieht sich auf das verfligbare und verbalisierbare Wissen iiber
das Gedéchtnis, dariiber hinaus auf das Wissen iiber Person-, Aufgaben- und Strategiemerk-

male (Flavell & Wellman, 1977). Konkret handelt es sich um das Wissen iiber das eigene Ge-
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dichtnis und das Gedichtnis anderer Personen, iiber Merkmale von Gedéichtnisaufgaben, die
diese erschweren oder erleichtern und um das Wissen, wann einzelne Enkodier- und Abruf-

strategien effektiv eingesetzt werden kdnnen.

Interviewstudien eignen sich, um das deklarative Metagedéchtnis zu erfassen. Bisherige Un-
tersuchungen zeigten, dass das Metagedichtnis zu Person-, Aufgaben- und Strategiemerkma-
len bei Kindergartenkindern bereits vorhanden, wenn auch rudimentir ausgebildet ist und
dass es sich von der Grundschulzeit bis in die Adoleszenz verbessert (Hasselhorn, 1995).
Kindergartenkinder haben Kenntnisse iiber Funktionen und Leistungen des Gedéchtnisses,
sind mit Erinnerungshilfen vertraut und wissen, dass Gedichtnisleistungen von der Lernzeit,
der Menge und der Art des Lernmaterials abhingig sind (z.B. Kreutzer, Leonard & Flavell,
1975). Dritt- und Fiinftklassler konnen in Lern- und Testbedingungen planvoller reagieren

und auf unterschiedliche Strategien zuriickgreifen.

3.3.2 Prozedurales Metagedachtnis

Prozedurales Metagedichtnis bezeichnet die Fahigkeit eigene Gedachtnisaktivititen zu {iber-
wachen und zu regulieren. Parallel zu gerade ablaufenden Gedéchtnisaktivitdten schalten sich

diese metakognitiven Prozesse ein und erfiillen ihre Kontroll- und Steuerungsfunktion.

Wie das deklarative Metageddchtnis zeigt die Entwicklung des prozeduralen Metagedachtnis-
ses einen dhnlichen Verlauf: Kindergartenkinder konnen ihre Gedéchtnisaktivititen nur rudi-
mentér kontrollieren und regulieren, was sich aber mit zunehmendem Alter verbessert. Im

Grundschulalter entwickelt sich eine hohere Sensibilitdt fiir internale Gedédchtniserfahrungen.

Methoden zur Erfassung des prozeduralen Metagedichtnisses sind beispielsweise die Ein-
schitzung von Lernzeit. Dufresne und Kobasigawa (1989) erteilten verschiedenen Alters-
gruppen (Erst-, Dritt-, Flinft- und Siebtkléssler) die Instruktion, Wortpaare so lange zu lernen
bis sie sicher waren, dass sie die Items korrekt erinnern wiirden. Sie fanden heraus, dass bei
selbstbestimmter Lernzeit die dlteren Probanden (Fiinft- und Siebtklassler) fiir schwieriger zu
lernende (d.h. niedrig assoziierte) Wortpaare mehr Zeit investierten als fiir einfach zu lernen-
de Paare (d.h. hoch assoziierte). Bei Drittklasslern war diese Differenz geringer und Erstkliss-
ler zeigten keinen Unterschied im Zeitaufwand des Lernens schwieriger und leichter Wortpaa-
re. Dementsprechend differierten die Altersgruppen in ihrer Wiedergabeleistung, denn die

alteren Probanden konnten mehr Items erinnern als die jiingeren Probanden.
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In Studien zur Einschitzung der eigenen Gedéchtnisleistung iiberschétzten sich Kindergarten-
kinder. Im Laufe der Grundschulzeit schétzen sich die Kinder zunehmend realistischer ein
und unterscheiden sich Ende der Grundschulzeit nicht mehr von der Selbsteinschitzung Er-

wachsener (Schneider, 1989).

Anhand einer umfassenden Metaanalyse konnte ein Zusammenhang mittlerer GroBe (r = .41)
zwischen Metagedichtnis und Gedichtnisleistung festgestellt werden (Schneider, 1985). Mit
zunehmendem Alter stieg der Zusammenhang und hing von anderen Faktoren wie Aufgaben-
art und -schwierigkeit ab. Beispielsweise zeigte sich flir Vorschiiler nur ein schwacher Zu-
sammenhang, wenn es sich um lange Listen handelte und komplexe Gedéchtnisstrategien
genutzt werden sollten. Inwiefern die Gedachtnisleistung nun vom Metagedéchtnis abhingt,
ist insbesondere fiir altersvergleichende Studien nur zu beantworten, wenn die Testanforde-

rungen beachtet werden.

In der eigenen Arbeit werden die Metagedachtnisfahigkeiten in Form der strategischen Quel-
lendiskriminationsprozesse, nicht aber der heuristischen untersucht, da letztere nicht ausrei-
chen, um die geforderten Aufgaben im DRM-Paradigma zu bewdéltigen. Jiingere Kinder kon-
nen die strategische Quellendiskrimination wahrscheinlich weniger effizient nutzen vergli-
chen mit &lteren Kindern und Erwachsenen. Dies kann sich wiederum im héheren Anteil fal-
scher Erinnerungen widerspiegeln. Bisherige Befunde zum “source monitoring* (s. Abschnitt
1.1 und 1.3) verweisen auf die Schwierigkeiten jiingerer Kinder in der Unterscheidung zweier
sehr dhnlicher Quellen (Ceci & Bruck, 1993; Foley & Johnson, 1985). Fiir Sechsjéhrige ist es
eine schwierige Aufgabe zu beurteilen, ob sie eine Handlung tatsdchlich ausgefiihrt oder ob
sie sich diese nur vorgestellt haben (“internal source monitoring*; Foley & Johnson, 1985).
Jedoch waren sie nicht schlechter als erwachsene Probanden in der Unterscheidung selbst
vorgestellter Handlungen und durch andere ausgefiihrte Handlungen (“reality monitoring*; s.
Abschnitt 1.1 und 2.2.2), dariiber hinaus waren sie Erwachsenen nicht unterlegen, wenn die
Aufgabe lautete zu unterscheiden, wer von zwei Personen bestimmte Handlungen ausgefiihrt
hatte (“external source monitoring*). Ahnliche Ergebnisse erbrachten Foley, Johnson und
Raye (1983) in einer Studie zur Unterscheidung vorgestellter von gesprochenen Wortern.
Demnach haben Kinder besondere Schwierigkeiten in der Unterscheidung zweier interner
Quellen. Jedoch weisen Lindsay, Johnson und Kwon (1991) darauf hin, dass die schlechteren
Leistungen in der Quellendiskrimination weniger darauf zuriickgehen, dass die Kinder selbst
die Quelle der Information sind, sondern vielmehr auf die Aufgabenschwierigkeit. Sind zwei
Quellen einander sehr dhnlich, dann haben v.a. jiingere Kinder Probleme in der Quellen-

diskrimination. In Untersuchungen zur Suggestibilitit von Kindern zeigte sich, dass jiingere
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Kinder tatséchliche Ereignisse und perzeptuell oder semantisch &hnliche suggerierte kaum
voneinander unterscheiden konnen. Diese Befunde beziehen sich auf Untersuchungen aul3er-

halb des DRM-Paradigmas.

Im Rahmen des Falschinformationsparadigmas konnten auch Ackil und Zaragoza (1995,
1998) zeigen, dass jiingere Kinder stirkere Suggestibilititseffekte hatten als éltere und Er-
wachsene. Hierbei wurde von den Probanden verlangt, Informationen zwei verschiedenen
externen Quellen zuzuweisen (1995) bzw. einer externen und einer internen Quelle (1998).
Diese Studien werden im Rahmen der im Abschnitt der eigenen Untersuchungen (vgl. Ab-
schnitt 9.1) differenzierter dargestellt, da sie ein Anhaltspunkt fiir die Konzeptualisierung ei-

nes eigenen Experiments sind.

3.4 Bereichsspezifisches Wissen

Nach den Ergebnissen verschiedener Studien kann das Vorwissen einer Person entscheidend
zu ihrer Gedichtnisleistung beitragen (Bjorklund, 1987). Es wird zwischen dem Inhaltswis-
sen, welches sich auf die spezifischen inhaltlichen Kenntnisse eines Gegenstandsbereiches
bezieht, und dem strukturellen Vorwissen, welches das Wissen um allgemeine Organisations-
formen (beispielsweise von Texten) umfasst, unterschieden (Liben, 1982). Beide Wissens-
formen sind dem semantischen Langzeitgedichtnis zugehorig und es wird davon ausgegan-
gen, dass sie die Gedichtnisleistung unbewusst und automatisch beeinflussen konnen

(Schneider & Biittner, 2002).

Anhand von Netzwerkmodellen (vgl. Abschnitt 2.2.2) l4sst sich die Entwicklung bereichsspe-
zifischen Vorwissens verdeutlichen. Das Wissen von Kindern iiber beispielsweise Tiere konn-
te im Netzwerk so organisiert sein, dass verschiedene Exemplare (z.B. Hund) auf verschiede-
nen hierarchischen Ebenen Verkniipfungen mit bestimmten Merkmalen des Exemplars (z.B.
kann bellen, hat einen Schwanz) aufweisen. Im Laufe der Entwicklung wird das Wissen durch
verschiedene Erfahrungen umfassender. Das Netzwerk verdndert sich dahingehend dass es
komplexer wird: Nicht nur die Anzahl der Knoten, sondern auch die Anzahl und damit die
Stirke der Verkniipfungen zwischen ihnen steigen. Je stirker die Knoten miteinander vernetzt
sind desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Aktivierung eines Knotens sich auch auf
benachbarte Bereiche auswirkt. Diese erhohte Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit des Vorwis-
sens fithren zu schnelleren und effizienteren Verarbeitungsprozessen (Schneider & Biittner,

2002).
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Durch das vielseitig vorhandene, wenn auch rudimentdre, Wissen von Kindern werden diese
als ,,universelle Novizen* bezeichnet. Wird versucht den Einfluss der Wissensbasis auf die
Gedichtnisleistung zu untersuchen, so stellt sich ein Problem, denn Wissensstand und chrono-
logisches Alter sind konfundiert. In der eigenen Studie muss der Wissensstand bei der Erstel-
lung des Lern- und Testmaterials beriicksichtigt werden, um eine solche Konfundierung zu
vermeiden. Keinesfalls sollte der Fehler begangen werden, von einer generellen Bekanntheit
auf eine altersinvariante Vertrautheit des Materials zu schlieBen. Dariiber hinaus sollte beach-
tet werden, dass das gleiche Material in verschiedenen Altersgruppen unterschiedliche Bedeu-
tungen haben kann, resultierend aus der unterschiedlichen Struktur der Netzwerke (Schneider

& Biittner, 2002).

Eine Moglichkeit diese Konfundierung zu umgehen bietet das Experten-Novizen Paradigma,
bei dem Vorwissen und Alter nicht korreliert sind. Chi (1978) verglich die Rekonstruktions-
leistung von 10-jdhrigen Schachexperten mit erwachsenen Schachnovizen. Beide Gruppen
sollten verschiedene kurzzeitig préisentierte Positionen von Schachfiguren auf einem leeren
Schachbrett nachstellen und es zeigte sich, dass die Kinder den Erwachsenen tiberlegen wa-
ren. Demzufolge kann das bereichsspezifische Vorwissen erwartete Altersunterschiede in der
Gedédchtnisleistung ausgleichen oder sogar ins Gegenteilige wenden. In einem allgemeinen
Test zur Erhebung der Geddchtnisspanne erbrachten die Kinder erwartungskonform geringere
Leistungen als die Erwachsenen. In einer weiterfithrenden Studie von Opwis, Gold, Gruber
und Schneider (1990) zeigte sich, dass kindliche Schachexperten erwachsenen Novizen am
deutlichsten tiberlegen waren, wenn es sinnvolle Schachpositionen zu lernen galt. Bei sinnlo-
sen Schachpositionen zeigte sich immerhin noch ein geringfiigiger Altersunterschied zuguns-
ten der kindlichen Experten. Kinder kénnen dann bessere Leistungen erbringen, wenn Infor-
mationen aus bestimmten Gebieten erfragt werden, iiber die sie sehr gut Bescheid wissen.
Durch ihr Vorwissen konnen Kinder Informationen anders enkodieren (die Verbindung zwi-
schen den Items wird gestirkt und zugehorige Konzepte werden aktiviert) und auch schon
elaborierte Gedachtnisstrategien spontan und gezielt einsetzen, um Informationen effizient zu
erinnern. Die Bedeutung des Strategieeinsatzes bei Kindern wird durch die Analyse mehrerer
Studien dahingehend relativiert, dass kindliche Experten hauptsidchlich durch ihr Vorwissen
zu liberlegenen Leistungen gelangen konnen (Bjorklund & Douglas, 1997).

Nach Schneider und Biittner (2002) fiihren das Inhaltswissen und das strukturelle Vorwissen
zu konstruktiver Verarbeitung, durch welche liickenhafte Erinnerungen mit Inhalten gefiillt
werden, die nicht explizit genannt wurden (d.h. Inferenzen) oder nicht vorkamen (d.h. fal-

schen Erinnerungen). Bereits Kleinkinder (und sogar Siuglinge) konnen auf strukturelles
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3 Gedachtnisentwicklung im Kindesalter

Vorwissen in Form von Skripten (Wissensstrukturen iiber den typischen Ablauf von Ereignis-
sen) zuriickgreifen (Fivush, 1997). Das strukturelle Vorwissen hat einen bedeutenden Einfluss
auf die Gedichtnisleistung und zeigt einen alterskorrelierten Anstieg: Im Abschnitt 3.2.2
wurde bereits die Untersuchung von Paris und Lindauer (1976) aufgefiihrt, die demonstrierte,
dass éltere Kinder Abruthilfen besser nutzen konnten als jiingere Kinder. Abruthilfen waren
fiir jiingere Kinder nur dann hilfreich, wenn sie in der Lernphase dargeboten worden waren.
Somit kénnen fehlende Informationen mit zunehmendem Alter besser spontan erschlossen
werden. Einhergehend mit der besseren Strukturiertheit des semantischen Wissens konnen
Informationen, die im Abrufprozess nicht mehr verfiigbar sind, dennoch bedeutungskonsistent
richtig erinnert werden. Allerdings konnen fehlende Informationen auch falsch rekonstruiert

werden.

In der eigenen Studie wiirde dies bedeuten, dass jlingere Kinder weniger falsche Erinnerungen

produzieren aufgrund ihrer verminderten Fahigkeiten fehlende Informationen zu erschlieen.

In diesem Kapitel sollten die Grundlagen zum Verstindnis der Gedédchtnisentwicklung gege-
ben werden, welche fiir das Verstdndnis der eigenen Untersuchung relevant sind. Ausgehend
von diesen theoretischen Grundlagen konnen im folgenden Kapitel Befunde zu alterskorre-

lierten Verdnderungen falscher Erinnerungen dargestellt und erklart werden.
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4 Alterskorrelierte Veranderungen falscher Erinnerungen

Studien mit dem Ziel der Erforschung alterskorrelierter Verdnderungen falscher Erinnerungen
im DRM-Paradigma konzentrieren sich hauptséichlich auf den Vergleich jlingerer mit dlteren
Erwachsenen. Die eigene Untersuchung hingegen priift die Entwicklung falscher Erinnerun-
gen vom frithen Kindes- bis zum frithen Erwachsenenalter. Zu diesen Altersgruppen liegen
bislang wenige verdffentlichte Studien (Brainerd et al., 2002a; Ghetti et al., 2002) mit wider-
spriichlichen Befunden vor, so dass eine umfassende Untersuchung besonders notwendig er-

scheint.

Zunichst werden aber erst die Vorhersagen des AMA erldutert, welcher die Basis der eigenen
Untersuchung bildet. Dem folgt eine kritische Darstellung der Befunde im Rahmen des DRM-

Paradigmas zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen.

4.1 Vorhersagen des Aktivierungs-Monitoring Ansatzes

Theoretisch wird sowohl von dem AMA (Ghetti et al., 2002; Norman & Schacter, 1997,
Schacter et al., 1999) als auch von der FTT (Brainerd & Mojardin, 1998; Brainerd & Reyna,
1998a; Brainerd & Reyna, 2004; Brainerd et al., 2002a; Brainerd et al., 2004) davon ausge-
gangen, dass sich verschiedene Aussagen zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erin-

nerungen treffen lassen.

Die Vertreter des AMA setzen sich nicht zum Hauptziel alterskorrelierte Verdnderungen fal-
scher Erinnerungen zu untersuchen, da sie dem kognitiven Forschungszweig zugehdren und
somit andere Schwerpunkte setzen (vgl. Abschnitt 2.2.3). Allgemein wird davon ausgegan-
gen, dass die Aktivierung sich mit zunehmendem Alter erhoht und die Quellendiskrimination
verbessert. Nach Roediger und Mitarbeitern (2001) kann die Aktivierung sowohl automatisch
als auch bewusst sein. Die semantisch-relationale Verarbeitung erfolgt iiberwiegend bewusst
und ist bei dlteren Kindern stirker ausgepridgt. Diese Auffassung wird durch Befunde zur
LOP-Manipulation gestiitzt, die darauf hinweisen, dass die Aktivierung beeinflusst werden
kann und nicht nur unwillkiirlich ablauft (vgl. Abschnitt 2.3.5). Die bewusste Aktivierung
sollte bei Erwachsenen hoher sein als bei Kindern, da sie iiber Verarbeitungsstrategien verfii-

gen, besser und effektiver organisieren konnen (vgl. Abschnitt 3.2).
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4 Alterskorrelierte Veranderungen falscher Erinnerungen

Mit zunehmendem Alter sollte sich auch die automatische Aktivierung erhohen, da Erwach-
sene liber mehr allgemeines und bereichsspezifisches Wissen verfiigen als Kinder (vgl. Ab-

schnitt 3.4).

Die Aktivierung ist die Grundvoraussetzung fiir falsche Erinnerungen, wird aber von der
Quellendiskrimination beeinflusst, die durch Kontrollprozesse falsche Erinnerungen verhin-
dern soll. Aufgrund unzureichender Quellendiskriminationsfdhigkeiten sollten besonders
Kinder und éltere Erwachsene falsche Erinnerungen aufweisen (Roediger & McDermott,
2000). Empirisch wurde diese Hypothese mit Kindern nicht untermauert. In einer Studie ver-
glichen Gallo und Roediger (2003) jiingere mit élteren Erwachsenen und zeigten, dass dltere
Erwachsene vermehrt falsche Erinnerungen produzierten, was die Autoren auf eine nachlas-
sende Frontallappenfunktion zuriickfiihrten, die das Monitoring beeintrachtigte (vgl. auch

Norman & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999; Schacter et al., 1996).

Altere Personen sollen Probleme in der Quellendiskrimination haben, wenn die Quellen ein-
ander sehr dhnlich sind (Gallo & Roediger, 2003; Norman & Schacter, 1997). Nichtprésen-
tierte kritische Items werden fdlschlicherweise als ,,alt* erinnert, wenn sie nur gehort werden,
da in diesem Fall wenige Details vermittelt werden und in Folge kann eine Zuordnung zu ei-
ner externen (Sprecher) oder internen Quelle (selbst vorgestellt) erschwert sein (Norman &
Schacter, 1997). Zudem fanden die Autoren heraus, dass &ltere Erwachsene Informationen
schlechter itemspezifisch verarbeiten konnen, wodurch die Anzahl richtiger Erinnerungen in
der Gruppe der dlteren geringer ausfiel als in jener der jlingeren. Hinsichtlich der Anzahl rich-
tiger Erinnerungen erweist es sich ebenfalls als sinnvoll auf die Unterteilung des Enko-
dierprozesses in itemspezifische und semantisch-relationale Verarbeitung von Hunt und Mc-
Daniel (1993) zuriickzugreifen (s. Abschnitt 2.2.1). Jiingere Erwachsene konnen
itemspezifische Informationen (Listenposition und Klang) zur Unterscheidung der
Listenitems und kritischen Items besser nutzen und auf diese Weise den Anteil falscher
Erinnerungen reduzieren und den der korrekten Erinnerungen erhdhen (Norman & Schacter,

119 9A7l?>'schnitt 3.3.2 wurde im Zusammenhang mit der Gedichtnisentwicklung bereits auf die

alterskorrelierten Verdnderungen der Quellendiskrimination eingegangen. Die Probleme jiin-
gerer Kinder in der Quellendiskrimination konnen durch ihre geringe Arbeitsgeddchtniskapa-
zitat erklart werden, die sich auf Prozesse in der Lern- und Testphase auswirken. Wéhrend sie
in der Lernphase aufgrund ihrer schlechteren itemspezifischen und semantisch-relationalen
Verarbeitung weniger quellenrelevante Informationen verarbeiten konnen, ist in der Testphase

die Nutzung quellenstrategischer Prozesse erschwert. Bei jiingeren Kindern werden Probleme
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4 Alterskorrelierte Veranderungen falscher Erinnerungen

in der Quellendiskrimination erwartet, wenn es um die Unterscheidung zweier interner oder
sehr dhnlicher Quellen geht (Foley et al., 1983; Foley & Johnson, 1985). Dies lésst sich auf
die eher schwierige intern-extern Entscheidung im DRM-Paradigma {iibertragen und zu der

Vermutung fiithren, dass Kinder hier schlechter abschneiden als Erwachsene.

Bisher liegen keine Studien zur differenzierten Untersuchung der relevanten intern-externen
Quellendiskrimination im DRM-Paradigma an Kindern vor, nur eine Untersuchung an Er-
wachsenen: In einer Studie von Multhaup und Conner (2002) wurden den Probanden im Wie-
dererkennenstest zusétzlich zu den ,,alt/neu Antwortalternativen auch eine korrekte Antwort-
alternative fiir die nicht présentierten kritischen Items in Form von den Kategorien ,,neu, aber
fasst die Bedeutung der Listenitems zusammen* bzw. ,,neu, ich habe selbst an das Item ge-
dacht* vorgegeben. Da keine vergleichbaren Untersuchungen an Kindern existieren, beruhen
Vorhersagen zur Quellendiskrimination bei Kindern auf Befunden zur Gedichtnisentwicklung

(vgl. Kapitel 3).

Die geringere Arbeitsgeddchtniskapazitit, die im Allgemeinen wenig elaborierten Strategien
und die im Speziellen schlechtere itemspezifische Verarbeitung fithren zu der Annahme, dass
jiingere Kinder dlteren und Erwachsenen in Quellendiskriminationsleistungen unterlegen sind.
Dariiber hinaus sollte die Gehirnentwicklung beachtet werden, da sich die zur Quellendiskri-
mination notigen Hirnregionen (Frontallappen) bis zur Adoleszenz erst vollstandig ausbilden

(zur Ubersicht s. Zelazo, Carter, Resnick & Frye, 1996).

Aus den dargestellten Grundannahmen zur Aktivierung und Quellendiskrimination lassen sich
verschiedene Vorhersagen treffen, in Abhéngigkeit davon, welcher Prozess liberwiegt, d.h. ob

die Aktivierung oder die Quellendiskrimination ausschlaggebend ist.

Hat die Aktivierung einen groBeren Einfluss auf falsche Erinnerungen als die Quellendiskri-
mination, dann sollte sich ein alterskorrelierter Anstieg falscher Erinnerungen zeigen, da so-
wohl die automatische als auch die bewusste Aktivierung mit zunehmendem Alter zu steigen

scheint.

Wenn die Quellendiskrimination, die sich mit zunehmendem Alter verbessert, einen stiarkeren

Einfluss hat, dann sollten falsche Erinnerungen alterskorreliert abnehmen.

Wirken Aktivierung und Quellendiskrimination gleichermaf3en auf falsche Erinnerungen, so
sollte sich kein Unterschied zwischen den Altersgruppen im Ausmaf} falscher Erinnerungen
zeigen. Zwar ist die Quellendiskrimination bei Kindern schlechter als bei Erwachsenen, aber

kritische Items werden bei ihnen auch weniger stark aktiviert.
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4.2 Studien und deren Probleme

In den wenigen vor der Durchfiihrung der eigenen Untersuchung verdffentlichten alterskorre-
lierten Studien zu falschen Erinnerungen im DRM-Paradigma wurden verschiedene Alters-
gruppen miteinander verglichen: Kindergarten- und Schulkinder, jiingere Erwachsene (Stu-
denten) und Erwachsene im fortgeschrittenen Alter, wobei fiir die eigene Untersuchung nur
die ersten drei Altersgruppen relevant sind. Je nach experimentellem Design und manipulier-
ten Variablen ergaben sich unterschiedliche Resultate in den alterskorrelierten Verdnderun-
gen. In diesem Abschnitt werden die zwei bis zum aktuellen Zeitpunkt publizierten Studien

im Rahmen des DRM-Paradigmas berichtet, die zu unterschiedlichen Aussagen gelangen.

Brainerd und Mitarbeiter (2002a) priiften in ihrer Studie, ob jiingere Kinder im DRM-
Paradigma weniger zu falschen Erinnerungen neigen als dltere. Es wurde nach der FTT davon
ausgegangen, dass mit dem Alter die den “verbatim®- und “gist“-Représentationen zugrunde

3

liegenden Fihigkeiten zunehmen. Im DRM-Paradigma sollten die “verbatim“-Fahigkeiten
nicht ausreichend sein um falsche Erinnerungen zu verhindern, da durch die Wortlisten insbe-
sondere die “gist“-Repréisentationen angesprochen werden. Aus Sicht der FTT wurde somit
ein alterskorrelierter Zuwachs falscher Erinnerungen erwartet (Brainerd & Reyna, 2002a). In
ihrer ersten Studie verglichen Brainerd et al. (2002a) anhand von DRM-Wortlisten Kinder mit
Erwachsenen und stellten fest, dass Kinder nur 6% der kritischen Items in der Freien Repro-
duktion falsch nannten, hingegen belief sich der Wert auf 50% in der Gruppe Erwachsener.
Bei Kindergartenkindern kam es besonders hiufig zu Intrusionen aus vorangehenden Listen,
so dass davon ausgegangen wurde, dass sie den “gist* der Liste nicht erfassen konnten. In der
zweiten Studie wurde die Erinnerungsleistung von Kindergartenkindern und Zweitklasslern in
der Freien Reproduktion gepriift, wobei es auch darum ging das Ergebnis der ersten Studie
mit DRM-Wortlisten zu replizieren, die bei Erwachsenen einen hohen Anteil falscher Repro-
duktionen hervorgerufen hatten. Insgesamt wurden ausgehend von Stadler et al. (1999) 16
DRM-Wortlisten mit je 15 Items verwendet, die anhand vorheriger Studien mit Erwachsenen
zeigten, dass acht Listen hohe (im Folgenden als ,,hoch* bezeichnet) und acht niedrige (im
Folgenden als ,,niedrig” bezeichnet) falsche Reproduktionsraten erzeugten. Die Ergebnisse
zeigten, dass es mit zunehmendem Alter zu einem Anstieg in der richtigen Reproduktion kam.
Die falsche Reproduktion fiel in beiden Altersgruppen (Kindergartenkinder und Zweitklass-
ler) gering aus. Die Listen, die bei Erwachsenen hohe oder geringe falsche Reproduktionsra-
ten erzeugt hatten, stimmten nicht mit denen {iberein, die bei Kindern zur falschen Reproduk-
tion fiihrten. Auch hier zeigten sich Intrusionen aus vorangegangenen Listen. Aufgrund des-

sen, dass kein Altersunterschied in den falschen Erinnerungen festgestellt werden konnte,
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wurde im dritten Experiment ein groferer Abstand der Altersgruppen gewahlt. Als Versuchs-
personen wurden Kindergartenkinder, Sechstkldssler und Studenten untersucht. Zusitzlich zur
Freien Reproduktion wurde ein Wiedererkennenstest verwendet, wodurch das Vorgehen dem
von Roediger und McDermott (1995; Experiment 2) dhnelte. In der Gruppe der Sechstklissler
wurde aufgrund gesteigerter Elaborations- und Organisationsstrategien fiir die Freie Repro-
duktion ein Anstieg falscher Erinnerungen vermutet. Durch die bessere “gist*“-Reprasentation
wiirden 11-jdhrige eher als jiingere Kinder dazu neigen, die Items zu gruppieren und den ge-
meinsamen Bedeutungsgehalt zu erfassen. Durch den Aufbau der Untersuchung war ein di-
rekter Vergleich der Ergebnisse des Reproduktions- und des Wiedererkennenstests mdglich.
Im Wiedererkennenstest wurden aufgrund der erh6hten Sensitivitidt vermehrt falsche Erinne-
rungen fiir Vorschiiler erwartet als in der Freien Reproduktion. Dariiber hinaus fand ein direk-
ter Vergleich der Erinnerungen von Kindergartenkindern und Erwachsenen unter gleichen
Bedingungen statt. Es wurden erneut die 16 Wortlisten verwendet, von denen acht direkt re-
produziert wurden. Im Anschluss an die acht anderen Listen erfolgte keine Reproduktion;
stattdessen wurden Buchstaben ausgemalt. Nach einer Distraktoraufgabe schloss sich ein
Wiedererkennenstest fiir alle Probanden an. In der Freien Reproduktion zeigte sich ein alters-

korrelierter Anstieg falscher Erinnerungen.

Tabelle 4.1:

Ergebnisse der Untersuchung von Brainerd et al. (2002a) fiir die kritischen und Listenitems in der Freien Repro-
duktion und im Wiedererkennen unterteilt nach Altersgruppen (in Klammern Werte der Wiedererkennensleis-
tung ohne vorangegangene Reproduktion; alle Werte in relativen Haufigkeiten).

Kindergarten Sechstkldssler ~ Erwachsene

kritische hoch 10 27 53
Reproduktion Items niedrig A2 18 21
Listenitems hoch .19 .39 .60
niedrig 22 42 .66
kritische hoch 77 (77) .83 (.91) 92 (.91)
Wiedererkennen Items niedrig .76 (.73) .81 (.79) .82 (.79)
Listenitems hoch 72 (.83) .85 (.90) .92 (.90)
niedrig .78 (.76) .87 (.88) .90 (.90)

Anmerkung: hoch/niedrig bezeichnet die Unterteilung in hohe oder geringe falsche Reproduktionsraten der ver-
wendeten Listen.

Wie aus Tabelle 4.1 hervorgeht zeigten Kindergartenkinder weniger falsche Reproduktionen
der kritischen nicht préasentierten Items als Sechstkldssler, deren Rate falscher Erinnerungen
wiederum geringer war als die der Studenten. Es konnte auch beobachtet werden, dass der

Anteil der richtigen Reproduktion der Listenitems mit dem Alter kontinuierlich iiber die drei
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Gruppen zunahm. Anhand der Ergebnisse des Wiedererkennenstests konnten fiir falsche Erin-
nerungen die Hauptbefunde des Reproduktionstests teilweise bestétigt werden: Kindergarten-
kinder hatten weniger falsche Erinnerungen als Sechstkléssler, jedoch war die Differenz zwi-
schen Sechstkldsslern und Erwachsenen nicht signifikant. Richtige Erinnerungen im Wieder-
erkennenstest erhohten sich mit zunehmendem Alter. Zudem wurden aber relativierte Werte
berechnet (A'-Wertez; s. Howe, Cicchetti, Toth & Cerrito, 2004; Snodgrass & Corwin, 1988),
die zeigten, dass es keinen signifikanten Unterschied der Altersgruppen gab: Zwar erzielten
Erwachsene mehr Treffer, aber sie produzierten auch mehr falsche Alarme. Die Hauptbefunde
des Reproduktions- und Wiedererkennenstests dhneln sich, jedoch weisen Brainerd et al.
(2002a) auf einen bedeutenden Unterschied hin: In der Freien Reproduktion nannten Kinder-
gartenkinder und Sechstkldssler mehr richtige Erinnerungen als falsche, unabhédngig ob die
Liste bei Erwachsenen einen hohen oder geringen Anteil falscher Reproduktionen bewirkte.
Im Wiedererkennenstest hatten Kindergartenkinder einen gleichen Anteil richtiger und fal-

scher Erinnerungen, was verdeutlicht, dass sie hier eher der Gedachtnisillusion unterlagen.

Gemail der FTT lassen sich die Befunde dahingehend interpretieren, dass der alterskorrelierte
Anstieg falscher Erinnerungen auf bessere “gist“-Geddchtnisspuren édlterer Probanden zu-
riickgefiihrt werden kann. Durch das DRM-Paradigma kann auch die verbesserte “verbatim*-
Spur erwachsener Probanden nicht falschen Erinnerungen der “gist“-konsistenten Distrakto-
ren entgegenwirken. Howe et al. (2004) replizierten die Untersuchung von Brainerd et al.
(2002a) und kamen zu dhnlichen Ergebnissen in der Freien Reproduktion, welche einen al-
terskorrelierten Anstieg falscher Erinnerungen zeigten. Auch sie fithrten diese Befunde auf

die schlechtere Nutzung der “gist“-Spur jiingerer Kinder zurtick.

Eine andere Studie zu alterskorrelierten Verdnderungen im DRM-Paradigma wurde von Ghet-
ti et al. (2002) durchgefiihrt, die drei Altersgruppen (Kindergartenkinder, Zweitkldssler und
Erwachsene) in ihren Anteilen falscher Erinnerungen verglichen. Ghetti et al. (2002) machten
keine eindeutigen Vorhersagen zum Entwicklungstrend falscher Erinnerungen, vielmehr gin-
gen sie davon aus, dass gemdll der FTT sowohl eine alterskorrelierte Zunahme (durch die bes-
sere Extraktion des “gist™ der Wortliste mit zunehmendem Alter) als auch eine alterskorrelier-

te Abnahme falscher Erinnerungen (mit zunehmendem Alter kdnnen durch bessere “verba-

=5
=.5

Fir Listenitems:
Fiir kritische Items:

+[(H-FA)(1 +H-FA]+[4H( - FA))]

+ [(FAkip - FAkine) (1 + (FAkip - FAkine)] = [4FAip (1 - FAkine)]-
H = Treffer richtig wiedererkannter Listenitems

FA_ = Falsch ,,alt“ bezeichnete Listenitems

FAp = Falsch ,,alt” bezeichnete kritische Items prasentierter Listen

FAxinp = Falsch ,,alt” bezeichnete kritische Items nicht préasentierter Listen
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tim“-Fahigkeiten eher Nicht-Identititsurteile der nicht prasentierten kritischen Items getroffen
werden, d.h. das kritische Item kann als nicht gelernt identifiziert werden) erwartet werden
konnte. Um die Rolle distinktiver Information zu tiberpriifen, verglichen die Autoren seman-
tisch assoziierte Wortlisten mit Bildmaterial. Somit erweiterten sie das Vorgehen von Seamon
und Mitarbeitern (2000), indem ein direkter Vergleich des Einflusses von verbalem und bild-
lichem Material auf die Gedéchtnisleistung unterschiedlicher Altersgruppen moglich war.
Ghetti und Mitarbeiter (2002) wollten iiberpriifen, ob durch die Présentation von Bildern fal-
sche Erinnerungen bei Kindern und Erwachsenen gleichermaflen reduziert werden kdnnen.
Bei Kindern sollte nur dann eine Verringerung falscher Erinnerungen eintreten, wenn die Bil-
der itemspezifische Informationen liefern, die der Gedéchtnisillusion entgegenwirken. Nach
der Distinktivitdtsheuristik (Schacter et al., 1999) sollte dieser Effekt bei Kindern aber nicht
eintreten, weil ihre itemspezifische Verarbeitung durch die geringere Arbeitsgeddchtniskapa-
zitdt schlechter sein sollte. Dariiber hinaus wollten die Autoren alterskorrelierte Unterschiede
in der externen Quellendiskrimination (zwei Sprecher unterschiedlichen Geschlechts) unter-

suchen.

Die Probanden erhielten 10 Wortlisten mit sieben Items in der Lernphase. Durch die Begren-
zung auf sieben Items sollte eine Uberforderung jiingerer Kinder vermieden werden. Die Pri-
sentation der Listen erfolgte zum einen durch einen minnlichen und zum anderen durch eine
weibliche Versuchsleiter/in. Eine Variation der symbolischen Darbietungsform wurde da-
durch erreicht, dass einer Hilfte der Versuchspersonen semantisch assoziierte Wortlisten und
der anderen entsprechendes Bildmaterial der Listenitems préasentiert wurde. Es erfolgte nach

jeder Liste eine Freie Reproduktion und im Anschluss an alle Listen ein Wiedererkennenstest.
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Tabelle 4.2:

Ergebnisse der Untersuchung von Ghetti et al. (2002) fiir die kritischen und Listenitems in der Freien Reproduk-
tion und im Wiedererkennen unterteilt nach Altersgruppen (Werte in relativen Haufigkeiten).

Fiinfjdhrige Siebenjéhrige Erwachsene
kritische ohne 15 27 .53
Reproduktion Items mit 15 18 21
ohne .88 .39 .60
Listenitems  mjt 90 42 66
kritische ohne .36 .83 (.91) 92 (.91)
Wiedererkennen Items mit 28 .81 (.79) .82 (.79)
ohne .88 .85 (.90) .92 (.90)
Listenitems  mit 91 .87 (.88) .90 (.90)

Anmerkung: mit/ohne bezieht sich auf die Lernbedingung mit oder ohne Bildmaterial.

Tabelle 4.2 fasst die Ergebnisse zusammen. In der Freien Reproduktion wurden insgesamt
mehr Listenitems als kritische Items genannt. Zudem zeigten éltere Probanden mehr richtige
Erinnerungen an Listenitems als jlingere, wihrend in der falschen Reproduktion kein Alters-
unterschied festgestellt wurde. Eine relativierte Betrachtung der Werte der falschen Repro-
duktion (die reproduzierten kritischen Items wurden zu der Anzahl der insgesamt reproduzier-
ten Items in Beziehung gesetzt), fiihrte jedoch zu einem anderen Ergebnis. Kindergartenkin-
der hatten im Vergleich zu den anderen Altersgruppen eine hohere Rate falscher Erinnerun-
gen. Die bildliche Darbietung erbrachte keine Verbesserung der korrekten Erinnerung an Lis-
tenitems, aber sie konnte falsches Erinnern an kritische Items reduzieren. Im Wiedererken-
nenstest war der Anteil erinnerter Listenitems auch gréBer als jener der kritischen Items. Er-
wachsene erkannten mehr Listenitems wieder als die jiingeren Altersgruppen. Bei falschen
Erinnerungen konnte kein Altersunterschied gefunden werden, denn alle Altersgruppen beur-
teilten im gleichen MaBe kritische Items als ,,alt. Das Bildmaterial erhdhte im Wiedererken-
nenstest die richtigen und reduzierte die falschen Erinnerungen in allen Altersgruppen. Fiir die
Quellenattribution zeigte sich nur in der Bildbedingung ein Altersunterschied. Kindergarten-
kindern fiel es schwer Listenitems der richtigen Quelle zuzuordnen und kritische Items kei-

nem der Sprecher zuzuweisen.

Die dargestellten Befunde verweisen darauf, dass in der Freien Reproduktion und im Wieder-
erkennenstest kein signifikanter Altersunterschied im Ausmal} falscher Erinnerungen zwi-
schen den Altersgruppen festgestellt werden konnte. Dieser Befund fiihrt nicht zu eindeutigen
Schlussfolgerungen: Einerseits konnten Erwachsene die kritischen Items stirker aktiviert ha-
ben, aber aufgrund ihrer verbesserten Quellendiskriminationsfiahigkeiten wurde der Aktivie-

rung entgegengewirkt, so dass sie nicht vermehrt falsche Erinnerungen produzierten. Ande-
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rerseits konnte dieses Ergebnis darauf verweisen, dass die Aktivierung und die Quellen-

diskrimination durch die Testkonstruktion in allen Altersgruppen vergleichbar waren.

Obwohl beide Studien dem DRM-Paradigma folgten, fiihrten sie doch zu unterschiedlichen
Ergebnissen. Die kontrdre Befundlage tiber die alterskorrelierte Verédnderung falscher Erinne-
rungen tragt, ohne eine differenzierte Betrachtung des Designs, wenig zum Erkenntnisgewinn
bei. Wihrend Brainerd et al. (2002a) zu dem Schluss kommen, dass éltere Kinder und Er-
wachsene eher zu falschen Erinnerungen neigen als jlingere Kinder, treffen Ghetti et al.
(2002) eine andere Vorhersage: Sie konnten keine Altersunterschiede feststellen; durch das
Hinzuziehen relativierter Werte konnten sie sogar eine gegenteilige Prognose formulieren. Bei
Ghetti et al. (2002) wurden die Ergebnisse zur Bild-/Nichtbildbedingung zusammen anstatt
separat angegeben, was einen Vergleich mit den Ergebnissen von Brainerd et al. (2002a) er-

schwert.

Wird die Anzahl der Listenitems betrachtet, so zeigt sich ein Grund fiir die unterschiedlichen
Resultate: Wéhrend Brainerd et al. (2002a) 12 oder 15 Items pro Liste présentierten, wurden
bei Ghetti et al. (2002) nur sieben Listenitems verwendet, um eine Uberforderung der jiinge-
ren Kinder zu vermeiden. Bei Ghetti et al. (2002) lag in der Gruppe der Vorschiiler die falsche
Reproduktionsrate mit .25 deutlich hdher als bei Brainerd et al. (2002a) mit .06. Zudem wurde
bei Ghetti et al. (2002) auf die Arbeitsgeddchtniskapazitit und den Wortschatz (konkrete
Worter) jiingerer Kinder geachtet, so dass die fiir falsche Erinnerungen verantwortlichen Pro-
zesse/Représentationen anscheinend wirksam werden konnten. Es konnte gezeigt werden,
dass Kinder im Alter von fiinf Jahren bereits falschen Erinnerungen gegeniiber empféanglich

sein konnen.

Allgemein scheinen kiirzere Wortlisten zu einer geringeren Rate falscher Erinnerungen zu
fiihren, hingegen lange Wortlisten vermehrt zu falschen Reproduktionen oder Wiedererken-
nen (Robinson & Roediger, 1997). Die totale und nicht die mittlere Assoziationsstérke sollten
sich auf falsche Erinnerungen auswirken, was bedeutet, dass mit jedem zusitzlichen Item in
der Liste das kritische Wort aktiviert werden soll. Dies konnte aber nur fiir Erwachsene gel-
ten, denn in einer Studie mit zunehmender Listenldnge reproduzieren Kinder weniger falsche
Erinnerungen, da die Aktivierung des kritischen Items bei ihnen abzunehmen scheint (Price,
Metzger, Phelps & Phelps, 2001; zit. n. Ghetti et al., 2002). Dies l4sst sich anhand des AMA
erklaren. Da die Listenitems absteigend nach ihrer mittleren RAS in der Liste angeordnet
sind, haben die letzten Items die geringste RAS. Daraus konnten Interferenzen (Aktivierung

eines anderen Items) resultieren anstatt der Aktivierung des kritischen Items.
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Aus der FTT lieB3e sich ableiten, dass édltere Kinder kurze Listen durch ihren verstirkten Zu-
griff auf die “verbatim*-Spur besser erinnern konnen und damit falsche Reproduktionen der
kritischen Items unterbinden konnen. In der Untersuchung von Ghetti et al. (2002) lagen die
Raten falscher Erinnerungen fiir dltere Kinder niedriger als bei Brainerd et al. (2002a). Es
wire denkbar, dass durch die kurzen, kindgerechten Wortlisten mit konkreten Items dlteren
Kindern die itemspezifische Verarbeitung erleichtert wurde, so dass die Listen von ihnen na-
hezu perfekt gelernt werden konnten. Zudem konnte es sein, dass ihnen durch die kurzen Lis-
ten und die bessere Verarbeitung die Quellendiskrimination vereinfacht wurde. Jiingere Kin-
der hatten eine geringere Rate falscher Erinnerungen bei langen Listen, da sie diese itemspezi-

fisch und nicht semantisch-relational verarbeiteten.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die Konstruktion der Wortlisten eine ent-
scheidende Auswirkung auf die DRM-Illusion zu haben scheint. Wihrend Ghetti et al. (2002)
kindgerechte kurze Wortlisten verwendeten, griffen Brainerd et al. (2002a) auf Wortlisten
zuriick, die an Erwachsenen normiert und sehr lang waren. Dieses Problem der Konfundie-
rung von Wortlisten mit dem Alter ergébe sich nicht, wenn unterschiedliche Listenldngen fiir
die verschiedenen Altersgruppen verwendet werden wiirden, die sich der Arbeitsgedichtnis-
kapazitit der jeweiligen Altersgruppe anpassen wiirden. Aufgrund der unterschiedlichen Be-
fundlage lassen sich keine eindeutigen Aussagen beziiglich des Entwicklungstrends falscher

Erinnerungen treffen.

Die Ergebnisse dieses Abschnitts verweisen auf eine Verdnderung des Anteils falscher Erin-
nerungen mit dem Alter, wobei Uneinigkeit {iber die Richtung und die zugrunde liegenden
Prozesse aufgrund der gegensitzlichen Effekte von Aktivierung und Quellendiskrimination
auf falsche Erinnerungen besteht. Von oberster Prioritdt erscheint es, dass Aktivierung und
Quellendiskrimination anhand spezieller Prozeduren separat erfasst werden sollten, was das

Hauptziel der vorliegenden Untersuchung ist.

Im folgenden Abschnitt werden aktuelle Studien vorgestellt, die sich dieser Problematik wid-
meten und auf verschiedene Weise versuchten, Aktivierung und/oder Quellendiskrimination

getrennt zu erfassen.
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Das Problem Aktivierung ohne den Einfluss von der entgegenwirkenden Quellendiskriminati-
on zu erfassen, ist im Forschungsgebiet des AMA bekannt. Bisherige Studien versuchten auf
unterschiedliche Weise Aufschliisse tiber Aktivierung und Quellendiskrimination zu erlangen.
In den folgenden Abschnitten werden Untersuchungen aufgefiihrt, welche durch verschiedene
Testphasen versuchten, die Prozesse zu trennen oder anhand impliziter Gedachtnistests zu
differenzierteren Aussagen zu gelangen. Andere Forscher entwickelten Instruktionen zur For-

derung von Aktivierungsprozessen.

5.1 Zeitdruck: Ausschluss von Monitoringprozessen

Eine Moglichkeit die Quellendiskrimination in der Abrufphase auszuschlieBen konnte da-
durch realisiert werden, dass die Probanden unter Zeitdruck gesetzt werden. Diese Variable
soll aber nicht in der eigenen Untersuchung manipuliert werden, da in einer altersvergleichen-

den Studie mit Vorschiilern dies nicht umsetzbar erscheint.

Um Aufschliisse getrennt iiber Aktivierung und Quellendiskrimination in Wiedererkennens-
tests zu erhalten, versuchte Benjamin (2001) in einem Experiment seiner Studie den Einfluss
der strategischen Quellendiskrimination durch Zeitdruck zu minimieren. In dieser Untersu-
chung mit jiingeren und dlteren Erwachsenen wurden zwei Variablen manipuliert: Prisentati-
onshdufigkeit und Zeitdruck. Erwachsenen wurden die Wortlisten entweder ein- oder dreimal
aufeinanderfolgend présentiert und mit oder ohne Zeitdruck sollten sie die Worter des Wie-

dererkennenstests als ,,alt* oder ,,neu‘ beurteilen.

Fiir kritische Items zeigte sich eine Interaktion der beiden Variablen. In der Bedingung mit
Zeitdruck fiihrte die mehrfache Prasentation vermehrt zu falschen Erinnerungen verglichen
mit der einmaligen Prisentation, was dadurch erklirt werden kann, dass die Aktivierung bei
mehrfacher Priasentation stirker, aber strategische Quellendiskrimination kaum moglich ist.
Zwar wird bei einmaliger Prasentation mit Zeitdruck die Quellendiskrimination minimiert,
jedoch fallt die Aktivierung in diesem Fall auch geringer aus, so dass weniger falsche Erinne-

rungen resultieren.
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Demgegeniiber zeigte sich fiir die Bedingung ohne Zeitdruck ein gegenteiliger Effekt: Bei
mehrfacher Prasentation der Listen war der Anteil falscher Erinnerungen geringer verglichen
mit der einmaligen Prisentation. Hier flihrte die mehrfache Présentation zu einer stirkeren
Aktivierung als die einmalige Prisentation, aber durch die unbegrenzte Zeitvorgabe konnten
die enkodierten Merkmale strategisch genutzt werden, was einen positiven Effekt auf die
Quellendiskriminationsleistung und damit auf einen geringen Anteil falscher Erinnerungen

hat.

Der Altersvergleich zeigte, dass éltere Probanden vermehrt zu falschen Erinnerungen neigten.
Sie hatten auch ohne Zeitdruck beim Test einen dhnlichen Anteil falscher Erinnerungen wie
jiingere Probanden, die unter Zeitdruck den Test bearbeitet hatten. In Einklang mit den An-
nahmen von Roediger und McDermott (2000) spricht dieser Befund dafiir, dass die Quellen-

diskriminationsféhigkeiten &dlterer Probanden reduziert sind.

5.2 Implizite Gedachtnistests

Eine der effektivsten Moglichkeiten Aktivierung ohne entgegenwirkende Quellendiskrimina-
tion zu erfassen, die in einem der eigenen Experimente umgesetzt werden soll, stellen implizi-
te Gedéchtnistests dar in denen die Probanden die Aufforderung erhalten so schnell oder gut
wie moglich eine bestimmte Aufgabe zu erledigen. Da es keine Erinnerungsinstruktion gibt,
besteht keine Notwendigkeit zwischen tatséchlich priasentierten und selbst generierten Items
zu unterscheiden (Roediger & McDermott, 1993). Ein impliziter oder Priming-Effekt ist dann
demonstriert, wenn alte Informationen schneller/besser genutzt werden als vergleichbare neue

Informationen (Graf & Schacter, 1985).

Einen Hinweis dafiir, dass in impliziten Tests Aktivierung ohne Quellendiskrimination erho-
ben werden kann, erbrachten McKone und Murphy (2000). Sowohl in einem impliziten
(Wortstammergénzung) als auch in einem expliziten (wortstammbezogener Abruf) Test zeig-
ten sich Erinnerungen an nicht prisentierte kritische Items. Indem Wortlisten mehrfach pra-
sentiert wurden, erhohte sich im expliziten Test der Anteil richtig erinnerter Items, wiahrend
sich falsche Erinnerungen reduzierten. Im impliziten Test hingegen verdnderte sich weder der
Anteil der Erinnerung an présentierte noch an nicht prisentierte Items, die zudem &hnlich
hoch waren. Wihrend sich die Erinnerungen in expliziten Tests von der wiederholten Lernbe-
dingung beeinflussen lieBen, blieb dieser Effekt in impliziten Tests aus, was darauf hinweist,

dass strategische Quellendiskrimination in impliziten Tests nicht wirksam wird.
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In einer dhnlichen Studie mit einem ebenfalls perzeptuell impliziten Test (in diesem Fall
Wortfragmentergidnzung) iiberpriifte Diliberto-Macaluso (2005) den Effekt impliziter und
expliziter Testinstruktionen auf den Anteil falscher Erinnerungen bei 10-jdhrigen Kindern. Es
resultierte signifikantes Priming sowohl fiir prasentierte als auch nicht préasentierte kritische
Items nach beiden Instruktionen. Zudem war das Priming unabhéngig vom Pridsentationsstatus
des kritischen Items in der Wortliste, demzufolge war die Aktivierung flir présentierte und

nicht présentierte kritische Items gleich.

In ihrer Studie stellte McDermott (1997) die Frage, ob sich Priming prisentierter und nicht
préasentierter kritischer Items in impliziten Tests demonstrieren ldsst. Sie tiberpriifte die asso-
ziative Aktivierung anhand konzeptueller und perzeptueller impliziter Tests. McDermott
(1997) ging davon aus, dass perzeptuelles Priming eine bewusste Aktivierung der nicht pra-
sentierten kritischen Items bedeuten wiirde, da dieses Priming sich nur dann zeigen kann,
wenn die Person sich die perzeptuellen Merkmale vorstellt. Konzeptuelles Priming demge-
geniiber sollte aus bewusster und unbewusster Aktivierung resultieren. Zeigen sich falsche
Erinnerungen in einem konzeptuellen expliziten Test (Freie Reproduktion) auf, so sollte sich
Priming dieser kritischen Items auch in konzeptuellen impliziten Tests zeigen. Das Vorgehen
in ihren Experimenten richtete sich nach dem DRM-Paradigma, wobei aber etwas kiirzere
Listen (18 Wortlisten mit 12 Items) wegen des Wortergdnzungstests visuell, statt wie meist
iiblich auditiv, dargeboten wurden. Es gab drei Listenbedingungen: In der ersten Bedingung
kam das kritische Item in der Liste nicht vor, in der zweiten wurde es in der vierten
Listenposition présentiert und die dritte Bedingung diente der Erhebung der Basisrate im
impliziten Test und daher wurde die Liste nicht priasentiert. In allen Experimenten wurde ein
dhnliches Vorgehen in der Lernphase gewihlt, welches nur durch den Einsatz

unterschiedlicher Geddchtnistests in der Priifphase verdandert wurde.

In einem Experiment verwendete McDermott (1997) die Wortstammergédnzung und die Wort-
fragmentergdnzung als perzeptuelle implizite Tests anhand derer perzeptuelles Priming ge-
priift wurde. In der Wortstammergidnzung zeigten sich Primingeffekte fiir prdsentierte und
nicht prasentierte kritische Items, die sich als gering erwiesen und sich nicht signifikant von-
einander unterschieden. Im Test der Wortfragmentergénzung resultierte hdheres Priming (M =
.12) als in der Wortstammergidnzung (M = .08). In einem weiteren Experiment wurde der
Wortassoziationstest als konzeptuelles implizites Priifverfahren eingesetzt. Bei der Konstruk-
tion des Wortassoziationstests wurden Cues fiir die kritischen Items aller Listen bestimmt zu
denen die Probanden ihre ersten sechs Assoziationen benennen sollten. Diese Cues (z.B. Kno-

chen) waren Worter, die nicht in der Liste vorkamen, aber schwach mit dem kritischen Item
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(z.B. Hund) assoziiert waren. In diesem konzeptuell impliziten Wortassoziationstest zeigte
sich, dass signifikantes Priming sowohl fiir prasentierte (8%) als auch nicht prisentierte kriti-
sche Items (8%) zustande kamen und dass das Priming iiber der Basisrate von 10% in der
nicht gelernten Listenbedingung lag. Hinsichtlich des Priming unterschieden sich die Listen-
bedingungen présentiert und nicht prisentiert also nicht voneinander, woraus geschlossen
werden kann, dass die Aktivierung der nicht prédsentierten kritischen Items anscheinend ge-

nauso hoch war als wiren sie tatsdchlich prisentiert worden.

Die Ergebnisse zeigen, dass implizite Verfahren geeignet sind Priming nicht prisentierter
kritischer Items zu erheben. Aber nur im Fall des konzeptuell impliziten Tests zeigte sich sig-
nifikantes Priming, da die assoziative Aktivierung der DRM-Wortlisten sich am besten in
einem konzeptuellen Test abbilden ldsst. Somit ist eine Ubereinstimmung der geforderten
konzeptuellen Prozesse der Lern- und Testphase gesichert. Zur ausschlieBlichen Erfassung der
Aktivierung sollen daher in einem der eigenen Experimente konzeptuell implizite Tests einge-

setzt werden.

5.3 Forderung von Aktivierung durch Lerninstruktionen

Eine andere Moglichkeit zu separaten Aussagen iiber die Aktivierung zu gelangen besteht in
derer gezielten experimentellen Manipulation. Indem die Aktivierung gefordert wird, sind
Riickschliisse auf die strategische Aktivierung und indirekt auch auf die automatische Akti-
vierung moglich. Marsh und Bower (2004) untersuchten die Auswirkung der Listenldnge [0
(nicht prasentiert), 3, 6, 9 und 12 Items] und des Generierens auf falsche Erinnerungen. Die
Halfte der Probanden wurde der Generierungsbedingung zugeteilt und sollte im ersten Expe-
riment nach der Darbietung einer jeden Liste zwei Worter generieren und aufschreiben, die
ihnen als Erstes zur Liste einfielen. Die andere Halfte stellte die Standardbedingung dar und
bearbeitete nicht diese Aufgabe. AbschlieBend sollten im Wiedererkennenstest kritische
Items, Listenitems, verbundene und unverbundene Distraktoren beurteilt werden. Die Gene-
rierungsaufforderung fiihrte erstens zu einer hdufigen Nennung der zugehdrigen nicht priasen-
tierten kritischen Items, was als Hinweis auf eine starkere Aktivierung gewertet wurde, und
zweitens wurden im anschlieBenden Wiedererkennenstest die selbstdndig generierten Items
hiufiger als ,,alt* bezeichnet. Davon ausgehend schlussfolgerten die Autoren, dass die Anzahl

generierter kritischer Items als ein Prédiktor fiir falsche Erinnerungen gesehen werden kann.

Um die Aktivierung zu fordern, scheint diese Vorgehensweise besonders fiir Untersuchungen

mit jiingeren Probanden geeignet zu sein, denn Kinder im Vorschulalter setzen auf eine Lern-
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instruktion hin keine effizienten Verarbeitungsstrategien ein (z.B. Bjorklund, 1985; Bjork-
lund, 1989; Paris, 1978). Wird ihnen aber eine geeignete Strategie durch die Instruktion oder
die Art der Présentation des Materials nahegelegt, so konnen sie in der Regel von der Strate-
gie profitieren (z.B. Schneider & Biittner, 2002). Es erscheint sinnvoll diese Instruktion in der
eigenen Untersuchung zu erteilen, um zu priifen, welche Art von Aktivierung der kritischen
Items bei Erwachsenen stirker sein konnte als bei Kindern und ob sich die Aktivierung bei
Kindern fordern ldsst. Wenn Unterschiede in der Aktivierung auf fehlende elaborative Verar-
beitungsstrategien der Kinder zuriickgehen, dann sollten Kinder besonders von der Aufgabe
profitieren und Altersunterschiede geringer ausfallen. Falls die Altersunterschiede auf auto-
matischen Aktivierungsprozessen griinden, dann sollten sie trotz fordernder Lerninstruktion

bestehen bleiben.

54 Inklusionsinstruktionen

Eine Moglichkeit gezielt die Aktivierung kritischer Items ohne den Einfluss von Quellen-
diskrimination zu erfassen, zeigten sowohl Dehon und Brédart (2004), Hege und Dodson
(2004) als auch Heit und Mitarbeiter (2004) anhand spezieller Instruktionen. Neben einer
Standardinstruktion wurde eine so genannte ,Inklusionsinstruktion” in verschiedenen
Varianten eingesetzt, in welcher die Probanden in der Freien Reproduktion sowohl die zuvor
priasentierten Items nennen sollten als auch jene Items, an die sie wéhrend der Lernphase
selbst sehr stark gedacht hatten (z.B. die entsprechenden kritischen Worter). Da eine
Inklusionsinstruktion keine Quellendiskrimination verlangt, konnte die Anzahl genannter
kritischer Items als Indikator ihrer Aktivierungsstirke gelten. Aufschluss iiber die Giite der
Quellendiskrimination erbrachte der Vergleich von Standard- und Inklusionsinstruktion bzw.

einer zweiten Testphase.

Dehon und Brédart (2004) zeigten eine entsprechende Prozedur zur Erfassung der Aktivie-
rung der kritischen Items: Anhand des DRM-Paradigmas untersuchten sie das Ausmal fal-
scher Erinnerungen junger und élterer Erwachsener. Die Probanden erhielten im ersten Expe-
riment in der Lernphase sechs DRM-Wortlisten mit jeweils 15 Items und nach jeder Liste
erfolgte ein Test der Freien Reproduktion, in welchem die Versuchspersonen ohne zu raten so
viele Items wie mdoglich aufschreiben sollten (Phase 1). In der zweiten Phase sollten sie in
einem Nachtest weitere Worter angeben, an die sie entweder wahrend der Lern- oder Abruf-

phase gedacht, sie aber nicht aufgeschrieben hatten, weil sie der Meinung waren, dass diese
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Items nicht présentiert worden waren. Dazu wurden ihnen ihre reproduzierten Items Liste fiir

Liste nacheinander vorgezeigt und denen sollten sie weitere gedachte Items hinzufiigen.

Es ldsst sich festhalten, dass anhand von Phase 1 Aktivierung und Quellendiskrimination im
Gegeneinanderspiel erhoben werden konnte, wihrend die Summe der ersten und zweiten Pha-
se Auskunft {iber die Aktivierung ohne Quellendiskrimination gab. In diesem Sinn handelt es
sich hierbei um eine Inklusionsinstruktion mittels derer die Aktivierung der kritischen Items
ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination abgebildet werden soll. Die Summe der aus
beiden Reproduktionstests genannten Items reprisentierte die gesamte Aktivierung, die kei-
nen Altersunterschied zeigte. Indem die Erinnerungsleistungen der Freien Reproduktion zu
jener des Nachtests in Relation gesetzt wurden, konnten Aussagen zu der Quellendiskrimina-
tion getroffen werden, welche auf alterskorrelierte Differenzen hinwiesen: Jiingere Erwachse-
ne nannten zwar weniger kritische Items, gaben diese jedoch im Nachtest hdufiger an als alte-

re Erwachsene, was ihre bessere Quellendiskriminationsfahigkeiten verdeutlicht.

Im Rahmen der Distinktivitdtsheuristik (die Abrufstrategie soll falsche Erinnerungen reduzie-
ren, indem die Abwesenheit von Gedéachtnisinhalten als Hinweis fiir das Nichtauftreten eines
Ereignisses gewertet wird; z.B. Dodson & Schacter, 2001; 2002; Ghetti et al., 2002; Hancock
et al, 2003; Johnson et al., 1993; s. Abschnitt 2.2) untersuchten Hege und Dodson (2004) die
Auswirkung einer Wort- und Bildenkodierung und einer Standard- und Inklusionsinstruktion
auf falsche Erinnerungen. Sie wollten untersuchen, ob die geringen falschen Erinnerungen bei
Bildmaterial darauf zuriickgehen, dass dieses nur besser itemspezifisch oder auch noch weni-

ger semantisch-relational verarbeitet wird.

Es wurde angenommen, dass die Inklusionsinstruktion Aktivierung ohne entgegenwirkende
Quellendiskrimination erfasst. Die Auswahl der Instruktion richtete sich nach Brainerd und
Reyna (1998b), die eine Standardinstruktion mit einer bedeutungsbasierten (“meaning re-
cognition®) Instruktion verglichen. Gemil dieser Instruktion sollten alle Items reproduziert
werden, die zuvor gelernt wurden und in Bezug zu den gelernten Listenitems standen (“...to
report as many studied items as they were able but also to report any items related to the stud-
ied items that came to mind.“ Hege & Dodson, 2004, p. 789). Im ersten Experiment wurde in
der ersten Testphase Aktivierung ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination erhoben,
denn es sollten mdglichst viele der gelernten Items frei reproduziert werden und zusétzlich
Items, die mit dem Inhalt der gelernten Liste in Bezug standen und an die die Probanden wéh-
rend der Lernphase gedacht hatten. In der nichsten Phase wurde die Quellendiskrimination

getestet und die Probanden sollten ihre genannten Items dahingehend selektieren, welche
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wirklich in der Lernphase vorkamen. Im zweiten Experiment, welches eine Standard- mit
einer Inklusionsinstruktion verglich, wurden die Probanden entweder der Wort- oder Bilden-
kodierung zugewiesen und in der Testphase bearbeiteten sie entweder nach einer Standard-
oder Inklusionsinstruktion eine Freie Reproduktionsaufgabe mit anschlieBendem Wiederer-
kennenstest (d.h. Beurteilung der eigenen reproduzierten Items hinsichtlich der tatsdchlichen
Préasentation in der Lernphase). Es zeigte sich, dass in der Bedingung der Wortenkodierung
nach der Standard- und der Inklusionsinstruktion insgesamt mehr kritische Items genannt
wurden als in der Bedingung der Bildenkodierung und dass auch im Nachtest die kritischen
Items in der Wortbedingung eher als ,,alt“ bezeichnet wurden. Aus diesen Ergebnissen
schlussfolgern die Autoren, dass Bildmaterial besser itemspezifisch und weniger semantisch-
relational verarbeitet zu werden scheint als Wortmaterial. Da auch nach der Standardinstruk-
tion in der Bedingung der Bildenkodierung weniger kritische Items genannt wurden, ist an-
zumerken, dass neben der geringeren Aktivierung auch eine bessere Quellendiskrimination zu

dem Ergebnis gefiihrt haben konnte und nicht eindeutige Schlussfolgerungen moglich sind.

Fiir die eigene Untersuchung ist relevant, dass die Inklusionsinstruktion sowohl nach Wort-
als auch Bildenkodierung zu vermehrter Reproduktion kritischer Items fiihrte verglichen mit
der Standardinstruktion und daher geeignet erscheint, Aktivierung ohne Quellendiskriminati-
on zu erfassen. Anhand des Nachtests konnte zudem die Quellendiskrimination separat erfasst
werden. Hier wurden die genannten kritischen Items hinsichtlich des Prasentationsstatus beur-
teilt und es zeigte sich, dass in Folge weniger kritische Items als ,,présentiert” bezeichnet

wurden.

In einer anderen Studie zu Inklusionsinstruktionen untersuchten Heit et al. (2004) die Bedeu-
tung strategischer Prozesse im Entstehen falscher Erinnerungen in Wiedererkennenstests.
Ausgehend von dem Vorgehen der “response signal technique® (Reed, 1973), in der die Dar-
bietungszeit von Items zu einer automatischen (unter 500ms) oder bewussten Verarbeitung
fiihren soll, setzten Heit et al. (2004) diese Technik im DRM-Paradigma ein. Sie gingen da-
von aus, dass hauptséchlich automatische Prozesse zu falschen Erinnerungen fiihren und um
dies zu priifen, variierten sie die Darbietungsdauer der Items (kurze Zeit: vorwiegend automa-
tische Prozesse, ldngere Zeit: auch strategische Prozesse) und versuchten durch verschiedene
Instruktionen entweder die strategischen Prozesse zu stiarken oder diese zu minimieren. Durch
den Vergleich des Anteils falscher Erinnerungen konnten somit Riickschliisse auf automati-
sche und strategische Prozesse ermdglicht werden. Zunichst verglichen die Autoren den An-
teil falscher Erinnerungen nach unterschiedlicher Darbietungsdauer der Items auf einem Mo-

nitor in der Lernphase (200, 400, 600 oder 1,100 ms) und gaben entweder eine Standard-,
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Vorwarnungs- oder Inklusionsinstruktion. Nach der Inklusionsinstruktion sollten die Proban-
den alle Items, die entweder in der Lernphase priasentiert worden waren oder die mit den in
der Lernphase prisentierten Items verbunden waren (also die kritischen Items) als ,,alt* be-
zeichnen. Auffallend war, dass nach der Inklusionsinstruktion erwartungskonform mehr kriti-
sche Items wiedererkannt wurden, so dass geschlussfolgert wurde, dass die Inklusionsinstruk-
tion weniger strategische (Quellendiskriminations-) Prozesse involviert. Demgegentiber wur-
de zwischen der Standard- und Vorwarnungsinstruktion kein Unterschied hinsichtlich der
»alt“-Urteile kritischer Items gefunden. Mit zunehmender Prisentationsdauer reduzierten sich
die falschen Erinnerungen nach der Standard- und Vorwarnungsinstruktion gleichermalien,
jedoch blieben sie nach der Inklusionsinstruktion konstant, was abermals die Annahme des

Fehlens strategischer (Quellendiskriminations-) Prozesse stiitzt.

81



6 Ziele der eigenen Studie

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Grundlagen des DRM-
Forschungsparadigmas gelegt, die Einflussfaktoren falscher Erinnerungen erldutert, und es
wurde auf die Gedichtnisentwicklung eingegangen. Ausgehend von den theoretischen An-
nahmen des AMA, den Befunden zur Gedichtnisentwicklung und den bisherigen Studien zu
alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen, wurden Vorhersagen zu einem mog-
lichen Alterstrend formuliert. Da die eigene Arbeit sich zum Ziel setzt zu erforschen ob mog-
liche alterskorrelierte Differenzen falscher Erinnerungen auf Unterschieden in der Quellen-
diskrimination und/oder in Aktivierungsprozessen beruhen, interessieren Verfahren zur sepa-
raten Erfassung dieser beiden Prozesse. Einige der bisherigen Studien wurden in diesem Zu-

sammenhang dargestellt.

Durch die eigene Studie wird erhofft neue Erkenntnisse zur Gedachtnisentwicklung zu ge-
winnen, aber auch zur allgemeinen Kognitionspsychologie. Der aus dieser Forschungsrich-
tung stammende AMA soll dahingehend gepriift werden, ob er geeignet ist entwicklungspsy-
chologische Befunde zu erklédren. Die FTT ist eine entwicklungspsychologische Theorie, aber
hier von geringerer Bedeutung, da die untersuchten Variablen, Aktivierung und Quellen-

diskrimination dem AMA entlehnt sind.

Im nun folgenden zweiten Teil der vorliegenden Arbeit werden die flinf eigenen Experimente
dargestellt. Auf verschiedene Weisen sollen Aktivierung und Quellendiskrimination separat
getestet werden, um differenzierte Aussagen zu einem moglichen Alterstrend falscher Erinne-

rungen treffen zu konnen.

An allen Experimenten nehmen drei Altersgruppen teil: Vorschiiler/Erstkléssler, Dritt-/ Viert-
klassler und junge Erwachsene. Die Wahl dieser Altersgruppen griindet auf Befunden der
Gedichtnisentwicklung (s. Kapitel 3), die eine Zunahme der Gedéchtniskapazitit, der
-strategien und des Wissens in dieser Altersspanne annehmen. Wihrend Vorschiiler kaum
tiber Geddchtnisstrategien verfiigen sollten und ihr Wissen noch sehr gering sein sollte, wird
bei Drittkldsslern schon eine Verbesserung erwartet, wiahrend bei jungen Erwachsenen dieses

vollstindig entwickelt sein sollte.
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6 Ziele der eigenen Studie

Im ersten Experiment soll die Aktivierung der kritischen Items anhand impliziter Testverfah-
ren gepriift werden. Diese Tests erfassen ausschlielich die Aktivierung und kénnen auch von

jiingeren Kindern problemlos bearbeitet werden.

Im darauf folgenden Experiment (2) soll die Aktivierung der kritischen Items anders getestet
werden, indem in der Freien Reproduktion eine Inklusionsinstruktion erteilt wird, die den
bisher eingesetzten Inklusionsinstruktionen (vgl. Abschnitt 5.4) darin &hnelt, dass alle priasen-
tierten Items und jene Items an die wéahrend der Lernphase selbst gedacht wurden, reprodu-
ziert werden sollen. Im zweiten Experiment soll die Quellendiskrimination anhand einer
Nachbefragung erhoben werden. Es ldsst sich priifen, ob Unterschiede falscher Erinnerungen
auf Unterschieden in der Aktivierung der kritischen Items basieren und/oder auf Unterschie-

den in der Quellendiskrimination.

Das dritte Experiment gliedert sich in zwei Teilexperimente: Das Experiment 3A unterschei-
det sich vorrangig vom vorherigen, indem ein anderer expliziter Test eingesetzt wird, das
Wiedererkennen. In Experiment 3B wird zusitzlich eine Lerninstruktion erteilt, die die Akti-
vierung der kritischen Items fordern soll. Anhand eines Vergleichs der beiden Experimente
lassen sich gezielt Aussagen zur moglichen Forderung der Aktivierung treffen und welche
Auswirkungen diese auf falsche Erinnerungen hat. Die Quellendiskrimination wird auch hier

in der Nachbefragung separat erfasst.

Im letzten Experiment (4) wird eine andere Lerninstruktion zur Forderung der Aktivierung
eingesetzt und dariiber hinaus soll die Quellendiskrimination in einem entsprechenden Quel-

lendiskriminationstest differenzierter erhoben werden als in den bisherigen Nachbefragungen.
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7 Alterskorrelierte Differenzen in impliziten Tests?

71 Experiment 1

Viele der vorliegenden Studien zu falschen Erinnerungen setzen explizite Testverfahren ein,
also einen Freien Reproduktionstest oder einen Wiedererkennenstest. Jedoch sind die Ergeb-
nisse ein Resultat der gegeneinander wirkenden Prozesse Aktivierung und Quellendiskrimina-
tion. Gezielte Aussagen zu jeweils einem dieser Prozesse sind anhand expliziter Verfahren
nicht moglich. Im vorliegenden Experiment erhielten die Probanden zwei konzeptuelle impli-
zite Geddachtnistests: zuerst einen bislang noch nicht eingesetzten ,,Ersparnistest und als
Zweites einen Wortassoziationstest. Implizite Tests verlangen keine Quellendiskrimination
und eignen sich daher zur ausschlieSlichen Erfassung der Aktivierung. Auch konnen sie prob-
lemlos schon von jlingeren Kindern bearbeitet werden. In impliziten Tests wird im Gegensatz
zu den expliziten Tests keine Erinnerungsinstruktion gegeben, sondern die Probanden sollen
eine Aufgabe so schnell oder so gut wie moglich erledigen (Roediger & McDermott, 1993).
Aufgrund dessen besteht keine Notwendigkeit zwischen préisentierten und selbst generierten
Items zu unterscheiden (Roediger & McDermott, 1993) und eine explizite Kontamination, die
bewusste Abrufbemiihungen einschlief3t, erscheint unwahrscheinlich. Es wurden konzeptuelle

Tests gewihlt, da die Aktivierung der Bedeutung der kritischen Items im Mittelpunkt stand.

Auf die Variation der Abfolge wurde verzichtet, da der neue, erstmals eingesetzte Ersparnis-

test von groBBerem Interesse war und deshalb immer zuerst bearbeitet wurde.

Nach dem Lernen eines Sets von DRM-Listen wurden die kritischen Items dieses Sets und die
eines nicht prasentierten Sets (Lernset fiir die andere Hélfte der Versuchspersonen) mit einer
Lerninstruktion prisentiert, wobei sich diese Wiederlernphase an der Ersparnismethode von
Ebbinghaus (1885/1964, zit. n. Roediger, 1996) orientierte. Priming wurde in der Freien Re-
produktion getestet, welches dann demonstriert war, wenn kritische Items aus prédsentierten
Listen haufiger reproduziert wurden als kritische Items aus neuen, nicht prasentierten Listen.
Damit wurde ein impliziter Effekt (Werden die ,,alten* bereits gelernten kritischen Items hiu-
figer genannt als die ,,neuen® nicht gelernten?) anhand eines expliziten Tests (Freie Repro-
duktion) gepriift. Dieser Test diirfte sich auch der Kategorie konzeptueller Verfahren zuord-

nen lassen, denn es werden keine (physikalischen) Oberflaichenmerkmale bearbeitet, sondern

die prasentierten Worter und deren zugrunde liegender Bedeutungsgehalt werden semantisch

verarbeitet.
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7 Implizite Tests 7.1 Experiment 1

In Anlehnung an McDermott (1997, Experiment 2; s. Abschnitt 5.2) wurde als konzeptuell
impliziter Test ein Wortassoziationstest ausgewdahlt, da sich in diesem signifikantes Priming
zeigte. Hier wurden in der Testphase mit den kritischen Items semantisch assoziierte Cues
vorgegeben, mit der Aufforderung spontan das erste Wort zu assoziieren. In der Hélfte der
DRM-Listen wurden kritische Items mit prisentiert, in der anderen Hilfte nicht. Zudem gab
es Kontrolllisten, die zur Erhebung der Basisrate dienten, die nicht in der Lernphase prisen-
tiert wurden. Priming war dann demonstriert, wenn zu den mit den alten kritischen Items ver-
bundenen Cues mehr kritische Items assoziiert wurden als zu jenen mit den neu verbundenen.
Nach dem Prinzip des aufgabenangemessenen Transfers (Priming ist abhingig vom Ausmal}
der Uberlappung der in Lern- und Testphase geforderten Prozesse) sollte sich im Wortasso-
ziationstest deutliches Priming zeigen, da es bei semantisch assoziierten DRM-Wortlisten um
eine primér semantische Aktivierung [nach den Befunden von Hutchison und Balota (2005)
ist jedoch die assoziative Aktivierung ausschlaggebend; s. Abschnitt 2.2.3] der kritischen

[tems geht.

Aufgrund der widerspriichlichen Befundlage eines dhnlichen Experiments mit dem Wortasso-
ziationstest (Hiisken, 2004), war diese Replikation mit dem zusétzlichen Ersparnistest beson-
ders interessant. Unklarheiten konnten so aufgeklart werden und die Ergebnisse des Priming

beider konzeptueller Verfahren verglichen werden.

Da es sich bei den verwendeten impliziten Tests um konzeptuelle Tests handelte, fiir deren
Bearbeitung konzeptuelle Prozesse relevant sind, kdnnen alterskorrelierte Verbesserungen im
Priming angenommen werden. Daher ist es wichtig zu priifen, ob in allen Altersgruppen im-
plizite Effekte unabhingig von der Listenbedingung sind (mit vs. ohne Présentation der kriti-
schen Items). Ein solches Ergebnis wiirde fiir eine vergleichbare Aktivierung der kritischen

Items in allen Altersgruppen sprechen.

Anhand von Wiedererkennenstests nach beiden impliziten Verfahren sollten falsche Erinne-
rungen erfasst werden, welche durch die gegeneinander wirkenden Prozesse Aktivierung und
Quellendiskrimination resultierten. Die Ergebnisse, die mit den impliziten Effekten verglichen
werden konnen, lassen Aussagen zu eventuellen alterskorrelierten Verdnderungen der Akti-

vierung zu.

86



7 Implizite Tests 7.1 Experiment 1

Fiir das erste Experiment wurden ausgehend von theoretischen Uberlegungen und empiri-

schen Befunden folgende Hypothesen formuliert:

(1) Priming wird sowohl fiir prisentierte als auch nicht présentierte kritische Items erwar-
tet und zwar
1.1 im Ersparnistest und

1.2 im Wortassoziationstest.

(2) Da davon ausgegangen wird, dass mit zunehmendem Alter die automatische (umfang-
reicheres und stirker vernetztes Wissen) als auch bewusste Aktivierung (bessere se-
mantisch-relationale Verarbeitungsstrategien) steigen, sollte sich eine alterskorrelierte
Zunahme im Priming fiir prasentierte und nicht prasentierte kritische Items zeigen.

2.1 Dies wird fiir den Ersparnistest erwartet und

2.2 fir den Wortassoziationstest.

(3) Fiir das falsche Wiedererkennen nicht présentierter kritischer Items wird keine gerich-
tete Annahme formuliert. Sowohl Aktivierung als auch Quellendiskrimination wirken
zusammen auf das Wiedererkennen ein und es ist ungeklért, welcher der beiden Pro-
zesse stirker ist. Demnach ist es
3.1 fiir das falsche Wiedererkennen nach dem Ersparnistest unklar, ob und in welche

Richtung sich Altersunterschiede zeigen,

3.2 ebenso fur das falsche Wiedererkennen nach dem Wortassoziationstest.

(4) Die korrekte Wiedererkennensrate fiir prasentierte kritische Items sollte wegen der
Zunahme an Wissen und Strategien sich alterskorreliert verbessern:
4.1 sowohl im Wiedererkennen nach dem Ersparnistest

4.2 als auch im Wiedererkennen nach dem Wortassoziationstest.

7.1.1  Vorversuch

Anhand eines Vorversuchs mit 10 Vorschiilern, die im Mittel sechs Jahre und fiinf Monate alt
waren, sollte die Effektivitit des Wiederlernparadigmas gesichert werden. Es wurden zwei
Listensets (A und B) entworfen, die aus fiinf DRM-Wortlisten mit jeweils 10 Items inklusive
des kritischen Items an vierter Position bestanden. Vor der Présentation der Wortlisten erfolg-
te die Erlauterung der Testdurchfithrung: Das Experiment wurde den Kindern als Wortspiel
vorgestellt, in welchem nacheinander mehrere Listen mit Wortern vorgelesen werden wiirden.

Es wurde um ihre Aufmerksamkeit gebeten und darum, sich die vorgelesenen Worter zu mer-
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7 Implizite Tests 7.1 Experiment 1

ken. In der ersten Lernphase wurden die fiinf DRM-Listen vorgelesen. Danach wurde die
Wiederlernphase vorgestellt, indem den Probanden mitgeteilt wurde, dass nun noch eine Liste
mit Wortern vorgelesen werden wiirde und sofort danach drei Zahlen vorgesprochen werden
wiirden, welche der Proband sofort wiedergeben sollte (,,Jetzt lese ich dir noch einmal Worter
vor. Du sollst mir sehr gut zuhdéren und dir die Worter merken. Wenn ich mit dem Vorlesen
fertig bin, sage ich dir drei Zahlen und du sollst sie so schnell wie moglich wiederholen. Da-
nach kommen dann drei neue Zahlen, die du auch so schnell wie moglich wiederholen sollst.
Und dann wieder neue Zahlen.*). Insgesamt sollte der Proband dreimal drei Zahlen nachspre-
chen, um eventuelle Recency-Effekte zu minimieren. In dieser Wiederlernphase wurden 10
kritische Items vorgelesen, von denen flinf aus dem préasentierten und fiinf aus dem nicht pra-
sentierten Listenset entstammten. Nachdem die Probanden die Zahlen wiederholt hatten, er-
folgte eine Freie Reproduktion, in welcher sie aufgefordert wurden, moglichst viele jener
Worter zu erinnern, welche vor den Zahlen vorgelesen wurden, also in der Wiederlernphase.
AbschlieBend wurde ein Wiedererkennenstest eingesetzt, in welchem 30 Items dargeboten (10
kritische Items, die zur einen Hélfte alt und zur anderen neu waren und jeweils zwei Listeni-

tems) und ein ,,alt/neu‘*-Urteil verlangt wurde.

Anhand der Ergebnisse im Test der Freien Reproduktion zeigte sich, dass die présentierten
kritischen Items hdufiger genannt wurden (44%) als die nicht prisentierten (12%). Auffillig
war aber, dass einige Listenitems genannt wurden (4,2%), so dass davon ausgegangen wurde,
dass die hier applizierte Wiederlernphase nicht eindeutig und distinktiv war. Offensichtlich
wurden die vorgelesenen Wortlisten mit den in der Wiederlernphase dargebotenen kritischen
Items verwechselt. Aus diesem Grund wurde fiir den Hauptversuch eine Modifikation dahin-
gehend vorgenommen, dass in der Wiederlernphase die kritischen Items von einem ménnli-
chen Sprecher auf Band gesprochen dargeboten wurden. Damit sollte die Distinktivitit der

Phasen gesichert sein.

Im Hauptversuch sollte zudem ein Wortassoziationstest eingesetzt werden. Um sichergestellt
zu haben, dass die Cues in einem sinnvollen begrifflichen Zusammenhang zu den Items der
Lernphase stehen und dass die Basisrate nicht zu hoch ist, wurden die Cues aus eigenen (Hiis-
ken, 2004) und universititsinternen Voruntersuchungen dahingehend ausgewdhlt, dass die

Haufigkeit der Assoziation der kritischen Items zwischen 20% und 30% betrug.
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7.1.2 Methode

Versuchsplan. Dem ersten Experiment lag fiir die impliziten Tests ein 3 (Altersgruppe: Vor-
schiiler vs. Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Listenbedingung: mit vs. ohne kritische Items) x
2 (Itemart: alte vs. neue kritische Items) Versuchsplan mit Messwiederholung auf dem letzten
Faktor zugrunde. Nach diesem Untersuchungsdesign resultierten sechs Gruppen. Pro Alters-

gruppe wurden jeweils 16 Probanden den Untersuchungsgruppen per Zufall zugeteilt.

Versuchspersonen. Insgesamt nahmen 96 Versuchspersonen an Experiment 1 teil, von de-
nen 32 Vorschiiler eines Kindergartens, 32 Drittkldssler einer Grundschule und 32 Zwdlft-

klassler eines Gymnasiums waren.

Fiir alle der folgenden Experimente gilt, dass die an der Untersuchung partizipierenden Kin-
dergarten- und Grundschulkinder eine schriftliche Einverstindniserkldrung der Eltern vorzu-
weisen hatten, welche in einem Informationsschreiben iiber die Studie zwei Wochen vor
Testbeginn den Eltern ausgehéndigt worden war. Der Eltern- und Schiilerinformationsbrief

befindet sich im Anhang E.

Die Vorschiiler, von denen 16 Méddchen und 16 Jungen waren, hatten ein durchschnittliches
Alter von fiinf Jahren und neun Monaten (zwischen 5;4 und 6;11 Jahren), die Drittkldssler, 19
Maidchen und 13 Jungen, waren im Mittel acht Jahre und acht Monate alt (zwischen 8;3 und
10;2 Jahren) und fiir die 32 Zwolftkldsslerinnen belief sich das Durchschnittsalter auf 17 Jahre

und sieben Monate (zwischen 16;11 und 19;4 Jahren).

Material. Die in der Lernphase préasentierten DRM-Wortlisten stellen den Ausgangspunkt der
Untersuchung dar und wurden sorgfiltig zusammengestellt. Bei der Auswahl der kritischen
Items und Listenitems musste beachtet werden, dass diese Worter zum einen sehr konkret
(wie z.B. ,,Hase) und zum anderen nicht zusammengesetzt waren und aus wenigen Silben
bestanden, um die semantische Aktivierung der kritischen Items zu gewahrleisten. Die ver-
wendeten Begriffe sollten dem kindlichen Wortschatz entsprechen, aus ihrer Erfahrungswelt
stammen und sowohl aktiv produzierbar als auch passiv verstehbar sein. Des Weiteren sollten
die Begriffe einmalig in den Listen vorzufinden sein, sich nicht {iberschneiden oder dhneln,
damit eine zuverldssige Trennung richtiger und falscher Erinnerungen in der Testphase ge-

wahrleistet werden konnte.

Die von Hasselhorn und Grube (1994) ermittelten Assoziationsnormen stellen die Grundlage
dar, aus denen die Listen erstellt wurden. Weitere Listen stammen aus universititsinternen
Untersuchungen. Die Zusammenstellung der Listen richtete sich nach der mittleren Vorwarts-

assoziationsstdrke, von welcher ausgehend die Listenitems in absteigender Reihenfolge ange-
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7 Implizite Tests 7.1 Experiment 1

ordnet wurden, d.h. die ersten Items hatten die hochste Assoziationsstirke zum kritischen
Item, die sich kontinuierlich fiir die folgenden Items reduzierte. Es wurden fiir alle Alters-
gruppen vier Listensets (A, B, C, D) entwickelt mit jeweils fiinf Wortlisten a 10 Items. Die
Liste A oder B wurde in der ersten Lernphase présentiert, die Liste C oder D in der zweiten
Lernphase. Wihrend die Hélfte der Probanden die Listenbedingung mit kritischen Items an
vierter Position in der Wortliste erhielt, wurden der anderen Hélfte der Probanden nicht die
kritischen Items in der Lernphase prisentiert. Somit resultierten vier Listenbedingungen
[(1) A-C mit kritischem Item, (2) B-D mit kritischem Item, (3) A-C ohne kritisches Item, (4)

B-D ohne kritisches Item], zu denen die Probanden per Zufall zugeteilt wurden.

Nach der ersten Lernphase erfolgte die Wiederlernphase. Hier wurden zuerst zwei unverbun-
dene Fiillitems und dann alle 10 kritischen Items der Listensets A und B auf Tonband darge-
boten. Fiinf der Items waren alte kritische Items, d.h. die zugehdrigen Listen (mit oder ohne
kritisches Item) waren in der Lernphase bereits dargeboten worden und fiinf Items waren neu,
d.h. die Listen waren nicht prisentiert worden. Um Quellenkonfusionen zu vermeiden, las ein
ménnlicher Sprecher im Abstand von 1,5 Sekunden zuerst die beiden Fiillitems und die kriti-
schen Items in quasi-randomisierter Folge vor, nach der die Reihenfolge der kritischen Items
zufallig war aber darauf geachtet wurde, dass nie mehr als zwei kritische Items einer Listen-
bedingung aufeinander folgten und die inhaltlichen Kategorien (z.B. Tiere) auch gleichmédBig
verteilt waren. Anschlieend erfolgte der Test der Freien Reproduktion und der erste Wieder-
erkennenstest, der aus 30 Items bestand, von denen 10 kritische Items (aus Listenset A und B)
und 20 Listenitems (zwei aus jeder Wortliste der Sets A und B) waren, welche in quasi-
randomisierter Reihenfolge angeordnet wurden. Alle Items wurden zufillig angeordnet, nur
sollten die unmittelbar aufeinander folgenden Items nicht aus derselben Liste sein und damit
eine Erinnerungshilfe bieten. Der Wiedererkennenstest bestand fiir jeden Probanden aus Lis-
tenitems, die priasentiert worden waren, Listenitems des anderen Sets, die nicht prisentiert
worden, also neu waren und als Distraktoren der Listenitems, kurz Listendistraktoren, be-
zeichnet werden. Des Weiteren wurden die préasentierten bzw. nicht présentierten kritischen
Items der Liste in den Wiedererkennenstest eingefiigt und kritische Items, die nicht in der
Lernphase vorkamen, nicht mit den Listen assoziiert waren und im Folgenden kritische Dist-
raktoren genannt werden. AnschlieBend erfolgte eine nonverbale Ablenkaufgabe.

Nach der Priasentation des Listensets der zweiten Lernphase (C oder D) wurden im Wortasso-
ziationstest 10 Cues dargeboten, die eine geringe Assoziationsstirke zu den kritischen Items
der beiden Listensets aufwiesen (s. Abschnitt 7.1.1). Auch diese Cues wurden in eine quasi-

randomisierte Reihenfolge gebracht. Der abschlieBende zweite Wiedererkennenstest dhnelte
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dem ersten in der Zusammensetzung der 30 Items. Das vollstindige Material der Untersu-
chung ist dem Anhang A1 zu entnehmen.
Auf die Variation der Abfolge der beiden impliziten Tests wurde verzichtet, da der Ersparnis-

test wichtiger war.

Durchfiihrung. Alle Experimente der vorliegenden Arbeit wurden als Einzelversuche durch-
gefiihrt, die in einem separaten, ruhigen Raum des Kindergartens bzw. der Schulen wéhrend

der reguliren Kindergarten- bzw. Schulunterrichtszeit am Vormittag stattfanden.

An dem ersten Experiment nahmen ein Kindergarten, drei Klassen eines dritten Schuljahres

und eine 12. Klasse eines Gymnasiums teil.

Durch die vielen verschiedenen Testphasen mit Ablenktéitigkeiten benétigte dieser Versuch
ungefdhr 20 bis 30 Minuten. Die Versuchsdurchfiihrung gestaltete sich in 11 aufeinander fol-
genden Phasen [Lernphase (1), Wiederlernphase, Ablenkaufgabe (1), Freie Reproduktion,
Ablenkaufgabe (2), Wiedererkennenstest (1), Ablenkaufgabe (3), Lernphase (2), Wortassozia-
tionstest, Ablenkaufgabe (4), Wiedererkennenstest (2)]. Vor der Préasentation der Wortlisten
erfolgte die Erlduterung der Testdurchfiihrung: Den Kindern stellte man das Experiment als
Wortspiel vor, den Erwachsenen als Gedichtnisexperiment, wobei um ihre Aufmerksamkeit
gebeten wurde, wenn ihnen nun Worter vorgelesen werden wiirden. In der ersten Lernphase
wurden flinf Wortlisten mit 10 bzw. 11 Items nacheinander vorgelesen, wobei die Présentati-
onsrate 1,5 Sekunden betrug, was auch fiir die folgenden Experimente galt. Die Instruktionen
im Wortlaut befinden sich im Anhang A2. Anschliefend wurde den Probanden in der Wieder-
lernphase mitgeteilt, dass ithnen auf einem Tonbandgerit eine Kassette mit Wortern vorge-
spielt werden wiirde, die sie sich merken sollten. Sofort nachdem die Worter auf Tonband
prasentiert worden waren, erfolgte die erste Ablenkaufgabe von 30 Sekunden, in welcher die
Probanden aufgefordert wurden, Zahlen zu wiederholen. Zur Vermeidung des Recency-
Effekts sollten Vorschiiler drei aufeinander folgende Zahlen wiedergeben, Drittkléssler vier
und Erwachsene fiinf Zahlen. Danach sollten die Probanden in der Freien Reproduktion mog-
lichst viele Worter erinnern, die sie auf dem Tonband gehdrt hatten. In einer kurzen Ablenk-
aufgabe von 30 Sekunden sollten die Probanden erneut Zahlen nachsprechen. Dann wurde
eine Standardinstruktion zum ersten Wiedererkennenstest gegeben, in welcher den Probanden
mitgeteilt wurde ein ,,alt/neu”-Urteil zu den am Anfang vorgelesenen Wortern zu geben. Ex-
plizit wurde darauf hingewiesen, dass es nicht um die Beurteilung der auf Tonband gespro-
chenen Worter ging. Nach dem Wiedererkennenstest erfolgte eine zweiminiitige Ablenkauf-

gabe, in welcher mit den beiden jiingeren Altersgruppen ein Mikadospiel und mit den Er-
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wachsenen einige Aufgaben der Standardform des Progressiven Matrizen-Tests (Raven,
1976) durchgefiihrt wurden. Nun wurde die zweite Lernphase vorgestellt, mit der gleichen
Instruktion wie die erste und der Prdsentation von fiinf Wortlisten & 10 bzw. 11 Items. Im fol-
genden Wortassoziationstest wurden die Probanden instruiert zu den Cues moglichst schnell
eine Assoziation zu nennen. Wichtig war sie darauf hinzuweisen, dass es keine falschen Ant-
worten gab, sondern dass jede Antwort passend war. Anhand zweier Beispiele wurde ihnen
das Vorgehen verdeutlicht (,,Was fillt dir zu Sport/Fluss ein?*). Vor dem abschlieBenden
Wiedererkennenstest sollten die Probanden im Rahmen einer Ablenktitigkeit noch 30 Sekun-
den Zahlen wiederholen. Im zweiten Wiedererkennenstest wurde von den Probanden ein
»alt/neu“-Urteil zu den Items verlangt, wobei darauf hingewiesen wurde, dass es um die Wor-
ter vor dem Assoziationstest, also jene der zweiten Lernphase, ging. Alle Instruktionen im

Wortlaut befinden sich im Anhang A2.

7.1.3 Ergebnisse

Folgendes gilt fiir alle Experimente der vorliegenden Arbeit. Fiir alle inferenzstatistischen
Berechnungen wurde a priori das kritische Fehlerniveau von a auf p <.05 festgelegt, weshalb
im Folgenden keine p-Werte berichtet werden, mit Ausnahme von tendenziellen Effekten (p <
.10). Auf Tendenzen von Kontrollfaktoren wird nicht eingegangen. Als a posteriori Tests fun-

gierten Tukey HSD Tests.

Als MaB der Effektstirke wurden partielle multiple Korrelationsquadrate (partielle R2-Werte®)
berechnet und fiir die signifikanten Haupt- und Interaktionseffekte angegeben. Der aufgeklir-

te Varianzanteil der abhingigen Variablen wird auf diese Weise veranschaulicht.

Zudem wurden einseitige t-Tests eingesetzt, um Mittelwerte zu vergleichen und gegen den

Zufall zu priifen.

Die berichteten Mittelwerte im Text und in den Tabellen werden stets in relativen Haufigkei-
ten angegeben. Werden in Ausnahmefillen andere Werte berechnet, so wird dies deutlich

gemacht.

Die Ergebnisse des vorliegenden Experiments werden nach den verschiedenen Phasen der
Testdurchfiihrung dargestellt. Zuerst wird auf die impliziten Effekte im Ersparnis- und im
Wortassoziationstest eingegangen, anschlieBend werden die Resultate der beiden expliziten

Wiedererkennenstests erlautert.

3 Nach Cohen (1977) gilt: R* = F X dfzanier / F X dfzznier + Ofnenner
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7.1.3.1 Implizite Tests

Um einen Uberblick iiber die wichtigsten Ergebnisse der impliziten Tests zu geben, sind die
entsprechenden Mittelwerte in Abhéngigkeit von Altersgruppe und Listenbedingung in Tabel-
le 7.1.1 zusammengefasst, getrennt nach den beiden impliziten Testverfahren fiir die kriti-
schen Items, die Basisrate (neue kritische Items) und das Priming. In der Tabelle sind die ab-
soluten Primingwerte (,,alt minus neu‘) angegeben. Ndhere Erlduterungen befinden sich im
Text.

Tabelle 7.1.1:

Mittelwerte der kritischen Items, der Basisrate und des Priming im Ersparnis- und Wortassoziationstest in Ab-
héngigkeit des Alters und der Listenbedingung (mit und ohne préasentierte kritische Items).

Kritische Items Basisrate Priming
(alte) (neue kritische Items)

mit ohne mit ohne mit ohne
Ersparnistest
Vorschiiler .36 33 .20 .10 .26 .13
Drittkléssler 44 45 .19 .26 .18 .26
Erwachsene .64 .56 21 24 40 35
Wortassoziationstest
Vorschiiler .34 31 .13 .06 21 25
Drittkléssler 41 .39 .13 .10 28 .29
Erwachsene 43 .50 .20 24 23 .26

Ersparnistest. Um zu testen, ob es Unterschiede in der Basisrate der kritischen Items gab,
wodurch es unklar wire, was das beste Mal} flir das Priming ist, wurde eine 3 (Altersgruppe:
Vorschiiler vs. Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Listenbedingung: mit vs. ohne kritische
Items) VA durchgefiihrt, die ausschlielich jene kritischen Items einschloss, deren Listen in
der Lernphase nicht prisentiert wurden und damit fiir die Probanden neu waren. Im Ersparnis-
test zeigte sich fiir die Altersgruppe ein tendenzieller Haupteffekt [F(2,90) = 2.42, Rz = 0.05,
p = .09], welcher jedoch durch eine ebenso tendenzielle Interaktion mit der Listenbedingung
tiberlagert wurde [F(2,90) = 2.62, R? = 0.06, p = .08]. Eine Analyse der einfachen Haupteffek-
te ergab, dass in der Listenbedingung ,,mit kritischen Items* alle Altersgruppen eine dhnliche
Anzahl neuer kritischer Items nannten (F < 1) und damit kein Unterschied in der Basisrate
vorzufinden war (zu den Mittelwerten s. Tabelle 7.1.1). In der Listenbedingung ,,ohne kriti-
sche Items* gab es jedoch Altersunterschiede [F(2,90) = 4.94]: Vorschiiler nannten weniger
neue kritische Items als Drittkldssler und Erwachsene (Tukey-Anschlusstests). Wurden die
Listenbedingungen innerhalb der Altersgruppen verglichen, dann zeigte sich, dass Vorschiiler

ohne prisentiertes kritisches Item tendenziell weniger neue kritische Items nannten als mit
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prasentierten kritischen Items [F(1,90) = 3.23, p = .08; Mittelwerte s. Tabelle 7.1.1]. Fiir die
beiden édlteren Gruppen ergab sich keine signifikante Differenz der beiden Listenbedingungen

(beide Fs < 1).

Anhand einseitiger t-Tests wurden die absoluten Primingwerte aller Altersgruppen liberpriift,
ob sie signifikant groer als null waren, was zutreffend war [alle t(15) > 2.08]. Die zugehori-
gen Werte gehen aus Tabelle 7.1.1 hervor. Damit zeigte sich erwartungsgemil3 (Hypothese
1.1) reliables Priming sowohl im Fall der Prisentation der kritischen Items als auch fiir die

nicht in den Listen présentierten kritischen Items.

Die Ergebnisse der 3 x 2 VA mit der abhidngigen Variablen Priming (Mittelwerte zum Pri-
ming fiir alle Altersgruppen s. Tabelle 7.1.1) zeigten, dass das Priming ohne (M = .25) und
mit présentierten kritischen Items (M = .28) vergleichbar war (F < 1). Die Interaktion mit
dem Alter war nicht signifikant [F(2,90) = 1.71], so dass keine Altersunterschiede in der Ak-
tivierung vorzuliegen schienen. Ein Haupteffekt ergab sich fiir die Altersgruppe [F(2,90) =
5.13, R? = 0.10], wonach sich das Priming von den Kindern (Vorschiiler: M = .19; Drittkl&ss-
ler: M = .22) zu den Erwachsenen (M = .38) erhohte. Nach diesen Ergebnissen gab es also im
Einklang mit Hypothese 2.1 alterskorrelierte Unterschiede im Priming im Ersparnistest, aber
die Aktivierung der kritischen Items gemessen am Vergleich mit der Bedingung, in der die
kritischen Items mit prisentiert wurden, erwies sich als altersinvariant. Von den Mittelwerten
her zeigten Vorschiiler am wenigsten Priming fiir die nicht prisentierten kritischen Items,
weniger als fiir die prisentierten und weniger als die anderen Altersgruppen, aber die Unter-
schiede waren nicht signifikant (F < 1), was auch an der Basisrate lag. Drittkldssler hatten
jedoch kein hoheres Priming flir prasentierte als fiir nicht prisentierte kritische Items (F < 1).
Bei Erwachsenen war das Priming fiir die prasentierten und die nicht pridsentierten kritischen

Items vergleichbar (F < 1).

Wortassoziationstest. In der VA mit der Basisrate zeigte sich ein Haupteffekt der Alters-
gruppe [F(2,90) = 6.37, R? = 0.12]: Erwachsene (M = .22) nannten mehr neue kritische Items
als die jliingeren Probanden (Vorschiiler: M = .09; Drittkldssler: M = .11). Die anderen Werte

waren statistisch unbedeutsam (alle Fs < 1).

Die vorgefundenen Unterschiede in der Basisrate fithrten wie im Ersparnistest zu der Ent-
scheidung absolute Primingwerte zu bestimmen. Die t-Tests zeigten, dass auch hier erwar-
tungsgemal (Hypothese 1.2) signifikantes Priming stattfand, denn alle t-Werte waren grof3er
als null [alle t(15) > 4.58]. Das Priming im Wortassoziationstest war etwa gleich hoch wie das

der Ersparnismethode.
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Weiterfithrend wurde eine 3 x 2 VA mit dem Priming gerechnet, welche keine signifikanten
Effekte erbrachte (alle Fs < 1). Folglich war auch hier die Aktivierung mit prasentierten kriti-
schen Items vergleichbar mit jener der nicht prasentierten (Mittelwerte s. Tabelle 7.1.1). Ent-
gegen der Annahme aus Hypothese 2.2 gab es keine alterskorrelierten Unterschiede in der
Aktivierung. Wihrend sich im Ersparnistest wenigstens Unterschiede in den Mittelwerten

zeigten, traf dies auf den Wortassoziationstest nicht zu.

7.1.3.2 Explizite Tests: Wiedererkennen

Im Wiedererkennenstest werden die Antworten der Probanden in zwei Kategorien eingeteilt:
Es handelt sich um einen ,, Treffer* (“hit rate*), wenn ein Item, welches in der Lernphase pra-
sentiert wurde, korrekt als ,,alt™ erkannt wird. ,,Falsche Alarme* (“false alarm*) beziehen sich

auf die Einstufung eines neuen Items als ,,alt*.

Ausgehend von dieser Klassifizierung entwickelten Snodgrass und Corwin (1988) ein Zwei-
schwellenmodell (“two-high-threshold model*), nach welchem es zwei Gedéchtnisschwellen
geben soll. Eine Schwelle bezieht sich auf alte und eine auf neue Items, wodurch sich drei
Gedidchtniszustéinde ergeben: altes Wiedererkennen, neues Wiedererkennen und Unsicherheit.
Wenn alte Items die Schwelle zum alten Wiedererkennen iibersteigen, werden sie immer als
alt bezeichnet (Py). Ein Item wird dann als neu erkannt, wenn es die Neu-Schwelle (Pn) iiber-
schreiten konnte. Es muss dariiber hinaus beachtet werden, dass die Schwelle, mit der ein
Item als ,,alt* eingestuft wird, nur von alten Items und die Schwelle mit der ein Item als ,,neu
bezeichnet wird, ausschlieBlich von neuen Items passiert werden kann. Nach diesem Modell

resultieren falsche Alarme aus der Unsicherheit in der Klassifizierung eines Items.

Nach dem Zweischwellenmodell gibt es keine unabhidngigen Werte flir die Schwellen der
» L reffer- und ,,falsche Alarmrate®, sondern sie werden anhand der gemeinsamen Schwelle Pr
definiert (Snodgrass & Corwin, 1988). Diese Vorgehensweise wird anhand von Untersu-
chungen anderer Autoren bestitigt (Glanzer & Adams, 1985), die durch experimentelle Mani-
pulation die ,,Trefferrate” erhohten und die Rate der ,(falschen Alarme* reduzierten. Das
Zweischwellenmodell wird der Signalentdeckungstheorie bevorzugt, da Untersuchungen zeig-
ten, dass es sensitiver gegeniiber Verdnderungen im Antwortkriterium und im Diskrimina-

tionsmal ist (Snodgrass & Corwin, 1988).

Die ,, Trefferrate® setzt sich aus richtigem Wiedererkennen und aus zufélligem Raten im Fall

von Unsicherheit zusammen. Im Gegensatz dazu resultiert die Rate der ,,falschen Alarme*
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ausschlieBlich aus dem Zustand der Unsicherheit. Damit verhélt sich die ,, Trefferrate® wie

folgt zum Diskriminationsindex Pr :
H=Pr+FA
Durch Umformung erhélt man einen Schétzer des Index Pr:
Pr=H-FA

Demnach entspricht dieses Sensitivititsmall Pr im Zweischwellenmodell den ,, Treffern, re-

duziert um die ,,falschen Alarme*.

Das Antwortkriterium (Br) ist eine weitere wichtige Komponente im Zweischwellenmodell
(Snodgrass & Corwin, 1988) welche die Wahrscheinlichkeit beschreibt, mit der ein Item als
alt bezeichnet wird, wenn man sich in einem unsicheren Zustand befindet. Es kommt zu fal-
schen Alarmen, wenn neue Items nicht als solche erkannt werden (mit einer Wahrscheinlich-
keit von 1 — Pr) oder wenn der Proband, aus einem Unsicherheitszustand heraus, die Antwort

mit einem ,,alt“-Urteil errét (mit einer Wahrscheinlichkeit von Br).
Die Beziehung der ,,falschen Alarmrate zum Antwortkriterium Br gestaltet sich wie folgt:
FA=(1-Pr)Br
Durch Umformung und Ersetzen des Terminus Pr durch H — FA, entsteht folgende Formel:
Br=FA/[1 - (H-FA)]

Ein neutrales Antwortkriterium liegt vor, wenn der Wert von Br .50 entspricht. Befindet sich
Br oberhalb dieser Grenze, handelt es sich um ein liberales Antwortkriterium. Unterschreitet

der Wert .50 liegt ein konservatives Kriterium vor.

Anhand zahlreicher Studien konnten Snodgrass und Corwin (1988) die Giiltigkeit ihres Mo-
dells belegen. Es konnte gezeigt werden, dass Diskriminationsmall und Antwortkriterium un-
abhédngig voneinander sind und dariiber hinaus, dass die Malle des Zweischwellenmodells

gegeniiber Verdnderungen sensitiver sind als andere Modelle.

Aus diesen Griinden orientiert sich die eigene Untersuchung in der Auswertung des Wieder-

erkennenstests an diesem Modell.

Zusétzlich wurden folgende Formeln zur Berechnung der Parameter wiedererkannter Listen-

items und kritischer Items hinsichtlich ihrer jeweiligen Pr- und Br- Werte verwendet:

Pr Listenitems — H-FA Listendistraktoren

BT Listenitems = FA/[l - (H - FA)]
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Pr kritische Items — FA kritische Items = FA kritische Distraktoren

BI' kritische Items — FA kritische Items/ [1 - (FA kritische Items ~ FA Distraktoren)]

Die Befunde lassen sich entsprechend dieser Kategorien dahingehend interpretieren, dass die
Sensitivitdt fiir das korrekte Wiedererkennen von Listenitems eine Schitzung der itemspezifi-
schen Erinnerung darstellt, die sich aus Treffern fiir Listenitems reduziert um die falschen
Alarme fiir nicht présentierte Listendistraktoren (d.h. die Listenitems der nicht prédsentierten
und damit nicht gelernten Liste) zusammensetzt. Demgegeniiber ist die Sensitivitét fiir das
falsche Wiedererkennen kritischer Items ein MaB fiir die Empfanglichkeit fiir falsche Erinne-
rungen. Im DRM-Paradigma konnen in diesem Sinne kritische Items, die als ,,alt* erkannt
werden, der ,,Trefferrate” zugeordnet werden, da die Wortlisten darauf abzielen, das nicht
prasentierte aber assoziierte kritische Item zu aktivieren (Seamon et al., 2003). Demnach re-
sultiert das Mal3 des falschen Wiedererkennens aus den ,,Treffern® kritischer Items reduziert
um die Rate falscher Alarme zu den nicht présentierten kritischen Distraktoren (d.h. den kriti-

schen Items der nicht prisentierten und damit nicht gelernten Liste).

Im Folgenden sowie bei der Darstellung aller Ergebnisse der Wiedererkennenstests in den
eigenen Experimenten werden immer zwei Mal3e fiir korrektes und falsches Erinnern berech-
net: Fiir die korrekten Erinnerungen von Listenitems sind es die Trefferrate und die korrigier-
ten Werte (Pr), fiir falsche Erinnerungen der kritischen Items die falsche Alarmrate und die
korrigierten Werte (Pr). Wenn die Ergebnisse identisch sind, dann werden nur die Pr-Werte

dargestellt.

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse flir beide Wiedererkennenstests berichtet. Im Ein-
zelnen werden die Resultate der Listenitems, der kritischen Distraktoren, der kritischen Items,
der Pr- und Br-Werte aufgefiihrt. Die Resultate der Listenitems sind in Tabelle 7.1.2 zusam-

mengefasst und jene der kritischen Items in Tabelle 7.1.3.
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Tabelle 7.1.2:

Mittelwerte der beiden Wiedererkennenstests filir die Trefferrate und die Pr-Werte der Listen- items in Abhén-
gigkeit des Alters und der Listenbedingung (mit und ohne prasentierte kritische Items).

Trefferrate Pr-Werte

mit ohne mit ohne

Wiedererkennen nach dem Ersparnistest

Vorschiler 78 73 .61 .64
Drittklassler 74 .74 .63 .59
Erwachsene .79 .0 .76 .76
Wiedererkennen nach dem Wortassoziationstest

Vorschiler .68 .67 A48 51
Drittklassler .68 .69 .56 Sl
Erwachsene .79 .79 .68 75

Tabelle 7.1.3:

Mittelwerte der beiden Wiedererkennenstests (falsche Alarmrate) fiir die kritischen Distraktoren, kritischen I-
tems, Pr- und Br-Werte der kritischen Items in Abhédngigkeit des Alters und der Listenbedingung (mit und ohne
présentierte kritische Items).

Kritische Dist- Kritische Items Pr-Werte Br-Werte
raktoren
mit ohne mit ohne mit ohne mit ohne

Wiedererkennen nach dem Ersparnistest

Vorschiler .29 .18 .79 46 .50 .29 .62 25
Drittklassler 44 34 .86 .66 43 33 73 46
Erwachsene .29 .16 93 71 .64 .55 .84 32
Wiedererkennen nach dem Wortassoziationstest

Vorschiler .20 .10 73 38 .53 28 41 A1
Drittkléassler .20 .19 .75 S1 .55 33 40 27
Erwachsene .09 23 .89 .69 .80 46 .55 41

Wiedererkennen nach dem Ersparnistest

Listenitems. Die 3 x 2 VA fiir die Trefferrate der Listenitems erbrachte im Wiedererkennens-
test nach dem Ersparnistest keine signifikanten Ergebnisse (alle Fs < 1.16, zu den Mittelwer-
ten s. Tabelle 7.1.2). Somit unterschieden sich die Altersgruppen nicht in der Trefferrate der

Listenitems.

Die VA mit den Pr-Werten zeigte einen Alterseffekt [F(2,90) = 8.88, R? = 0.16]. Vorschiiler
(M = .63) und Dirittklassler (M = .61) unterschieden sich nicht, aber sie hatten eine geringere
Rate als die Erwachsenen (M = .76). Die unterschiedlichen Ergebnisse gehen darauf zuriick,

dass die beiden jiingeren Gruppen viele Listendistraktoren falsch wiedererkannten, Erwachse-
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ne demgegeniiber nicht. Das Antwortkriterium fiir die Listenitems unterschied sich dement-
sprechend in Abhédngigkeit des Alters [F(2,85) = 3.64, R? = 0.08]. Vorschiiler (M = .33) und
Drittklédssler (M = .34) unterschieden sich nicht in ihrem konservativen Kriterium, aber das
Kriterium Erwachsener war sehr konservativ (M = .15). Die anderen Werte der VA erlangten

keine Signifikanz (alle Fs < 1.57).

Kritische Items. Die VA fiir das Antwortkriterium der kritischen Items (Mittelwerte s. Tabel-
le 7.1.3) erbrachte einen Effekt der Listenbedingung [F(1,84) = 36.00, R? = 0.30]: Wurden in
den Listen die kritischen Items mit priasentiert (M = .72), so war das Antwortkriterium libera-
ler als wenn zuvor die Listen ohne kritische Items priasentiert worden waren (M = .34). Zudem
ergab sich ein tendenzieller Alterseffekt [F(2,84) =2.61, R2=0.06, p = .08]: Drittkldssler und
Erwachsene unterschieden sich nicht, urteilten aber beide tendenziell weniger konservativ als

Vorschiiler. Die Interaktion der Faktoren war nicht bedeutsam (F < 1.15).

Wurden die kritischen Distraktoren analysiert, dann ergab sich ein Effekt der Listenbedingung
[F(1,90) = 5.70, R? = 0.06], nach welchem die kritischen Distraktoren eher in der Bedingung
mit kritischem Item (M = .34) falsch wiedererkannt wurden als ohne kritisches Item (M =
.23). Die einzelnen Mittelwerte sind Tabelle 7.1.3 zu entnehmen. Zudem zeigte sich ein Al-
terseffekt [F(2,90) = 5.09, R? = 0.10], denn Vorschiiler (M = .23) und Erwachsene (M = .23)
bezeichneten die kritischen Distraktoren seltener als ,,alt verglichen mit Drittkldsslern (M =

.39). Die Interaktion war statistisch nicht bedeutsam (F < 1).

Die Ergebnisse der VA fiir die ,, Trefferrate* und die Pr-Werte sind vergleichbar, weshalb nur
letztere berichtet werden (zu den Mittelwerten s. Tabelle 7.1.3). In dieser VA erlangten beide
Haupteffekte Signifikanz, die Listenbedingung [F(1,90) = 6.45, R? = 0.07] und die Alters-
gruppe [F(2,90) = 7.11, Rz = 0.14], nicht aber deren Interaktion (F < 1). Mit pridsentiertem
kritischem Item (M = .52) konnten erwartungsgemall mehr kritische Items korrekt wiederer-
kannt werden als falsch ohne kritisches Item (M = .39). Es zeigten sich parallele Alterseffekte
bei priasentierten und nicht présentierten kritischen Items, denn Erwachsene (M = .59) erkann-
ten stets mehr kritische Items wieder als Kinder (Vorschiiler: M = .39; Drittkladssler: M = .38).
Es wurden keine gerichteten Annahmen zum Wiedererkennen der nicht prasentierten kriti-
schen Items formuliert und die Alterseffekte zeigten, dass Erwachsene sich von Kindern un-

terschieden, indem sie mehr kritische Items falsch wiedererkannten (Hypothese 3.1).

Die Ergebnisse der hoheren Pr-Werte Erwachsener sprechen teilweise fiir Hypothese 4.1 nach

der ein Altersunterschied im Wiedererkennen der priasentierten kritischen Items erwartet wur-
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de. Erwachsene waren den Kindern im korrekten Wiedererkennen der prasentierten kritischen

Items tiberlegen. Drittkléssler unterschieden sich aber nicht von Vorschiilern.
Wiedererkennen nach der Wortassoziation

Listenitems. Die VA fiir die Trefferrate fithrte zu dhnlichen Ergebnissen wie die VA fiir die
Pr-Werte, weshalb nur letztere erldautert werden (Mittelwerte s. Tabelle 7.1.2). Die Alters-
gruppe zeigte signifikante Effekte [F(2,90) = 12.50, R? = 0.22]. Wie im Wiedererkennen nach
dem Ersparnistest differierten die beiden jiingeren Gruppen nicht voneinander (Vorschiiler: M
= .49; Drittklassler: M = .53), aber sie unterschieden sich von Erwachsenen (M = .72), die
hohere Pr-Werte hatten. Das Antwortkriterium fiir die Listenitems zeigte nach der Wortasso-
ziation [F(2,90) = 2.46, R2 = 0.05] nur einen tendenziellen Altersunterschied, Erwachsene (M
= .22) differierten nur tendenziell von Vorschiilern (M = .38) in der Wahl eines konservative-
ren Kriteriums. Drittkldssler (M = .30) unterschieden sich weder von Erwachsenen noch von

Vorschilern.

Kritische Items. Die Analyse des Antwortkriteriums im Wiedererkennen nach der Wortasso-
ziation erbrachte dhnliche Ergebnisse wie im Wiedererkennen nach dem Ersparnistest: Es
zeigte sich ein Effekt der Listenbedingung [F(1,80) = 7.73, R? = 0.09]: Listen, in denen die
kritischen Items mit présentiert wurden (M = .44), wurden weniger konservativ beurteilt als
Listen, in denen die kritischen Items zuvor nicht mit prisentiert wurden (M = .26). Der Al-
terseffekt [F(2,80) = 3.38, R? = 0.08] zeigte, dass Erwachsene (M = .46) sich von Vorschiilern
(M = .26) in der Wahl eines neutralen Kriteriums unterschieden, wihrend Drittkldssler (M =
.34) eine mittlere Position wéhlten und sich von keiner der beiden Gruppen unterschieden.

Die Interaktion war statistisch unbedeutsam (F < 1).

Bei den kritischen Distraktoren erlangten die Haupteffekte keine Signifikanz (alle Fs < 1),
aber die Interaktion der Altersgruppe mit der Listenbedingung [F(2,90) = 3.90, R? = 0.08; zu
den Mittelwerten s. Tabelle 7.1.3]. In der Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte sich,
dass sich die Altersgruppen sowohl in den Bedingungen mit [F(2,90) = 2.22] als auch ohne
prasentierte kritische Items [F(2,90) = 2.28] nicht bedeutsam unterschieden. Indem die Lis-
tenbedingungen miteinander verglichen wurden ergab sich ein bedeutsamer Effekt fiir Er-
wachsene: Wurden die kritischen Items mit prdsentiert, dann erkannten sie mehr kritische
Distraktoren wieder als bei den Listen ohne kritische Items [F(1,90) = 5.11]. Die beiden jiin-
geren Gruppen hatten keine Unterschiede im Wiedererkennen der kritischen Distraktoren in

Abhéngigkeit der Listenbedingung [beide F(1,90) <2.70].
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Zur Priiffung der Hypothesen fiir die kritischen Items wurden entsprechende VAn durchge-
fiihrt. Die Ergebnisse fiir die ,, Trefferrate* als auch fiir die korrigierten Werte (Pr-Werte) sind
vergleichbar (Mittelwerte s. Tabelle 7.1.3). In der VA mit den Pr-Werten zeigte sich ein Ef-
fekt der Listenbedingung [F(1,90) = 23.34, R2 = 0.21]: Wurden die kritischen Items mit pré-
sentiert, dann war das korrekte Wiedererkennen hoher (M = .63) als das falsche Wiedererken-
nen bei nicht prasentierten kritischen Items (M = .35), was im Einklang mit den Ergebnissen
des Wiedererkennens nach dem Ersparnistest ist. Gemall dem Alterseffekt [F(2,90) = 6.54, R?
= 0.13] unterschieden sich Vorschiiler (M = .40) und Drittkldssler (M = .44) nicht, aber Er-
wachsene (M = .63) gelangten zu hoheren Werten. Wie auch nach dem Ersparnistest erkann-
ten Erwachsene mehr nicht prasentierte kritische Items falsch wieder als Kinder (Hypothese

3.2).

Nach dem Wortassoziationstest konnte, ebenso wie nach dem Ersparnistest, teilweise bestatigt
werden, dass sich die Altersgruppen im Wiedererkennen der présentierten kritischen Items
unterschieden (Hypothese 4.2; Mittelwerte s. Tabelle 7.1.2). Erwachsene erkannten mehr pré-
sentierte kritische Items wieder als Vorschiiler und Drittkldssler, die sich nicht unterschieden.

Die Interaktion der Faktoren war nicht signifikant (F < 1).

7.1.4 Diskussion

Das vorliegende Experiment zu alterskorrelierten Unterschieden falscher Erinnerungen wurde
unter der Zielsetzung durchgefiihrt, den Einfluss der Aktivierung der kritischen Items ohne
dagegenwirkende Quellendiskrimination zu erfassen. Zu diesem Zweck wurden implizite
Tests eingesetzt, die von allen Altersgruppen miihelos bearbeitet werden konnten. Es wurden
zwei konzeptuelle Tests ausgewdhlt: Wéahrend der Wortassoziationstest eindeutig implizite
Effekte erfasst, wurde die Ersparnis in der Freien Reproduktion getestet. Ausgehend von Eb-
binghaus Ersparnismethode (1885/1964, zit. n. Roediger, 1996) wurden kritische Items in
einem Wiederlernparadigma dargeboten. Durch die Freie Reproduktion konnten dann implizi-
te Effekte in einem expliziten Verfahren getestet werden. Der Einsatz dieses Tests hatte den
Vorteil, dass er weniger dazu neigte, explizit kontaminiert zu sein, was bei impliziten Tests
héufiger vorzufinden ist. Trotz der impliziten Instruktionen kann im Allgemeinen nicht ausge-
schlossen werden, dass insbesondere erwachsene Probanden bewusste Abrufbemiihungen
einsetzen und damit das Ergebnis verfialschen. Der Ersparnistest sollte kaum explizit konta-
miniert gewesen sein, da es ein expliziter Test war, in dem explizit erinnert werden sollte.

Demzufolge konnen die Ergebnisse besser interpretiert werden. In zwei anschlieBenden Wie-
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dererkennenstests nach den jeweiligen impliziten Verfahren, sollten falsche Erinnerungen
getestet werden, um davon ausgehend alterskorrelierte Unterschiede zu verstehen und in Be-

ziehung zur Aktivierung zu setzen.

Bei den impliziten Tests gab es ein Basisratenproblem, da sich die Altersgruppen in der Basis-
rate unterschieden. Dieses Ergebnis konnte auf einem Stichprobenfehler beruhen. Damit ist
unklar welches das beste MaB fiir das Priming ist. Im vorliegenden Experiment wurden abso-
lute Werte bestimmt (,,alt minus neu‘), die jedoch die Interpretation der Ergebnisse erschwe-
ren. Um vergleichbare Basisraten im Ersparnistest zu erzielen, sollten in zukiinftigen Untersu-
chungen bei den beiden dlteren Gruppen zusétzliche Fiillitems in die Wiederlernphase des
Ersparnistests eingefiigt werden. Beispielsweise konnten Drittkldsslern drei und Erwachsenen
sieben zusdtzliche Fiillitems présentiert werden. Um zu vergleichbaren Basisraten im Wortas-

soziationstest zu gelangen, wiren umfangreiche Voruntersuchungen notig.

Es zeigte sich, dass in beiden impliziten Testverfahren reliables Priming fiir prasentierte und
nicht prisentierte kritische Items resultierte. Beide gewihlten Verfahren waren imstande er-
folgreich Priming zu erfassen, was nicht selbstverstdandlich ist, wie aus McDermotts (1997)
Studie mit verschiedenen impliziten Verfahren hervorgeht. Im eigenen Experiment war das
Priming deutlich hoéher als bei McDermott. Im Wortassoziationstest ist es nach vorliegenden
Befunden (Zeelenberg, Shiffrin, Raaijmakers, 1999) fiir das Priming entscheidend, dass in der
Lernphase bei der Prisentation des kritischen Items an den spéteren Cue ,,gedacht™ wird, wo-
bei mit Denken nicht unbedingt ein bewusstes Denken gemeint ist. Dementsprechend wird
Priming gefordert, wenn kritisches Item und Cue bidirektional assoziiert sind. Die Ergebnisse
sprechen dafiir, dass dies im eigenen Experiment gegeben war. Das signifikante Priming im
eigenen Experiment ist grob gesehen im Einklang mit McDermotts (1997) Ergebnissen zum
Wortassoziationstest und mit Diliberto-Macalusos (2005) Ergebnissen zur Wortfragmenter-
ginzung. Priming fiir die kritischen Items resultierte in allen Untersuchungen, wenn auch die

Stichprobe bei ihnen grofler war und damit das Priming eher signifikant werden konnte.

Das Priming war im eigenen Experiment hoch verglichen mit anderen Untersuchungen (z.B.
McDermott, 1997), wobei besonders die Werte erwachsener Probanden im Ersparnistest auf-
fallen. Da das Experiment universitétsintern repliziert wurde, konnten die Werte zum Priming
miteinander verglichen werden. In der universititsinternen Replikation der Untersuchung mit
studentischen Probanden fand eine Variation der Prisentationsmodalititen der Lernphase (au-
ditiv vs. visuell) statt. In der visuellen Bedingung wurden die Listen per Power-Point auf ei-

nem Monitor dargeboten, um eine hohere Standardisierung zu erreichen. Es zeigte sich, dass
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die Darbietungsmodalitit keine Rolle spielte, so dass davon ausgegangen werden kann, dass
durch die auditive Listenprisentation eine hinreichende Standardisierung gewéhrleistet war.
Es sollte gepriift werden, ob der neue Ersparnistest tatsdchlich ein konzeptuelles implizites
Verfahren ist, was bestétigt wurde, denn die Darbietungsmodalitét hatte keinen Effekt. Pri-
ming zeigte sich auch dann, wenn die Darbietungsmodalitit der Lern- und Testphase nicht
iibereinstimmte. Das Priming studentischer Probanden der auditiven Lernbedingung war im
Ersparnistest (ohne kritisches Item: M = .34; mit kritischem Item: M = .21) ohne présentiertes
kritisches Item vergleichbar mit dem Priming der erwachsenen Probanden im eigenen Expe-
riment, aber fiir die Listenbedingung in der das kritische Item mit prasentiert wurde, war es
geringer als im eigenen Experiment. Dieses Ergebnis studentischer Probanden ist iiberra-
schend, denn das Priming fiir die Listenbedingung, in der das kritische Item mit pridsentiert
wird, sollte nicht kleiner sein verglichen mit jener, in der das kritische Item in den Listen
nicht mit prasentiert wird. Weitergehend konnte gepriift werden, ob das abweichende Ergeb-

nis studentischer Versuchspersonen stichprobenabhéngig ist.

Die Befunde des vorliegenden Experiments deuteten nicht darauf hin, dass die Aktivierung
tiber alle Altersgruppen zunahm. Im Ersparnistest gab es zwar alterskorrelierte Unterschiede
im Priming zwischen Kindern und Erwachsenen, aber die Aktivierung der kritischen Items
aller Altersgruppen unterschied sich nicht zwischen der Listenbedingung, in der die kritischen
Items mit prasentiert wurden, von jener in der sie nicht mit présentiert wurden. Die fehlenden
Unterschiede konnten aber auf die geringe Anzahl von kritischen Items (fiinf alte und flinf
neue) bei 16 Versuchspersonen pro Bedingung zurlickgehen und damit ein Power-Problem
sein. Auch Parkin (1997) wies darauf hin, dass altersinvariante Effekte impliziter Behaltens-
leistungen nicht ohne weiteres angenommen werden konnen. Geringe Teststdrken und damit
hohe B-Fehler konnen die Interpretation verfilschen, die auf nicht signifikante Effekte
schlieBt und zur Annahme der Nullhypothese fiihrt. Es erscheint kaum mdglich hohere Test-
starken (im Bereich von .90 bis .95) zu erreichen, denn dazu miissten 1000 Versuchspersonen
an einem Experiment teilnehmen. Dies ist, insbesondere wenn an die Einzelversuche und die
Altersgruppen gedacht wird, unrealistisch, undkonomisch und nicht gerechtfertigt. Eine gro-
Bere Listenanzahl konnte die Teststirke erhohen, aber durch die Auswahl der Altersgruppen

(Vorschiiler und Grundschiiler) ist auch dies nicht umsetzbar.

Eine realistische Moglichkeit die Teststirke zu erhohen konnte darin bestehen mehr Items
durch zwei Listen bzw. Lernphasen einzubringen. In der ersten Lernphase konnten nach zwei
(Drittkléassler drei, Erwachsene sieben) Fiillitems zur Vermeidung des Primacy-Effekts, acht

bis 10 kritische Items priasentiert werden, von denen die Halfte alt und die andere neu wiren.
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Nach einer Distraktoraufgabe konnte ein Ersparnistest erfolgen, dem sich die zweite Lernpha-
se mit acht bis 10 anderen kritischen Items anschlieBen wiirde. Zum Abschluss kdnnte noch-
mals ein Ersparnistest eingesetzt werden. Auf diese Weise konnten alterskorrelierte Unter-
schiede in der Aktivierung kritischer Items getestet werden. Zu beachten ist, dass die vorge-
schlagene Testprozedur kaum mit Vorschiilern oder Erstkldsslern durchfiihrbar ist, da die ur-

spriingliche Testung schon anstrengend fiir jiingere Kinder war.

Die Wahl der beiden impliziten Verfahren war den Befunden nach sinnvoll, auch wenn Tse
und Neely (2005) den Wortassoziationstest kritisieren. Sie vertreten die Meinung, dass be-
wusste Abrufstrategien in der Latenzzeit eingesetzt werden konnen bis eine Antwort erteilt
wird. Auch kritisieren sie die Test-Cues des Wortassoziationstests, die mit den Items der
Lernphase verbunden sind. Durch diese Verkniipfung zur Lernphase konnte ein bewusster
Abruf gefordert werden. Diese Kritik erscheint nicht gerechtfertigt, denn gerade bei Kindern
erscheint es duflerst unwahrscheinlich, wenn nicht unmoglich, dass sie gezielt kritische Items
erinnern. Zudem wurde den Probanden die Instruktion erteilt, moglichst schnell zu assoziieren
und dass es keine falschen Antworten gidbe. Wenn der Wortassoziationstest explizit kontami-
niert gewesen wire, dann hétten Erwachsene ein hoheres Priming als Kinder zeigen miissen,
was nicht der Fall war. Auflerdem hétte sich auch im Ergebnis zeigen miissen, dass mit préa-
sentierten kritischen Items ein hoheres Priming zustande kam als ohne prisentierte kritische
Items. Zusammenfassend erscheint Tse und Neelys (2005) Kritik am Wortassoziationstest fiir
die eigene Untersuchung unbegriindet. Sie verwendeten in ihrer Untersuchung eine lexikali-
sche Entscheidungsaufgabe: Diese wiére im eigenen Experiment mit Vorschiilern und jungen
Grundschiilern nicht mdglich, da ihre Lesefdhigkeiten nicht bzw. unzureichend vorhanden

sind.

Sowohl im Wiedererkennen nach dem Ersparnistest als auch nach dem Wortassoziationstest
gab es einen alterskorrelierten Anstieg falscher Erinnerungen, denn Erwachsene bezeichneten
mehr nicht prisentierte kritische Items falsch als ,,alt als Vorschiiler und Drittkléssler, die

sich nicht unterschieden.

Entsprechend dem “more is less* Effekt (Toglia et al., 1999) zeigten sich parallele Effekte fiir
richtiges und falsches Wiedererkennen, denn auch fiir die priasentierten kritischen Items ergab
sich nach beiden Tests ein Altersunterschied. Nach dem Ersparnistest und nach dem Wortas-
soziationstest erkannten Erwachsene mehr priasentierte kritische Items wieder als Vorschiiler

und Drittkléssler, die sich auch hier nicht unterschieden. Dies galt auch fiir das korrekte Wie-
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dererkennen der Listenitems. Dieses Ergebnismuster ldsst sich dadurch erkldren, dass Er-

wachsene tiefer verarbeiten, was die richtigen aber auch die falschen Erinnerungen fordert.

Auffallend ist, dass die Ergebnisse der impliziten Tests zur altersinvarianten Aktivierung
nicht mit den deutlichen Altersunterschieden im Wiedererkennen in Einklang stehen. Erwach-
sene hatten einen hoheren Anteil falscher Erinnerungen, obwohl nach den Ergebnissen der
impliziten Tests ithre Aktivierung mit jener der jliingeren Probanden vergleichbar war. Da kei-
ne Theorie vorhersagt, dass die Fahigkeiten zur Quellendiskrimination sich mit zunehmendem
Alter verschlechtern und es auch keine dementsprechenden Befunde gibt, konnen diese nicht
als ausschlaggebend fiir das Ergebnis betrachtet werden. Somit scheinen die Unterschiede im
Wiedererkennen auf Unterschieden in der Aktivierung zuriickzugehen. Eine mogliche Erkla-
rung konnte sein, dass die hohe Anzahl falscher Erinnerungen Erwachsener darauf zuriick-
geht, dass sie mehr alte kritische Items als Kinder in den vorangegangenen impliziten Tests
genannt und daher auch wiedererkannt haben. Neben dieser Artefaktinterpretation sollten aber
trotzdem andere Interpretationen moglich sein, wie z.B. die genaue Betrachtung der einge-

setzten Tests.

Obwohl die impliziten Tests sehr gut von allen Altersgruppen bearbeitet werden konnten und
es zu reliablem Priming kam, ist nun fraglich, was diese Tests messen oder warum sich die
Altersgruppen nicht in der Aktivierung, die in impliziten Tests erfasst wurde, unterschieden,
insbesondere weil die Ergebnisse des Wiedererkennenstests dafiir sprechen, dass die Aktivie-
rung bei Erwachsenen stirker war als bei Kindern. Dieses Ergebnis wurde auch in der eigenen

Diplomarbeit berichtet (Hiisken, 2004) und in diesem Experiment repliziert.

Eine mogliche Erklarung der Befunde konnte darauf hindeuten, dass die impliziten Tests vor
allem die automatische Aktivierung erfassen konnten, die in den Altersgruppen vergleichbar
war. Im Wiedererkennenstest konnten vor allem bewusste Anteile der Aktivierung erfasst
worden sein, die zu Aktivierungsunterschieden fithrten und damit bei Erwachsenen vermehrt

falsche Erinnerungen verursachten.

Um zu priifen welche Art von Aktivierung der eingesetzte Wortassoziationstest misst, konn-
ten die Instruktionen manipuliert werden: Neben einer gewohnlichen impliziten (spontan das
erste Wort sagen, was zu dem Cue einfillt) Instruktion konnte eine explizite (die zugehdrigen
Items zu den entsprechenden Cues erinnern) erteilt werden. Damit wére ein Vergleich der
genannten kritischen Items moglich. Eine hohere Anzahl genannter kritischer Items nach der
impliziten Instruktion wiirde fiir eine eher automatische Aktivierung sprechen. Wiirden nach

der expliziten Instruktion mehr kritische Items genannt werden, dann wiirde dies auf eine eher
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bewusste Aktivierung hindeuten. Im Fall einer vergleichbaren Anzahl genannter kritischer
Items nach beiden Instruktionen wéren gezielte Aussagen zur primdren Art der Aktivierung

schwierig.

Eine Moglichkeit die Aktivierung in expliziten und impliziten Tests direkt miteinander zu
vergleichen und zu testen, ob es hier Unterschiede zwischen Erwachsenen und Kindern gibt,
bestiinde darin, einen impliziten Test (z.B. Wortassoziationstest) und einen Standardwieder-
erkennenstest nach Variation der Verarbeitungstiefe einzusetzen. Der implizite Test sollte ein
separates Mal3 zur Erhebung der Aktivierung ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination
sein, der Standardwiedererkennenstest sollte Aktivierung und Quellendiskrimination erfassen.
In der Lernbedingung kénnte eine Variation der Verarbeitungstiefe dahingehend stattfinden,
dass die DRM-Listen entweder als Stroop-Test (Farbe der Worter benennen) vorgegeben
werden wiirden, so dass primdr nur eine automatische Aktivierung mdoglich wére oder die
Worter selbst gelesen werden wiirden (automatische und bewusste Aktivierung). In der Test-
phase wiirde entweder ein impliziter Test oder ein Standardwiedererkennenstest erfolgen.
Durch die unterschiedlichen Verarbeitungsbedingungen konnten Aussagen zur Aktivierung
der kritischen Items ermdglicht werden. Wire die Aktivierung kritischer Items zu einem er-
heblichen Teil automatisch, dann sollten nach Bearbeitung des Stroop-Tests nicht prisentierte
kritische Items tiberzufillig hiufig genannt (implizit) bzw. falsch wiedererkannt (explizit)
werden. Wiirden sich keine Altersunterschiede zeigen, dann wire die automatische Aktivie-
rung altersinvariant. Gemél des Effekts der Verarbeitungstiefe sollte nach der sehr oberflich-
lichen Bearbeitung des Stroop-Tests eine geringere Aktivierung der kritischen Items resultie-
ren als nach dem eher oberflachlichen Lesen der Worter, was sich in beiden Testarten wider-
spiegeln sollte. Auch konnte in den verschiedenen Altersgruppen der Effekt der Verarbei-
tungsbedingungen auf Priming und falsche Erinnerungen gepriift werden und in Bezug zur
automatischen bzw. bewussten Aktivierung gesetzt werden. Wenn Kinder bei einer oberfléch-
lichen Verarbeitung mehr Priming bzw. falsche Erinnerungen zeigen wiirden als bei einer
tieferen, wire bei ihnen die automatische Aktivierung fiir falsche Erinnerungen entscheidend.
An einer solchen Untersuchung kdnnten aber nur Grundschulkinder ab dem zweiten Schuljahr
teilnehmen, da fiir die Variation der Verarbeitungstiefe Lesefdhigkeiten vorhanden sein miis-
sen. Bei Vorschiilern kdnnte eine primér automatische Aktivierung erreicht werden, indem
ihre Aufmerksamkeit abgelenkt werden wiirde oder die Wortlisten schnell prasentiert werden

wiirden (Darbietungsrate: weniger als eine Sekunde).

Zwei aktuelle Untersuchungen zum Priming in impliziten Tests verdeutlichen die Problematik

und geben weitere Aufschliisse liber die Art der Aktivierung in impliziten und expliziten
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Tests. Trotz des Einsatzes perzeptueller impliziter Tests ergeben sich interessante Implikatio-
nen fiir die eigenen Ergebnisse. Sowohl bei McBride, Coane und Raulerson (2006) als auch
bei Meade, Watson, Balota und Roediger (2007) zeigte sich in perzeptuell impliziten Tests
kein Priming bzw. nur unter Bedingungen verstérkter assoziativer Aktivierung. McBride und
Mitarbeiter (2006) erteilten implizite und explizite Instruktionen zu zwei perzeptuellen Ver-
fahren: einem Test der Wortstammergénzung und einem “Graphemic Cued Response® Test
[der Testcue dhnelt orthographisch dem kritischen Item und zu diesem soll ein Item generiert
werden: entweder ein zuvor gelerntes (explizite Instruktion) oder eines, das ihnen zuerst spon-
tan einfdllt (implizite Instruktion)]. Wahrend explizite Instruktionen zu falschen Erinnerungen
fiihrten, zeigte sich nach impliziten Instruktionen kein Priming fiir kritische Items. Die Auto-
ren fithren dies auf eine zu geringe Aktivierung zuriick und vertreten die Auffassung, dass die
Aktivierung fiir kritische Items in impliziten Tests stirker sein miisste als fiir falsche Erinne-
rungen in expliziten Tests. Dies begriinden sie mit Forschungsbefunden von Roediger und
McDermott (1993), die zeigten, dass nach der Prdsentation von semantisch assoziierten Items
in der Lernphase explizite Tests zu besseren Erinnerungsleistungen fiihrten, nicht aber impli-

zite Tests.

Meade und Mitarbeiter (2007) spezifizieren diese in impliziten Tests bendtigte ,,stdarkere* Ak-
tivierung. Sie setzten die lexikalische Entscheidungsaufgabe als perzeptuell impliziten Test
ein und untersuchten den Einfluss der Testposition des kritischen Items auf das Priming und
den Anteil falscher Erinnerungen im expliziten Wiedererkennenstest. Priming zeigte sich nur,
wenn das kritische Item beim Test direkt, also an erster Stelle nach dem letzten Listenitem der
Lernphase dargeboten wurde, demgegeniiber war falsches Wiedererkennen unabhingig von
der Testposition des kritischen Items. Diese Befunde sprechen dafiir, dass die getestete Akti-

vierung kurzzeitig war, anders als im Wiedererkennenstest.

Demnach konnte es, bezogen auf die eigenen unterschiedlichen Ergebnisse zur Aktivierung in
impliziten und expliziten Tests, sein, dass das Zeitintervall entscheidend ist. Die impliziten
Tests erfolgten stets vor den Wiedererkennenstests und waren der Lernphase und damit der
Aktivierung zeitlich niher. Folglich konnte die in impliziten Tests erfasste Aktivierung eher
kurzzeitig sein im Gegensatz zu jener in den Wiedererkennenstests. Durch die fehlenden Al-
tersunterschiede in impliziten Tests kdnnte geschlussfolgert werden, dass die kurzfristige Ak-
tivierung kritischer Items also fiir alle Altersgruppen vergleichbar war. Im Fall einer langfris-
tigen Aktivierung wie sie vermutlich im Wiedererkennenstest erfasst wurde, ergaben sich

alterskorrelierte Unterschiede. Es konnte moglich sein, dass die Arbeitsgeddchtniskapazitit
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7 Implizite Tests 7.1 Experiment 1

Einfluss auf die langfristige Aktivierung haben konnte, weshalb Erwachsene eine hohere Ak-

tivierung hatten als Kinder.

Denkbar wire das Zeitintervall vor impliziten und expliziten Tests anzugleichen. Wenn das
Zeitintervall ausschlaggebend wire, dann sollten sich die Ergebnisse zur Aktivierung in bei-

den Tests nicht unterscheiden.

Eine andere Mdglichkeit bestiinde darin das Zeitintervall durch kurze oder lange Ablenkauf-
gaben nach der Lernphase zu variieren und zu priifen, ob beide Tests zu vergleichbaren Er-
gebnissen in der Aktivierung gelangen. Also sollte sich im Fall einer langen Ablenkaufgabe
durch eine bendtigte langfristige Aktivierung ein geringeres Priming (geringere Aktivierung)
zeigen als bei einer kurzen Ablenkaufgabe. Interessant wire es zu priifen, ob und inwiefern
sich Kinder von Erwachsenen unterscheiden. Wenn keine alterskorrelierten Unterschiede auf-

triten, dann wére die getestete Aktivierung altersinvariant.

Ausgehend von den Ergebnissen ist der Nutzen zum weiteren Einsatz impliziter Tests frag-
lich. Zwar testen sie Aktivierung ohne den Einfluss der entgegenwirkenden Quellendiskrimi-

nation, aber es ist unklar welche Aktivierung dies ist.

Da sich aus dem ersten Experiment keine eindeutigen Schliisse iiber alterskorrelierte Diffe-
renzen im Ausmal} der Aktivierung der kritischen Items ziehen lassen, soll im néchsten Expe-
riment eine andere Moglichkeit gepriift werden, Aktivierung zu erfassen ohne entgegenwir-
kende Quellendiskrimination: Nach so genannten Inklusionsinstruktionen (s. Abschnitt 5.4)
wird die Aktivierung der kritischen Items isoliert erfasst, denn Probanden sollen alle vertrau-
ten (also aktivierten) Items ,,alt” nennen. In Voruntersuchungen miissen Instruktionen entwi-
ckelt werden, die fiir alle Altersgruppen verstiandlich sind und sich von Standardwiedererken-
nensinstruktionen in der haufigeren Nennung kritischer Items unterscheiden. Anhand dieses
Vorgehens konnten sich weitere Riickschliisse auf mogliche alterskorrelierte Unterschiede in
der Aktivierung ergeben. Zudem soll ein separates Mal} fiir die Quellendiskrimination be-
stimmt werden, das es im ersten Experiment nicht gab. Auf diese Weise konnen Aktivierung
und Quellendiskrimination anhand separater Maf3e fiir alle Altersgruppen erfasst und deren

Einfluss auf falsche Erinnerungen herausgestellt werden.

108



8 Alterskorrelierte Differenzen im falschen Reproduzieren und im

Wiedererkennen?

8.1 Experiment 2: Falsches Reproduzieren: Einflisse von Aktivierung und Quel-

lendiskrimination

Es sollte gepriift werden, ob alterskorrelierte Differenzen falscher Erinnerungen beim Freien
Reproduzieren von Vorschulkindern, Drittkldsslern und Erwachsenen auf Unterschieden in
der Quellendiskrimination und/oder in Aktivierungsprozessen griinden. Wéhrend im vorange-
gangenen Experiment die Aktivierung der kritischen Items durch implizite Tests erfasst wur-
de, aber die Aussagen zur alterskorrelierten Verdnderung der Aktivierung nicht eindeutig wa-
ren, sollte die Aktivierung im zweiten Experiment durch spezielle Instruktionen in der Freien
Reproduktion separat erfasst werden. Neben einer Standardinstruktion zum Freien Reprodu-
zieren wurde eine Inklusionsinstruktion eingesetzt, die gezielt Aktivierung der kritischen
Items ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination erfassen sollte. Die Probanden wurden
in dieser Inklusionsinstruktion nach jeder Liste aufgefordert sowohl die priasentierten Items
als auch jene zu nennen, an die sie sehr stark in der Lernphase gedacht hatten (Hedge & Dod-
son, 2004; Heit et al., 2004; s. Abschnitt 5.4). Es wurde erwartet, dass diese Instruktion zur
Nennung des mit der Liste am stirksten assoziierten, also kritischem Item fiihren sollte, sofern
es in der Lernphase aktiviert werden konnte. Alle Versuchspersonen sollten sowohl die Stan-
dard- als auch die Inklusionsinstruktion erhalten, um auf diese Weise die Erinnerungsleistun-
gen direkt miteinander zu vergleichen. Im Standardwiedererkennenstest wurde entsprechend
die Aktivierung der kritischen Items mit entgegenwirkender Quellendiskrimination getestet
und im Inklusionstest ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination.

Um ein MaB fiir die Giite der Quellendiskrimination von Drittkldsslern und Erwachsenen zu
erhalten, wurden nach der Freien Reproduktion den Probanden alle ihre genannten Items lis-
tenweise vorgelesen mit der Aufforderung anzugeben, ob das jeweilige Item in der Lernphase
von der Versuchsleiterin tatsdchlich vorgelesen wurde. Da die Arbeitsgedidchtniskapazitit
jiingerer Kinder eingeschrénkt ist und die zur Aufgabe erforderlichen metakognitiven Fahig-
keiten noch nicht ausreichend vorhanden sind, wurde davon ausgegangen, dass sie Probleme
mit diesem komplexen Instruktionsverstdndnis haben wiirden und folglich wurde Vorschiilern

diese Aufgabe nicht gestellt.
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Die Altersgruppen erhielten unterschiedlich lange Listen, um einerseits zu priifen, ob bei ver-
gleichbaren korrekten Erinnerungsleistungen alterskorrelierte Unterschiede in der Quellen-
diskrimination geringer ausfallen. In Anlehnung an die Befunde von Seamon et al. (2003, s.
Abschnitt 2.2.2 und 2.3.4) sind korrekte und falsche Erinnerungen abhingig von der Giite des
Listenlernens und zeigen unterschiedliche Verldufe. Ein Vergleich der drei Altersgruppen
erlaubt entsprechend die Priifung alterskorrelierter Differenzen falscher Erinnerungen bei
Konstanthaltung der korrekten Erinnerungsleistung. Bei gut gelernten Listen sollte die Quel-
lendiskrimination leichter fallen. Andererseits sollte untersucht werden, ob wie bei Erwachse-
nen (Robinson & Roediger, 1997) auch bei Kindern ldngere Listen mit vermehrt falschen Er-
innerungen einhergehen und ob das, wie Robinson und Roediger (1997) schlussfolgern, auf
eine hohere Aktivierung zuriickgeht und/oder, was ebenso denkbar wére, auf eine schlechtere
Quellendiskrimination. Die Listenldngen wurden so ausgewdhlt, dass die Halfte der Proban-
den jeder Altersgruppe gleich lange Listen erhielt (10 Items) und die andere Hélfte eine Lis-
tenlédnge, die zu vergleichbaren korrekten Erinnerungsleistungen in den Altersgruppen fiihren
sollte. Im vorliegenden Experiment wurden auf der Basis von Vorlduferstudien Vorschiilern
Listen mit sieben Items, Drittkldsslern und Erwachsenen eine gleiche Listenlinge mit 14 I-

tems zugeteilt.

Fiir den Test der Freien Reproduktion wurden folgende Ergebnismuster fiir die kritischen

Items erwartet:

(1) Spiegelt die Anzahl reproduzierter kritischer Items nach der Inklusionsinstruktion al-
lein deren Aktivierung ohne den Einfluss von Quellendiskrimination wider, dann soll-
ten alle drei Altersgruppen nach dieser bedeutend mehr kritische Items reproduzieren
als nach der Standardinstruktion.

(2) Léangere Listen sollten nach den Befunden von Robinson und Roediger (1997) zu einer
hoheren Aktivierung kritischer Items fithren. Daher sollten die Probanden bei langeren
Listen nach der Inklusionsinstruktion mehr kritische Items nennen als bei kurzen Lis-
ten.

(3) Erwartet wird eine alterskorrelierte Zunahme der Aktivierung kritischer Items. Des-
halb sollten sich die Altersgruppen in der Héufigkeit der Nennung kritischer Items
nach der Inklusionsinstruktion unterscheiden.

(4) Erwartet werden auch alterskorrelierte Verbesserungen der Quellendiskrimination.

Daher sollte sich bei der sehr schwierigen Quellenunterscheidungsaufgabe kritischer
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Items ein Alterseffekt dahingehend zeigen, dass Drittkldssler kritische Items eher der
falschen externen Quelle zuweisen als Erwachsene.

(5) Zwar wird angenommen, dass Aktivierung und Quellendiskrimination alterskorreliert
zunehmen, aber dennoch lassen sich keine Vorhersagen zu Altersunterschieden in der
Haufigkeit falsch reproduzierter kritischer Items nach der Standardinstruktion treffen,
einerseits aufgrund der gemischten Befundlage in der Literatur (Brainerd et al., 2002a;
Ghetti et al., 2002; vgl. Abschnitt 4.2), andererseits da unklar ist, ob der Einfluss von
Aktivierung oder Quellendiskrimination stirker ist (Brainerd et al., 2002a; Ghetti et
al., 2002; vgl. Abschnitt 4.2).

8.1.1 Vorversuch

Um zu gewdhrleisten, dass die Inklusionsinstruktion gegeniiber der Standardinstruktion ge-
eignet ist in der Freien Reproduktion die Aktivierung ohne Quellendiskrimination zu erfassen
und von der jlingsten Altersgruppe verstanden wird, wurde eine Voruntersuchung mit 16 Vor-
schiilern durchgefiihrt. Hierbei wurden zwei verschiedene Inklusionsinstruktionen interindivi-
duell und die beiden Sets mit Standard- und Inklusionsinstruktion inter- und intraindividuell
variiert, d. h. jede Versuchsperson erhielt die gleiche Standardinstruktion und eine der beiden
Inklusionsinstruktionen (A oder B). Dadurch wurde ein Vergleich der beiden Inklusionsin-
struktionen und der Standard- mit der Inklusionsinstruktion ermoglicht. Die Reihenfolge der
Instruktionen in den Sets war quasi-randomisiert, so dass sie zufillig angeordnet waren aber
nie mehr als zwei Listen mit gleichen Instruktionen einander folgten. Die Auswahl der beiden
Inklusionsinstruktionen richtete sich an bisherigen Forschungsbefunden (Hege & Dodson,
2004) und an eigenen Uberlegungen. Wihrend Instruktion A durch Nennung zusammengehd-
riger Beispielworter (,,Gruppe, Kinder, spielen, singen®) und des kritischen Items (,,Kinder-
garten®) die Inklusionsinstruktion dahingehend verdeutlichen sollte, dass sowohl die Bei-
spielworter genannt werden sollten als auch Worter an die die Versuchsperson selbst sehr
stark wéhrend der Pridsentation gedacht hatten, zielte Instruktion B darauf ab, ein Rateant-
wortverhalten hervorzurufen (,,Du darfst auch raten. Je mehr Worter du sagst desto besser.*),
welches wiederum zu einer haufigeren Wiedergabe kritischer Items fithren sollte. Vor der
Prisentation von 12 DRM-Wortlisten mit je 10 Items wurde eine ausfiihrliche Anweisung
gegeben, wobei Standard- und Inklusionsinstruktion erldutert wurden und deren Unterschied-
lichkeit hervorgehoben wurde. Um Standard- und Inklusionsinstruktion klar voneinander zu

trennen, wurden zur visuellen Verdeutlichung zwei Handpuppen verwendet, die jeweils die
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beiden Instruktionen ankiindigten. Die wortgetreuen Instruktionen konnen im Anhang B2

nachgelesen werden.

Die statistische Auswertung der Voruntersuchung zeigte, dass beide Inklusionsinstruktionen
zu einer hdufigeren Wiedergabe kritischer Items fiihrten als die Standardinstruktion. Zudem
unterschieden sich die Ergebnisse der beiden Inklusionsvarianten nicht bedeutsam voneinan-
der. Fiir die Hauptuntersuchung wurde Instruktion A ausgewdhlt, da sie den Instruktionen

bisheriger Untersuchungen dhnelt (Hedge & Dodson, 2004).

8.1.2 Methode

Versuchsplan. Experiment 2 basiert auf einem 3 (Altersgruppe: Vorschiiler vs. Drittkléssler
vs. Erwachsene) x 2 (Listenldnge: kurz vs. lang) x 2 (Instruktion: Standard vs. Inklusion) Ver-
suchsplan mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor. Die Versuchspersonen der drei Al-
tersgruppen wurden zufillig einer der beiden Bedingungen zugeordnet. Nach diesem Untersu-

chungsdesign resultierten sechs Gruppen mit jeweils 24 Probanden.

Versuchspersonen. Am zweiten Experiment nahmen 144 Probanden teil, die aus 48 Vor-
schulkindern aus Kindergérten und 48 Drittklédsslern einer Grundschule bestanden. Die Grup-
pe der erwachsenen Probanden setzte sich aus 48 Schiilern der 12. Klasse eines Gymnasiums

zusammen.

In der Gruppe der Vorschiiler nahmen 26 Méadchen und 22 Jungen teil, die durchschnittlich
sechs Jahre alt waren (zwischen 5;2 und 6;10 Jahren). Die 25 Médchen und 23 Jungen der
Grundschule hatten ein durchschnittliches Alter von neun Jahren und vier Monaten (zwischen
8;10 und 10;8 Jahren). In der Gruppe der Erwachsenen befanden sich vier Schiiler und 24
Schiilerinnen, die im Mittel 18 Jahre und drei Monate alt waren (zwischen 17;7 und 19;6 Jah-

ren).

Material. Wie im vorherigen Experiment wurden DRM-Listen eingesetzt, die altersnormiert
waren. Es wurden zwei Listensets mit je acht Wortlisten gebildet, die einander in Kategorien
(z.B. Tiere) und Assoziationsstirken dhnelten. Alle 16 Listen befanden sich wie im Vorver-
such in quasi-randomisierter Reihenfolge mit der Einschrinkung, dass nicht mehr als zwei
Listen mit gleichen Instruktionen einander folgen durften. Die Listen eines Sets waren der
Standardinstruktion zugehdrig, die des anderen Sets der Inklusionsinstruktion. Konkret bedeu-
tete dies, dass die Hélfte der Versuchspersonen Set A mit Standard- und Set B mit Inklusions-

instruktion bearbeiteten; flir die andere Hailfte gestaltete sich die Prasentation von Set A mit
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Inklusions- und Set B mit Standardinstruktion. Allen Probanden wurden die gleichen Listen
vorgelesen, die sich zwischen der Gruppe der Vorschiiler und jener der Drittkldssler und Er-
wachsenen nur darin unterschieden, dass bei Vorschiilern die kurzen Listen aus sieben Items
und die langen Listen aus 10 Items bestanden, wéhrend in den beiden &lteren Gruppen kurze
Listen 10 und lange Listen 14 Items beinhalteten. Ausgangspunkt waren Listen mit 14 assozi-
ierten Items, von denen fiir die Bedingung mit 10 Items die letzten vier Items (mit der ge-
ringsten Assoziationsstirke) herausgenommen wurden und fiir Listensets mit sieben Items
wurden wiederum die nichsten drei gering assoziierten Items entnommen. Das verwendete

Material ist im Anhang B1 zusammengefasst.

Durchfiihrung. Insgesamt dauerte die Versuchsdurchfithrung im Kindergarten ca. 20 Minu-
ten, wihrend die beiden dlteren Gruppen 25 bis 30 Minuten bendtigten, bedingt durch die dem

Alter angepassten Listenldngen.

Die Testsituation gestaltete sich gleichermallen fiir alle Probanden in drei Phasen, wobei fiir
die beiden dlteren Gruppen eine zusdtzliche Phase zur Erfassung der Quellendiskriminations-
leistung folgte. Zunédchst wurde die Standard- und Inklusionsinstruktion erldutert, die fiir die
Gruppe der Vorschiiler und Drittklédssler identisch war (s. Anhang B2). Eine Handpuppe rep-
riasentierte die Standardinstruktion und teilte den Kindern mit genau nachzudenken, nicht zu
raten und nur jene Worter wiederzugeben, die die Versuchsleiterin vorgelesen hatte, die ande-
re Puppe stellte die Inklusionsinstruktion dar. In dieser wurden den Probanden vier mit einem
gemeinsamen Oberbegriff assoziierte Items (Beispielitems fiir die Vorschiiler und Drittkléss-
ler: ,,Gruppe, Kinder, spielen, singen®; kritisches Item: , Kindergarten) prisentiert, welche
wiedergegeben werden sollten. Dariiber hinaus wurde den Kindern der Bezug der assoziierten
Items zum Oberbegriff erkldrt und sie wurden aufgefordert im Fall dieser Instruktion nicht nur
die prisentierten Worter wiederzugeben sondern auch jene, an die sie wahrend der Lernphase
stark gedacht hatten. Die Inklusionsinstruktion der Gruppe erwachsener Versuchspersonen
beinhaltete dem Alter angepasste Beispielitems (,,Silber, Schmuck, wertvoll, reich, teuer,
Geld, glénzen, Mine, Barren, Bronze*) mit dem zugehorigen kritischen Item (,,Gold*). Die

ausfiihrlichen Instruktionen befinden sich im Anhang B2.

In der folgenden Lernphase wurde je nach Instruktion und Listenbedingung eine Liste mit
sieben, 10 oder 14 Items vorgelesen. Sofort danach schloss sich die Testphase an, in welcher
den Probanden entweder die Standard- oder Inklusionsinstruktion kurz gegeben wurde. Die
jeweilige Instruktion erfolgte erst nach Présentation einer Liste, womit verhindert werden

sollte, dass die Inklusionsinstruktion zur Generierung verwandter Worter flihrte. Die Ver-
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suchspersonen sollten entsprechend der oben erlduterten Instruktionen ohne zu raten so viele
Items nennen wie sie erinnern konnten, mit oder ohne jene Items, an die sie selbst stark ge-
dacht hatten. Wahrend den beiden jiingeren Altersgruppen nach jeder Liste die Instruktionen
mit Vorfiihren der entsprechenden Handpuppe angekiindigt wurden, erhielten die Erwachse-
nen lediglich die Aufforderung zu ,,Anweisung 1 (Standard) oder ,,Anweisung 2 (Inklusi-
on). Alle 16 Listen wurden auf diese Weise prasentiert und von den Probanden ohne zeitliche

Beschrankung frei wiedergegeben.

Nachdem alle Listen bearbeitet worden waren, sollten Drittklassler und Erwachsene in einer
weiteren Testphase, sowohl nach der Inklusions- als auch nach der Standardinstruktion, ihre
genannten Items einer externen Quelle zuordnen. Liste fiir Liste wurden alle in der ersten
Testphase genannten Items von der Versuchsleiterin vorgelesen und die Probanden sollten bei
jedem Item iiberlegen, ob es der externen Quelle zugeordnet werden konnte [die genaue In-
struktion lautete: ,,Habe ich (d.h. die Versuchsleiterin) das Wort tatsdchlich vorgelesen? mit
den Antwortmdglichkeiten: ,,ja* oder ,,nein“], wobei es auch hier keine zeitliche Begrenzung

gab.

8.1.3 Ergebnisse

Zur Priifung der Hypothesen werden die Ergebnisse der 3 (Altersgruppe: Vorschiiler vs.
Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Listenldnge: kurz vs. lang) x 2 (Instruktion: Standard vs.
Inklusion) VAn mit Messwiederholung zum Freien Reproduktionstest und zur Quellen-
diskrimination getrennt nach Listenitems und kritischen Items dargestellt. Es wurden ver-
schiedene VAn je nach Listenlédnge gerechnet, sowohl eine VA mit allen Listenldngen (kurze
und lange; Vorschiiler: sieben und 10 Items, Drittklassler und Erwachsene: 10 und 14 Items),
eine VA mit dem an das Alter angepasster Listenldnge (Vorschiiler: sieben Items,
Drittkléssler: 10 Items, Erwachsene 14 Items) und eine VA fiir die gleiche Listenldnge (alle

Altersgruppen 10 Items).

8.1.3.1 Listenitems

Freie Reproduktion. In der VA mit allen Listen konnten drei Haupteffekte nachgewiesen
werden: Die Variation der Listenldnge fiihrte dazu, dass Listenitems unterschiedlich héufig
erinnert wurden [F(1,138) = 138.27, R = 0.50]. Bei kiirzeren Listen wurden erwartungsge-

mal prozentual mehr Listenitems erinnert als bei langen Listen (M = .52 vs. .42).
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Zudem zeigten sich Haupteffekte fiir die Variable Altersgruppe [F(2,138) = 146.45, R? =
0.68] und fiir die messwiederholte Variable Instruktion [F(1,138) = 441.87, Rz = 0.76], wel-
che aber durch eine Interaktion iiberlagert wurden [F(2,138) = 58.37, R? = 0.46]. Die Mittel-
werte zu dieser Interaktion gehen aus Tabelle 8.1.1 hervor. Die Analyse der einfachen Haupt-
effekte zeigte, dass Vorschiiler [F(1,138) = 76.20] und Drittklassler [F(1,138) = 37.01] nach
der Standardinstruktion deutlich weniger Listenitems produzierten als nach der Inklusionsin-
struktion, wihrend bei erwachsenen Probanden der Unterschied erinnerter Listenitems nach
diesen Bedingungen geringer ausfiel [F(1,138) = 13.77]. Die Altersgruppen unterschieden
sich sowohl nach der Standard- [F(2,138) = 109.96] als auch nach der Inklusionsinstruktion
[F(2,138) = 40.67]. Nach der Standard- und Inklusionsinstruktion differierten Vorschiiler und
Drittkldssler nicht voneinander, was nicht iiberraschend ist, denn Drittklédssler erhielten ldnge-
re Listen als Vorschiiler. Nur Erwachsene erinnerten deutlich mehr Listenitems als die jlinge-

ren Probanden. Alle anderen Effekte wurden nicht signifikant (alle Fs < 1).

In der VA mit angepasster Listenlédnge erlangte die Altersgruppe [F(2,69) = 7.07, R2 = 0.17]
und die Instruktion [F(1,69) = 193.40, R? = 0.74] Signifikanz, die miteinander interagierten
[F(2,69) =26.37, R2=0.43]. Nach Analyse der einfachen Haupteffekte unterschieden sich die
Altersgruppen nur nach der Standardinstruktion [F(2,69) = 20.95]. Erwachsene nannten mehr
Listenitems als Vorschiiler, aber die beiden jiingeren Altersgruppen unterschieden sich nicht.
Somit funktionierte die Anpassung der Listenldnge nur nach der Inklusionsinstruktion. Nach
der Inklusionsinstruktion nannten die beiden jiingeren Altersgruppen mehr kritische Items als
nach der Standardinstruktion [Vorschiiler: F(1,69) = 116.01, Drittklassler: F(1,69) = 50.29],
Erwachsene jedoch nicht [F(1,69) = 3.98], was verdeutlicht, dass sie weniger als die anderen

Altersgruppen zwischen den Instruktionen unterschieden.

Tabelle 8.1.1:
Mittelwerte der reproduzierten Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktion und der unterschiedlichen

Listenlénge.

alle Listen angepasste Linge gleiche Lénge
Standard Inklusion Standard Inklusion Standard Inklusion

Vorschiiler 35 49 40 .54 .30 45
Drittklassler 37 45 42 .50 42 .50
Erwachsene .55 .59 .50 .53 .61 .64

Allgemein werden in entwicklungspsychologischen Untersuchungen gleiche Listenléngen fiir

alle Altersgruppen verwendet. Bei gleicher Listenldnge von 10 Items zeigte sich ein dhnliches
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Muster wie in den vorherigen Analysen: Die Altersgruppe [F(2,69) = 188.22, R? = 0.85] so-
wie die Instruktion [F(1,69) = 209.16, R? = 0.75] und deren Interaktion [F(2,69) = 29.23, R? =
0.46] erlangten Signifikanz. Der einzige Unterschied zu den vorherigen Analysen zeigte sich
im Vergleich zwischen den Altersgruppen [Standard: F(2,69) = 53.19; Inklusion: F(2,69) =
20.30] darin, dass sich Vorschiiler und Drittklassler nun nach der Standard- und der Inklusi-

onsinstruktion voneinander unterschieden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Anpassung der Listenlidnge fiir Erwachsene
nach der Standardinstruktion nicht funktionierte, denn die Altersunterschiede zwischen den
Kindern und Erwachsenen blieben bestehen. Vorschiiler und Drittkldssler unterschieden sich

nicht in threm Anteil korrekt erinnerter Listenitems.

Quellendiskrimination. Die Giite der Quellenzuordnung wurde fiir die Listenitems gepriift
und setzte sich aus den nach der Inklusionsinstruktion genannten Listenitems zusammen, die
in der Nachbefragung zudem als von der Versuchsleiterin vorgelesen bezeichnet wurden. Es
zeigte sich kein Alterseffekt (F < 1), was bei dieser leichten Quellendiskriminationsaufgabe
nicht tiberrascht: Drittklassler (M = .97) und Erwachsene (M = .98) konnten die Listenitems
gleichermaflen gut zuordnen, wobei die sehr hohen Werte auf Deckeneffekte hinweisen. Auch
die anderen Effekte verfehlten das Signifikanzniveau (F < 1.40). Entsprechende Analysen der
Listen mit dem Alter angepasster Listenldnge und 10 Items pro Liste flir alle Altersgruppen

erbrachten ein identisches Ergebnismuster.

8.1.3.2 Kiritische Items

Freie Reproduktion. Tabelle 8.1.2 fasst die Mittelwerte der genannten kritischen Items aller
Altersgruppen nach der Standard- und Inklusionsinstruktion zusammen, woraus die ,,Giite*
der einzelnen Listen zur Induzierung falscher Erinnerungen hervorgeht. Die Listen sind nach
absteigender Stirke falscher Erinnerungen iiber alle Altersgruppen angeordnet. Die Haufig-
keit der Nennung kritischer Items nach der Inklusionsinstruktion, {iber alle Altersgruppen
gemittelt (von M = .25 bis M = .84), fiel wie beabsichtigt, immer hoher aus als nach der Stan-
dardinstruktion (von M = .12 bis M = .25). Generell zeigte sich, dass Listen zum Thema Tiere
(wie z.B. ,,Pferd®, ,,Vogel®, ,,Hase*) hdufiger zur Nennung des kritischen Items fiihrten. Das
kritische Item ,,Sommer* wurde am wenigsten falsch reproduziert. Insgesamt kann festgehal-
ten werden, dass alle Listen zur Nennung der kritischen Items nach der Inklusionsinstruktion
fiihrten, wenn auch in unterschiedlichem Mal}. Auffallend ist, dass nach der Standardinstruk-

tion alle Listen zu weniger falschen Erinnerungen fiihrten als die gleichen Listen von Roedi-
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ger und McDermott (1995). Dies konnte an der Sprache liegen, da die deutsche Sprache ge-
geniiber der englischen distinkter ist. Einige der Listen flihrten auch zu sehr seltenen Nennung
der kritischen Items bzw. wurden nicht genannt, wenn die Probanden nicht zur Produktion

aufgefordert wurden.

Tabelle 8.1.2:

Mittelwerte der genannten kritischen Items in Abhéngigkeit der Instruktion und des Alters.

Kritische Standard Inklusion
[tems

Vorsch. Drittkl.  Erwachs. Ges. Vorsch. Drittkl. Erwachs. Ges.

Fenster A3 13 .50 25 .67 .63 75 .68
Kerze .09 .04 .59 24 38 .63 75 .59
Pferd .08 .04 .50 21 75 .88 .88 .84
Vogel .04 .04 54 21 54 .79 .67 .67
Nadel 0 21 42 21 .29 .63 .96 .63
Telefon 13 17 29 .20 42 .88 .80 .70
Hase .09 25 25 .20 71 .80 .55 .69
Auto .04 17 38 .20 58 .79 75 71
Hammer .09 13 33 18 34 75 71 .60
Hund .04 0 .50 18 79 .88 .84 .84
Lowe 13 .09 25 .16 .59 .67 .80 .69
Hemd .04 .04 38 15 17 21 .38 25
Bett 0 .04 42 A5 42 .67 .50 .53
Brot 0 .04 33 A2 46 75 .50 .28
FuB .04 .09 25 A3 .50 .50 .59 .53
Sommer .04 0 33 A2 29 25 .63 .39

Die 3 (Altersgruppe) x 2 (Listenldnge) x 2 (Instruktion) VA mit allen Listen fiir die kritischen
Items zeigte, dass das Hinzufiigen zusitzlicher Listenitems wider Erwarten (Hypothese 2)
nach beiden Instruktionen und in allen Altersgruppen nicht zu einem Anstieg genannter kriti-
scher Items (F < 1, Mittelwerte s. Tabelle 8.1.3) und damit der Aktivierung fiihrte, was entge-

gen der Annahme von Robinson und Roediger (1997) ist.
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Tabelle 8.1.3:
Mittelwerte der genannten kritischen Items mit allen Listen in Abhéngigkeit des Alters, der Listenlange und der
Instruktion.
Standard Inklusion

kurz lang kurz lang
Vorschiiler .06 .06 47 47
Drittkléssler .08 10 .66 .68
Erwachsene 42 .37 .70 .67

Sowohl die Variable Alter [F(2,138) = 77.32, R2 = 0.53] als auch die messwiederholte Variab-
le Instruktion erwiesen sich als signifikant [F(1,138) = 1067.02, R? = 0.89], wobei diese
Haupteffekte durch eine Interaktion iiberlagert wurden [F(2,138) = 38.09, R2 = 0.36]. Die A-
nalyse der einfachen Haupteffekte (Mittelwerte s. Tabelle 8.1.4) zeigten, dass nach der Inklu-
sionsinstruktion von allen Altersgruppen erwartungsgeméall deutlich mehr kritische Items ge-
nannt wurden als nach der Standardinstruktion (Hypothese 1), wobei der Unterschied bei den
Erwachsenen am geringsten war [Vorschiiler: F(1,138) = 115.23; Drittkléssler: F(1,138) =
227.65; Erwachsene: F(1,138) =61.97].

Nach der Inklusionsinstruktion [F(2,138) = 109.61] erinnerten die dlteren Gruppen erwar-
tungsgemal mehr kritische Items als Vorschiiler (Hypothese 3), aber Drittkldssler und Er-
wachsene unterschieden sich nicht, was auf eine vergleichbare Aktivierung hinweist (zu den

Mittelwerten s. Tabelle 8.1.4).

Es wurde keine gerichtete Annahme fiir die falsch reproduzierten kritischen Items formuliert
(Hypothese 5). Die Ergebnisse zeigen, dass erwachsene Versuchspersonen nach der Standard-
instruktion [F(2,138) = 265.88] kritische Items hadufiger nannten als die beiden jlingeren Al-
tersgruppen, deren Werte auf Bodeneffekte hinweisen (s. Tabelle 8.1.4).

Tabelle 8.1.4:
Mittelwerte der genannten kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktion und der unterschiedlichen

Listenlénge.

alle Listen angepasste Linge gleiche Linge
Standard Inklusion Standard Inklusion Standard Inklusion

Vorschiiler .06 47 .06 47 .06 47
Drittkléssler .09 .67 .08 .66 .08 .66
Erwachsene .39 .69 37 .67 42 .70

Die statistische Analyse zeigte keine weiteren signifikanten Interaktionseffekte (alle Fs <

1.09).
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Im Hinblick auf die deutlich geringe Rate falscher Erinnerungen bei Vorschiilern (6%), stellte
sich die Frage, ob diese als iiberzufdllig angesehen werden konnte. Anhand einseitiger t-Tests
zeigte sich, dass Vorschiiler sowohl bei kurzen als auch langen Listen eine iiberzufillige An-

zahl falscher Erinnerungen hatten [beide t(23) > 3.72].

Wurde eine VA mit dem Alter angepasster Listenldnge gerechnet, so resultierte ein dhnliches
Ergebnismuster wie bei der Analyse mit allen Listen. Dies war ebenso der Fall bei gleicher

Listenldange (Mittelwerte s. Tabelle 8.1.4).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Analysen der verschiedenen Listenldngen zu ver-
gleichbaren Ergebnissen reproduzierter kritischer Items gelangten, wobei Ergebnisse der bei-
den jlingeren Probandengruppen aufgrund der Bodeneffekte nach der Standardinstruktion
kaum zu interpretieren sind. Nach der Inklusionsinstruktion gab es keine die Interpretation
einschrinkenden Effekte und die Listenldnge hatte keinen Einfluss auf das Ergebnismuster,

womit es fraglich erscheint, ob eine Anpassung der Listenlinge gemif3 dem Alter nétig ist.

Quellendiskrimination. Die Mittelwerte fiir die Fehlattribuierung, also fiir die ,,echten* fal-
schen Erinnerungen’, sind nach den verschiedenen Bedingungen der Listenldngen in Tabelle
8.1.5 abgebildet. Erwartungsgemil3 ordneten Drittkldssler nach beiden Instruktionen ihre ge-
nannten kritischen Items haufiger als Erwachsene der falschen Quelle zu, was ihre schlechtere

Quellendiskrimination verdeutlicht (Hypothese 4).

Tabelle 8.1.5:

Mittelwerte der falschen (externen) Quellenzuweisung kritischer Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instrukti-
on und der unterschiedlichen Listenldnge.

alle Listen angepasste Linge gleiche Léinge
Standard Inklusion Standard Inklusion Standard Inklusion
Drittklassler .85 .59 .93 .64 .93 .64
Erwachsene 23 17 18 .19 28 15

Eine 2 (Altersgruppe) x 2 (Instruktion) VA ohne die Listenldnge wurde fiir die falsche Quel-
lenzuweisung kritischer Items gerechnet, da die Inspektion der Mittelwerte zeigte, dass ldnge-
re Listen nicht zu einer schlechteren Quellendiskrimination fiihrten. Diese VA zeigte einen
Alters- [F(1,72) = 185.44, R? = 0.72] und Instruktionseffekt [F(1,72) = 9.61, R? = 0.12] und
eine Interaktion der beiden Faktoren [F(1,72) = 5.49, Rz = 0.07]. Die Mittelwerte sind in Ta-

*  Anteil der kritischen Items, die reproduziert und im Nachtest als von der Versuchsleiterin als vorgelesen

bezeichnet, d.h. extern attribuiert wurden
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belle 8.1.5 abgebildet. Nach der Standardinstruktion fiihrten Drittkldssler mehr kritische Items
auf die falsche Quelle zuriick als nach der Inklusionsinstruktion [F(1,72) = 8.17] im Gegen-
satz zu Erwachsenen, bei denen es keinen Unterschied zwischen den Instruktionen gab (F<
1). Dies spricht dafiir, dass sich letztere anscheinend nicht an die Standardinstruktion gehalten
hatten, da sie viele kritische Items falsch reproduzierten, aber anscheinend dennoch die richti-
ge Quelle kannten. Die Altersgruppen unterschieden sich sowohl nach der Standard- [F(1,72)
= 25.08] als auch nach der Inklusionsinstruktion [F(1,72) = 10.76] voneinander, wobei Dritt-
kldssler stets einen hoheren Anteil falsch attribuierter Items aufwiesen. Dieses Ergebnismuster

zeigte sich auch bei einer dem Alter angepassten und bei gleicher Listenlédnge.

Um die falschen Erinnerungen in der Inklusion zu priifen und ob diese sich von jenen in der
Standardinstruktion unterschieden, wurden die kritischen Items zur Analyse herangezogen,
die in der Freien Reproduktion nach beiden Instruktionen genannt wurden und in der zweiten
Testphase falsch extern attribuiert worden waren. Tabelle 8.1.6 fasst die Mittelwerte zusam-

men.

Tabelle 8.1.6:

Mittelwerte falscher Erinnerungen in Abhéngigkeit des Alters, der Listenlédnge und der Instruktion.

Standard Inklusion
kurz lang kurz lang
Drittklassler .07 .08 43 .39
Erwachsene 12 .07 12 12

Die entsprechende VA ergab einen Alters- [F(1,92) = 75.13, R?2 = 0.45] und einen Instrukti-
onseffekt [F(1,92) = 104.30, R? = 0.53] sowie eine Interaktion der beiden Faktoren [F(1,92) =
75.42, R?2 = 0.45]. Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte, dass die beiden Altersgrup-
pen sich nach der Standardinstruktion nicht voneinander unterschieden [F (1,92) < 1]. Dritt-
klassler hatten 8% und Erwachsene 9% falsche Erinnerungen. Nach der Inklusionsinstruktion
zeigten sich Altersdifferenzen dahingehend [F(1,92) = 135.67], dass Drittkldssler eine hohere

Rate falscher Erinnerungen hatten als Erwachsene.

Insgesamt hatten sie 41% falsche Erinnerungen gegeniiber 12% bei Erwachsenen. Fiir Dritt-
klassler war der Anteil falscher Erinnerungen nach der Inklusionsinstruktion hoher als nach
der Standardinstruktion [F(1,92) = 176.91], wéhrend sich bei Erwachsenen kein Unterschied
zwischen Inklusions- und Standardinstruktion ergab [F(1,92) = 1.78]. Die anderen Werte der
VA erlangten keine Signifikanz (alle Fs < 1). Auffallend ist, dass die Ergebnisse falscher Er-

innerungen in der zweiten Testphase sich deutlich von denen der ersten Testphase nach der
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Standardinstruktion unterscheiden, denn Erwachsene hatten nun erheblich weniger falsche

Erinnerungen.

8.1.4 Diskussion
Im vorliegenden Experiment wurden die Listenldnge und die Testinstruktion variiert.

Das Ziel der Listenlédngenvariation war zu priifen, ob eine Anpassung der Listenldnge an das
Alter sinnvoll ist und ob alterskorrelierte Differenzen falscher Erinnerungen und der Quellen-
diskrimination allein auf Unterschieden in der Giite des Listenlernens zuriickgehen. Nach
Forschungsbefunden von Seamon und Mitarbeitern (2002¢) zur Giite des Listenlernens sollte

eine besser gelernte Liste zu einer besseren Quellendiskrimination fiihren.

Wurde die Listenlédnge an das Alter angepasst, so konnten alle Altersgruppen nach der Inklu-
sionsinstruktion eine vergleichbare Anzahl von Listenitems reproduzieren. Mit angepasster
Listenlénge konnten nach der Standardinstruktion dennoch nicht die Unterschiede zwischen
Kindern und Erwachsenen im Reproduzieren der Listenitems verhindert werden, denn Er-
wachsene nannten vermutlich aufgrund eines liberalen Antwortverhaltens (s.u.) mehr Listeni-
tems. Eine Anpassung der Lange konnte nur bewirken, dass die Unterschiede zwischen Vor-
schiilern und Drittkldsslern aufgehoben wurden. Anders als in Voruntersuchungen ist es nicht
vollstindig gelungen, dass alle Altersgruppen die Listen vergleichbar gut lernen konnten. Je-
doch schrénkt dies die weitere Interpretation der Ergebnisse nicht ein, denn es zeigte sich,
dass die Listenldnge keinen Einfluss auf das Reproduzieren kritischer Items nach der Inklusi-
onsinstruktion hatte (also auf die Aktivierung), ebenso wenig auf die Quellendiskrimination.
Auch nach der Standardinstruktion zeigte die angepasste Listenldnge keine Effekte, aber auf-
grund von Bodeneffekten (s. u.) sind diese Ergebnisse nicht interpretierbar. Der Nutzen einer
altersangepassten Listenldnge erscheint ausgehend von dieser Befundlage fraglich. Aus 6ko-
nomischen Griinden und weil in entwicklungspsychologischen Untersuchungen iiblicherweise
das gleiche Lernmaterial fiir alle Altersgruppen verwendet wird, kann in den folgenden Expe-

rimenten auf die Anpassung der Listenldnge an das Alter verzichtet werden.

Da Studien an Erwachsenen zeigten, dass falsche Erinnerungen mit steigender Listenldnge
zunehmen (Hancock et al., 2003; Robinson & Roediger, 1997), sollte in der eigenen Untersu-
chung auch gepriift werden, ob lange Listen vermehrt zu falschen Erinnerungen fiihren als
kurze, was durch eine stirkere Aktivierung oder eine schlechtere Quellendiskrimination er-
klart werden konnte. Eine vergleichbare Untersuchung mit 10-jdhrigen Kindern und 21-

jéhrigen Erwachsenen von Sugrue und Hayne (2006) zeigte eine Zunahme falscher Erinne-
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rungen in der Freien Reproduktion mit steigender Listenlidnge fiir beide Altersgruppen, was
durch eine Zunahme an Aktivierung erklirt wurde. Jedoch war der Anstieg falscher Erinne-
rungen bei Kindern deutlich geringer als bei Erwachsenen, so dass eine geringere Aktivierung
bei ihnen angenommen wurde. Im Fall von kurzen Listen mit sieben Items gab es zudem kei-
nen Altersunterschied falscher Erinnerungen zwischen Kindern und Erwachsenen, jedoch
hatten Erwachsene bei langen Listen mit 14 Items deutlich mehr falsche Erinnerungen. Dies
fiihren die Autoren darauf zuriick, dass Erwachsene bedingt durch ihr hoheres und besser ver-
kniipftes Wissen generell zu einer stirkeren Aktivierung neigen, bei kurzen Listen aber ihre
besseren Quellendiskriminationsfdhigkeiten der Aktivierung entgegenwirken konnten. Bei
langen Listen konnten die Quellendiskriminationsfiahigkeiten nicht mehr die stiarkere Aktivie-
rung bei Erwachsenen ausgleichen, weshalb Erwachsene in diesem Fall mehr falsche Erinne-

rungen als Kinder hatten.

Dieser Effekt der Zunahme falscher Erinnerungen mit steigender Listenldnge war in der eige-
nen Untersuchung nicht vorzufinden. Somit konnten die Befunde von Robinson und Roediger
(1997) und Sugrue und Hayne (2006) nicht repliziert werden. Es zeigte sich nur fiir die kor-
rekten Erinnerungen, dass im Fall der kurzen Listen mehr Listenitems reproduziert werden
konnten als bei langen Listen. Dies ist in Einklang mit den Befunden dieser Studien (Robin-
son & Roediger, 1997; Sugrue & Hayne, 2006) und ldsst sich dadurch erkldren, dass langere
Listen die itemspezifische Verarbeitung erschweren (Gallo & Roediger, 2003).

Ein Ziel des vorliegenden Experiments bestand in der getrennten Erfassung von Aktivierung
und Quellendiskrimination. Zu diesem Zweck wurde eine Inklusionsinstruktion erteilt, die in
einer anschlieBenden Freien Reproduktion ausschlieBlich die Aktivierung der kritischen Items
erfassen sollte. Die Aktivierung sollte sich in der Anzahl der genannten kritischen Items wi-
derspiegeln. ErwartungsgemiB3 wurden nach der Inklusionsinstruktion mehr kritische Items
genannt als nach der Standardinstruktion. Dies ist in Einklang mit den bisherigen Befunden
(Dehon & Brédart 2004; Hege & Dodson, 2004; Heit et al., 2004) und unterstiitzt die Annah-
me, dass die Aktivierung kritischer Items ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination
durch die Inklusionsinstruktion erfolgreich erhoben werden konnte. Erstmals wurde an jiinge-
ren Altersgruppen die Auswirkung der Inklusionsinstruktion gepriift, wodurch sich zeigte,
dass diese auch bei Vorschiilern geeignet ist die Aktivierung kritischer Items ohne entgegen-

wirkende Quellendiskrimination zu erfassen.
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Auch sollten alterskorrelierte Differenzen im vorliegenden Design iiberpriift werden, um zu
testen, welche Rolle Aktivierung und Quellendiskrimination in den eventuellen alterskorre-

lierten Verdnderungen falscher Erinnerungen spielen.

Erwachsene und Drittklédssler hatten nach der Inklusionsinstruktion bedeutend mehr Erinne-
rungen an kritische Items als Vorschiiler, was fiir eine alterskorrelierte Zunahme der Aktivie-
rung spricht. Zudem zeigte sich, dass die beiden élteren Gruppen generell mehr zusitzliche
Items nach der Inklusionsinstruktion nannten als Vorschiiler. Drittkldssler sowie Erwachsene
nannten mehr semantisch verbundene Items, aber Erwachsene nannten dariiber hinaus noch
mehr unverbundene Items, die sie zu den Listenitems weitergehend assoziierten [z.B. kriti-
sches Item: Bett, Listenitem: Nacht, (zu kritischem Item) unverbundenes Item: Sterne]. Dieses
Ergebnis spricht dafiir, dass Erwachsene und Drittkldssler scheinbar nicht in der Lernphase an
die kritischen Items dachten, sondern erst in der Testphase. Wenn die kritischen Items also
erst in der Testphase aktiviert wurden, sollte die zunidchst hohere Aktivierung der beiden dlte-

ren Gruppen relativiert werden.

Ein Vergleich der eigenen Ergebnisse erwachsener Probanden mit den Befunden von Dehon
und Brédart (2004) und Hege und Dodson (2004) ist in diesem Zusammenhang moglich (vgl.
auch Abschnitt 5.4). Dehon und Brédart (2004) verglichen nicht eine Standard- mit einer In-
klusionsinstruktion. Nach jeder Liste sollte frei reproduziert werden und in einer anschlieen-
den Phase wurden den Probanden Liste fiir Liste ihre selbst reproduzierten Items vorgelegt.
Sie sollten nun jene Items nennen, an die sie wihrend der Listenpridsentation stark gedacht,
diese aber nicht in der ersten Testphase genannt hatten, weil sie nicht in der Lernphase vor-
kamen. Somit entsprach die erste Testphase der Standardbedingung und die Summe der ersten
und zweiten Testphase der Inklusionsbedingung. Diese Vorgehensweise erscheint besonders
anfillig dafiir zu sein, dass erst in der Testphase das kritische Item assoziiert wird und damit

nicht die Aktivierung der Lernphase erfasst wird.

Hege und Dodson (2004) erteilten im ersten und zweiten Experiment eine Inklusionsinstruk-
tion, die sich an jener von Brainerd und Reyna (1998b) orientierte (sie kontrastierten die
Auswirkungen einer Standardinstruktion mit einer so genannten bedeutungsbasierten, “mea-
ning recognition®, Instruktion). Es sollten alle Items reproduziert werden, die zuvor gelernt
worden waren und in Bezug zu den gelernten Listenitems standen. Nach der Lernphase erhielt
die eine Hilfte der Probanden die Inklusionsinstruktion und die andere die Standardinstruk-
tion zur Freien Reproduktion. In einem abschlieBenden Nachtest wurde die Quellendiskrimi-

nation, wie im eigenen Experiment, separat erhoben, indem die Probanden ihre reproduzierten
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Items auf einem Blatt erhielten und jene Items markieren sollten, die ihnen tatsiachlich préasen-
tiert worden waren. Da nach der Inklusionsinstruktion mehr kritische Items reproduziert wur-
den als nach der Standardinstruktion, konnten Hege und Dodson (2004) zeigen, dass die ge-
wihlte Inklusionsinstruktion in der Freien Reproduktion erfolgreich die Aktivierung der kriti-

schen Items ohne Quellendiskrimination erfasst hat.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass wie auch im eigenen Experiment nach den Inklu-
sionsinstruktionen von Dehon und Brédart (2004) Hege und Dodson (2004) mehr kritische
Items reproduziert wurden als nach den Standardinstruktionen, was dafiir spricht, dass tat-
sachlich nur die Aktivierung kritischer Items erfasst wurde und die Erinnerungsleistung nicht
von der gegenldufigen Quellendiskrimination beeinflusst war. Das Vorgehen im eigenen Ex-
periment dhnelt jenem von Hege und Dodson (2004) darin, dass eine Inklusions- und eine
Standardinstruktion direkt miteinander verglichen werden, denn die Gefahr, dass das kritische
Item in der Testphase assoziiert wird, erscheint anhand der Vorgehensweise von Dehon und
Brédart (2004) deutlich groBer. Da die wortgetreuen Instruktionen von Hege und Dodson
(2004) leider nicht angegeben sind, ist ein genauer Vergleich der Inklusionsinstruktionen
schwierig. Im eigenen Experiment wurde darauf Wert gelegt anhand einer beispielhaften
Wortliste die Inklusionsinstruktion besonders gut (vor allem fiir Kinder) verstidndlich zu ma-
chen. Zudem wurden die Probanden im eigenen Experiment angewiesen jene Items zu nen-
nen, an die sie wahrend der Prisentation der Wortlisten in der Lernphase stark gedacht hatten.
Dies erscheint konkreter als bei Hege und Dodson, die lediglich die Instruktion erteilten, alle

Items zu nennen, die in Bezug zu den gelernten Items standen.

Aufschluss iiber die Giite der Quellendiskrimination gab die zweite Testphase, in der die Pro-
banden ihre genannten Items danach beurteilen sollten, ob sie tatsdchlich von der Versuchslei-
terin vorgelesen worden waren. Erwartungskonform differierten Drittkldssler und Erwachsene
nicht in der Quellenzuweisung von Listenitems, was den Forschungsbefunden von Foley und
Johnson (1985) entspricht. Hierbei handelte es sich um eine einfache extern-intern Entschei-

dung, die schon von Drittklédsslern sehr gut bewéltigt werden konnte.

Erwachsene konnten auch kritische Items erwartungsgeméil besser der korrekten Quelle zu-

ordnen. Sie waren Kindern in der Quellendiskrimination eindeutig tiberlegen.

Die vielen genannten kritischen Items erwachsener Probanden nach beiden Instruktionen
wurden im Nachhinein dennoch nicht der falschen externen Quelle zugeordnet, so dass sie

sich augenscheinlich im Klaren waren, dass sie diese selbst genannt hatten.
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Die Ergebnisse zu alterskorrelierten Verbesserungen der Quellendiskrimination entsprechen
den theoretischen Annahmen, dass Kinder und Senioren Quellendiskriminationsprobleme
haben (Roediger & McDermott, 2000), was aber bisher mit Kindern im DRM-Paradigma
noch nicht empirisch gepriift wurde. Zusammenfassend lassen sich die Quellendiskrimina-

tionsprobleme von Kindern sowohl auf die Lern- als auch auf die Testphase zuriickfiihren.

In der Lernphase konnen Kinder aufgrund ihrer unzureichenden Frontallappenfunktion (vgl.
auch Norman & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999; Schacter et al., 1996) und der daraus
resultierenden schlechteren Arbeitsgeddchtniskapazitit weniger quellenrelevante Informatio-
nen verarbeiten. Neuere Untersuchungen an jiingeren Erwachsenen und Senioren zeigen, dass
letztere wegen der schlechteren Frontallappenfunktion Enkodierdefizite und Probleme bei der
Strategiewahl haben (Jacoby, Bishara, Hessels & Toth, 2005; Thomas & Sommers, 2005).
Bislang gibt es keine Untersuchungen an Kindern zu alterskorrelierten Verdanderungen der
Quellendiskrimination, aber durch die &hnliche unzureichende Frontallappenfunktion bei

Kindern konnten die Befunde von Senioren auch auf Kinder iibertragen werden.

In der Testphase haben Kinder Probleme bei den quellenstrategischen Prozessen aufgrund
ithrer geringeren Arbeitsgeddchtniskapazitit (Johnson et al., 1993). Nach dem Quellendiskri-
minationsmodell von Johnson et al. (1993, s. Abschnitt 2.2.2) lésst sich schliefen, dass der
strategische Prozess (und nicht der heuristische) gefordert wurde, der starken alterskorrelier-
ten Verbesserungen unterliegt. Kindern fiel die Aufgabe besonders schwer, denn vermutlich
konnten sie nicht geniligend itemspezifische Informationen zur Unterscheidung gelernter und
nicht gelernter Items enkodieren verglichen mit Erwachsenen, die iiber bessere Strategien

verfligen.

Ein Vergleich der Befunde zur Quellendiskrimination erwachsener Probanden mit jenen der
Untersuchung von Hege und Dodson (2004) war auch hier moglich, denn die Probanden soll-
ten dort ihre reproduzierten Items in einer weiteren Testphase nach dem Prédsentationsstatus
(,Kam das genannte Item in der Lernphase tatsdchlich vor?*) beurteilen. Die Probanden des
eigenen Experiments wiesen kritische Items seltener der falschen Quelle zu als die Versuchs-
personen von Hege und Dodson. Dies konnte daran liegen, dass die Probanden des eigenen
Experiments, wie bereits erwihnt, zuerst viele kritische Items nannten, dann aber proportional

wenige Items der falschen Quelle zuordneten.

Die Ergebnisse zu den genannten kritischen Items nach der Standardinstruktion, also den fal-
schen Erinnerungen, sind aufgrund von Bodeneffekten nicht interpretierbar. Vorschiiler erin-

nerten nur 6% der kritischen Items falsch, Drittkldssler 9%, aber Erwachsene immerhin 39%.
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Es erscheint wahrscheinlich, dass die Erwachsenen der Standardinstruktion nicht Folge leiste-
ten, sondern so viele Items wie moglich versuchten zu reproduzieren. Dies wird dadurch ge-
stiitzt, dass sie viele Listenitems reproduzierten und mehr Intrusionen hatten als die jlingeren
Probanden, was alles ein Indiz fiir die unterschiedlichen Verarbeitungsstrategien der Alters-
gruppen ist. Nicht nur die Inklusions- sondern auch die Standardinstruktion zum Freien Re-
produzieren vermochte bei den Erwachsenen den Eindruck erweckt haben, dass die Anzahl
erinnerter Items die Glite der eigenen Erinnerungsleistung reflektiert (,,Je mehr desto besser)
unabhingig von deren tatséchlicher Prisentation, obwohl sie aufgefordert wurden nicht zu
raten. Somit sind die hohen falschen Erinnerungen erwachsener Probanden auf ein selbst ge-
wihltes, extrem liberales Antwortverhalten zuriickzufiihren. Es konnte moglich sein, dass
nach der ersten Inklusionsinstruktion bei erwachsenen Probanden der Eindruck entstand, dass
auch nach der Standardinstruktion moglichst viele Items genannt werden sollten, was in wei-
teren Experimenten durch eine bessere Trennung der Instruktionen genau gepriift werden soll-

te.

Eine Inspektion der Mittelwerte ,,echter falscher Erinnerungen, d.h. der Anteil der kritischen
Items, die reproduziert und im Nachtest als von der Versuchsleiterin als vorgelesen bezeichnet
wurden, zeigte nach der Standardinstruktion keinen Altersunterschied. Verglichen mit der
ersten Testphase reduzierte sich der Anteil falscher Erinnerungen fiir die erwachsenen Pro-
banden deutlich. Drittkldssler hingegen, die von vorneherein weniger falsche Erinnerungen
hatten, korrigierten diese vergleichsweise seltener. Nach der Inklusionsinstruktion attribuier-
ten Drittklédssler ihre reproduzierten kritischen Items héufiger auf die falsche externe Quelle
als die dlteren Probanden. Somit konnen diese Befunde zu den ,,echten® falschen Erinnerun-
gen im Zusammenhang mit ihren schlechteren Féhigkeiten zur Quellendiskrimination stehen,
sollten aber aufgrund der sehr geringen Werte nach der Standardinstruktion weiter gepriift

werden.

Die Ergebnisse des vorliegenden Experiments fithren zu neuen Uberlegungen. Die geringen
falschen Erinnerungen bei Kindern lagen, wie die Leistungen im Inklusionstest zeigten, nicht
daran, dass die kritischen Items nicht aktiviert wurden. Im Gegensatz zu Brainerd et al.
(2002a) hatten auch schon Vorschiiler das Thema der Liste erfasst, denn sie zeigten kaum
proaktive Hemmung. Deutschsprachige Listen, wie auch franzdsischsprachige, fithren im All-
gemeinen zu geringeren falschen Erinnerungen als englischsprachige, vermutlich deshalb, da
Worter in der deutschen und franzdsischen Sprache mehr Silben beinhalten und perzeptuell

distinkter sind. Durch die Wahl eines Wiedererkennenstests konnte dem Hauptproblem der
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geringen Raten falscher Erinnerungen (Bodeneffekte bei den beiden jiingeren Altersgruppen
nach der Standardinstruktion) entgegengewirkt werden, da diese in Wiedererkennenstests
hoher liegen als in der Freien Reproduktion. Indem ein Wiedererkennenstest anstatt der Freien
Reproduktion eingesetzt wird, konnen Erwachsene auch nicht mehr nach dem Prinzip ,,Je
mehr desto besser® antworten, sondern werden sich eher an die Instruktion halten. Somit soll-
ten eventuelle alterskorrelierte Unterschiede in den falschen Erinnerungen besser interpretier-

bar sein.

Es konnte getestet werden, ob die Abfolge der Instruktionen einen Einfluss auf falsche Erin-
nerungen hat, also ob unterschiedliche Ergebnisse, je nachdem ob zuerst die Standard- oder
die Inklusionsinstruktion erteilt wird, resultieren. Es erscheint sinnvoll in folgenden Experi-
menten die Auswirkungen der Instruktionsabfolge genauer zu betrachten, da Erwachsene sich
moglicherweise von der Inklusionsinstruktion beeinflussen lieBen und infolgedessen sich we-

niger an die Standardinstruktion hielten.

Im néchsten Experiment, das aus zwei Teilexperimenten (3A und 3B) besteht, wird neben
einem Standardwiedererkennenstest auch ein Inklusionstest eingesetzt (vgl. Heit et al., 2004).
Die Altersunterschiede im korrekten Erinnern sollten geringer sein als in der Freien Repro-

duktion.

Da die gewihlte Inklusionsinstruktion von allen Altersgruppen verstanden wurde und die Re-
sultate interpretierbar sind, ist ein weitergehender Einsatz mdglich. Dabei muss eine ver-
gleichbare Instruktion fiir das Wiedererkennen entwickelt werden, die von allen Altersgrup-

pen verstanden wird und die sich hinreichend von der Standardinstruktion unterscheidet.
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8.2 Experiment 3A: Falsches Wiedererkennen: Einflisse von Aktivierung und

Quellendiskrimination

Das vorliegende Experiment gliedert sich in zwei Teilexperimente: Wéhrend das erste Expe-
riment (3A) vorwiegend eine Replikation des zweiten Experiments mit dem Wiedererken-
nenstest ist, soll im zweiten Teilexperiment (3B) zusitzlich eine Aufgabe erteilt werden, die
eine semantisch-relationale Verarbeitung der Listen verlangt. Durch den Vergleich beider
Experimente soll gepriift werden, welchen Einfluss diese Lerninstruktion auf die Aktivierung,

die Quellendiskrimination und falsche Erinnerungen hat.

In Experiment 3A sollte untersucht werden, ob sich alterskorrelierte Differenzen in der Akti-
vierung und Quellendiskrimination auch im Wiedererkennen zeigen. Indem eine Inklusionsin-
struktion eingesetzt wurde, sollte Aktivierung getrennt von der Quellendiskrimination erfasst
werden (Heit et al., 2004). Damit unterschied sich dieses Experiment vom zweiten vorrangig
im eingesetzten Gedichtnistest. Wahrend im vorherigen Experiment fiir alle Altersgruppen
sehr wenige falsche Erinnerungen in der Freien Reproduktion resultierten, so sollten diese im

Wiedererkennenstest hdufiger auftreten.

Neben der Instruktion wurde die Abfolge der Instruktionen variiert, da kontrolliert werden
sollte, ob diese einen Einfluss auf die Gedéchtnisleistung hat (i.S. von “carry over Effekten),
was nicht im zweiten Experiment gepriift wurde. Eine Hélfte der Versuchspersonen erhielt
erst die Standard- und dann die Inklusionsinstruktion, wiahrend der anderen Hélfte der Pro-
banden zuerst die Inklusions- und danach die Standardinstruktion prisentiert wurde. Im Fall
von Abfolgeeffekten werden diese in einem separaten Abschnitt des Ergebnisteils berichtet.
Aufgrund dieser Effekte lassen sich die Ergebnisse schlecht interpretieren. Daher wurden se-
parate Analysen nur mit den zuerst erteilten Tests gerechnet, die unbeeinflusst von der Abfol-
ge waren. Die Interpretation der Ergebnisse bezieht sich daher nur auf die zuerst erteilten

Tests.

Die Listenldnge wurde in diesem Experiment nicht variiert, denn die Ergebnisse des zweiten
Experiments zeigten, dass die Aktivierung, die Quellendiskrimination und falsche Erinnerun-
gen von der Listenldnge unbeeinflusst waren. Fiir alle Altersgruppen wurde daher eine identi-
sche Listenldnge von 10 Items gewihlt, die sich aus den Ergebnissen des zweiten Experi-
ments ergab. Zudem &dhnelt die Wahl gleich langer Listen anderen entwicklungspsychologi-
schen Studien und ein direkter Vergleich der Ergebnisse zu falschen Erinnerungen wird damit

ermoglicht.
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Der Versuchsablauf gestaltete sich so, dass in der ersten Phase acht DRM-Listen vorgelesen
wurden, gefolgt entweder von einer Standardwiedererkennensinstruktion (jedes Item als ,,alt*
oder ,,neu‘ beurteilen) oder Inklusionsinstruktion (Items, an die wihrend der Présentation der
Listen gedacht wurde, sollen auch als ,,alt“ bezeichnet werden). Danach schloss sich die zwei-
te Lern-/Testphase an. Nach dem Inklusionstest wurde ein Quellendiskriminationstest bear-
beitet, in dem alle zuvor als ,,alt” bezeichneten Items danach beurteilt werden sollten, ob die

Versuchsleiterin diese in der Lernphase vorgelesen hatte.

Fiir den Wiedererkennenstest wurden die Erwartungen 1, 3, 4 und 5 aus Experiment 2 iiber-

nommen:

(1) Spiegelt die Anzahl wiedererkannter kritischer Items nach der Inklusionsinstruktion
allein deren Aktivierung ohne den Einfluss von Quellendiskrimination wider, dann
sollten alle drei Altersgruppen nach dieser bedeutend mehr kritische Items als ,,alt*
bezeichnen verglichen mit der Standardinstruktion.

(2) Es wird von einem alterskorrelierten Anstieg der Aktivierung ausgegangen. Deshalb
sollten sich die Altersgruppen in der Haufigkeit wiedererkannter kritischer Items nach
der Inklusionsinstruktion unterscheiden.

(3) Erwartet werden auch alterskorrelierte Verbesserungen der Quellendiskrimination Da-
her sollte sich bei der sehr schwierigen Quellenunterscheidungsaufgabe kritischer
Items ein Alterseffekt zeigen.

(4) Zwar wird angenommen, dass Aktivierung und Quellendiskrimination alterskorreliert
zunehmen, aber dennoch lassen sich keine Vorhersagen zu Altersunterschieden in der
Haufigkeit falsch wiedererkannter kritischer Items nach der Standardinstruktion tref-
fen, einerseits aufgrund der gemischten Befundlage in der Literatur (Brainerd et al.,
2002a; Ghetti et al., 2002; vgl. Abschnitt 4.2), andererseits da unklar ist, ob der Ein-
fluss von Aktivierung oder Quellendiskrimination stirker ist (Brainerd et al., 2002a;

Ghetti et al., 2002; vgl. Abschnitt 4.2).

8.2.1 Vorversuch

Um die Verstindlichkeit der Instruktionen zu sichern und um zu gewéhrleisten, dass die In-
klusions- verglichen mit der Standardinstruktion zu héufigeren ,,alt“-Urteilen flihrt, wurden
im Rahmen einer Voruntersuchung zwei verschiedene Inklusionsinstruktionen und eine Stan-
dardinstruktion an einer Stichprobe von 16 Vorschiilern eines Kindergartens getestet. Wie in

der Voruntersuchung des ersten Experiments wurden den Probanden 12 DRM-Wortlisten mit
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jeweils 10 Items vorgelesen. AnschlieBend folgte eine Instruktion zum Wiedererkennen. Die
drei verschiedenen Instruktionen wurden interindividuell variiert, so dass vier Probanden die
Standardinstruktion erhielten und jeweils sechs Kinder eine der Inklusionsinstruktionen. An-
hand der Ergebnisse bisheriger Untersuchungen zu der Auswirkung von verschiedenen Inklu-
sionsinstruktionen (Brainerd et al., 2004; Heit et al., 2004) und eigenen Uberlegungen wurden
die Instruktionen zusammengestellt. Inklusion A &hnelte jener aus der ersten Voruntersuchung
darin, dass assoziierte Beispielitems und das zugehorige kritische Item prasentiert und deren
Zusammenhang erklart wurden. Die Versuchspersonen wurden aufgefordert sowohl priasen-
tierte Items als auch jene, an die sie wahrend der Lernphase selbst stark gedacht hatten, als
»alt“ zu bezeichnen. Demgegeniiber forderte Inklusion B ein liberaleres Antwortkriterium,
denn im Fall einer Unsicherheit iiber den Priasentationsstatus sollten die Kinder das jeweilige
Item im Wiedererkennenstest als ,,alt* bezeichnen. Im anschlieBenden Test wurden in quasi-
randomisierter Reihenfolge 48 Items prédsentiert, von denen jeweils 12 kritische Items, 12

Listenitems, 12 schwach assoziierte und 12 nicht assoziierte Items waren.

Die statistische Auswertung ergab einen Unterschied zwischen den drei Instruktionen dahin-
gehend, dass nach der Standardinstruktion weniger kritische und schwach assoziierte Items
als ,,alt” bezeichnet wurden als nach den beiden Inklusionsvarianten, die sich wiederum nicht
voneinander in der Hiufigkeit wiedererkannter Items unterschieden. Fiir die Hauptuntersu-
chung wurde Inklusionsinstruktion A ausgewéhlt, da sie analog zur Instruktion aus Experi-

ment 2 ist und in bisherigen Untersuchungen verwendet wurde (Brainerd et al., 2004).

8.2.2 Methode

Versuchsplan. Der Versuch wurde in einem 3 (Altersgruppe: Vorschiiler vs. Drittklassler vs.
Erwachsene) x 2 (Testabfolge: Inklusion-Standard vs. Standard-Inklusion) x 2 (Instruktion:

Standard vs. Inklusion) Versuchsplan mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor realisiert.

Versuchspersonen. An Experiment 3A nahmen 32 Vorschiiler (16 Maddchen und 16 Jun-
gen) eines Kindergartens, 32 Drittkldssler (21 Méadchen und 11 Jungen) einer Grundschule
und 32 Zwolftklassler (19 Frauen und 13 Miénner) eines Gymnasiums teil. Die Vorschiiler
hatten ein durchschnittliches Alter von sechs Jahren und einem Monat (zwischen 5;3 und 7;2
Jahren), die Drittkldssler waren im Mittel neun Jahre und sieben Monate alt (zwischen 8;11
und 9;11 Jahren) und die Zwolftklassler 18 Jahre und sechs Monate (zwischen 18;1 und 19;6
Jahren).
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Material. Die verwendeten Wortlisten entsprechen dem vorherigen Experiment (mit 10
Items). Fiir alle Altersgruppen wurden zwei Listensets (A, B) entworfen mit jeweils acht
Wortlisten a 10 Items. Durch die Kreuzung der Listensets mit den beiden Instruktionen (Stan-
dard, Inklusion) resultieren vier Lernbedingungen fiir alle Altersgruppen. Die Versuchsperso-
nen wurden per Zufall den Bedingungen zugeordnet, so dass die Hélfte der Probanden jeder
Altersgruppe Set A mit Standardinstruktion und Set B mit Inklusionsinstruktion erhielt. Fiir
die andere Hilfte der Teilnehmer gestaltete sich die Prisentation gegenteilig. Innerhalb der

Gruppen wurde die Testabfolge variiert (A-B oder B-A).

Nach der Préisentation von acht Wortlisten folgte der erste Wiedererkennenstest, danach wur-
den erneut acht Listen vorgelesen und abschlieBend wurde ein letzter Wiedererkennenstest

bearbeitet.

Jeder Wiedererkennenstest bestand aus 40 Items in quasi-randomisierter Reihenfolge (d.h.
alle Items wurden zufillig angeordnet, jedoch wurde darauf geachtet, dass nie zwei Items ei-
ner selben Liste direkt einander folgten), von denen acht kritische Items, 16 Listenitems (zwei
aus jeder Wortliste mit den Assoziationsstirken der Positionen 3 bis 10, jedoch keine aus
mehreren Silben bestehenden Worter), acht schwach assoziierte Items (eins zu jeder Liste mit
geringen Assoziationsstirken der Positionen 15 bis 20) und acht nicht assoziierte Items waren.

Das verwendete Material kann Anhang C1 entnommen werden.

Durchfiihrung. Die Testsituation dauerte insgesamt ca. 20 Minuten. Die Versuchsdurchfiih-
rung gestaltete sich in sechs aufeinander folgenden Phasen [Lernphase (1), Wiedererkennen
(1), (Quellendiskrimination), Ablenkaufgabe (1), Lernphase (2), Wiedererkennen (2), (Quel-
lendiskrimination)]. Die Aufgabe zur Quellendiskrimination erfolgte entweder in Anschluss

an den ersten oder an den zweiten Wiedererkennenstest.

In der ersten Lernphase wurden acht DRM-Wortlisten nacheinander vorgelesen. Bevor die
erste Testphase begann wurde den Versuchspersonen entweder eine Standard- oder eine In-
klusionsinstruktion zum Wiedererkennen gegeben (genauer Wortlaut der Instruktionen im
Anhang C2). Die Standardinstruktion forderte die Probanden auf zu jedem vorgelesenen Wort
ein ,,alt/neu“-Urteil abzugeben. Dabei sollten alle in der Lernphase prasentierten Worter als
»alt bezeichnet werden und alle nicht prasentierten Worter als ,,neu®. Analog zum Wiederer-
kennenstest im ersten Experiment wurden in der Inklusionsinstruktion den verschiedenen Al-
tersgruppen dem Alter angemessene assoziierte Beispielitems (fiir Vorschiiler und Drittkléss-
ler: ,,Lehrer, rechnen, schreiben, lesen®; fiir Erwachsene: ,,Silber, Schmuck, wertvoll, reich,

teuer, Geld, gldnzen, Mine, Barren, Bronze*) mit zugehdrigem Zielitem (fiir Vorschiiler und
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Drittklassler: ,,Schule®; fiir Erwachsene: ,,Gold*) zur Erkldrung der Instruktion prisentiert.
Den jiingeren Altersgruppen wurde der Bezug der assoziierten Items zum Oberbegriff erklért
und alle Probanden wurden aufgefordert nicht nur die priasentierten Worter als ,,alt™ zu be-
zeichnen, sondern auch jene, an die sie wihrend der Lernphase stark gedacht hatten. Fiir die
Probanden der Inklusionsinstruktion schloss sich eine zweite Phase an, in welcher die Pro-
banden ihre als ,,alt* bezeichneten Items nochmals beurteilen sollten, ob diese tatsdchlich von
der Versuchsleiterin vorgelesen worden waren. Alle Items wurden in der alten Reihenfolge
von der Versuchsleiterin vorgelesen und die Probanden sollten jedes Item einer Quelle zuord-

nen.

Bevor die ndchste Lernphase begann, erfolgte eine nonverbale Ablenkaufgabe. Anschlie3end
wurde die andere Halfte der Wortlisten vorgelesen und die ausstehende Standard- oder Inklu-
sionsinstruktion erteilt. Jene Probanden, die eine Inklusionsinstruktion erhielten, bearbeiteten

auf oben beschriebene Weise den Wiedererkennenstest mit spiaterem Quellenurteil.

8.2.3 Ergebnisse

Als abhédngige Variablen wurden die Raten der ,, Treffer* fiir kritische Items, die der Treffer
fiir Listenitems und die falsche Alarmrate fiir Distraktoren berechnet, ebenso die Pr- und Br-

Werte der beiden Itemtypen.

Die Analysen zeigten deutliche Effekte der Testabfolge. Daher werden im Folgenden die
wichtigsten Ergebnisse der 3 (Altersgruppe: Vorschiiler vs. Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2
(Abfolge der Instruktionen: Standard-Inklusion vs. Inklusion-Standard) x 2 (Instruktion:
Standard vs. Inklusion) VA mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor fiir die verschiede-
nen abhédngigen Variablen getrennt nach Listenitems und kritischen Items vorab dargestellt

und diskutiert.

Fiir den Hauptergebnisteil und zur Priifung der Hypothesen wurden separate 3 (Altersgruppe)
x 2 (Instruktion) VAn ohne Messwiederholung nur mit den in der ersten Phase erteilten Tests
(Standard oder Inklusion) gerechnet, so dass die Ergebnisse unbeeinflusst von der anderen

zuvor erteilten Instruktion waren und damit eindeutig interpretiert werden konnen.

Da in Experiment 3B zwei Listen eines jeden Sets (A: Sommer, Kerze; B: Lowe, Hemd) mit
sehr seltenen Nennungen der kritischen Items einhergingen (nach der Aufforderung ,,Das feh-
lende, mit der Liste zusammenhédngende Wort, sollst du mir nach jeder Liste sagen®, wurde

das kritische Item selten genannt) und um einen Vergleich der beiden Experimente zu ermog-

132



8 Falsches Reproduzieren und Wiedererkennen 8.2 Experiment 3A

lichen, wurden fiir die statistischen Analysen dieses und des ndchsten Experiments nur sechs
der insgesamt acht Listen eines jeden Sets herangezogen. In statistischen Analysen zeigte
sich, dass es hinsichtlich des Ergebnismusters keinen Unterschied erzeugte, ob die besten
sechs oder alle acht Listen verwendet wurden. Bei acht Listen wurden wegen der héheren
Power tendenziell signifikante Effekte signifikant. Nur bei Unterschieden werden die Ergeb-
nisse mit acht Listen berichtet, die Mittelwerte der Analysen werden aber zum Uberblick in

die Tabellen hinzugefiigt.

Neben den ,,alt“-Antworten wurden zur Erfassung des korrekten und falschen Wiedererken-
nens korrigierte Werte berechnet: ,,alt“-Antworten fiir die kritischen Items (bzw. fiir die Lis-
tenitems beim korrekten Wiedererkennen) subtrahiert um die ,,alt“-Antworten fiir die Distrak-
toren (gemittelt iiber verbundene und unverbundene Distraktoren; vgl. z.B. Dodd & MacLeod,

2004).

8.2.3.1 Einflisse der Testabfolge

Die Analysen zeigten zahlreiche Testabfolgeeffekte. Zusammenfassend sollen die wichtigsten
Ergebnisse der Listenitems und kritischen Items unter Einbezug der Testabfolge nun darge-

stellt und diskutiert werden.

Listenitems. Die 3 (Altersgruppe: Vorschiiler vs. Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Abfolge
der Instruktionen: Standard-Inklusion vs. Inklusion-Standard) x 2 (Instruktion: Standard vs.
Inklusion) VA mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor zum Antwortkriterium (Br-
Werte) der Listenitems erbrachte einen tendenziellen Abfolgeeffekt [F(1,90) = 3.82, R? =
0.04, p = .06]: Wurde die Inklusions- vor der Standardinstruktion erteilt, dann war das Ant-
wortkriterium tendenziell liberaler (M = .40) als in der umgekehrten Abfolge (M = .32), was
auf den starken Einfluss der Inklusionsinstruktion auf die gesamte Testung hinweist. Die In-
klusionsinstruktion konnte die Probanden beeinflusst haben generell liberaler zu antworten

und haufiger Listenitems als ,,alt* zu bezeichnen.

Die weiteren Analysen fiir die Listenitems zeigten keine Effekte der Abfolge. Zur Ubersicht
werden aber die Mittelwerte fiir Trefferrate und Pr-Werte der Listenitems unter Einbezug der

Abfolge in Tabelle 8.2.1 und 8.2.2 zusammengefasst.
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Tabelle 8.2.1:
Mittelwerte der ,,alt“-Antworten fiir die Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, Instruktionsabfolge und der
Instruktion.
Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler .55 .56 .56 .60 .65 .62
Drittkléssler .62 .61 .62 .65 71 .68
Erwachsene .76 77 77 77 .83 .80
8 Listen
Vorschiiler .55 .55 .55 .60 .61 .60
Drittkléssler .61 .61 .61 .65 1 .68
Erwachsene 75 .75 75 .79 .81 .80
Tabelle 8.2.2:

Mittlere Pr-Werte der Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und der Instruktion.

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler 42 .39 40 .39 44 42
Drittkléassler 46 40 43 45 46 46
Erwachsene .67 .56 .62 .57 .56 .57
8 Listen
Vorschiiler 41 38 40 38 41 40
Drittkléssler 47 42 44 43 45 44
Erwachsene .67 .54 .60 .57 .54 .55

Kritische ltems. Wie bei der Analyse des Antwortkriteriums der Listenitems zeigte sich in
der dreifaktoriellen VA ein Abfolgeeffekt fiir die Br-Werte kritischer Items [F(1,90) = 6.57,
R2 = 0.07]. Wurde die Inklusionsinstruktion zuerst erteilt, resultierte ein liberaleres Kriterium
(M = .36) als in der Abfolge Standard-Inklusion (M = .25). Die Inklusionsinstruktion hatte
somit einen Einfluss auf das Antwortverhalten der gesamten Testung, d.h. liberaler zu antwor-

ten und zwar fur Listenitems und kritische Items.

Um den Anteil falscher Erinnerungen im Inklusionstest zu priifen, wurden jene kritischen
Items zur Analyse herangezogen, die im Wiedererkennenstest nach der Inklusionsinstruktion
als ,,alt bezeichnet wurden und in der zweiten Testphase falsch auf die externe Quelle attri-
buiert worden waren (d.h. die Versuchsleiterin sollte die kritischen Items vorgelesen haben).
Die Mittelwerte sind in Tabelle 8.2.3 in Klammern abgebildet. In dieser Analyse zeigte sich
ein Interaktionseffekt der Abfolge mit der Instruktion [F(1,90) = 9.14, R2 = 0.09]: Eine Ana-
lyse der einfachen Haupteffekte konnte zeigen, dass bei der Abfolge Standard-Inklusion
[F(1,90) = 5.19] nach der Standardinstruktion (M = .63) mehr falsche Erinnerungen zustande
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kamen als nach der Inklusionsinstruktion (M = .56). Nach der Inklusionsinstruktion [F(1,90)
= 6.46] war der Anteil falscher Erinnerungen bei der Abfolgebedingung Inklusion-Standard
(M = .63) bedeutend hoher als bei der umgekehrten Abfolge (M = .51). Alle anderen einfa-
chen Haupteffekte wurden nicht signifikant (alle Fs < 1.20). Somit neigten die Probanden bei
beiden Abfolgebedingungen in der ersten Testphase zu mehr falschen Erinnerungen als in der
zweiten. Dies kann daran liegen, dass sie die erste Phase als Vorwarnung nutzen konnten und

entsprechend in der zweiten Phase ihre falschen Erinnerungen reduzieren konnten.

In den VAn fiir die als ,,alt* bezeichneten kritischen Items (Mittelwerte s. Tabelle 8.2.3) sowie
fiir die korrigierten Werte (Mittelwerte s. Tabelle 8.2.4) zeigten sich deutliche Effekte der
Abfolge. Aufgrund der vergleichbaren Ergebnisse der beiden VAn werden nur die Ergebnisse

mit den korrigierten Werten berichtet.

Tabelle 8.2.3:

Mittelwerte der ,,alt“-Antworten fiir die kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und
der Instruktion (in Klammern Werte fiir falsche Erinnerungen nach der Inklusionsinstruktion).

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.

6 Listen
Vorschiiler .55 .54 .55 74 (.54) .66 (.57) .70 (.56)
Drittklassler .66 .59 .63 .70 (.54) 81 (.71) .76 (.63)
Erwachsene .67 .55 .61 .82 (.45) 91 (.59) .87 (.52)

8 Listen
Vorschiiler .56 .54 .55 71 (.50) .66 (.57) .68 (.54)
Drittklassler .66 .61 .63 .70 (.52) .82 (.70) .76 (.61)
Erwachsene .69 .62 .65 .83 (.46) .89 (.62) .86 (.54)
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Tabelle 8.2.4:
Mittlere Pr-Werte der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge der Instruktion.

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler 42 38 40 .53 45 49
Drittklassler .50 38 44 .50 .56 .53
Erwachsene .58 34 46 .62 .64 .63
8 Listen
Vorschiiler 42 38 40 49 47 48
Drittklassler 51 41 46 A48 .56 .52
Erwachsene .61 41 Sl .61 .62 .61

In der VA mit den Pr-Werten (Mittelwerte s. Tabelle 8.2.4) fiir die kritischen Items kam es zu
einem tendenziellen Effekt der Abfolge [F(1,90) = 3.20, R? = 0.03, p = .08], welcher mit der
Instruktion interagierte [F(1,90) = 4.35, R? = 0.05]. Die Werte der Interaktion sind Tabelle

8.2.5 zu entnehmen.

Tabelle 8.2.5:

Mittlere Pr-Werte der Interaktion ,,Abfolge der Instruktionen und ,,Instruktion fiir die kritischen Items.

Standard Inklusion
Standard-Inklusion .50 .55
Inklusion-Standard 37 .55

Dieser Wechselwirkungseffekt geht darauf zuriick, dass nach der Standardinstruktion kriti-
sche Items seltener falsch wiedererkannt wurden, wenn diese Instruktion nach der zweiten
Lernphase erfolgte als nach der ersten [F(1,90) = 8.72]. Werden die Mittelwerte aus Tabelle
8.2.4 betrachtet, dann zeigt sich, dass die Interaktion auf den Werten Erwachsener und ten-
denziell auch Drittkldssler zu beruhen scheint. Vorschiiler hatten vergleichbare Pr-Werte nach
der Standardinstruktion, unabhéngig davon, ob diese nach der ersten Lernphase erteilt wurde
oder erst nach der zweiten (s. Tabelle 8.2.4). Dies konnte daran liegen, dass die Inklusionsin-
struktion fiir die beiden &lteren Gruppen eine Art Vorwarnung fiir die zweite Phase gewesen
sein konnte, in der die Probanden darauf hingewiesen wurden, auch jene Items, an die sie
selbst stark gedacht hatten, als ,,alt“ zu bezeichnen. In Folge kénnten Erwachsene und an-
satzweise auch Drittkldssler in der zweiten Lernphase Strategien eingesetzt haben, um die
kritischen Items zu identifizieren. Mdglicherweise konnten die élteren Probanden auch in der
zweiten Testphase bei der Quellendiskrimination strategisch vorgegangen sein. Jedoch gab es

bei Vorschiilern keine Effekte der Testabfolge, weil diese entweder den Zusammenhang von
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Lern- und Testphasen nicht erkannt hatten oder ihre Arbeitsgedichtniskapazitit fiir den Stra-
tegieeinsatz in der Lernphase nicht ausreichend war und/oder sie zu einem entsprechenden
strategischen Vorgehen bei der Quellendiskrimination in der Testphase nicht fiahig gewesen
sein konnten. Fiir die Inklusionsinstruktion war die Abfolge der Instruktionen nicht relevant
(F <1), da vermutlich die Standardinstruktion nicht als Vorwarnung gesehen werden konnte.

Alle anderen Interaktionen verfehlten das Signifikanzniveau (alle Fs < 1).

Die Berechnung der Fehlattribution fiir kritische Items (externe Quelle) erfolgte dariiber wie
viele der als ,,alt* wiedererkannten kritischen Items in der zweiten Phase als vorgelesen be-

zeichnet wurden. Die entsprechenden Mittelwerte sind Tabelle 8.2.6 zu entnehmen.

Tabelle 8.2.6:
Mittelwerte der Fehlattribution kritischer Items in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktionsabfolge.

S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler 72 .89 .81
Drittklassler 76 .87 .82
Erwachsene .53 .67 .60
8 Listen
Vorschiiler 77 .88 .83
Drittklassler 73 .83 78
Erwachsene .54 .63 .59

In der dreifaktoriellen VA erreichte die Abfolge einen signifikanten Haupteffekt [F(1,90) =
11.38, R? = 0.11]: Die falsche Quellenzuweisung war im ersten Test (M = .81) stets hoher als
im zweiten (M = .67). Es konnte sein, dass bei Erwachsenen und ggf. auch bei Drittkldsslern
die Verarbeitung in der zweiten Lernphase von der ersten Phase beeinflusst gewesen war. Die
dlteren Probanden konnten vor der zweiten Lernphase vorgewarnt gewesen sein und durch ein
strategisches Vorgehen in der zweiten Testphase darauf geachtet haben, das kritische Item zu
identifizieren. Dadurch konnte die Quellenzuweisung im zweiten Wiedererkennenstest beein-

flusst gewesen sein.

8.2.3.2 Ergebnisse der separaten Analysen mit den zuerst erteilten Tests

Aufgrund der Testabfolgeeffekte lassen sich die Ergebnisse nicht eindeutig interpretieren.

Daher wurden getrennte VAn fiir die Listenitems und kritischen Items mit den zuerst erteilten
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Tests gerechnet, deren Ergebnisse in den folgenden Abschnitten dargestellt werden und ein-

deutig interpretierbar sind.

Listenitems

Wiedererkennen. Zur Priifung des Antwortkriteriums wurde eine 3 (Altersgruppe) x 2 (In-
struktion) VA mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor fiir die Br-Werte der Listenitems
gerechnet, die einen Instruktionseffekt erbrachte [F(1,90) = 12.26, R? = 0.12]. Nach der Stan-
dardinstruktion (M = .25) war das Antwortkriterium konservativer als nach der Inklusionsin-
struktion (M = .43). Auch war die Altersgruppe tendenziell signifikant [F(2,90) = 2.73, R =
0.06, p = .07]: Vorschiiler (M = .28) wihlten ein tendenziell konservativeres Kriterium als
Erwachsene (M = .42). Drittklassler (M = .32) unterschieden sich von beiden Gruppen nicht.

Die Interaktion der Faktoren war statistisch nicht bedeutsam (F < 1).

In der VA fiir die Trefferrate der Listenitems war die Altersgruppe signifikant [F(2,90) =
19.60, R2 = 0.30]: Erwachsene (M = .80) konnten erwartungsgeméfl mehr Listenitems wieder-
erkennen als Drittklassler (M = .67) und Vorschiiler (M = .60), die sich nicht im korrekten
Wiedererkennen unterschieden. Fiir die Instruktion zeigte sich ein Haupteffekt [F(1,90) =
10.95, R2 = 0.11]: Nach der Inklusionsinstruktion (M = .73) wurden mehr Listenitems wieder-
erkannt als nach der Standardinstruktion (M = .64). Die Interaktion war statistisch nicht be-

deutsam (F < 1). Die entsprechenden Mittelwerte sind in Tabelle 8.2.7 abgebildet.

Tabelle 8.2.7:

Mittlere Trefferrate und Pr-Werte der Listenitems in Abhingigkeit des Alters und der Instruktion (separate Ana-
lyse des ersten Tests).

Treffer Pr-Werte
Standard Inklusion Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler .55 .65 42 44
Drittkléassler .62 71 46 46
Erwachsene .76 .83 .67 .56

8 Listen
Vorschiiler .55 .61 41 41
Drittkléassler .61 71 47 45
Erwachsene 75 .81 .67 .54

Fiir die korrigierte Wiedererkennensleistung (Pr-Werte; Mittelwerte s. Tabelle 8.2.7) ergab
sich wie fiir die Trefferrate ein Haupteffekt der Altersgruppe [F(2,90) = 9.75, R? = 0.18], wo-
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nach Erwachsene (M = .62) mehr Listenitems wiedererkannten als Kinder (Vorschiiler: M =
.43; Drittklédssler: M = .46), die sich auch hier nicht unterschieden. Alle anderen Effekte ver-
fehlten das Signifikanzniveau (alle Fs < 1.28)

Quellendiskrimination. Die Giite der Quellendiskrimination der Listenitems berechnete sich
daraus wie viele der als ,,alt* wiedererkannten Listenitems in der zweiten Testphase als vorge-
lesen bezeichnet wurden. Es gab keinen Alterseffekt (F < 1): Alle Altersgruppen konnten in
vergleichbarem Mal} ihre wiedererkannten Listenitems der korrekten Quelle zuweisen (Mit-

telwerte s. Tabelle 8.2.8).

Tabelle 8.2.8:

Mittelwerte der Quellenzuordnung von Listenitems in den Altersgruppen (separate Analyse des ersten Tests).

6 Listen 8 Listen
Vorschiiler .90 .90
Drittklassler .80 .79
Erwachsene .84 .84

Die Aufgabe zur Quellendiskrimination war keine schwierige und konnte entsprechend gut
von allen Altersgruppen bewiltigt werden. Auch die anderen Werte der VA blieben unbedeut-
sam (F < 1). Die VA mit allen acht Listen gelangte zu vergleichbaren Ergebnissen (Mittel-
werte s. Tabelle 8.2.8).

Kritische ltems

Um einen Uberblick iiber die Giite der Listen zu erhalten werden in Tabelle 8.2.9 die Mittel-
werte nach Standard- und Inklusionsinstruktion fiir die einzelnen Listen nach Altersgruppen
zusammengefasst. Verglichen mit der Giite der Listen aus Experiment 2 ist zu erkennen, dass
die mittleren Werte der kritischen Items im Wiedererkennenstest wie erwartet hoher lagen.
Nach der Inklusionsinstruktion wurden iiber alle Altersgruppen gemittelt erwartungs- und
instruktionsgeméf mehr kritische Items wiedererkannt (zwischen .63 und .92) als nach der
Standardinstruktion (zwischen .42 und .78). Die Listen der Tabellen sind nach mittlerer ab-
steigender falscher Wiedererkennensrate iiber alle Altersgruppen geordnet. In allen Listen
wurde das kritische Item wiedererkannt. Die Altersgruppen differierten innerhalb der einzel-
nen Listen weniger voneinander als in der freien Reproduktion. Wie auch im zweiten Experi-

ment waren Tierlisten (,,Pferd, ,,Lowe*, ,,Hund*) durch hohere mittlere Haufigkeiten ge-
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kennzeichnet als andere Listen. Die geringste Wiedererkennensrate zeigte sich in der Liste

,,Hammer*.

Tabelle 8.2.9:

Mittelwerte der als ,,alt* bezeichneten kritischen Items in Abhéngigkeit der Instruktion und des Alters.

Kritische Standard Inklusion
Items

Vorsch.  Drittkl. Erwachs. Ges. Vorsch.  Drittkl. Erwachs. Ges.
Pferd .82 .76 75 .78 .82 .82 .82 .82
Auto 44 .94 .82 73 75 .82 .94 .84
Kerze .63 .69 .82 71 .69 .88 .82 .80
Lowe .63 .69 .82 71 75 .69 .94 .79
Nadel 57 .63 .82 .67 .94 .88 .94 .92
Hund .63 .69 .69 .67 .88 .82 .88 .86
Sommer 57 .63 .82 .67 .63 .82 .94 .80
Telefon .63 .69 57 .63 .63 76 75 71
Bett 57 .82 .50 .62 .69 .94 .69 A7
Fenster .50 .63 .63 .59 .63 76 .88 .76
FuB3 .57 57 Sl .55 .69 44 .76 .63
Vogel 57 .50 57 .55 75 .69 1.00 81
Hase 57 38 .69 .55 44 .88 .94 15
Brot 25 57 .69 .55 57 .63 1.00 73
Hemd 38 .63 .63 .55 57 .63 .69 .63
Hammer .50 32 44 42 57 75 .82 71

Wiedererkennen. In der VA fiir das Antwortkriterium kritischer Items ergaben sich ein Al-
ters- [F(2,87) = 3.94, R? = 0.08] und ein Instruktionseffekt [F(1,87) = 19.79, Rz = 0.19]. Zu-
dem interagierten die Faktoren tendenziell miteinander [F(2,87) = 2.69, Rz = 0.06, p = .07].
Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte, dass Erwachsene nach der Inklusionsinstruk-
tion ein liberaleres Kriterium als Vorschiiler wihlten [F(2,87) = 6.23; Mittelwerte s. Tabelle
8.2.10]. Nach der Standardinstruktion unterschieden sich die Altersgruppen nicht (F < 1). Er-
wachsene [F(1,87) = 19.62] wihlten nach der Inklusionsinstruktion ein deutlich liberaleres
Kriterium als nach der Standardinstruktion. Bei Vorschiilern (F < 1) und Drittkldsslern

[F(1,87) = 3.56] war dies nicht der Fall.
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Tabelle 8.2.10:

Mittlere Br-Werte der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktion (separate Analyse des
ersten Tests).

Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler 23 37
Drittklassler 31 Sl
Erwachsene 28 73

8 Listen
Vorschiiler 23 .38
Drittklassler 29 46
Erwachsene 27 .69

Fir das falsche Wiedererkennen im Inklusionstest zeigte sich ein Altersgruppeneffekt
[F(2,90) = 3.25, R2 = 0.07]: Vorschiiler (M = .56) hatten weniger falsche Erinnerungen als
Drittkldssler (M = .68), unterschieden sich aber nicht von Erwachsenen (M = .63). Es zeigten
sich keine weiteren signifikanten Effekte (alle Fs < 1.78). Somit waren falsche Erinnerungen

nach der Standard- und Inklusionsinstruktion vergleichbar.

In der VA fiir die ,, Trefferrate der kritischen Items (Mittelwerte s. Tabelle 8.2.11) zeigte sich
erwartungskonform (s. Hypothese 1) ein Instruktionseffekt [F(1,90) = 14.33, R? = 0.14]: Nach
der Inklusionsinstruktion (M = .79) wurden mehr kritische Items als ,,alt* bezeichnet als nach
der Standardinstruktion (M = .63) wie bei der Trefferrate fiir Listenitems. Zudem ergab sich
ein tendenzieller Haupteftekt fiir die Altersgruppe [F(2,90) = 2.43, R2 = 0.05, p = .09]: Er-
wachsene (M = .79) hatten eine tendenziell hohere ,, Trefferrate* als Vorschiiler (M = .61).
Drittkldssler (M = .74) unterschieden sich nicht von Vorschiilern und Erwachsenen. Die Inter-

aktionen verfehlten das Signifikanzniveau (alle Fs < 1).

Tabelle 8.2.11:

Mittlere ,, Trefferrate* der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktion (separate Analyse des
ersten Tests).

Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler .55 .66
Drittklassler .66 .81
Erwachsene .67 91

8 Listen
Vorschiiler .55 .68
Drittklassler .63 76
Erwachsene .65 .86
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In der VA mit den Pr-Werten war die Interaktion der Altersgruppe mit der Instruktion nicht
signifikant (F < 1), aber aufgrund der Hypothesenrelevanz sind die entsprechenden Mittelwer-

te in Abbildung 8.2.1 zusammengefasst.
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Abbildung 8.2.1: Mittlere Pr-Werte (in Prozent) der Probanden fiir kritische Items nach Standard- und Inklusi-
onsinstruktion in der separaten Analyse des ersten Tests.

Die VA fiihrte zu einem Alterseffekt [F(2,90) = 5.29, R2=0.11]: Erwachsene (M = .61) unter-
schieden sich nur von Vorschiilern (M = .44) und Drittkldssler (M = .53) unterschieden sich
weder von Erwachsenen noch von Vorschiilern. Gemél des Alterseffekts 1dsst sich zur zwei-
ten Hypothese festhalten, dass die Aktivierung, gemessen an den mittleren Pr-Werten nach
der Inklusionsinstruktion, erwartungskonform mit dem Alter zunahm (s. Abbildung 8.2.1).
Ebenso nahmen falsche Erinnerungen (mittlere Pr-Werte nach der Standardinstruktion, s. Ab-

bildung 8.2.1) mit steigendem Alter zu (Hypothese 4).

Quellendiskrimination. Die Variable ,,Instruktion entféllt in dieser Analyse, da die Aufgabe
zur Quellenzuordnung nur nach der Inklusionsinstruktion erteilt wurde (Mittelwerte s. Tabelle

8.2.12).

Tabelle 8.2.12:

Mittelwerte der Fehlattribution kritischer Items in den Altersgruppen (separate Analyse des ersten Tests).

6 Listen 8 Listen
Vorschiiler .89 .88
Drittklassler .87 .83
Erwachsene .67 .63
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Die dritte Hypothese konnte gestiitzt werden, denn der Alterseffekt [F(2,90) = 8.11, R? =
0.15] zeigte, dass die Féahigkeiten zur Quellendiskrimination sich mit steigendem Alter ver-
besserten: Erwachsene ordneten kritische Items seltener der falschen Quelle zu als Kinder.
Die beiden jlingeren Altersgruppen differierten nicht in der falschen Quellenzuweisung kriti-
scher Items (Mittelwerte s. Tabelle 8.2.12). Dieses Ergebnismuster wurde auch in der entspre-
chenden Analyse mit acht Listen vorgefunden (zu den Mittelwerten s. Tabelle 8.2.12) und
weicht von den Befunden zur Quellendiskrimination der Listenitems ab in der sich die Alters-

gruppen nicht unterschieden.

8.2.4 Diskussion

Ausgehend von der Befundlage des zweiten Experiments, in welchem Bodeneffekte die Inter-
pretation alterskorrelierter Differenzen falscher Erinnerungen einschrénkten, sollte anhand
eines Wiedererkennenstests diesen Bodeneffekten entgegengewirkt werden. Tatsédchlich erga-

ben sich weder Boden- noch Deckeneffekte.

Um die zugrunde liegenden Prozesse falscher Erinnerungen differenziert zu untersuchen wur-
de wie im vorherigen Experiment eine Variation der Testinstruktion vorgenommen, nach wel-
cher die Aktivierung kritischer Items ohne Quellendiskrimination anhand einer Inklusionsin-

struktion erfasst werden sollte.

Auffallend an den vorliegenden Ergebnissen war, dass es zahlreiche “carry over Effekte gab,
weshalb im Fall von diesen Abfolgeeffekten nur der zuerst erteilte Test interpretiert und dis-

kutiert werden kann.

In weiteren Untersuchungen sollte daher ein Augenmerk auf die Auswirkungen der Abfolge
der Instruktionen gelegt werden. Um den Einfluss der Testabfolge zu unterbinden, konnte
beispielsweise auf die Variation der Instruktionsabfolge verzichtet werden, so dass alle Pro-
banden zuerst die Standard- und dann die Inklusionsinstruktion erhalten. Denkbar wére auch
statt zweier separater Wiedererkennenstests nur einen Test nach der Prasentation aller Listen
zu verwenden. Im Wiedererkennenstest konnte zu einem Listenset eine Standard- und zum
anderen eine Inklusionsinstruktion erteilt werden. Auf diese Weise wiirde die erste Instruktion
zum Wiedererkennen nicht das Lernen (d.h. die Enkodierbedingung) der zweiten Liste beein-
flussen. Es miisste gepriift werden, ob ein solcher Wiedererkennenstest nach der Priasentation
aller Listen fiir jiingere Kindern geeignet ist und nicht ihre Konzentration iiberfordert. Ande-

renfalls mussten kiirzere Listen verwendet werden.
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Die Ergebnisse zu den korrekten Erinnerungsleistungen zeigten, dass diese alterskorreliert
zunahmen, denn Erwachsene erkannten durch ihre bessere itemspezifische Verarbeitung mehr
Listenitems wieder als Kinder. Jedoch gab es keinen Unterschied der Altersgruppen in der
korrekten Quellendiskrimination der Listenitems, vermutlich daher, dass diese Aufgabe keine

besonders schwierige gewesen sein konnte.

Die gewdhlte Inklusionsinstruktion konnte die Zielsetzung erfiillen Aktivierung ohne entge-
genwirkende Quellendiskrimination zu erfassen, denn nach der Inklusionsinstruktion wurden
mehr kritische Items als ,,alt“ bezeichnet als nach der Standardinstruktion. Dies entspricht den
Annahmen und wurde auch durch Voruntersuchungen gepriift, welche die Unterschiedlichkeit
der Instruktionen und das Verstdndnis vor allem der jiingsten Altersgruppe sichern sollten.
Auch ist dieses Ergebnis in Einklang mit anderen Untersuchungen zu Inklusionsinstruktionen
(Dehon & Brédart, 2004; Hege & Dodson, 2004; Heit et al., 2004; vgl. Abschnitt 5.4). Jedoch
zeigte sich in den um die Antworttendenzen korrigierten Werten kein Unterschied der Instruk-
tionen im Anteil des Wiedererkennens kritischer Items. Somit scheint der Unterschied der
Instruktionen darauf zuriickzugehen, dass nach der Inklusionsinstruktion insgesamt mehr
»alt“-Urteile gegeben wurden, also auch verbundene und unverbundene Distraktoren als ,,alt*

bezeichnet wurden, als nach der Standardinstruktion.

Die Aktivierung kritischer Items nahm alterskorreliert zu, denn nach der Inklusionsinstruktion
erkannten Erwachsene diese hdufiger wieder als Vorschiiler. Drittkldssler nahmen eine mittle-
re Position ein und unterschieden sich nicht von Vorschiilern und nicht von Erwachsenen. Das
Ergebnis weicht vom zweiten Experiment dahingehend ab, dass die Unterschiede zwischen
Erwachsenen und den jiingeren Gruppen dort noch stirker waren, wobei dieser Effekt auch
teilweise daran liegen kann, dass Erwachsene in Experiment 2 insgesamt deutlich mehr Items
nach der Inklusionsinstruktion nannten (vgl. Abschnitt 8.1.4). Die jlingeren Altersgruppen
hitten sich voneinander unterscheiden konnen, da Schulkinder iiber ein stirker vernetztes
Wissen verfligen und dementsprechend auch zu einer hoheren automatischen Aktivierung
gelangen konnten. Diese alterskorrelierten Wissensunterschiede, die fiir einige Forscher die
Haupteinflussvariable fiir alterskorrelierte Verbesserungen von Gedéchtnisleistungen sind
(Bjorklund, 1985; 1987; Chi, 1978; Schneider & Biittner, 2002), konnten aber eventuell durch
die Auswahl der Listen ausgeschaltet worden sein (vgl. Abschnitt 7.1.2), so dass kein Unter-
schied in der Aktivierung kritischer Items bei den beiden jiingeren Gruppen resultierte. Die
Listen wurden anhand von Voruntersuchungen mit Vorschiilern und Dritt-/Viertkldsslern so
ausgewdhlt, dass auch bei Vorschiilern mit hoher Wahrscheinlichkeit durch die Listenprédsen-

tation das kritische Item aktiviert werden sollte. Zudem waren die kritischen Items Begriffe,
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die jiingeren Kindern schon sehr vertraut waren (u.a. einige Tiere wie Hund, Hase). Die Lis-
tenitems waren nicht einfach nach Assoziationsnormen fiir Erwachsene ausgewéhlt sondern
nach altersspezifischen Normen und im Fall von (seltenen) Unterschieden in den Altersnor-
men hatten die Normen der jiingsten Gruppe Vorrang. Drittkldssler unterschieden sich ver-
mutlich nicht bedeutsam von Erwachsenen, da die Analyse mit den zuerst erteilten Tests auf
Kosten der Teststdrke gerechnet wurde und damit die Versuchspersonenzahl und die Anzahl

der Listen sich damit um die Haélfte reduzierte.

Anders als im ersten Experiment, in dem sich keine alterskorrelierten Differenzen in der Ak-
tivierung kritischer Items zeigten, wenn diese mit konzeptuell impliziten Tests gemessen
wurden, zeigten sich hier Unterschiede, wenn die Aktivierung mittels so genannter Inklusi-
onstests erfasst wurde. Dies konnte daran liegen, dass Leistungen in impliziten Tests und In-
klusionstests auf verschiedene Arten von Aktivierung zuriickgehen. In weiteren Experimenten
konnte gepriift werden welche Art von Aktivierung fiir Leistungen im Inklusionstest relevant
sind und ob es dabei alterskorrelierte Differenzen gibt. Ein Vorschlag fiir ein Untersuchungs-
design, in dem explizite und implizite Testverfahren miteinander verglichen werden konnen,
wurde bereits in der Diskussion von Experiment 1 dargestellt (vgl. Abschnitt 7.1.4). So konn-
te in der Lernphase eine Variation der Verarbeitungstiefe durch den Stroop-Test (nur automa-
tische Aktivierung mdglich) oder durch das selbststindige Lesen von Wortern (automatische
und bewusste Aktivierung) erfolgen und in der Testphase konnte ein impliziter Test und ein
Inklusionstest (anstelle des Standardwiedererkennenstests) eingesetzt werden. Die Ergebnisse
der beiden Tests konnten auf diese Weise nach den verschiedenen Bedingungen der Verarbei-

tungstiefe und der Aktivierung miteinander verglichen werden.

Die vorliegenden Befunde zur Inklusionsinstruktion lassen sich mit Forschungsbefunden dhn-
licher Studien vergleichen. Da Inklusionsinstruktionen bislang nur an Erwachsenen erprobt
wurden ist jedoch nur ein Vergleich mit der éltesten Probandengruppe moglich. Wie schon im
Abschnitt 5.4 ausfiihrlich beschrieben wurde, analysierten Heit et al. (2004) strategische Pro-
zesse im Wiedererkennen, um den Anteil der bewussten Kontrolle falscher Erinnerungen her-
auszustellen. Sie variierten die Darbietungsdauer der Items (kurze Zeit: vorwiegend automati-
sche Prozesse, langere Zeit: auch strategische Prozesse) und versuchten durch verschiedene
Instruktionen (Standard-, Vorwarnungs- oder Inklusionsinstruktion) entweder die strategi-
schen Prozesse zu stirken oder diese zu minimieren. Durch den Vergleich des Anteils falscher
Erinnerungen konnten somit Riickschliisse auf automatische und strategische Prozesse ermdg-
licht werden. Mit zunehmender Présentationsdauer reduzierten sich die falschen Erinnerungen

nach der Standard- und Vorwarnungsinstruktion gleichermallen, jedoch blieben sie nach der
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Inklusionsinstruktion konstant. Nach der Inklusionsinstruktion wurden mehr kritische Items
als nach den anderen beiden Instruktionen wiedererkannt, so dass geschlussfolgert wurde,
dass die Inklusionsinstruktion weniger strategische (Quellendiskriminations-) Prozesse invol-
viert. Ausgehend von den eigenen Ergebnissen kann auch geschlussfolgert werden, dass die
Inklusionsinstruktion Aktivierung ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination erfasste,
denn nach dieser wurden insgesamt mehr ,,alt“-Urteile gegeben und es zeigten sich hohere

Fehlattributionen kritischer Items als nach der Standardinstruktion.

In der Aufgabe zur Quellendiskrimination kritischer Items zeigte sich im Gegensatz zur Quel-
lendiskrimination der Listenitems (s.0.) ein Alterseffekt dahingehend, dass Erwachsene kriti-
sche Items erwartungsgemal seltener der falschen Quelle zuwiesen als die jiingeren Gruppen.
Drittkldssler differierten nicht von Vorschiilern in der Quellendiskrimination. Die hohe Fehl-
attribution bei Erwachsenen spricht dafiir, dass die geforderte Quellendiskriminationsaufgabe
der kritischen Items deutlich schwieriger war als die der Listenitems. Anscheinend waren hier
auch in Anlehnung an das Modell von Johnson et al. (1993) Heuristiken nicht ausreichend,
sondern Strategien erforderlich iiber die auch Drittkldssler nach den vorliegenden Ergebnissen

noch nicht verfiigen.

Die Befunde zu den falschen Erinnerungen zeigten Altersunterschiede, denn Erwachsene hat-
ten mehr falsche Erinnerungen als Vorschiiler, nicht aber als Drittkldssler, die sich auch nicht
von Vorschiilern unterschieden. Dies spricht dafiir, dass die Aktivierung ausschlaggebend fiir
falsche Erinnerungen zu sein scheint. Sie stellt die Grundvoraussetzung dar, damit falsche
Erinnerungen iiberhaupt zustande kommen kdnnen. Die Aktivierung war bei Erwachsenen
stiarker als bei Vorschiilern und die bessere Quellendiskrimination Erwachsener schien dieser
nicht entgegenwirken zu konnen. Daher hatten sie auch einen héheren Anteil falsch wiederer-
kannter kritischer Items, was in Einklang mit den Ergebnissen des ersten Experiments ist. Die
beiden jiingeren Altersgruppen unterschieden sich nicht, da zum einen ihre Aktivierung durch
die Auswahl der Listen vergleichbar gewesen sein konnte und da es zum anderen keine Un-

terschiede in den Quellendiskriminationsleistungen der jlingeren Altersgruppen gab.

Aufgrund der Bodeneffekte in Experiment 2 kann kein Vergleich der Ergebnisse falscher Er-

innerungen stattfinden.

Ausgehend von den bisherigen Befunden soll im nichsten Teilexperiment gepriift werden,
welche Art von Aktivierung fiir Leistungen im Inklusionstest relevant ist und ob die Aktivie-
rung bei Kindern geférdert werden kann. Zu diesem Zweck soll das vorliegende Experiment

repliziert werden, erweitert um eine Lerninstruktion, welche die strategische Verarbeitung
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und damit die bewusste Aktivierung erhéhen sollte. Eine solche Lerninstruktion muss entwi-
ckelt und insbesondere an der jiingsten Altersgruppe hinsichtlich des Verstindnisses erprobt
werden, da Vorschiiler nicht spontan fdhig sind semantisch-relationale Verarbeitungsstrate-
gien gezielt einzusetzen (vgl. Kapitel 3.2). Wiirden nach erfolgreicher Forderung der strategi-
schen Verarbeitung dennoch Altersunterschiede auftreten, so wiirde dies dafiir sprechen, dass
die automatische Aktivierung eine bedeutende Rolle bei den alterskorrelierten Unterschieden

einnimmt.
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8.3 Experiment 3B: Falsches Wiedererkennen: Effekte von Aktivierung férdern-

den Lerninstruktionen

Wihrend in Experiment 1 sich keine alterskorrelierten Unterschiede in der Aktivierung der
kritischen Items in konzeptuell impliziten Tests zeigten, deuteten die Ergebnisse von Experi-
ment 2 und 3A aber auf eine alterskorrelierte Zunahme der Aktivierung hin, wenn diese an-
hand von Inklusionstests getestet wurde. Ausgehend von diesen widerspriichlichen Ergebnis-
sen stellt sich die Frage, auf welche Art von Aktivierung die Unterschiede zuriickgehen und,

was entscheidend ist, welche Aktivierung der Inklusionstest misst.

Um die Frage zu beantworten, welche Art von Aktivierung der kritischen Items bei Erwach-
senen stérker ist als bei fiinf- bis 10-jdhrigen Kindern, wurde in Experiment 3B zusétzlich zu
einer Lerninstruktion eine Aufgabe gegeben, die eine semantisch-relationale Verarbeitung der
Listen verlangt und mit hoher Wahrscheinlichkeit zur Generierung der kritischen Items fiihren
sollte. Im vorliegenden Experiment sollten die Versuchspersonen nach jeder Liste das Wort
(kritische Item) suchen, das mit allen Items etwas gemeinsam hat, sie also zusammenfasst.
Gehen die beobachteten Unterschiede in der Aktivierung hauptsédchlich auf fehlende elabora-
tive Verarbeitungsstrategien der Kinder zuriick, dann sollten diese besonders von der Aufgabe
profitieren und Altersunterschiede minimiert werden. In vielen Untersuchungen konnte ge-
zeigt werden, dass Kinder im Vorschulalter auf eine Lerninstruktion hin keine effizienten
Verarbeitungsstrategien spontan einsetzen (z.B. Bjorklund, 1985; 1989; Paris, 1978). Wird
ihnen aber eine geeignete Strategie durch die Instruktion oder die Art der Prédsentation des
Materials nahegelegt, so kdnnen sie in der Regel von der Strategie profitieren (z.B. Schneider
& Biittner, 2002). Wenn die Altersunterschiede auf automatischen Aktivierungsprozessen

griinden, dann sollten sie trotz fordernder Lerninstruktion bestehen bleiben.

Das vorliegende Experiment entspricht dem vorherigen, ergéinzt um die Generierungsinstruk-
tion. Es wird festgehalten, ob die kritischen Items generiert werden oder nicht, um diese mit
den wiedererkannten kritischen Items zu vergleichen. Aufschliisse dariiber, ob der Inklusions-
test eher eine automatische oder eine bewusste Aktivierung erfasst und ob falsche Erinnerun-
gen im Standardtest auf automatischer oder bewusster Aktivierung beruhen, ergeben sich
durch den Vergleich wiedererkannter generierter und nicht generierter kritischer Items. Es
gibt kontrire Befunde iiber den Zusammenhang generierter und wiedererkannter kritischer
Items, die Aussagen iiber eine bewusste oder automatische Aktivierung ermoglichen. Marsh
und Bower (2004) erteilten eine Generierungsinstruktion und stellten fest, dass in der Lern-

phase generierte kritische Items haufiger falsch wiedererkannt wurden als nicht generierte.
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Daher wurde davon ausgegangen, dass die kritischen Items bewusst aktiviert worden waren.
Wenn der Inklusionstest primér eine bewusste Aktivierung erfasst und wenn falsche Erinne-
rungen im eigenen Standardtest auf bewusster Aktivierung griinden, dann sollten die generier-
ten kritischen Items eher wiedererkannt werden als die nicht generierten. Hingegen sind Sea-
mon et al. (2002a) Vertreter von automatischen Prozessen. Sie erteilten Probanden eine Lern-
instruktion laut zu memorieren (vgl. Abschnitt 2.2.2). Wurde das kritische Item memoriert,
dann wurde dieses in der freien Reproduktion hiufiger genannt, aber nicht hiufiger im Wie-
dererkennenstest als ,,alt” bezeichnet. Sollten sich keine Unterschiede in der Anzahl der ,,alt*-
Urteile zwischen den in der Lernphase generierten und nicht generierten kritischen Items zei-
gen oder eher nicht generierte kritische Items wiedererkannt werden, dann wiirde dies dafiir
sprechen, dass der Inklusionstest primér eine automatische Aktivierung erfasst bzw. dass fal-
sche Erinnerungen im Standardtest auf automatischer Aktivierung zu griinden scheinen. Diese
Ergebnisse basieren alle auf Untersuchungen mit Erwachsenen. Welche Aktivierung (eher
automatisch oder eher bewusst strategisch) fiir die Altersgruppen im Inklusionstest erfasst
wird und auf welcher Art von Aktivierung (eher automatisch oder eher bewusst strategisch)
falsche Erinnerungen im Standardtest basieren ist vollkommen unklar. Ebenso ist unklar, ob

sich Unterschiede zwischen den einzelnen Altersgruppen zeigen.

Des Weiteren soll im vorliegenden Experiment gepriift werden, wie sich die Generierungsin-
struktion auf die Aktivierung, die Quellendiskrimination der kritischen Items und auf falsche
Erinnerungen auswirkt. Durch die semantisch-relationale Verarbeitung sollte sich die Aktivie-
rung erhohen (vgl. Marsh & Bower, 2004). Aufgrund der ohnehin schlechteren Quellen-
diskriminationsleistung von Kindern ist zu erwarten, dass sich die Generierungsbedingung
negativ auf die beiden jiingeren Gruppen auswirkt, denn durch das Generieren sollte die
Quellendiskriminationsaufgabe zusitzlich erschwert werden. Auch bei Erwachsenen sollte in
Anlehnung an die Befunde von Marsh und Bower (2004) die Quellendiskrimination erschwert
werden. Durch die hohere Aktivierung und die schlechtere Quellendiskrimination sollte das
Generieren zu einer Erhohung falscher Erinnerungen fiihren. Inwiefern sich die Altersgruppen

unterscheiden lasst sich kaum vorhersehen.

Wie auch im vorherigen Experiment wird die Abfolge der Instruktionen variiert. Ergeben sich
Abfolgeeffekte, dann werden diese in einem separaten Abschnitt des Ergebnisteils dargestellt
und interpretiert. Aufgrund der zahlreichen Abfolgeeffekte werden Analysen nur mit den zu-
erst erteilten Tests gerechnet, die eindeutig, ohne “carry over Effekte, interpretiert werden
konnen. Der Hauptergebnisteil stiitzt sich auf diese Analysen. Auch fiir den Vergleich der

Experimente 3A und 3B werden nur die zuerst erteilten Tests analysiert und interpretiert.
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Das vorliegende Experiment entspricht also dem vorherigen abgesehen von der Generierungs-

instruktion.

Zur Untersuchung der Aktivierung in Experiment 3B wurden folgende Erwartungen aufge-
stellt:

(1) Es werden keine gerichteten Annahmen zu alterskorrelierten Unterschieden in der Ak-
tivierung nach der Inklusionsinstruktion formuliert, da unklar ist, auf welcher Art von
Aktivierung diese beruhen. Falls die Aktivierungsunterschiede auf Problemen der jiin-
geren Kinder in der semantisch-relationalen Verarbeitung basieren, sollten nach der
Generierungsinstruktion keine alterskorrelierten Unterschiede auftreten, demgegen-
iiber sollten sie bei einer primér automatischen Aktivierung bestehen bleiben.

(2) Da unklar ist, welche Art von Aktivierung der Inklusionstest misst, werden keine ge-
richteten Annahmen {iber den Vergleich generierter und wiedererkannter kritischer
Items fiir die Altersgruppen im Inklusionstest formuliert.

(3) Da unklar ist auf welcher Art von Aktivierung falsche Erinnerungen im Standardtest
griinden (s. Marsh & Bower, 2004; Seamon et al., 2002a), werden keine gerichteten
Annahmen tiber den Vergleich generierter und wiedererkannter kritischer Items fiir die

Altersgruppen im Standardtest formuliert.

Fiir die Effekte des Generierens im Vergleich der Experimente 3A und 3B wurden folgen-

de Erwartungen formuliert:

(4) Es wird angenommen, dass die Generierungsinstruktion, welche die semantisch-
relationale Verarbeitung fordern soll, die Aktivierung in allen Altersgruppen erhoht.
Dementsprechend sollten alle Altersgruppen nach der Inklusionsinstruktion mit Gene-
rieren mehr kritische Items wiedererkennen als ohne Generieren.

(5) Ausgehend von den Befunden des zweiten Experiments, in welchem Drittkldssler
Probleme bei der Quellendiskrimination der genannten kritischen Items (nach der In-
klusionsinstruktion) hatten, wird davon ausgegangen, dass sich die Generierungsbe-
dingung negativ auf die Quellendiskrimination bei Kindern auswirkt und weniger ne-
gativ bei Erwachsenen verglichen mit der Bedingung ohne Generieren.

(6) Da die Aktivierung durch das Generieren in allen Altersgruppen erhoht und die Quel-
lendiskrimination erschwert werden soll, wird angenommen, dass falsche Erinnerun-

gen mit Generieren hoher sind als ohne Generieren.
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8.3.1  Methode
Versuchsplan. Dem Versuch lag der identische Versuchsplan des Experiments 3A zugrunde.

Versuchspersonen. An Experiment 3B nahmen 32 Vorschiiler (15 Méadchen und 17 Jungen)
eines Kindergartens, 32 Drittkldssler (18 Méadchen und 14 Jungen) einer Grundschule und 32
Zwolftklassler (17 Frauen und 15 Ménner) eines Gymnasiums teil. Die Vorschiiler hatten ein
durchschnittliches Alter von sechs Jahren (zwischen 5;0 und 7;3 Jahren), die Drittkléssler
waren im Mittel neun Jahre und zwei Monate alt (zwischen 8;1 und 10;4 Jahren) und die

Zwolftklassler 18 Jahre und vier Monate (zwischen 17;4 und 21;4 Jahren).

Material und Durchfiihrung. Das Material und die Durchfithrung des Versuchs entsprechen

Experiment 3A mit dem Zusatz der Generierungsaufgabe (s. Anhang C1).

Demzufolge wurde eine andere Instruktion gegeben: Allen Probanden wurden in der Lernpha-
se vor Prdsentation der DRM-Listen eine beispielhafte Wortliste priasentiert (,,Krone, Palast,
Schloss, Diener, Prinzessin, Macht, Zepter, reich, Thron, Kaiser*). Vorschiilern und Dritt-
kldsslern wurde mitgeteilt, dass in allen Listen ein bestimmtes Wort fehlt, welches die einzel-
nen Listenworter zusammenfasst. Dieses fehlende Wort sollten sie nach dem Vorlesen einer
jeden Liste benennen. Erwachsene Probanden erhielten eine dem Alter angepasste Instruktion,
wobei das fehlende zugehorige Wort verdeutlicht wurde (,,Nun kann dir auffallen, dass alle
Worter mit dem Wort Konig zusammenhingen, das aber nicht vorgelesen wurde. Das fehlen-
de zusammenhingende Wort sollst du mir nach jeder Liste sagen.). Die gesamten ausfiihrli-

chen Instruktionen kénnen im Anhang C2 nachgelesen werden.

8.3.2  Ergebnisse

Wie auch im vorherigen Experiment ergaben sich zahlreiche Abfolgeeffekte, weshalb zu-
ndchst in einem separaten Abschnitt die wichtigsten Ergebnisse der 3 (Altersgruppe: Vorschii-
ler vs. Drittklédssler vs. Erwachsene) x 2 (Abfolge der Instruktionen: Standard/Inklusion vs.
Inklusion/Standard) x 2 (Instruktion: Standard vs. Inklusion) VA fiir die Listenitems und die

kritischen Items dargestellt werden.

Fiir den Hauptergebnisteil und zur Priifung der Hypothesen wurden separate 3 (Altersgruppe)
X 2 (Instruktion) VAn ohne Messwiederholung nur mit den in der ersten Phase erteilten Tests
(Standard oder Inklusion) gerechnet, was einer interindividuellen Manipulation entspricht.
Somit waren die Ergebnisse unbeeinflusst von der anderen zuvor erteilten Instruktion und

konnen damit eindeutig interpretiert werden.
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Als entscheidendes MaB fiir falsches Wiedererkennen (im Standardwiedererkennenstest) und
Aktivierung (im Inklusionstest) sowie fiir korrektes Wiedererkennen der Listenitems wurden
wie auch in Experiment 3A korrigierte Werte berechnet (vgl. Abschnitt 3.2.3). Nach Darstel-
lung der Ergebnisse fiir die wiedererkannten Listenitems und kritischen Items und die Quel-
lendiskrimination beider Itemtypen sowie die Ergebnisse zum Generieren kritischer Items
wird auf den Vergleich zwischen den generierten und wiedererkannten kritischen Items ein-
gegangen und abschlieBend auf den Vergleich der Teilexperimente 3A und 3B. Ausgehend
davon soll der Einfluss der Generierungsinstruktion auf Aktivierung und Quellendiskriminati-

on und auch auf falsche Erinnerungen herausgestellt werden.

Falls die VAn mit acht Listen zu abweichenden Ergebnissen fiir die hypothesenrelevanten
Faktoren fithren, so werden sie ergdnzend hinzugefiigt. Die Mittelwerte der Analysen mit acht

Listen werden aber zum Uberblick und zur Vollstindigkeit in die Tabellen eingefiigt.

8.3.2.1 Einflisse der Testabfolge

Die Analysen zeigten wiederum zahlreiche Testabfolgeeffekte. Zusammenfassend sollen wie
in Experiment 3A die wichtigsten Ergebnisse der Listenitems und kritischen Items unter Ein-

bezug der Testabfolge nun dargestellt und diskutiert werden.

Listenitems. Die Trefferrate und die Pr-Werte gelangten zu vergleichbaren Ergebnissen. Die

Mittelwerte beider Analysen sind in Tabelle 8.3.1 und 8.3.2 zusammengefasst.
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Tabelle 8.3.1:
Mittelwerte der ,,alt“-Antworten fiir die Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und der
Instruktion.
Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler .82 .73 .78 .76 74 .75
Drittkléssler .80 .70 75 76 72 74
Erwachsene .85 .84 .84 .79 .88 .83
8 Listen
Vorschiiler .82 .70 .76 .76 74 75
Drittkléssler .80 .68 .74 74 72 73
Erwachsene .84 .83 .83 .79 .85 .82
Tabelle 8.3.2:

Mittlere Pr-Werte der Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und der Instruktion.

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler .68 .65 .66 .63 .59 .61
Drittklassler 71 .57 .64 .62 58 .60
Erwachsene 72 .66 .69 .59 77 .68
8 Listen
Vorschiiler .73 .65 .69 .64 .65 .64
Drittklassler 73 .61 .67 .64 .64 .64
Erwachsene 72 .67 .69 .64 74 .69

Wie auch in den vorangehenden Experimenten wurde anhand der Pr-Werte die korrigierte
Wiedererkennensleistung getestet. Die entsprechende dreifaktorielle VA zeigte konform mit
der Trefferrate der Listenitems einen, wenn hier auch nur tendenziellen Haupteffekt der Al-
tersgruppe [F(2,90) = 2.56, R2 = 0.05, p = .08]. Zudem erlangte die messwiederholte Variable
Instruktion Signifikanz [F(1,90) = 3.35, R?2 = 0.04]. Jedoch wurden beide Haupteffekte durch
eine Interaktion mit der Abfolge iiberlagert [Altersgruppe und Abfolge: F(2,90) = 3.49, Rz =
0.07; Instruktion und Abfolge: F(1,90) =9.11, R?2 = 0.09]. Die Mittelwerte sind Tabelle 8.3.2

zu entnehmen.

AuBerdem interagierten alle drei Faktoren miteinander [F(2,90) = 3.34, Rz = 0.07]. Die Mit-
telwerte sind in Tabelle 8.3.2 abgebildet. Es gab fiir die beiden élteren Gruppen, nicht aber fiir
Vorschiiler “carry over Effekte: Nach der Standardinstruktion schien die Abfolge bei Dritt-
klasslern relevant zu sein, die in der Bedingung Standard-Inklusion héhere Pr-Werte als in der
umgekehrten Abfolge [F(1,90) = 5.32] hatten, wihrend nach der Inklusionsinstruktion die
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Abfolge nur bei Erwachsenen einen Einfluss hatte [F(1,90) = 5.41]. Hier erkannten sie Listen-
items besser wieder, wenn zuerst die Inklusionsinstruktion erteilt wurde. Es erscheint mog-
lich, dass die Inklusionsinstruktion, sofern sie als Erste gegeben wurde, Erwachsenen die Er-
innerung an die Listenitems erleichtern konnte. Mdglicherweise konnten Erwachsene, wenn
sie aufgefordert wurden, kritische Items als ,,alt™ zu bezeichnen, auch Strategien zum Wieder-
erkennen der Listenitems einsetzen, indem sie z.B. zu den kritischen Items assoziierten. Die

anderen Effekte zeigten keine Signifikanz (F < 1).

Kritische Items. Wie in Experiment 3A wurde der Anteil falscher Erinnerungen im Inklusi-
onstest berechnet, indem jene kritischen Items zur Analyse herangezogen wurden, die im
Wiedererkennenstest nach der Inklusionsinstruktion als ,,alt” bezeichnet wurden und in der
zweiten Testphase auf eine externe Quelle fehlattribuiert worden waren. In der dreifaktoriel-
len VA interagierte die Abfolge mit der Instruktion [F(1,90) = 6.98, R? = 0.07], deren Mittel-

werte Tabelle 8.3.3 zu entnehmen sind.

Tabelle 8.3.3:

Mittelwerte der Interaktion ,,Abfolge der Instruktionen und ,,Instruktion* fiir falsches Wiedererkennen kriti-
scher Items.

Standard Inklusion
Standard-Inklusion .61 48
Inklusion-Standard .54 .55

Eine Analyse der einfachen Haupteffekte ergab nur einen signifikanten Effekt der Instruktion
fiir die Abfolge Standard-Inklusion [F(1,90) = 9.93]: Hier wurden nach der Standardinstruk-
tion mehr kritische Items falsch wiedererkannt als nach der Inklusionsinstruktion (Mittelwerte
s. Tabelle 8.3.3). Alle anderen Werte differierten nicht bedeutsam voneinander (alle Fs <

3.80) und die anderen Effekte blieben insignifikant (F < 1).

Die VAn mit der ,, Trefferrate der kritischen Items und den Pr-Werten zeigten keine signifi-
kanten Testabfolgeeffekte. Zur Ubersicht und Vollstindigkeit werden die Mittelwerte der A-

nalysen in Tabelle 8.3.4 und 8.3.5 zusammengefasst.

154



8 Falsches Reproduzieren und Wiedererkennen 8.3 Experiment 3B

Tabelle 8.3.4:

Mittelwerte der ,,alt“-Antworten fiir die kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und
der Instruktion (in Klammern Werte fiir falsches Wiedererkennen nach Inklusion).

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.

6 Listen
Vorschiiler 72 71 71 .83 (.60) .81 (.70) .82 (.65)
Drittklassler .76 .60 .68 .85 (.58) .89 (.66) .87 (.62)
Erwachsene 34 31 33 .96 (.25) .98 (.29) 97 (.27)

8 Listen
Vorschiiler .70 .67 .68 81 (63) 17 (67) .79 (65)
Drittklassler .76 .63 .70 .85 (.59) .84 (.60) .85 (.60)
Erwachsene 33 .34 33 72 (.27) 73 ((31) .73 (.29)

Tabelle 8.3.5:

Mittlere Pr-Werte der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktionsabfolge und der Instruktion.

Standard Inklusion
S-1 I-S Ges. S-1 I-S Ges.
6 Listen
Vorschiiler .57 .63 .60 .70 .67 .69
Drittkléassler .67 47 .57 72 .74 .73
Erwachsene 21 13 17 .76 .87 .82
8 Listen
Vorschiiler .58 .63 .60 .66 .60 .63
Drittkléassler 71 46 .58 71 72 71
Erwachsene .19 .08 .14 .70 .87 78

8.3.2.2 Ergebnisse der separaten Analysen mit den zuerst erteilten Tests

Aufgrund der Testabfolgeeffekte lassen sich die Ergebnisse nicht eindeutig interpretieren.
Daher wurden getrennte VAn fiir die Listenitems und kritischen Items mit den zuerst erteilten
Tests gerechnet, deren Ergebnisse in den folgenden Abschnitten dargestellt werden und ein-
deutig interpretierbar sind. Ergénzend soll hinzugefiigt werden, ob die vorliegenden Ergebnis-

se mit denen von Experiment 3A {ibereinstimmen oder von diesen abweichen.

Listenitems

Wiedererkennen. Die Berechnung des Antwortkriteriums (Br-Werte) in der 3 (Altersgrup-
pe) x 2 (Instruktion) VA fiir die Listenitems fiihrte zu keinen signifikanten Effekten (alle Fs <

1.97). Anders als in Experiment 3A unterschieden sich die Altersgruppen nicht in ihrem kon-
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servativen bis neutralen Antwortverhalten (Vorschiiler: M = .42, Drittklassler: M = .31; Er-

wachsene: M = .47).

In der VA mit den Pr-Werten (die VA mit der Trefferrate gelangte zu vergleichbaren Ergeb-
nissen; alle Mittelwerte in Tabelle 8.3.6) ergab sich ein Effekt der Altersgruppe [F(2,90) =
5.05, Rz =0.10], wie in Experiment 3A, und ein tendenzieller der Instruktion [F(1,90) = 3.59,
R2=0.04, p =.06], zudem interagierten die Faktoren [F(2,90) = 3.21, R2=0.07].

Tabelle 8.3.6:

Mittlere Trefferrate und Pr-Werte der Listenitems in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktion (separate Ana-
lyse des ersten Tests).

Treffer Pr-Werte
Standard Inklusion Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler .82 74 .68 .59
Drittkléssler .80 72 71 58
Erwachsene .85 .88 72 77

8 Listen
Vorschiiler .80 .68 .66 .57
Drittkléassler .79 .73 .69 57
Erwachsene .87 .84 .70 .73

Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte, dass sich die Altersgruppen nach der Inklu-
sionsinstruktion deutlich unterschieden [F(2,90) = 7.89]: Erwachsene konnten mehr Listen-
items wiedererkennen als Kinder. Nach der Standardinstruktion ergab sich kein Altersunter-
schied (F < 1). Demnach ist die korrekte Wiedererkennensleistung fiir alle Altersgruppen ver-
gleichbar und es gibt, was unerwartet ist, trotz gleicher Listenldnge und gleichem Lernmateri-
al keine Unterschiede in der Giite des Listenlernens. Nach der Standardinstruktion konnten
nur Drittkldssler mehr Listenitems wiedererkennen als nach der Inklusionsinstruktion [F(1,90)
= 6.67]. Fiir Vorschiiler [F(1,90) = 2.54] und Erwachsene (F < 1) war die Instruktion zum

Wiedererkennen der Listenitems unbedeutend.

Quellendiskrimination. Die VA fiir die Listenitems fiihrte zu keinem signifikanten Effekt
(alle Fs < 1). Die Mittelwerte dieser Analyse fiir sechs und acht Listen sind Tabelle 8.3.7 zu

entnehmen.
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Tabelle 8.3.7:

Mittelwerte der Quellenzuordnung von Listenitems in den Altersgruppen (separate Analyse des ersten Tests).

6 Listen 8 Listen
Vorschiiler .96 .98
Drittklassler .94 .92
Erwachsene .94 .97

Wie in Experiment 3A konnten alle Altersgruppen die Listenitems in dhnlichem MaB3 der kor-
rekten Quelle zuordnen (Mittelwerte s. Tabelle 8.3.7), was sich dadurch erkldren ldsst, dass
die Aufgabe offensichtlich nicht schwierig war. Die insgesamt sehr hohen Werte deuten je-

doch auf nicht interpretierbare Deckeneffekte hin.

Kritische ltems

Generierung. Tabelle 8.3.8 stellt die mittleren Haufigkeiten der kritischen Items absteigend
nach ihren Generierungshiufigkeit dar, getrennt nach Altersgruppen und Listenset A und B.
Diese Liste spiegelt die Identifizierbarkeit (vgl. Neuschatz et al., 2003) der kritischen Items
wieder, nach welcher es den Probanden leichter oder schwerer fallt, kritische Items aus der

Liste zu entdecken.

Tabelle 8.3.8:
Mittlere Haufigkeiten der generierten kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters.

Kritische Generierung
Items
Vorschiiler Drittklassler Erwachsene
Listenset A 1. Hase .72 .78 .88
2. Pferd .69 .66 1.00
3. Auto 75 .69 72
4. Brot .66 .66 .66
5. Hammer .50 .56 .63
6. Kerze .34 .50 .81
7. Nadel 44 31 .59
8. Sommer 22 28 .50
Listenset B 1. Hund .81 .75 .84
2. Vogel .53 72 1.00
3. Bett .69 .69 .84
4. Telefon .53 .69 91
5. Lowe 38 72 .97
6. Fenster .66 .50 .81
7. Ful 41 .50 72
8. Hemd .06 .19 34
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Wie aus Tabelle 8.3.8 ersichtlich wird, waren die kritischen Items der Tierlisten am leichtes-
ten identifizierbar (Set A: ,,Hase®, ,,Pferd”; Set B: ,,Hund", ,,Vogel“). Die beiden jlingeren

Altersgruppen dhnelten sich, fiir Erwachsene waren kritische Items leichter identifizierbar.

Tabelle 8.3.8 zeigte, dass zwei Wortlisten der beiden Sets sehr selten zur Nennung der kriti-
schen Items fiihrten (Set A: ,,Sommer®; Set B: ,,Hemd*) und zusitzlich die Listen ,,Kerze*
und ,,.Lowe* duBerst selten von der jlingsten Altersgruppe genannt wurden. Die Werte der
mittleren Generierungshédufigkeit fiir die beiden Kindergruppen entsprachen zwar denen der
Pilotstudie zur Normierung der DRM-Listen an Kindern, waren aber bei den Erwachsenen
hoher als bei den Kindern. Um die Homogenitdt der Listen zu erhdhen und um die jiingeren
Kinder nicht zu benachteiligen, wurden fiir die statistischen Analysen dieses Experiments
(und des vorherigen) nur sechs der insgesamt acht Listen eines jeden Sets einbezogen. Sogar
in den Analysen mit den drei besten Listen (Set A: ,,Brot®, ,,Hase®, ,,Auto*; Set B: ,,Bett",
,Hund®, , Fenster) ergaben sich Unterschiede in der Nennung der kritischen Items. Nach der
Generierungsinstruktion sollten die Versuchspersonen kritische Items der zuvor prisentierten
Listen nennen. Besonders Vorschiiler neigten dazu Listenitems zu wiederholen. Es gab keine
bedeutenden Unterschiede in den Ergebnissen mit drei, sechs und acht Listen in der Generie-

rung der kritischen Items.

Eine 3 (Altersgruppe) x 2 (Instruktion) VA mit den generierten kritischen Items fiir sechs Lis-
ten wurde gerechnet: Diese fiihrte zu einem Haupteffekt der Altersgruppe [F(2,90) = 12.16, R?
= (0.21]: Erwachsene (M = .80) generierten mehr kritische Items als die jiingeren Probanden,
die sich nicht voneinander unterschieden (Drittkldssler: M = .63; Vorschiiler: M = .62). Die
anderen Effekte erlangten keine Signifikanz (alle Fs < 1.98). Demnach waren die Listen kaum
vergleichbar fiir Kinder und Erwachsene. Erwachsene konnten die kritischen Items trotz der
kindgerecht normierten Listen besser identifizieren als die jlingeren Probanden. Auf damit

verbundene Probleme wird in der Diskussion eingegangen.

Wiedererkennen. Anhand von Tabelle 8.3.9 wird ein Uberblick iiber die Mittelwerte der
wiedererkannten kritischen Items getrennt nach Altergruppen und Instruktionen gegeben, wo-
bei die kritischen Items absteigend nach ihren mittleren Haufigkeiten falscher Erinnerungen

angeordnet sind.
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Tabelle 8.3.9:

Mittelwerte der als ,,alt* bezeichneten kritischen Items in Abhéngigkeit der Instruktion und des Alters.

Kritische Standard Inklusion
Items

Vorsch.  Drittkl.  Erwachs. Ges. Vorsch.  Drittkl. Erwachs. Ges.
Lowe .69 5 .50 .65 81 75 .94 .83
Hase 81 .69 38 .63 .88 .88 1.00 .92
FuB 81 81 25 .62 .94 .88 1.00 94
Brot .50 81 .56 .62 .69 75 .88 A7
Hemd 75 .69 .38 .61 .88 1.00 1.00 .96
Hund 81 .50 .50 .60 .69 .88 .100 .86
Sommer 75 81 25 .60 .88 81 1.00 .90
Vogel 75 .88 13 .59 81 81 1.00 .87
Pferd .63 5 38 .59 .88 93 .94 .92
Kerze .63 .69 38 57 75 81 .88 81
Hammer .63 5 25 .54 .69 .88 .88 .82
Nadel .56 75 31 .54 .94 .94 1.00 .96
Auto 75 .69 .06 .50 81 .94 .94 .90
Fenster 75 .50 25 .50 81 1.00 1.00 .94
Bett .56 75 .19 .50 .63 81 1.00 81
Telefon .56 31 .56 48 .56 .63 1.00 73

Auch hier wurden Tierlisten besonders haufig falsch von Kindern wiedererkannt, wobei auf-
fallend ist, dass Erwachsene diese eher nicht als ,,alt* bezeichneten (z.B. ,,Hase* und ,,Pferd®).
Erwartungsgemdll waren die mittleren Haufigkeiten der wiedererkannten kritischen Items
nach der Inklusionsinstruktion hoher als nach der Standardinstruktion. Verglichen mit Expe-
riment 3A (zwischen .42 und .78) waren die Werte fiir falsches Wiedererkennen etwas gerin-
ger (zwischen .48 und .65), jedoch waren die Werte fiir die Inklusionsinstruktion im vorlie-
genden Experiment etwas hoher (zwischen .73 und .96) als im vorherigen (zwischen .63 und

92).

Die VA fiir das Antwortkriterium kritischer Items ergab einen Instruktionseffekt [F(1,81) =
34.13, R?2 = 0.30]: Nach der Inklusionsinstruktion (M = .66) wurde liberaler geantwortet als
nach der Standardinstruktion (M = .28). Zudem interagierten die Altersgruppen und die In-
struktion [F(2,81) = 6.44, R? = 0.14]: Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte, dass
sich die Altersgruppen nach der Inklusionsinstruktion unterschieden [F(2,81) = 6.68; Mittel-

werte s. Tabelle 8.3.10], denn Erwachsene wéhlten wie in Experiment 3A ein liberaleres Kri-
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terium als Vorschiiler. Ebenso wie in Experiment 3A unterschieden sich die Altersgruppen
nach der Standardinstruktion nicht (F < 1). Sowohl Drittklassler [F(1,81) = 11.99] als auch
Erwachsene [F(1,81) = 34.41] wahlten nach der Inklusionsinstruktion ein deutlich liberaleres

Kriterium als nach der Standardinstruktion. Bei Vorschiilern war dies nicht der Fall (F <1).

Tabelle 8.3.10:

Mittlere Br-Werte der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktion (separate Analyse des
ersten Tests).

Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler 35 44
Drittklassler 26 .65
Erwachsene 21 87

8 Listen
Vorschiiler .36 42
Drittklassler 22 .64
Erwachsene .19 .86

Fiir das falsche Wiedererkennen im Inklusionstest ergab sich wie in Experiment 3A ein Al-
tersgruppeneffekt [F(2,90) = 34.55, R2 = 0.43]: Vorschiiler (M = .71) und Drittkldssler (M =
.71) unterschieden sich nun zwar nicht, aber Erwachsene (M = .32) hatten hier auch deutlich
weniger falsche Erinnerungen. Es zeigten sich keine weiteren signifikanten Effekte (alle Fs <
1.78). Somit waren falsche Erinnerungen nach der Standard- und Inklusionsinstruktion ver-

gleichbar.

Die Resultate fiir die als ,,alt“ bezeichneten kritischen Items stimmen mit der korrigierten
Wiedererkennensleistung iiberein, so dass nur die Ergebnisse der VA mit den korrigierten
Werten dargestellt werden. Die Mittelwerte der ,,alt“-Urteile fiir die kritischen Items kénnen

aus Tabelle 8.3.11 enthommen werden.
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Tabelle 8.3.11:

Mittlere ,, Trefferrate” der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und der Instruktion (separate Analyse des
ersten Tests).

Standard Inklusion

6 Listen
Vorschiiler 72 .81
Drittklassler .76 .89
Erwachsene 34 .98

8 Listen
Vorschiiler 73 .80
Drittklassler 71 .88
Erwachsene 31 .97

In der VA mit den Pr-Werten fiir kritische Items war die Altersgruppe [F(2,90) = 5.02, R? =
0.10] bedeutsam, die Instruktion [F(1,90) = 41.55, R? = 0.32], und anders als in Experiment
3A, die Interaktion der beiden Faktoren [F(2,90) = 20.60, R? = 0.31], deren Mittelwerte aus
Abbildung 8.3.1 hervorgehen.
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Vorschuler Drittklassler Erwachsene

Abbildung 8.3.1: Mittlere Pr-Werte (in Prozent) der Probanden fiir kritische Items nach Standard- und Inklusi-
onsinstruktion in der separaten Analyse des ersten Tests.

Ein Vergleich innerhalb der Altersgruppen zeigte, dass nur Erwachsene [F(1,90) = 80.26]
nach der Inklusionsinstruktion mehr kritische Items wiedererkannten als nach der Standardin-
struktion, Drittkldssler (F < 1) und Vorschiiler nicht [F(1,90) = 1.64; Mittelwerte s. Abbil-
dung 8.3.1]. Nach der Inklusionsinstruktion zeigte sich ein Altersunterschied [F(2,90) = 3.95]:
Trotz Forderung der semantisch-relationalen Verarbeitung differierten die jiingste und élteste

Gruppe in der Aktivierung (Hypothese 1). Die Altersgruppen unterschieden sich auch nach
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der Standardinstruktion [F(2,90) = 21.69]: Erwachsene erkannten weniger kritische Items
falsch wieder als Vorschiiler und Drittkldssler, die nicht in ihren Pr-Werten differierten, was
anders als in Experiment 3A ist, wo sich nur die jlingste und &dlteste Gruppe signifikant unter-

schieden.

Vergleich generierter und wiedererkannter kritischer Items. Um zu priifen, welche Art
von Aktivierung der Standard- und der Inklusionstest primér erfassen und auf welcher Art von
Aktivierung falsche Erinnerungen primér basieren, wurden Analysen durchgefiihrt, wie viele
von den generierten kritischen Items wiedererkannt wurden. Zu diesem Zweck wurden die
»alt“-Antworten fiir die kritischen Items, die in der Lernphase generiert worden waren mit
denen verglichen, die nicht generiert worden waren. Diese Analyse basierte auf allen acht
Listen, da es ansonsten zu wenige nicht generierte Items gegeben hitte. Fiir eine differenzier-
tere Auswertung (Leistung im Inklusionstest stehen als MaB fiir die Aktivierung, die Leistung
im Standardtest als MaB fiir falsche Erinnerungen) wurden Analysen fiir die Inklusions- und
Standardinstruktion getrennt gerechnet.

In der separaten VA fiir die als ,,alt* bezeichneten kritischen Items zeigte sich nach der Inklu-
sionsinstruktion, dass sowohl die Altersgruppe [F(2,87) = 10.33, R2 = 0.19] als auch der Ge-
nerierungsstatus [F(1,87) = 50.91, Rz = 0.37] signifikant waren, die wiederum miteinander
interagierten [F(2,87) = 5.15, R? = 0.11]. Die Mittelwerte sind Tabelle 8.3.12 zu entnehmen.
Waren die kritischen Items in der Lernphase generiert worden, dann wurden sie auch von al-
len Altersgruppen im hohen Maf im Inklusionstest als ,,alt* bezeichnet (F < 1). Bei den nicht
generierten kritischen Items zeigte die Analyse der einfachen Haupteffekte einen Altersunter-
schied [F(2,87) = 34.05]: Erwachsene erkannten auch die nicht generierten kritischen Items
sehr héufig als ,,alt, jedoch gaben Vorschiiler und Drittkldssler weitaus weniger ,,alt*-Urteile
fiir diese kritischen Items und unterschieden sich signifikant von den Erwachsenen. Innerhalb
der Altersgruppen zeigte sich zu der ungerichteten Annahme aus Hypothese 2, dass Erwach-
sene dhnlich viele generierte und nicht generierte kritische Items wiedererkannten [F(1,87) =
1.07], aber Vorschiiler [F(1,87) = 29.73] und Drittklassler [F(1,87) = 28.23] dazu neigten,

eher selbst generierte kritische Items als ,,alt* zu bezeichnen.
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Tabelle 8.3.12:

Mittelwerte wiedererkannter generierter und nicht generierter kritischer Items in Abhéngigkeit des Alters und der
Instruktion (separate Analyse des ersten Tests).

Inklusion Standard
generiert nicht generiert generiert nicht generiert
Vorschiiler .92 .65 75 .61
Drittklassler 95 .69 .66 74
Erwachsene 98 .92 21 .79

Die separate VA fiir die als ,,alt* bezeichneten kritischen Items nach der Standardinstruktion
fiihrte zu einem Effekt der Altersgruppe [F(2,86) = 12.23, R?2 = 0.22] und des Generierungs-
status [F(1,86) = 12.29, R2 = 0.13], deren Effekte ebenso durch eine Interaktion iiberlagert
wurden [F(2,86) = 21.50, R? = 0.33]. Die Mittelwerte sind Tabelle 8.3.12 zu entnehmen. So-
wohl bei den generierten [F(2,86) = 51.38] als auch bei den nicht generierten kritischen Items
[F(2,86) = 6.20] zeigte die Analyse der einfachen Haupteffekte Altersunterschiede: Erwach-
sene bezeichneten weniger selbst generierte kritische Items als ,,alt* verglichen mit Vorschii-
lern und Drittklésslern, die sich nicht unterschieden. Im Wiedererkennen der nicht generierten
kritischen Items unterschieden sich nur Vorschiiller von Erwachsenen, Drittkldssler unter-
schieden sich von keiner der beiden Gruppen. Innerhalb der Altersgruppen fielen unterschied-
liche Ergebnisse auf: Entsprechend kann zu Hypothese 3 festgehalten werden, dass Vorschii-
ler selbst generierte kritische Items eher falsch wiedererkannten als nicht generierte [F(1,86) =
4.95]. Jedoch war es fiir falsche Erinnerungen von Drittkldsslern unbedeutend, ob kritische
Items generiert wurden oder nicht [F(1,86) = 1.08]. Erwachsene erkannten kritische Items
seltener wieder, wenn sie diese generiert hatten als wenn sie diese nicht generiert hatten

[F(1,86) = 63.66].

Quellendiskrimination. Die Mittelwerte der VA fiir die Quellendiskrimination kritischer
Items sind in Tabelle 8.3.13 zusammengefasst. Die Berechnung des jeweiligen Quellen-

diskriminationsmafles erfolgte auf die gleiche Weise wie in Experiment 3A.

Tabelle 8.3.13:

Mittelwerte der falschen Quellenzuordnung von kritischen Items in den Altersgruppen (separate Analyse des
ersten Tests).

6 Listen 8 Listen
Vorschiiler .86 .88
Drittklassler 72 72
Erwachsene .30 27
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Es zeigte sich ein Effekt fiir die Altersgruppe [F(2,45) = 25.88, R2 = 0.37]: Erwartungsgemail
unterschieden sich Erwachsene von Drittkldsslern und Vorschiilern, die wiederum nicht von-

einander differierten.

8.3.3 Vergleich der Experimente 3A und 3B

Indem die Experimente 3A und 3B miteinander verglichen werden, lassen sich Riickschliisse
iber den Einfluss des Generierens auf falsche Erinnerungen unmittelbar ziehen. Beide Expe-
rimente sind vollkommen identisch aufgebaut und unterscheiden sich nur in der Generie-

rungsinstruktion, die in Experiment 3B zusitzlich gefordert wurde.

Um beide Experimente miteinander zu vergleichen wurde eine 3 (Altersgruppe: Vorschiiler
vs. Drittkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Generieren: mit vs. ohne) x 2 (Instruktion: Standard vs.
Inklusion) VA mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor gerechnet. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der VAn nur mit den hypothesenrelevanten abhéngigen Variablen fiir die
Listenitems und kritischen Items erldutert, wobei es in der Darstellung primér um die Effekte
des Generierens geht, um Wiederholungen der Ergebnisse zu vermeiden. Auch werden die
VAn nur mit sechs Listen durchgefiihrt, um die Homogenitit der Listen zu erhdhen und um
die jiingeren Kinder nicht zu benachteiligen. Da es Abfolgeeffekte gab, werden nur die Er-
gebnisse der VA ohne Messwiederholung fiir die in der ersten Testphase erteilten Tests (Stan-

dard oder Inklusion) separat gerechnet, damit die Ergebnisse interpretiert werden kdnnen.

8.3.3.1 Listenitems

Wiedererkennen. Die Mittelwerte der 3 (Altersgruppe) x 2 (Generieren) x 2 (Instruktion)
VA fiir die Trefferrate der Listenitems sowie fiir die Pr-Werte gehen aus Tabelle 8.3.14 her-
vor. Die Ergebnisse der VAn sind vergleichbar, weshalb nur die korrigierten Werte dargestellt

werden.

In der VA mit den Pr-Werten erlangten alle Haupteffekte Signifikanz: die Altersgruppe
[F(2,180) = 14.74, Rz = 0.14], das Generieren [F(1,180) = 51.47, R? = 0.22] und tendenziell
die Instruktion [F(1,180) = 3.03, R? = 0.02, p = .08]. Zudem zeigte sich eine Tripel-
Interaktion dieser Faktoren [F(2,180) = 3.86, R = 0.04].
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Tabelle 8.3.14:

Mittlere Trefferrate und Pr-Werte der Listenitems in Abhéngigkeit des Alters, der Instruktion und des Generie-
rens.

Treffer Pr-Werte
Standard Inklusion Standard Inklusion
ohne mit ohne mit ohne mit ohne mit
Vorschiiler .55 .82 .65 74 42 .68 44 .59
Drittklassler .62 .80 71 72 46 1 46 .58
Erwachsene .76 .85 .83 .88 .67 72 .56 77

Anmerkung: ohne = ohne Generieren; mit = mit Generieren

Eine Analyse der einfachen einfachen Haupteffekte (auch ,,Einfacheffekte genannt) zeigte,
dass nach der Standardinstruktion Vorschiiler [F(1,180) = 19.70] und Drittklassler [F(1,180)
= 18.91] mit Generieren hohere Pr-Werte hatten als ohne Generieren, was bei Erwachsenen
jedoch nicht der Fall war (F < 1). Nach der Inklusionsinstruktion fiihrte das Generieren bei
Vorschiilern [F(1,180) = 6.62] und Erwachsenen [F(1,180) = 11.98] zu hoheren Pr-Werten,
nicht jedoch bei Drittkldsslern [F(1,180) = 3.82; Mittelwerte s. Tabelle 8.3.14]. Dies verdeut-
licht die Abhéngigkeit des Generierungseffekts von der Instruktion und dem Alter beim korri-

gierten Wiedererkennen der Listenitems.

Quellendiskrimination. Die Probanden, unabhéngig vom Alter, hatten keine Schwierigkeiten

mit der Quellenzuweisung von Listenitems. Die Mittelwerte gehen aus Tabelle 8.3.15 hervor.

Tabelle 8.3.15:

Mittelwerte der Quellendiskrimination von Listenitems in Abhéngigkeit des Alters und des Generierens.

ohne Generieren mit Generieren
Vorschiiler .90 .96
Drittklassler .80 .94
Erwachsene .84 .94

Nur das Generieren zeigte einen Effekt [F(1,90) = 15.05, RZ = 0.14] dahingehend, dass mit
diesem (M = .95) Listenitems besser der externen Quelle zugeordnet werden konnten als ohne

Generieren (M = .84). Die anderen Werte der VA waren nicht bedeutsam (beide Fs < 1.56).

8.3.3.2 Kritische ltems

Wiedererkennen. Beide Experimente lassen sich im Anteil falscher Erinnerungen nach den

Instruktionen vergleichen: Zu diesem Zweck werden die ,,alt“-Urteile nach der Standardin-
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struktion betrachtet und die ,,alt“-Urteile inklusive vermeintlicher Prisentation nach der In-
klusionsinstruktion, also die falschen Erinnerungen in der Inklusion. Die Altersgruppe
[F(2,180) = 20.30, R? = 0.18] zeigte einen Haupteffekt, welcher durch eine Interaktion mit
dem Generieren iiberlagert wurde [F(2,180) = 21.86, R? = 0.20]. Die Mittelwerte gehen aus
Tabelle 8.3.16 hervor. Vorschiiler hatten mit Generieren einen hoheren Anteil falscher Erin-
nerungen als ohne Generieren [F(1,180) = 5.37], wiahrend sich dieser Effekt bei Erwachsenen
umkehrte [F(1,180) = 20.17]. Bei Drittkldsslern zeigte sich kein Unterschied zwischen den
Generierungsbedingungen [F(1,180) = 2.10]. Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte,
dass sich die Altersgruppen nur in der Bedingung ohne Generieren unterschieden [F(2,180) =
20.34]: Vorschiiler und Drittkléssler hatten einen &hnlich hohen Anteil falscher Erinnerungen,
aber Erwachsene einen deutlich geringeren. In der Bedingung mit Generieren zeigte sich kein
Altersunterschied [F(2,180) = 2.06]. Alle anderen Werte der VA erlangten keine Signifikanz
(alle Fs < 1.55). Die Mittelwerte sind Tabelle 8.3.16 zu entnehmen.

Neben den falschen Erinnerungen nach der Inklusionsinstruktion wurde fiir die kritischen
Items auch eine VA nur fir die ,,alt“-Urteile nach der Standard- und Inklusionsinstruktion
gerechnet, deren Mittelwerte aus Tabelle 8.3.16 zu entnehmen sind. Die vorgefundenen Er-
gebnisse stimmen mit denen der korrigierten Werte iiberein, die im Folgenden dargestellt

werden.

Tabelle 8.3.16:
Mittlere ,,alt“-Urteile fiir kritische Items in Abhéngigkeit des Alters, des Generierens und der Instruktion.

Standard Inklusion falsch Inklusion
ohne mit ohne mit ohne mit
Vorschiiler .55 72 57 .70 .66 .81
Drittkléassler .66 .76 71 .66 .81 .89
Erwachsene .67 .34 .59 .29 91 .98

Anmerkung: ohne = ohne Generieren; mit = mit Generieren

In der VA fiir die Pr-Werte erlangten alle Faktoren Signifikanz [Altersgruppe: F(2,180) =
2.95, R2 = 0.03, p = .06; Generieren: F(1,180) = 10.72, R? = 0.06; Instruktion: F(1,180) =
29.14, R? = 0.14; Interaktion der Altersgruppe und des Generierens: F(2,180) = 7.37, R? =
0.08; Interaktion der Altersgruppe und der Instruktion: F(2,180) = 10.25, R? = 0.10; Interakti-
on des Generierens und der Instruktion: F(1,180) = 13.10, R? = 0.07; Tripel-Interaktion der
Altersgruppe, des Generierens und der Instruktion: F(2,180) = 9.95, R? = 0.10]. Die Mittel-

werte der VA sind in Tabelle 8.3.17 zusammengefasst.
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Tabelle 8.3.17:
Mittlere Pr-Werte der kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, des Generierens und der Instruktion.

Standard Inklusion
ohne mit ohne mit
Vorschiiler 42 57 45 .67
Drittkléassler .50 .67 .56 74
Erwachsene 58 21 .64 .87

Anmerkung: ohne = ohne Generieren; mit = mit Generieren

Die Analyse der Einfacheffekte zeigte, dass sich das Generieren unterschiedlich auf die Pr-
Werte je nach Altersgruppe und Instruktion auswirkte. Nach der Inklusionsinstruktion hatten
alle Altersgruppen iibereinstimmend mit der Annahme aus Hypothese 4 mit Generieren héhe-
re Pr-Werte als ohne Generieren [Vorschiiler: F(1,180) = 8.32; Drittklassler: F(1,180) = 5.73,
Erwachsene: F(1,180) = 10.01], so dass sogar Vorschiiler das Generieren zur Stirkung der
Aktivierung nutzen konnten. Erwartungsgeméal (Hypothese 6) fiihrte das Generieren nach der
Standardinstruktion bei den beiden jiingeren Altersgruppen zu mehr falschen Erinnerungen
[Vorschiiler: F(1,180) = 4.45; Drittkléssler: F(1,180) = 5.71]. Bei Erwachsenen aber wurden
diese entgegen der Erwartungen reduziert [F(1,180) = 24.23]. Erwachsene konnten also das

Generieren nutzen, um falschen Erinnerungen entgegenzuwirken.

Quellendiskrimination. In der VA fiir die Fehlattribution der kritischen Items erlangten die
Altersgruppe [F(2,90) = 33.21, R? = 0.43] und das Generieren [F(1,90) = 19.81, R? = 0.18]
Signifikanz, welche miteinander interagierten [F(2,90) = 5.68, R2=0.11].

Tabelle 8.3.17:

Mittelwerte der Fehlattribution von kritischen Items in Abhingigkeit des Alters und des Generierens.

ohne Generieren mit Generieren
Vorschiiler .89 .86
Drittklassler .87 72
Erwachsene .67 .30

Entgegen der Erwartungen aus Hypothese 5 attribuierten Vorschiiler hdufig falsch, egal ob
zum Generieren des kritischen Items aufgefordert wurde oder nicht (F < 1) und Drittkléssler
konnten sogar leicht vom Generieren profitieren [F(1,90) = 4.44]. Erwachsene hatten sehr
groflen Nutzen vom Generieren [F(1,90) = 26.52; Mittelwerte s. Tabelle 8.3.17]. Wie bereits
dargestellt unterschieden sich die Altersgruppen sowohl mit [F(2,90) = 33.01] als auch ohne
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Generieren [F(2,90) = 5.88] darin, dass Erwachsene kritische Items seltener der falschen

Quelle zuwiesen, was deren besseren Fahigkeiten zur Quellendiskrimination entspricht.

8.3.4 Diskussion

Experiment 3B wurde unter der Zielsetzung durchgefiihrt zu priifen, welche Art von Aktivie-
rung (eher eine automatische oder eine bewusste) der Inklusionstest erfasst. Dariiber hinaus
sollte untersucht werden, auf welcher Art von Aktivierung die beobachteten Altersunterschie-
de griinden. Daher wurde in Experiment 3B zusétzlich eine Generierungsinstruktion erteilt,
welche eine semantisch-relationale Verarbeitung bei allen Probanden fordern sollte. Basierten
die beobachteten Altersunterschiede in der Aktivierung auf unzureichenden elaborativen Ver-
arbeitungsstrategien der Kinder, dann hitten diese besonders von der Aufgabe profitieren und
Altersunterschiede minimiert werden sollen. Des Weiteren sollte im vorliegenden Experiment
untersucht werden, auf welcher Art von Aktivierung (eher einer automatischen oder einer
bewussten) falsche Erinnerungen im Standardtest griinden und ob sich Altersunterschiede
zeigen. Von besonderer Wichtigkeit war der Vergleich der Experimente 3A und 3B, der Auf-
schliisse zur Auswirkung der Generierungsinstruktion auf Aktivierung, Quellendiskrimination

und auch falsche Erinnerungen ermoglichte.

Wie in Experiment 3A ergaben sich in Experiment 3B zahlreiche Abfolgeeffekte, indem der
zuerst erteilte Test die Leistungen im zweiten Test beeinflusste. Aus diesem Grund wurden
separate Analysen mit den in der ersten Testphase erteilten Tests gerechnet. Die Ergebnisse
der Analysen unter Beachtung der Abfolge wurden im zugehdrigen Ergebnisteil kurz disku-

tiert.

Anders als in Experiment 3A zeigten Erwachsene in Experiment 3B kein besseres Wiederer-
kennen der Listenitems nach der Standardlerninstruktion als Drittkldssler und Vorschiiler.
Dies konnte daran liegen, dass verglichen mit der Standardlerninstruktion in Experiment 3A
die Kinder, die spontan keine oder kaum elaborative Verarbeitungsstrategien einsetzen, er-
wartungsgemdll von der verlangten elaborativen Verarbeitung in Experiment 3B profitierten.
Erwachsene setzen vermutlich diese Verarbeitungsstrategie spontan ein, daher forderte das
Generieren nicht ihr korrektes Wiedererkennen. Das Generieren hatte also in Abhédngigkeit
des Alters unterschiedliche Effekte auf korrekte und falsche Erinnerungen: Bei Kindern zeigte
sich der “more is less* Effekt, denn durch das Generieren hatten sie vermehrt richtige aber

auch tendenziell mehr falsche Erinnerungen. Bei Erwachsenen war dies anders: Das Generie-
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ren verbesserte nicht ihre korrekte Erinnerungsleistung, aber es reduzierte falsche Erinnerun-

gen.

In der Aufgabe zum Generieren zeigte sich, dass Erwachsene sich von Kindern in der Gene-
rierungshéufigkeit der kritischen Items unterschieden. Die Wortlisten fiihrten trotz ihrer Al-
tersnormiertheit dazu, dass Erwachsene die kritischen Items leichter identifizieren konnten als
Kinder, womit die Listen nicht altersdquivalent waren. Dies lieBe sich damit erkldren, dass

Erwachsene iiber ein hoheres Wissen verfiigen als Kinder (s.u.).

In den um die Antworttendenzen korrigierten Werten des Wiedererkennens kritischer Items
von Experiment 3A und 3B konnte festgestellt werden, dass die Aktivierung der kritischen
Items in allen Altersgruppen durch das Generieren gleichermallen gesteigert werden konnte.
Nach der Inklusionsinstruktion konnten Erwachsene mit und ohne Generieren mehr kritische
Items wiedererkennen als Vorschiiler. Drittkldssler unterschieden sich nicht von beiden Grup-
pen. Bei Erwachsenen konnte eine stirkere Aktivierung nachgewiesen werden als bei Kin-
dern, welche darauf zuriickgehen kann, dass Erwachsene das kritische Item haufiger zu den
DRM-Listen generierten verglichen mit Kindern. Moglicherweise konnten die Aktivierungs-
unterschiede Effekte der Identifizierbarkeit der kritischen Items widerspiegeln (vgl. Neu-
schatz et al., 2003), da in Abhdngigkeit des Alters unterschiedliche mittlere Werte fiir die Ge-
nerierungshiufigkeit, d.h. die Identifizierbarkeit kritischer Items resultierten. Aber Kinder
waren auch imstande, das Thema der Liste zu erfassen, was sich an der hohen Anzahl an
Nennungen der kritischen Items als fehlendes Wort zu den Listen in der Lernphase von Expe-
riment 3B zeigt und an der hohen Anzahl von ,,alt“-Antworten fiir die kritischen Items im
Inklusionstest in Experiment 3A und 3B. Die Altersunterschiede in der Identifizierbarkeit
konnen auf Wissensunterschieden griinden, denn wie aus den Annahmen zu semantischen
Netzwerken hervorgeht, wird durch mehr Wissen die Verbindungsstirke zwischen den Kno-
ten gestirkt (vgl. Abschnitt 2.2). Mit zunehmendem Alter nimmt die Vernetzung innerhalb
und zwischen den Konzepten zu, so dass die resultierende Aktivierung starker ist. Die Bedeu-
tung des Wissens zeigt sich darin, dass sich iibliche Alterseffekte umdrehen lassen, wenn
Kinder iiber mehr Wissen iiber das Lernmaterial als Erwachsene verfligen, was z.B. Chi
(1978) am Vergleich der Rekonstruktionsleistung von 10-jdhrigen Schachexperten und er-
wachsenen Schachnovizen demonstrierte (s. Abschnitt 3.4 Bereichsspezifisches Wissen). Um
altersdquivalente Listen zu erstellen, miissten derartige Wissensunterschiede ausgeglichen
werden, was eine sehr schwierige Aufgabe darstellt, da es kaum Gebiete gibt, in denen Kinder
(abgesehen von kindlichen Expertengruppen) tiber gleiches bzw. mehr Wissen wie Erwachse-

ne verfiigen. Es konnte versucht werden, spezielle Kategorien fiir Kinder zu erstellen, in de-
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nen ihr Wissen dhnlich jenem von Erwachsenen ist. Problematisch ist, dass Erwachsene sich
in den Gebieten, in denen Kinder iiber mehr Wissen als sie verfiigen (z.B. Comics), nicht oder
unzureichend auskennen. Gelénge es derartige altersadidquate Listen zu erstellen, dann konnte
gepriift werden, ob die Altersvariable immer noch einen Einfluss auf die Identifizierbarkeit

kritischer Items und die Aktivierung hat.

Um die Aktivierung getrennt nach Altersgruppen zu priifen, konnen Listen mit hohen und
niedrigen Generierungshaufigkeiten fiir die verschiedenen Altersgruppen konstruiert werden.
Zu diesem Zweck wurden die Listen getrennt fiir alle Altersgruppen in gut und schlecht iden-
tifizierbare unterteilt, d.h. von den acht Listen eines jeden Sets wurden die vier hochsten und
die vier geringsten mittleren Haufigkeiten der generierten kritischen Items aus Tabelle 8.3.8
bestimmt. Fiir diese wurden die Mittelwerte der als ,,alt” bezeichneten kritischen Items aus
Tabelle 8.3.9 entnommen und getrennt fiir die gut und schlecht identifizierbaren Listen sepa-
rat berechnet. Daraus resultieren neue Mittelwerte wiedererkannter kritischer Items, die aus

Tabelle 8.3.18 hervorgehen.

Tabelle 8.3.18:

Mittelwerte der wiedererkannten kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters, der Identifizierbarkeit, den Expe-
rimenten und der Instruktion.

Standard Inklusion
Experiment 3A Experiment 3B Experiment 3A Experiment 3B

gutiden- schlecht gutiden- schlecht gutiden- schlecht gutiden- schlecht
tifiz. identifiz. tifiz. identifiz. tifiz. identifiz. tifiz. identifiz.

Vorschiiler .54 .56 .70 .67 .69 .68 78 81
Drittklassler .67 .60 73 .66 .79 74 .84 .87
Erwachsene 73 .62 .36 31 .79 71 96 .97

Auffallend war, dass sich diese Werte nicht in Abhidngigkeit der Identifizierbarkeit nach der
Standard- und Inklusionsinstruktion unterschieden, d.h. Listen mit gut identifizierbaren kriti-
schen Items wurden nicht hdufiger wiedererkannt als Listen mit schlechter identifizierbaren.
Die einzig auffallende Differenz zeigte sich bei Erwachsenen in Experiment 3A: Nach der
Standardinstruktion wurden Listen mit gut identifizierbaren kritischen Items etwas héufiger
falsch wiedererkannt als jene mit schlecht identifizierbaren. Jedoch ist diese Differenz nicht

sehr grof3.

Trotz der Unterteilung der Listen fiir jede Altersgruppe in gut und schlecht identifizierbare
Listen blieben die Altersunterschiede in der Aktivierung bestehen. Nach diesen Resultaten

scheint die Rolle der Identifizierbarkeit eher gering und nicht die Haupteinflussvariable auf
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Altersunterschiede in der Aktivierung zu sein. Festzuhalten bleibt, dass Erwachsene kritische
Items besser identifizieren konnten und eine stirkere Aktivierung der kritischen Items hatten

als Kinder. An welchen Faktoren dies liegt muss weitergehend untersucht werden.

Um zu priifen, welche Art von Aktivierung der Inklusionstest erfasst, wurden die ,,alt“-
Antworten fiir die kritischen Items, die in der Lernphase generiert wurden mit denen, die nicht
generiert wurden, verglichen. Nach der Inklusionsinstruktion bezeichneten Erwachsene nahe-
zu gleich viele selbst generierte und nicht generierte kritische Items als ,alt”, was dafiir
spricht, dass der Inklusionstest bei ihnen in hohem MaR die automatische Aktivierung erfasst
hat. Jedoch sollten diese Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden, da es bei Erwachsenen
wenig nicht generierte kritische Items gab. Die Ergebnisse der Kinder weisen darauf hin, dass
der Inklusionstest bei ihnen eher die bewusste Aktivierung erfasst hat, denn sie erkannten eher
die generierten kritischen Items wieder. Durch die noch hohe Wiedererkennensrate nicht ge-
nerierter kritischer Items scheint es, dass auch die automatische Aktivierung getestet wurde.
Die entgegen den Erwartungen ausbleibende Reduktion alterskorrelierter Unterschiede in der
Aktivierung durch das Generieren konnte sich darauf zuriickfiihren lassen, dass Kinder die
kritischen Items weniger haufig in der Lernphase generierten als Erwachsene und dass der
Inklusionstest bei Kindern weniger die automatische Aktivierung zu erfassen schien. Nach der
Standardinstruktion zeigten sich auch unterschiedliche Ergebnisse in Abhingigkeit des Alters:
Vorschiiler erkannten hier ebenso eher die selbst generierten kritischen Items falsch wieder
als die nicht generierten, bei Drittkldsslern war das Wiedererkennen unbeeinflusst vom Gene-
rieren und Erwachsene bezeichneten deutlich mehr nicht generierte kritische Items falsch als
,»alt als selbst generierte. Demnach schienen falsche Erinnerungen bei Vorschiilern eine Fol-
ge bewusster Aktivierung in der Lernphase zu sein, bei Erwachsenen eher eine Folge automa-

tischer Aktivierung.

Die Befunde zu bewusst aktivierten kritischen Items bei Kindern sind in Einklang mit der
Auffassung von Howe (2005), dass jiingere Kinder kritische Items nur bewusst unter kogniti-
ver Anstrengung aktivieren. Diese Annahme beruht darauf, dass jlingere Kinder einen gerich-
teten Vergessenseffekt sowohl fiir Listenitems als auch fiir kritische Items zeigen, Erwachse-
ne jedoch nicht fiir kritische Items, was bedeutet, dass beide Arten von Aktivierung nicht ver-
gleichbar sind. Also sollten Kinder im Gegensatz zu Erwachsenen die kritischen Items be-
wusst hemmen und sie deshalb auch bewusst aktiviert haben konnen. Dadurch sollten sie aber
weniger falsche Erinnerungen als Erwachsene haben. In einem Paradigma zum gerichteten
Vergessen wurden fiinf-, sieben- und 11-jdhrige Kinder zu falschen Erinnerungen untersucht.

Kindern verschiedener Altersgruppen wurden Instruktionen zum gerichteten Vergessen und
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zum Erinnern gegeben. Es wurde angenommen, dass Kinder durch die bewusste Aktivierung
kritischer Items gerichtete Vergessenseffekte falscher Erinnerungen hitten, nicht aber Er-
wachsene. Die Ergebnisse zeigten, dass nach der Vergessensinstruktion Kinder falsche Erin-
nerungen unterdriicken und damit verhindern konnten. Der Anteil falscher Erinnerungen war

bei Fiinf- und Siebenjdhrigen vergleichbar, nur 11-Jdhrige hatten mehr falsche Erinnerungen.

Dariiber hinaus wurden die Ergebnisse mit der Studie von Kimball und Bjork (2002) vergli-
chen, die Erwachsene mit dieser Prozedur untersuchten. Kinder hatten weniger falsche und
korrekte Erinnerungen als Erwachsene, sowohl nach der Vergessens- als auch nach der Erin-
nerungsinstruktion. Im Gegensatz zu Erwachsenen konnten Kinder kritische Items hemmen

und zeigten einen gerichteten Vergessenseffekt.

Davon ausgehend schlussfolgert Howe (2005), dass Personen, bei denen ein geringes Mal} an
automatischer Aktivierung vorliegt, eher fihig sein sollten die falsche Wiedergabe kritischer
Items zu unterdriicken. Da die Aktivierungsausbreitung bei Kindern im assoziativen Netzwerk
kaum automatisch erfolgt sondern mit einem erhdhten Mal3 an kognitiver Anstrengung, erin-
nern sie weniger kritische Items falsch als édltere Kinder und Erwachsene. Die groBBere kogni-
tive Anstrengung soll nach Howe (2005) bei den jiingeren Kindern, im Gegensatz zu dlteren
und Erwachsenen, dazu fiihren, dass ihnen das kritische Item stirker bewusst wird und da-
durch eher wie ein Listenitem behandelt wird. Mit zunehmendem Alter sollte die Verarbei-
tung automatischer und weniger kognitiv anstrengend werden und falsche Erinnerungen

wahrscheinlicher machen (Howe, 2005).

Es ist kritisch anzumerken, dass die bewusste Aktivierung jiingerer Kinder wohl kaum die
Folge semantisch-relationaler Verarbeitungsstrategien sein kann. Diese Annahme ist unver-
einbar mit den Befunden zur Gedéchtnisentwicklung (vgl. Kapitel 3). Vielmehr konnte es
sein, dass das kritische Item durch eine automatische Aktivierungsausbreitung bewusst wer-

den konnte. Demnach sollte zwischen drei Arten von Aktivierung unterschieden werden:

(1) der bewussten Aktivierung als Folge semantisch-relationaler Verarbeitungsstrategien,
(2) der Aktivierung als Folge automatischer Aktivierungsausbreitung im Netzwerk, durch
welche das kritische Item bewusst wird und

(3) wie (2), jedoch wird den Versuchspersonen das kritische Item nicht bewusst.

Die beiden letzten Arten der Aktivierung lehnen sich an das Modell der Aktivierungsquelle
(“source of activation model”“ SAC) von Reder, Nhouyvanisvong, Schunn, Ayers, Angstadt
und Hiraki (2000) an. Das SAC Modell beschreibt neuronale Netzwerke: In der Lernphase

aktiviert ein Wort einen Konzept- und einen Ereignisknoten, wobei der Ereignisknoten Kon-
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textinformationen zu der Enkodierepisode beinhaltet. Wahrend des Abrufs verteilt sich die
Aktivierung von dem Konzeptknoten zu den verbundenen Ereignisknoten. Es ist nun relevant,
ob es sich um Konzeptknoten hdufiger oder seltener Worter handelt: Die Konzeptknoten hiu-
figer Worter werden stirker aktiviert, aber durch die Verbindung mit vielen Ereignisknoten
erhélt der einzelne nur wenig Aktivierung. Demgegeniiber werden die Konzeptknoten seltener
Worter weniger aktiviert, dennoch erhalten die wenigen verbundenen Ereignisknoten jeweils
mehr Aktivierung. Ubertragen auf die eigene Untersuchung bedeutet dies, dass nicht relevant
ist, ob die Worter hédufig oder selten sind, sondern wie die Aktivierungsausbreitung in den
verschiedenen Altersgruppen ablduft. Erwachsene verfiigen {iber mehr Wissen, das auch bes-
ser strukturiert, also vernetzt ist. Demnach werden im DRM-Paradigma ihre Konzeptknoten
starker aktiviert, allerdings erhalten die einzelnen Ereignisknoten eine vergleichbar starke
Aktivierung wie die der jlingeren Kinder, deren Konzeptknoten weniger aktiviert werden,
aber weniger Verbindung zu Ereignisknoten haben. Bewusst kann den Versuchspersonen das
kritische Item dann werden, wenn der Prozess noch nicht automatisiert abliuft, was bei Kin-

dern der Fall sein sollte.

Die eigenen Ergebnisse weisen darauf hin, dass falsche Erinnerungen bei Erwachsenen haupt-
sachlich eine Folge automatischer Aktivierung zu sein scheinen, was in Einklang mit ver-
schiedenen Befunden ist (Dodd, Sheard & MacLeod, 2006; Gallo & Seamon, 2004; Gallo &
Seamon, 2002a; Seamon et al., 1998). Wie in Abschnitt 2.2.2 erldutert wurde, zeigte sich bei
Gallo und Seamon (2002a), dass das Memorieren der kritischen Items deren falsche Repro-
duktion erhdhte, aber nicht deren falsches Wiedererkennen. Falsche Erinnerungen entstanden
unabhingig vom Memorieren, so dass davon ausgegangen werden kann, dass keine bewusste
Aktivierung in der Enkodierphase notwendig war, was im Gegensatz zu den Befunden von

Marsh und Bower (2004) steht.

Fiir automatisch aktivierte kritische Items scheint die Quellendiskrimination, also die Zuord-
nung zu der korrekten internen Quelle, besonders schwierig zu sein verglichen mit bewusst
aktivierten kritischen Items, da fiir erstere z.B. die mit internen Quellen verbundenen enko-
dierten Attribute fehlen (vgl. Johnson & Raye, 1981). Allgemein gehen Johnson und Raye
(1981) davon aus, dass die Quelle einer Information nicht zusammen mit dieser abgespei-
chert, sondern in der Testphase aus enkodierten Attributen rekonstruiert wird (s. Abschnitt
2.2.2). Informationen aus internen Quellen weisen Attribute iiber kognitive Operationen auf,

die, bezogen auf das vorliegende Experiment, bei automatisch aktivierten Items fehlen.
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Die Quellendiskrimination wurde in der Nachbefragung erfasst und es zeigte sich, dass Er-
wachsene iiber bessere Quellendiskriminationsleistungen verfiigen als Kinder, die sich nicht

voneinander unterschieden.

Auch aus dem Vergleich der Quellendiskrimination mit vs. ohne Generieren ging hervor, dass
die Quellendiskriminationsleistungen bei dieser Aufgabe altersabhingig waren. Vorschiiler
und Drittkldssler ordneten mit und ohne Generieren kritische Items hdufiger der falschen
Quelle zu als Erwachsene. Wihrend Vorschiiler mit sowie ohne Generieren kritische Items
der falschen Quelle zuwiesen, konnten Drittkldssler etwas vom Generieren profitieren und
Erwachsene hatten grolen Nutzen vom Generieren und bezeichneten deutlich weniger kriti-
sche Items falsch als ,,alt“. Das Generieren konnte bei den beiden &lteren Gruppen zu mehr
quellenrelevanten, in diesem Fall internalen Informationen gefiihrt haben, die die Quellen-
diskrimination erleichterten. Durch die alterskorrelierte Verbesserung der strategischen Quel-
lendiskrimination, die vom Metagedédchtnis abhédngig ist, lassen sich die Altersunterschiede

erklidren.

Durch das Generieren zu jeder Liste sollte die semantisch-relationale Verarbeitung gefordert
werden, welche eine verstirkte semantische Aktivierung der kritischen Items bewirken und
damit zu vermehrt richtigen aber auch falschen Erinnerungen fiihren sollte (McDermott &
Watson, 2001; Payne et al., 1996; Thapar & McDermott, 2001). Das Generieren bewirkte bei
Erwachsenen und Drittkldsslern eine stidrkere Aktivierung und bessere Quellendiskrimination,
wirkte sich jedoch unterschiedlich auf ihre falschen Erinnerungen aus. Nur Erwachsene konn-
ten das Generieren zur Reduktion falscher Erinnerungen durch ihre bessere Quellendiskrimi-

nation nutzen, nicht Kinder.

Andere Untersuchungen zur Generierungsinstruktion zeigten eine Zunahme falscher Erinne-
rungen bei Erwachsenen (Dewhurst, Barry & Holmes, 2005; Marsh & Bower, 2004). Diese
Autoren fiihren ihre Ergebnisse darauf zuriick, dass das Generieren die bewusste Aktivierung
bei der Enkodierung erhoht (Dewhurst et al., 2005), die Vertrautheit steigert und in Folge

Quellendiskriminationsprobleme auftreten (Marsh & Bower, 2004).

Die eigenen Ergebnisse wiesen darauf hin, dass die Foérderung der semantisch-relationalen
Verarbeitung falsche Erinnerungen bei Kindern erh6hte, was im Gegensatz zu den Befunden
einer aktuellen Untersuchung von Howe (2006) ist. Hier wurde gepriift, ob sich bei semanti-
schen (kategorialen) Wortlisten falsche Erinnerungen bei Kindern verdndern, wenn ihnen ent-
sprechende relationale Verarbeitungsstrategien gegeben werden. Der Hilfte der Probanden

wurde die jeweilige Kategorie der Liste explizit genannt (Tierkategorie: ,,Alle Worter der
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Liste sind Namen von Tieren®), der anderen Hélfte nicht. Die relationale Verarbeitung hatte
hier keinen Einfluss auf falsche Erinnerungen bei Kindern, so dass Howe (2006) schlussfol-
gert, dass die assoziative Aktivierung bei Kindern von grof3erer Bedeutung zu sein scheint als
die semantische Aktivierung. In der eigenen Untersuchung wurden assoziative und nicht ka-
tegoriale Listen verwendet, die zusammen mit einer anderen Instruktion zur semantisch-

relationalen Verarbeitung die abweichenden Ergebnisse erkldren konnen.

Im Gegensatz zu den Befunden Howes (2006) und teilweise in Einklang mit den eigenen Er-
gebnissen, konnten Lampinen, Leding, Reed und Odegard (2006) zeigen, dass Drittklassler
durch Forderung des Strategiecinsatzes (das gemeinsame Thema der Liste suchen) vermehrt
falsche Erinnerungen produzieren (Thema suchen: M = .66; Kontrollbedingung: M = .45). Bei
Erstkldsslern (Thema suchen: M = .55; Kontrollbedingung: M = .44) und Erwachsenen (The-
ma suchen: M = .59; Kontrollbedingung: M = .45) war dies aber nicht der Fall. Dieses Ergeb-
nis dhnelt dem der eigenen Untersuchung fiir die beiden jlingeren Altersgruppen, die durch
das Generieren vermehrt falsche Erinnerungen hatten als ohne dieses. Ausgehend von der
FTT fiihren Lampinen und Mitarbeiter (2006) ihr Ergebnis darauf zuriick, dass die Fiahigkeit
den “gist™ der Liste zu erfassen (bzw. nach dem AMA die Aktivierung) sich mit steigendem
Alter verbessert und Drittkldssler die entsprechenden dargebotenen Strategien nutzen konnen,
die sie noch nicht selbststindig verwenden. Erwachsene sollten diese Strategien aber ohnehin
spontan einsetzen, so dass sich ihre falschen Erinnerungen nicht verdnderten und Erstklassler
konnten von der dargebotenen Strategie noch keinen Nutzen haben, da diese wissensabhédngig

zu sein scheinen.

Wihrend bei Lampinen und Mitarbeitern (2006) durch die Instruktion zur Forderung des Stra-
tegieeinsatzes falsche Erinnerungen nur bei Drittkldsslern erhdht wurden, hatten in der eige-
nen Untersuchung Drittkldssler und Vorschiiler vermehrt falsche Erinnerungen, denn die In-
struktion zur Forderung des Strategieeinsatzes (also das Generieren) stirkte ihre Aktivierung
und die Quellendiskrimination konnte dieser nicht entgegenwirken. Auch Erwachsene hatten
durch die Instruktion eine stirkere Aktivierung, aber zudem eine bessere Quellendiskriminati-
on, wodurch sie weniger falsche Erinnerungen hatten. Die von Lampinen und Mitarbeiter
(2006) abweichenden Ergebnisse der eigenen Untersuchung fiir Vorschiiler und Erwachsene
konnten an den unterschiedlichen Instruktionen zur Forderung des Strategieeinsatzes liegen.
Lampinen und Mitarbeiter (2006) wiesen ihre Probanden an, das gemeinsame Thema der Lis-
te zu suchen, jedoch sollen sie dieses nicht laut sagen, sondern nur daran denken. Es erscheint
fraglich, ob die jlingste Altersgruppe bereits fahig war, das Thema der Liste zu suchen, ohne

es zu nennen. Es konnte sein, dass sie der Instruktion nicht Folge leisten konnten und damit
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ihre Aktivierung geringer war gegeniiber den anderen Altersgruppen. Zu den abweichenden
Befunden erwachsener Probanden kann angemerkt werden, dass die élteste Gruppe (studenti-
sche Versuchspersonen) der Instruktion das gemeinsame Thema der Liste zu suchen nicht
Folge leisten wollten, da sie wenig motiviert gewesen sein konnten sich anzustrengen. Daher
konnte es sein, dass sie eine geringere Aktivierung und entsprechend weniger falsche Erinne-
rungen hatten. Erfahrungen mit studentischen Versuchspersonen unterstiitzen die Annahme
und zeigen, dass diese Personengruppe im Allgemeinen weniger als jlingere Altersgruppen

motiviert ist, an Experimenten teilzunehmen.

Das vorgefundene Ergebnismuster wird durch eine universitéitsinterne Replikation der Unter-
suchung an studentischen Probanden unterstiitzt. Auch in dieser Untersuchung an 64 Proban-
den konnte demonstriert werden, dass mit Generieren nach der Inklusionsinstruktion mehr
»alt“-Urteile fuir die kritischen Items gegeben wurden als ohne Generieren, was fiir eine hohe-
re Aktivierung spricht. Auch wurde durch das Generieren der falschen Quellenzuordnung
entgegengewirkt. Diese Ergebnisse sind in Einklang mit den eigenen und deuten darauf hin,
dass bei Erwachsenen die Aktivierung durch die Generierungsinstruktion gefordert werden
konnte und die Quellendiskrimination vereinfacht wurde. Da sich mit Generieren insgesamt
deutlich weniger falsche Erinnerungen als ohne dieses zeigten, schien die durch das Generie-

ren verbesserte Quellendiskrimination ausschlaggebend zu sein.

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse von Experiment 3B auf eine Uberlegenheit Erwach-
sener sowohl in der bewussten als auch automatischen Aktivierung der kritischen Items hin
sowie in ihren besseren Féhigkeiten zur Quellendiskrimination. Drittkldssler und Vorschiiler
unterschieden sich nicht in der Generierungshaufigkeit kritischer Items, in der geringeren Ak-
tivierung kritischer Items und schlechteren Quellendiskrimination verglichen mit Erwachse-
nen und dementsprechend gab es keinen Unterschied der beiden jiingeren Gruppen in ihren
falschen Erinnerungen. Der Inklusionstest erfasste bei Erwachsenen eher die automatische
Aktivierung und bei Kindern eher die bewusste, denn Erwachsene erkannten gleichermal3en
generierte und nicht generierte kritische Items wieder, Kinder hingegen eher die generierten
kritischen Items. Durch den Vergleich der Experimente 3A und 3B waren Riickschliisse auf
die Bedeutung der Generierungsinstruktion moglich. Die Ergebnisse nach der Inklusionsin-
struktion fiir den zuerst erteilten Test zeigten fiir alle Probanden einen Generierungseffekt,
denn durch das Generieren resultierte eine stirkere Aktivierung. Der Effekt nahm alterskorre-
liert zu. In der Quellendiskrimination gab es nur Generierungseffekte fiir Drittkldssler und

Erwachsene, die mit Generieren weniger kritische Items der falschen Quelle zuwiesen. Das
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Generieren erhohte bei Kindern falsche Erinnerungen, jedoch reduzierte es sie bei Erwachse-

nen.

Anhand der Ergebnisse lassen sich vielfiltige Schliisse ziehen und neue Uberlegungen zu
weiteren Untersuchungen treffen. Die Instruktion zur semantisch-relationalen Verarbeitung
konnte die Aktivierung der kritischen Items in allen Altersgruppen erhohen, aber die Alters-
unterschiede blieben bestehen. Es soll in einem weiteren Experiment gepriift werden, ob eine
andere Form des Generierens wie bei Marsh und Bower (2004) die Altersunterschiede in der
Aktivierung autheben kann. Anstatt die Instruktion zu erteilen nach jeder Liste zu generieren,
sollen die Probanden zu jedem Item ein Wort generieren, wodurch neben der semantisch-

relationalen moglicherweise auch die itemspezifische Verarbeitung gefordert wird.

In Experiment 3A und 3B ergaben sich zwar alterskorrelierte Unterschiede in der Aktivie-
rung, aber entsprechende Unterschiede in der Quellendiskriminationsleistung fielen deutlich
stirker aus. Im ndchsten Experiment sollte die Quellendiskrimination differenzierter erfasst
werden, da sich die beiden jiingeren Altersgruppen nicht voneinander unterschieden. Es sollte
gepriift werden, ob die Quellendiskriminationsleistungen in der sehr schweren Aufgabe sich

erst in der frithen Adoleszenz verbessern.

Im Quellendiskriminationstest in Experiment 3A und 3B wurde nach der Inklusionsinstrukti-
on nur die Zuordnung zur externen Quelle gepriift (,,ja/nein*). Dadurch wird die Quellen-
diskrimination nicht sehr differenziert gepriift, denn nach Befunden aus der
Zeugenaussagenforschung mit dem Falschinformationsparadigma (Paradigma nachtréglicher
irrefiihrender Informationen) ist es moglich, dass insbesondere jiingere Kinder Informationen
zugleich der falschen und richtigen Quelle zuordnen (Ackil & Zaragoza, 1995; 1998). Kinder
konnten also wissen, dass sie die kritischen Items selbst generiert haben (insbesondere nach
der Annahme, dass falsche Erinnerungen auf bewusster Aktivierung basieren), aber sie
konnen auch meinen, diese seien priasentiert worden. Anhand eines anderen Antwortformats,

d.h. einer Unterscheidung der externen und internen Quelle, konnten somit genauere
éél Ss%q%eengeerﬁnrﬁ)ﬁh\%% e%r,dgg ‘sich die Ergebnisse von Experiment 3A und 3B mit einem sol-
chen Quellendiskriminationstest replizieren lassen und ob dieser Test, der verdeutlicht, dass

die Vertrautheit kritischer Items auf zwei Quellen zuriickgehen kann, zu besserer Quellen-

diskrimination und entsprechend weniger falschen Erinnerungen fiihrt.
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9.1 Experiment 4

Ausgehend von dem Vergleich der Experimente 3A und 3B, welcher zeigte, dass das Generie-
ren zu einer Steigerung der Aktivierung der kritischen Items in allen Altersgruppen fiihrte,
wurde fiir das vierte Experiment die Uberlegung aufgestellt die vorherigen Experimente zu
replizieren, aber mit anderen Aktivierungs- und QuellendiskriminationsmafBen. AuBerdem
sollte die Auswirkung einer anderen Generierungsinstruktion gepriift werden, wobei die von
Marsh und Bower (2004) entwickelte Generierungsinstruktion iibernommen wurde (vgl. Ab-
schnitt 5.3). Damit konnen die eigenen Ergebnisse besser mit ihren verglichen werden. Jedoch
sollten die Probanden nicht zu jedem Listenitem zwei Worter generieren, sondern nur ein
Wort, da Erstklédssler hdufig nur ein Wort nannten. Diese Art der Verarbeitung sollte seman-
tisch-relational sein aufgrund des Generierens kritischer Items, aber auch itemspezifisch, da

zu jedem Item assoziiert wird.

Die Instruktion sollte intraindividuell variiert werden, so dass die Bedingungen mit und ohne
Generieren direkt miteinander verglichen werden kdnnen. In Experiment 3B sollten die Pro-
banden nach der Prasentation aller Items einer Liste das fehlende zugehorige Wort finden.
Sollen die Probanden hingegen zu jedem Listenitem ein Wort assoziieren, so steigt die Wahr-

scheinlichkeit, dass das kritische Item mindestens einmal genannt wird.

Da die alterskorrelierten Unterschiede in der Quellendiskriminationsleistung stark waren, die
beiden jiingeren Altersgruppen sich aber nicht unterschieden, sollte im vorliegenden Experi-
ment die Quellendiskrimination differenzierter getestet werden. In Experiment 3A und 3B
wurde nach der Inklusionsinstruktion im Wiedererkennenstest generell zu den Items gefragt,
ob diese in der Lernphase priasentiert worden waren (,,Kam das Wort vor?*) und dazu sollten
die Probanden ein ,,alt/neu‘“-Urteil abgeben. Die Antwort ,,alt“ konnte entweder bedeuten,
dass die Versuchsleiterin das Item vorgelesen hatte oder dass die Probanden an das Item ge-
dacht hatten. Die anschlieBende Frage zu den als ,,alt* bezeichneten Items lautete ,,Hat die
Versuchsleiterin das Wort in der Lernphase vorgelesen?*. Dadurch konnte nur die externe
Quellenzuordnung, nicht aber die interne Quellenzuordnung gepriift werden, was zu einer
eingeschriankten Interpretierbarkeit der Befunde flihrte. Da Vorschiiler in Experiment 3A und
3B haufig auf die Frage, ob das Item vorgelesen wurde mit ,ja* antworteten, ldsst sich nicht
eindeutig die Quellenzuordnung priifen, denn es erscheint auch mdglich, dass die Probanden

gleichzeitig an das Item gedacht hatten. Problematisch ist also die eindeutige Bestimmung, ob
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die Probanden das Item nur der externen Quelle (vorgelesen) zuordneten oder gleichzeitig
auch der internen (gedacht). Zur Priifung der Quellendiskriminationsleistungen ist es daher

aufschlussreicher ein differenziertes Urteil zu verlangen.

Das eigene Vorgehen basierte auf den Untersuchungen von Ackil und Zaragoza (1995, 1998),
die priifen wollten, ob jlingere Kinder zu stiarkeren Suggestibilititseffekten im Falschinforma-
tionsparadigma neigen als dltere Kinder und Erwachsene. Die Autoren zeigten den Probanden
vierer Altersgruppen (Erst-, Dritt-, Fiinftklassler und Erwachsene) zunichst einen achtminditi-
gen Videoausschnitt, dem folgte eine vorgelesene Zusammenfassung mit suggerierten Fehlin-
formationen iiber das Video, die dort hitten vorkommen konnen (1995). In der Untersuchung
von 1998 erfanden die Versuchspersonen diese Informationen auf Fragen hin selber, was eher
dem DRM-Paradigma entspricht (zumindest wenn es um die bewusste Aktivierung geht). In
einem Nachtest (entweder sofort oder eine Woche spéter) wurde anhand von zwei aufeinander
folgenden Fragen nach jedem Item eine Quellendiskrimination iiber verschiedene Details er-
hoben: (1) Kam das Item im Video vor? (2) Wurde das Item in der Zusammenfassung vorge-
lesen (1995)? bzw. Wurde selbst das Item genannt (1998)? Es zeigte sich, dass es einen deut-
lichen Altersunterschied in der Fehlattribution der suggerierten Informationen gab. Erstkléss-
ler wiesen kritische Items haufiger der falschen externen Quelle zu als alle anderen Gruppen
und sie antworteten auf beide Fragen hiufig mit ,,ja*. Demnach wussten sie, dass die sugge-
rierten Informationen in der Zusammenfassung vorgekommen waren bzw. dass sie diese sel-
ber konfabuliert hatten, aber waren zugleich der Meinung, diese Information auch im Video
gesehen zu haben. Dritt- und Fiinftkldssler unterschieden sich nicht, aber hatten auch héufige-
re Fehlattributionen als Erwachsene, die am wenigsten Probleme mit der Aufgabe hatten.
Hingegen unterschieden sich die Altersgruppen nicht in der korrekten internen Quellenzuwei-
sung. Die Ergebnismuster beider Experimente waren vergleichbar, obwohl es sich in der Un-
tersuchung von 1995 um eine extern-extern Quellendiskrimination handelte und in der Studie

von 1998 um eine extern-intern Unterscheidung wie beim DRM-Paradigma.

Im vorliegenden Experiment sollten die Probanden aller Altersstufen also die Items nicht als
»alt“ oder ,,neu beurteilen, sondern anhand zweier getrennter Fragen unterteilen, ob diese
vorgelesen wurden und/oder ob an diese selbst gedacht (ohne Generieren) bzw. ob diese ge-
sagt (mit Generieren) wurden oder ob nichts von beidem zutrifft. Auf diese Weise lésst sich
differenzierter die Quellendiskrimination priifen, d.h. anhand der separaten Fragen kann je-
weils die externe und die interne Quellenzuordnung gepriift werden, wihrend im vorherigen

Experiment nur Aussagen zur externen Quellenzuordnung mdglich waren.
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Das vorliegende Experiment unterscheidet sich von den bisherigen in der Wahl der Alters-
gruppen. Anstelle von Vorschiilern sollten Erstkldssler die jliingste Altersgruppe sein, da das
Schuljahr zum Erhebungszeitpunkt erst am Anfang stand und die Erstkldssler somit vor kur-
zem eingeschult worden waren. Demnach waren Erstklédssler nur einige Monate élter als die
Vorschiiler der vorherigen Experimente. Um einen gleichen Altersabstand zur néchst dlteren

Gruppe zu haben, wurden anstelle von Drittkldsslern nun Viertklédssler gewihlt.

Der Grobablauf des vorliegenden Experiments stellte sich folgendermaf3en dar: Nach der ers-
ten Lernphase, in der die Listen vorgelesen wurden (ohne Generieren), erfolgte der erste Wie-
dererkennenstest, in dem zu jedem Item die Fragen nacheinander gestellt wurden ,,Wurde das
Wort vorgelesen?“ und ,,Hast du an das Wort wihrend des Vorlesens der Listen gedacht?*.
Nach einer Ablenkaufgabe wurde das zweite Listenset vorgelesen (mit Generieren) und es
sollte nach jedem vorgelesenen Item ein Wort generiert werden. Abschlieend wurde der letz-
te Wiedererkennenstest bearbeitet, in dem zu jedem Item wieder die beiden vorherigen Fragen
gestellt wurden. Als Kontrollfaktor wurde die Abfolge der beiden Fragen variiert (Frage nach
der externen oder internen Quelle), um zu priifen, ob diese einen Einfluss auf die Quellenzu-

weisung hat, was Ackil und Zaragoza (1995, 1998) jedoch nicht priiften.

Es gab eine feste Abfolge des Generierens: Dieses wurde stets in der zweiten Testhélfte ver-
langt um auszuschlieen, dass die Kinder auch ohne Anweisung im nédchsten Listenset weiter

generieren.

Unter Beachtung der theoretischen Annahmen sowie der Forschungsergebnisse vergleichbarer
Studien werden folgende Hypothesen formuliert:

(1) Es werden keine gerichteten Annahmen zur Auswirkung der Generierungsinstruktion
auf die Aktivierung kritischer Items in den verschiedenen Altersgruppen aufgestellt.
Es ist unklar, ob die Aktivierung bei Erwachsenen stérker ist oder ob eine altersinvari-
ante Aktivierung erreicht werden kann.

(2) Da Erwachsene auf bessere Fahigkeiten zur Quellendiskrimination zuriickgreifen kon-
nen als Viertkldssler und diese auf elaboriertere Fahigkeiten als Erstkldssler, sollte
sich bei der sehr schwierigen Quellenunterscheidungsaufgabe kritischer Items ein Al-
terseffekt zeigen, wobei sich die Formulierung der Hypothesen an den Befunden aus
der Untersuchung von Ackil und Zaragoza (1995, 1998) orientieren.

2.1 Erstkléssler neigen eher zur Fehlattribution kritischer Items als Viertkldssler und
diese wiederum als Erwachsene.

2.2 Bei der internen Quellenzuweisung sollte sich kein Altersunterschied zeigen.
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2.3 Erstkléssler ordnen kritische Items héaufiger beiden Quellen zu als die dlteren Pro-

banden.

9.1.1 Methode

Versuchsplan. Das Experiment basierte, von Kontrollfaktoren abgesehen, auf einem 3 (Al-
tersgruppe: Erstkldssler vs. Viertkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Abfolge der Quellenzuord-
nung: extern-intern vs. intern-extern) x 2 (Generieren: mit vs. ohne) Versuchsplan mit Mess-

wiederholung auf dem letzten Faktor.

Versuchspersonen. Die Versuchspersonen setzten sich aus 20 Erstkldsslern (11 Médchen
und neun Jungen), 20 Viertkldsslern (11 Madchen und neun Jungen) einer Grundschule und
20 Erwachsenen aus dem personlichen Bekanntenkreis (12 Frauen und acht Méanner) zusam-
men, die jedoch nicht das Ziel der Untersuchung kannten. Alle hatten eine vergleichbare
Schulbildung (Abitur). Die Erstkldssler waren im Mittel sieben Jahre und zwei Monate alt
(zwischen 6;5 und 7;9 Jahren), die Viertkléssler hatten ein durchschnittliches Alter von 10
Jahren und zwei Monaten (zwischen 9;11 und 10;11 Jahren) und die Erwachsenen 24 Jahre

und sechs Monate (zwischen 18;2 und 30;2 Jahren).

Material. Die Auswahl der Listen des vorliegenden Experiments entsprach jenen der Experi-
mente 3A und 3B, wobei nur 12 (zwei Sets a sechs Listen) der insgesamt 16 Listen verwendet
wurden. Die zwei Listen eines jeden Sets mit den am schlechtesten identifizierbaren kriti-
schen Items wurden herausgenommen (Set A: Sommer, Kerze; Set B: Léwe, Hemd). Zu
Ubungszwecken wurde eine Zusatzliste als siebte Liste mit siecben Items hinzugefiigt. Anhand
dieser sollen die Instruktionen des Wiedererkennenstests mit der Unterscheidung der internen
(ohne Generieren: selbst gedacht oder mit Generieren: selbst gesagt) und externen Quelle

(vorgelesen) verdeutlicht werden.

Nach der Présentation eines jeden Listensets wurde ein Quellendiskriminationstest bearbeitet,
der in der Auswahl der Items dem Wiedererkennens-/Inklusionstest der Experimente 3A und

3B entsprach.

Wurde in der ersten Untersuchungshélfte Listenset A dargeboten mit der Fragenabfolge ex-
tern-intern, so wurde in der zweiten Untersuchungshilfte Listenset B prisentiert mit derselben
Fragenabfolge. Die Variation erfolgte so, dass die Reihenfolge der Listensetdarbietung umge-
dreht wurde (B-A), ebenso die Fragenabfolge (interne-externe Quelle). Das verwendete Mate-

rial kann Anhang D1 entnommen werden.
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Durchfiihrung. Die Dauer des vorliegenden Experiments belief sich auf ca. 30 Minuten, wo-
bei die Schnelligkeit des Generierens der Probanden in der zweiten Testhilfte fiir die Test-
dauer ausschlaggebend war. Die Versuchsdurchfithrung gestaltete sich in sieben aufeinander
folgenden Phasen [Lernphase (1), Ablenkaufgabe (1), Testphase (1), Ablenkaufgabe (2),
Lernphase (2), Ablenkaufgabe (3), Testphase (2)].

In der ersten Lernphase wurde eine Instruktion zum Wortspiel bzw. Gedéchtnisexperiment
gegeben, die mit den vorherigen Experimenten iibereinstimmte. Die erste Ablenkaufgabe hat-
te das Ziel die Probanden mit den Antwortmoglichkeiten des folgenden Quellendiskriminati-
onstests vertraut zu machen. Das Vorgehen richtete sich nach Ackil und Zaragoza (1995,
1998), die auch zur Einfilhrung des Quellentests Beispielaufgaben verwendeten (s. o0.). Bei-
spielsweise wurden die Kategorien ,,Obst* und ,,rote Farbe* gewéhlt. Dann wurden konkrete
Gegenstdnde gezeigt (Apfel, Orange, roter Spielzeugteufel, Teddybér), die beiden Kategorien
zugeordnet werden sollten. Es wurden nacheinander die Fragen gestellt: ,,Ist XY ein Obst?*
und ,,Ist XY rot?. Somit resultierten die Antwortmoglichkeiten ,,ja/ja”“, ,,ja/nein®, ,nein/ja*
und ,,nein/nein®. Eben diese Antwortmdglichkeiten sollten auch im folgenden Quellendiskri-

minationstest gegeben werden.

Im Quellendiskriminationstest wurde die iibliche Instruktion erteilt und die Probanden sollten
anhand zweier aufeinander folgenden Fragen zu allen Items diese danach beurteilen, ob sie in
der Lernphase vorgelesen wurden und/oder ob sie an die Items selbst gedacht hatten. Zu die-
sem Zweck wurde die letzte Liste der Lernphase, also die Ubungsliste, vorgelesen. Zu vier
Items (ein Listenitem, ein nicht assoziiertes Item, ein prisentiertes kritisches Item und ein
nicht prisentiertes kritisches Item) wurde die Frage gestellt, ob sie vorgelesen wurden
und/oder ob an sie gedacht wurde. Die Items wurden so ausgewéhlt, dass alle vier verschiede-

nen Antwortmoglichkeiten gegeben waren.

Nach dieser ersten Testphase erfolgte die zweite Ablenkaufgabe. Hier sollten Aufgaben der
Standardform des Progressiven Matrizen-Tests (Raven, 1976) fiir fiinf Minuten bearbeitet

werden.

Anschlieend wurde die zweite Lernphase vorgestellt, in welcher die Listen Item fiir Item
vorgelesen wurden und zu jedem Item ein Wort generiert werden sollte. Dies wurde anhand
zweier Beispielworter verdeutlicht (fiir die beiden jiingeren Gruppen: ,Lehrer-Schule®;
,schreiben-rechnen®; flir Erwachsene: ,,Universitit-Student™; ,lesen-schreiben®). Zudem
wurde darauf hingewiesen, dass dieselben Worter mehrmals in einer Liste genannt werden

konnten und auch dass bereits vorgelesene Worter aufgefiihrt werden konnten, sofern dies den
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eigenen Assoziationen entsprechen sollte. Anhand einer beispielhaften Wortliste zu der die

Probanden generieren sollten, wurde das Verstindnis getestet.

Bevor der Quellendiskriminationstest erfolgte wurde eine letzte Ablenkaufgabe durchgefiihrt,
welcher der ersten Ablenkaufgabe entsprach, nur mit anderen Kategorien und Beispielwor-

tern.

Die Instruktion zum abschlieBenden Quellendiskriminationstest stimmte mit der vorherigen
{iberein. Die Items der letzten Wortliste der Lernphase (Ubungsliste) wurden vorgelesen und
die generierten Items notiert. Wie auch im Fall ohne Generieren wurden nun zu vier verschie-
denen Itemtypen zwei Fragen gestellt: ,,Habe ich XY vorgelesen?* und ,Hast du XY ge-
sagt?*, wobei die Fragenabfolge der Quelle (extern-intern oder intern-extern) in Abhéngigkeit
des ersten Tests beibehalten wurde. Wenn das Verstindnis gesichert war, begann die Bearbei-
tung des Quellendiskriminationstests. Die Instruktionen im Wortlaut befinden sich im Anhang

D2.

9.1.2 Ergebnisse

Fiir das Generieren von Listenitems und kritischen Items wurde eine 3 (Altersgruppe: Erst-
klassler vs. Viertkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Listenset A vs. Listenset B) VA ohne Mess-
wiederholung gerechnet. Fiir das Wiedererkennen und die Quellendiskrimination von Listeni-
tems und kritischer Items sowie flir die Aktivierung kritischer Items werden die Ergebnisse
der 3 (Altersgruppe: Erstkldssler vs. Viertkldssler vs. Erwachsene) x 2 (Abfolge der Quellen-
zuordnung: extern-intern vs. intern-extern) x 2 (Generieren: mit vs. ohne) VA mit Messwie-

derholung auf dem letzten Faktor dargestellt.

Als MabB fiir falsches Wiedererkennen und Aktivierung wie auch fiir korrektes Wiedererken-
nen der Listenitems wurden wie auch in den vorherigen Experimenten korrigierte Werte be-

rechnet.

9.1.2.1 Listenitems

Generierung. Zu jedem Item sollte ein Wort generiert werden. Es soll gepriift werden, ob
sich die Altersgruppen in der Generierung von Listenitems unterschieden. In der zugehorigen
3 (Altersgruppe) x 2 (Listenset) VA gab es nur einen Effekt der Altersgruppe [F(2,54) = 5.19,
R2 = 0.16], nach welchem sich Erstkldssler (M = .12) nicht von Viertkldsslern (M = .09) unter-

schieden, nur Erwachsene generierten weniger Listenitems (M = .07). Viertkldssler unter-
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schieden sich weder von Erstkldsslern noch von Erwachsenen. Alle anderen Werte waren sta-

tistisch unbedeutsam (alle Fs < 1.99).

Wiedererkennen. Die Ergebnisse der Analyse der Trefferrate, deren Mittelwerte aus Tabelle
9.1.1 hervorgehen, stimmen mit denen der Pr-Werte iiberein, weshalb nur letztere berichtet

werden.

Tabelle 9.1.1:

Mittelwerte der Trefferrate sowie der korrigierten Wiedererkennensleistung fiir Listenitems in Abhéngigkeit des
Alters und des Generierens.

Treffer Pr-Werte
ohne Generieren  mit Generieren ohne Generieren  mit Generieren
Erstkléssler .79 87 1 77
Viertkldssler .70 .95 .62 .93
Erwachsene .85 .89 .81 .85

In der 3 (Altersgruppe) x 2 (Abfolge) x 2 (Generieren) VA fiir die Pr-Werte erlangte die Al-
tersgruppe [F(2,54) = 4.02, R?2 = 0.13] und das Generieren Signifikanz [F(1,54) = 30.32, R? =
0.36], welche miteinander interagierten [F(2,54) = 12.50, R? = 0.32]. Die Mittelwerte sind
Tabelle 9.1.1 zu entnehmen. Die Altersgruppen unterschieden sich in der Bedingung ohne
Generieren [F(2,54) = 9.02]: Erstkldssler unterschieden sich von Viertkldsslern und auch von
Erwachsenen, Viertkldssler hatten geringere Werte als Erwachsene. Mit Generieren zeigte
sich auch ein Altersunterschied [F(2,54) = 6.96], nach welchem sich die beiden dlteren Grup-
pen nicht unterschieden, aber Viertkldssler hatten eine hohere Wiedererkennensleistung als
Erstkldssler. Viertkldssler profitierten deutlich von der durch die Zusatzaufgabe verlangten
elaborativen Verarbeitungsstrategie, denn sie hatten mit Generieren hohere Pr-Werte als ohne
Generieren [F(1,54) = 25.70]. Bei Erstkldsslern fiihrte das Generieren nicht zu hoheren Pr-
Werten, moglicherweise dadurch, dass sie diese Strategie noch nicht ausreichend nutzen
konnten. Erwachsene profitierten nicht, da sie ohne explizite Anweisung effektive Lernstrate-
gien einsetzen kdnnen (beide Fs < 1). Die anderen Werte der VA waren nicht signifikant (alle

Fs < 1.79).

Quellendiskrimination. Die Ergebnisse der Quellenattribution von Listenitems werden im
einzelnen berichtet, unterteilt nach externer, interner Quellenattribution und Aufschliisselung

der Antworten.

Die externe Quellenattribution der Listenitems (Anzahl der ,,ja“-Antworten auf die Frage, ob

die Listenitems vorgelesen wurden) war abhédngig vom Alter [F(2,57) = 4.39, R2 = 0.13] und
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tendenziell vom Generieren [F(1,57) = 3.34, R2=0.06, p = .07], welche wiederum tendenziell
miteinander interagierten [F(2,57) = 3.01, R2=0.10, p = .06].

Tabelle 9.1.2:
Mittelwerte der korrekten (externen) Quellenattribution von Listenitems in Abhingigkeit des Alters und des
Generierens.
ohne Generieren mit Generieren
Erstklassler .94 95
Viertklassler 93 .99
Erwachsene .99 .99

Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte, dass sich die Altersgruppen ohne Generieren
(F < 1) nicht unterschieden, aber mit Generieren [F(2,57) = 5.43] attribuierten Viertklassler
und Erwachsene Listenitems etwas hdufiger auf die korrekte Quelle als Erstkléssler (Mittel-
werte s. Tabelle 9.1.2). Aufgrund der sehr hohen Werte ist von einem Deckeneffekt auszuge-
hen. Innerhalb der Altersgruppen ergab sich kein bedeutsamer Unterschied mit und ohne Ge-

nerieren (alle Fs < 1).

Wurden Listenitems mindestens einmal der internen Quelle zugeordnet (,,ja“-Antwort auf die
Frage, ob an die Listenitems gedacht bzw. ob diese selbst genannt wurden), was nicht unbe-
dingt eine falsche Quellenzuordnung war, weil die Probanden auch an die Listenitems gedacht
haben bzw. diese selbst genannt haben konnten, dann fiihrte die Altersgruppe zu bedeutsamen
Unterschieden [F(2,57) = 17.15, R2 = 0.38]. Mit zunehmendem Alter reduzierte sich die inter-
ne Quellenattribution (Erstkldssler: M = .28 vs. Viertkldssler: M = .18 vs. Erwachsene: M =
.07). Alle anderen Werte waren statistisch nicht bedeutsam (F < 1.38).

Zur Aufschliisselung der Antworten auf die externe und interne Quelle werden die einzelnen

Werte in Abhéngigkeit des Generierens in Tabelle 9.1.3 abgebildet.

Die Werte der ausschlieBlich internen und damit falschen Quellenattribution deuten auf Bo-

deneffekte hin.

Eine ausschlieBlich externe und damit korrekte Quellenattribution zeigte Alterseffekte
[F(2,57) = 14.67, R2 = 0.34]: Erwachsene (M = .82) wiesen bessere Quellendiskriminationsfa-
higkeiten auf als die beiden jiingeren Altersgruppen (Erstkldssler: M = .62 vs. Viertkldssler: M
=.70). Der Generierungseffekt [F(1,57) = 16.10, R? = 0.22] verdeutlichte, dass das Generie-
ren (M = .77) die Quellenattribution verbesserte (ohne Generieren: M = .66). Die Interaktion

verfehlte knapp das Signifikanzniveau [F (2,57) = 2.39].
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Tabelle 9.1.3:

Verteilung der ,,ja“- und ,,nein“-Antworten in Mittelwerten auf die beiden Quellen (extern, intern) fiir die Liste-
nitems in Abhéngigkeit des Alters und des Generierens (* = korrekte Antwort).

extern  intern extern  intern extern  intern

nein ja ja nein* ja ja

ohne mit ohne mit ohne mit
Erstkléssler .05 .05 .59 .65 .20 22
Vierklassler .06 .01 .60 .80 .10 15
Erwachsene .01 .01 78 .86 .07 .03

Anmerkung: ohne = ohne Generieren; mit = mit Generieren

Wurden Listenitems sowohl der internen als auch der externen Quelle zugeordnet, dann war
die Altersgruppe bedeutsam [F(2,57) = 13.4, R2 = 0.32]. Mit zunehmendem Alter reduzierte
sich entsprechend der Anteil der doppelten Quellenattribution (Erstkldssler: M = .21; Viert-
klassler: M = .13; Erwachsene: M = .05).

9.1.2.2 Kiritische ltems

Generierung. In der 3 (Altersgruppe) x 2 (Listenset) VA konnte ein Alterseffekt in der Gene-
rierung kritischer Items festgestellt werden [F(2,54) = 4.27, R? = 0.14], nach welchem Erst-
(M = .87) und Viertklédssler (M = .86) sich nicht unterschieden, aber Erwachsene (M = .97)
generierten hdufiger mindestens einmal das kritische Item zu den Listenitems, wie in Experi-
ment 3B, nur dass hier die Altersunterschiede geringer ausfielen. Insgesamt wurden die kriti-
schen Items aber haufiger genannt als in Experiment 3B, so dass eine getrennte Auswertung
nach generierten und nicht generierten kritischen Items nicht moglich war. Die anderen Werte

der VA waren nicht bedeutsam (alle Fs < 1).

Aktivierung. Als Aktivierungsmal fiir die kritischen Items diente die Proportion der iiber-
haupt als ,,alt erkannten Items, also der Items, die bei den beiden Fragen nach den Quellen
mindestens einmal mit ,,ja* beantwortet worden waren. Die Mittelwerte der unkorrigierten
und korrigierten Rate aktivierter kritischer Items sind in Tabelle 9.1.4 fiir die verschiedenen

Altersgruppen zusammengefasst.
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Tabelle 9.1.4:
Mittelwerte der unkorrigierten und korrigierten Aktivierung kritischer Items in Abhéngigkeit des Alters und des
Generierens.
unkorrigierte Aktivierung korrigierte Aktivierung
ohne Generieren mit Generieren ohne Generieren  mit Generieren
Erstkléssler .88 .85 .58 .67
Viertklassler &7 .88 .61 .0
Erwachsene 91 .93 .67 .85

In der dreifaktoriellen VA mit den unkorrigierten Werten der aktivierten kritischen Items er-
gab sich ein tendenzieller Alterseffekt [F(2,54) = 2.66, R = 0.09, p = .08], nach welchem sich
Erst- (M = .86) und Viertkldssler (M = .87) nicht unterschieden, aber Erwachsene (M = .92)
tendenziell eine starkere Aktivierung hatten. Auch fiihrte die Analyse zu einem tendenziellen
Abfolgeeffekt [F(1,54) = 3.47, R2 = 0.07, p = .06], der mit der Generierungsbedingung inter-
agierte [F(1,54) = 5.12, R = 0.09]. Die Analyse der einfachen Haupteffekte zeigte in der Be-
dingung ohne Generieren [F (1,54) = 7.57], dass eine hohere Aktivierung resultierte, wenn

zuerst nach der externen Quelle (M = .93) gefragt wurde als nach der internen (M = .83).

Die Ergebnisse der unkorrigierten Aktivierung flir die kritischen Items weichen etwas von
jenen der korrigierten Aktivierung ab, in welcher die Aktivierung der verbundenen und un-
verbundenen Distraktoren von der Aktivierung kritischer Items subtrahiert wurde. In der ent-
sprechenden VA mit den korrigierten Werten hatte das Generieren einen Effekt [F(1,57) =
22.22, Rz = 0.28]: Die Aktivierung mit Generieren war hoher (M = .77) als ohne Generieren
(M =.62). Auch die Altersgruppe war bedeutsam [F(2,57) = 3.77, R? = 0.12]: Wie in Experi-
ment 3B hatten Erwachsene (M = .76) eine stirkere Aktivierung als Erstklédssler (M = .63) und
unterschieden sich nicht von Viertkldsslern (M = .70). Auch in diesem Experiment konnte
keine altersinvariante Aktivierung kritischer Items durch das Generieren erreicht werden (Hy-
pothese 1). Die alterskorrelierten Unterschiede fielen insgesamt gering aus wie in Experiment
3A und 3B. Die Interaktion von Alter und Generieren wurde auch hier nicht signifikant

[F(2,57) = 1.15].

Quellendiskrimination. Zur Ermittlung der Fehlattribution wurde gerechnet, wie viele der als
»alt erkannten kritischen Items der falschen, d.h. der externen Quelle, zugeordnet wurden. In

der VA (Mittelwerte s. Tabelle 9.1.5) zeigte sich ein Alterseffekt [F(2,57) = 53.11, R2 = 0.65].
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Tabelle 9.1.5:
Mittelwerte der Fehlattribution kritischer Items in Abhéngigkeit des Alters und des Generierens.

ohne Generieren mit Generieren
Erstkléssler 78 .85
Viertklassler 37 .50
Erwachsene 28 24

Erwartungsgeméil (Hypothese 2.1) hatten Erstkldssler (M = .82) eine hohere Fehlattribution
kritischer Items als Viertkldssler (M = .44) und diese wiederum als Erwachsene (M = .26).
Alle anderen Werte der VA erlangten keine Signifikanz (alle Fs < 2.14). Dementsprechend
hatte das Generieren keine Effekte auf die Fehlattribution in den Altersgruppen (Mittelwerte
s. Tabelle 9.1.5).

Bei der korrekten Quellendiskrimination der aktivierten kritischen Items (Zuordnung zur in-
ternen Quelle) ergaben sich anders als bei Ackil und Zaragoza (1995, 1998) und entgegen der
Annahme (Hypothese 2.2) Altersunterschiede [F(2,54) = 13.45, R2 = 0.37]: Erwachsene (M =
.96) waren besser als Viertklassler (M = .85) und Erstkldssler (M = .76), die sich nicht unter-
schieden. Auch Erstklédssler zeigten schon eine gute korrekte Quellenattribution. Auch das
Generieren [F(1,54) = 12.77, R? = 0.19] war bedeutsam: Mit Generieren (M = .81) wurden
kritische Items seltener der korrekten Quelle zugewiesen als ohne Generieren (M = .91). Die
Interaktion der beiden Faktoren verfehlte das Signifikanzniveau nur knapp [F(2,54) = 2.39],
die Mittelwerte gehen aus Tabelle 9.1.6 hervor. Wichtig war, dass es bei Erwachsenen fiir die
korrekte Attribution unbedeutend war, ob sie generiert hatten oder nicht. Alle anderen Werte

waren nicht signifikant (alle Fs <2.03).

Tabelle 9.1.6:

Mittelwerte der korrekten (internen) Attribution von aktivierten kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und
des Generierens.

ohne Generieren mit Generieren
Erstklassler .84 .68
Viertkldssler .92 .79
Erwachsene .97 .96

Zur differenzierteren Analyse wurden die Antworten nach beiden Quellendiskriminationsfra-
gen aufgeschliisselt (s. Tabelle 9.1.7). Von besonderem Interesse war es, hier zu priifen, ob

Erstkladssler wie bei Ackil und Zaragoza (1995, 1998) auch héufig zweimal ,,ja* auf die Fra-
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gen antworteten und damit wussten, dass sie die kritischen Items selbst gesagt bzw. selbst an

sie gedacht hatten, aber auch der Meinung waren, dass sie vorgelesen worden waren.

Wurden kritische Items nur der internen und damit korrekten Quelle zugeordnet, dann erzielte
die Altersgruppe Signifikanz [F(2,54) = 53.90, R? = 0.67], welche mit dem Generieren ten-
denziell interagierte [F(2,54) = 2.78, R2 = 0.09, p = .07]. Die Mittelwerte sind Tabelle 9.1.7 zu
entnehmen. Die Altersgruppen unterschieden sich in der Bedingung ohne Generieren [F(2,54)
= 78.27] dahingehend, dass Erstkléssler kritische Items seltener nur der internen Quelle zu-
ordneten als die beiden é&lteren Gruppen. In der Bedingung mit Generieren erhdhte sich die
interne Quellenattribution mit zunehmendem Alter [F(2,54) = 113.41]. Innerhalb der Alters-
gruppen ergab sich keine bedeutsame Differenz mit und ohne Generieren (alle Fs < 1.20). Des
Weiteren interagierte die Abfolge mit dem Generieren [F(1,54) = 4.56, R? = 0.08]: Mit Gene-
rieren [F(1,54) = 4.48] wurden in der Abfolge intern-extern (M = .47) etwas hohere Werte
erzielt als in der umgekehrten Abfolge (M = .38). Dies zeigt, dass diese Abfolgebedingung, in
der zuerst nach der korrekten, internen Quelle gefragt wurde, die Quellendiskrimination er-
leichterte. Diese Fragenabfolge konnte eine Erinnerungshilfe fiir die selbststindig generierten
kritischen Items darstellen. Alle anderen Werte differierten nicht bedeutsam voneinander (alle

Fs < 3.82).

Tabelle 9.1.7:

Verteilung der ,,ja*“- und ,,nein“-Antworten in Mittelwerten auf die beiden Quellen (extern, intern) fiir die kriti-
schen Items in Abhéngigkeit des Alters und des Generierens (* = korrekte Antwort).

extern intern extern  intern extern intern
nein ja* ja nein ja ja
ohne mit ohne mit ohne mit
Erstklassler .19 13 13 25 .55 47
Vierkléssler .54 43 .08 18 25 26
Erwachsene .64 71 .03 .04 24 18

Anmerkung: ohne = ohne Generieren; mit = mit Generieren

Bei einer ausschlieBlich externen und damit vollig falschen Attribuierung zeigten sich nur
Haupteffekte. Die Mittelwerte sind nach Altersgruppen und Generieren in Tabelle 9.1.7 abge-
bildet. Zum einen erlangte die Altersgruppe Signifikanz [F(2,54) = 14.70, R? = 0.35]: Erst-
klassler (M = .19) unterschieden sich nicht von Viertkldsslern (M = .13), aber beide Gruppen
attribuierten kritische Items haufiger ausschlieBlich extern als Erwachsene (M = .03). Auch
die Abfolge war bedeutsam [F(1,54) = 4.83, R2 = 0.08]: Wurde zuerst nach der externen Quel-
le gefragt (M = .14), so resultierten hohere Werte als bei der umgekehrten Abfolge (M = .09).
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Ein dritter Haupteffekt resultierte fiir die Generierungsbedingung [F(1,54) = 9.79, Rz = 0.15]:
Mit Generieren (M = .16) wurden mehr kritische Items nur der externen Quelle zugeordnet als

ohne Generieren (M = .08). Die Interaktionen erlangten keine Signifikanz (alle Fs <2.53).

Die Mittelwerte der verschiedenen Altersgruppen in Abhédngigkeit des Generierens fiir die
doppelte Quellenattribution sind in Tabelle 9.1.7 abgebildet. Wurden kritische Items sowohl
der internen als auch der externen Quelle zugeordnet, dann erlangte die Altersgruppe Signifi-
kanz [F(2,57) = 16.72, R? = 0.37]. Erwartungskonform (Hypothese 2.3) neigten Erstkldssler
(M = .51) stirker zur doppelten Quellenattribution als Viertklassler (M = .25) und Erwachsene
(M = .21), die sich nicht unterschieden. Alle anderen Werte waren nicht signifikant (alle Fs <

1.52).

Da die alterskorrelierten Unterschiede in der Aktivierung eher gering ausfielen, die in der
Quellendiskrimination aber deutlich, sollte sich eine alterskorrelierte Abnahme im falschen
Wiedererkennen der kritischen Items zeigen. Im Folgenden werden nur die Ergebnisse der
korrigierten falschen Wiedererkennensrate dargestellt. Die Mittelwerte der VA mit der ,, Tref-

ferrate** der falsch wiedererkannten kritischen Items sind in Tabelle 9.1.8 abgebildet.

Tabelle 9.1.8:

Mittlere ,, Trefferrate” der falsch wiedererkannten kritischen Items in Abhéngigkeit des Alters und des Generie-
rens.

ohne Generieren mit Generieren
Erstkléssler .68 72
Viertklassler 33 44
Erwachsene 27 23

Die Berechnung der Pr-Werte in der VA fiihrte sowohl zu einem Haupteffekt der Altersgrup-
pe [F(2,57) = 27.64, R? = 0.49] als auch zu einem Interaktionseffekt mit dem Generieren
[F(2,57)=3.43,R2=0.11]. Abbildung 9.1.1 stellt die Interaktion dar.

Die Altersgruppen unterschieden sich in den Bedingungen ohne [F (2,57) = 17.75] und mit
Generieren [F (2,57) = 20.42]. Ohne Generieren differierten die beiden dlteren Gruppen nicht,
hatten aber weniger falsche Erinnerungen als Erstkléssler. Sollte generiert werden, dann zeig-
te sich eine alterskorrelierte Abnahme, denn Erstkléssler waren sensitiver fiir falsche Erinne-

rungen als Viertkldssler und diese wiederum als Erwachsene (s. Abbildung 9.1.1).
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Abbildung 9.1.1: Mittlere Pr-Werte (in Prozent) falsch wiedererkannter kritischer Items in Abhéngigkeit des
Generierens und des Alters.

Der Vergleich des Generierens innerhalb der Altersgruppen zeigte, dass nur Viertkldssler mit
Generieren mehr kritische Items falsch wiedererkannten als ohne Generieren [F (1,57) =
8.20]. Bei Erstklédsslern und Erwachsenen waren die Pr-Werte unbeeinflusst vom Generieren
(beide Fs < 1). Eine getrennte Auswertung nach generierten und nicht generierten kritischen
Items war, wie bereits erwédhnt, durch die geringe Anzahl nicht generierter kritischer Items
nicht moglich. Somit wurden die félschlicherweise als prisentiert erkannten kritischen Items

in der Lernphase auch in der Regel mindestens einmal generiert.

9.1.3 Diskussion

Zielsetzung des vorliegenden Experiments war es, die beiden vorangegangenen Experimente
zu replizieren, wobei andere Aktivierungs- und Quellendiskriminationsmalle gewahlt wurden.
In Anlehnung an die Befunde zur Generierungsinstruktion von Experiment 3B, welche durch
den Vergleich mit Experiment 3A eine Erhdhung der Aktivierung der kritischen Items durch
die Forderung von semantisch-relationalen Verarbeitungsstrategien bei Vorschiilern zeigte,
aber nicht zu einer altersinvarianten Aktivierung gelangte, sollte im vorliegenden Experiment
eine andere Generierungsinstruktion entwickelt und eingesetzt werden, die sowohl die seman-
tisch-relationale (es sollten hdufig die kritischen Items assoziiert werden) als auch die item-
spezifische (zu jedem Item wurde assoziiert) Verarbeitung fordern sollte. Damit sollte gepriift
werden, ob Erwachsene tatsichlich stets eine hohere Aktivierung haben, bedingt durch ein
komplexeres Wissensnetzwerk und elaboriertere Verarbeitungsstrategien. Die Untersuchung

von Marsh und Bower (2004) wurde als Grundlage gewdhlt, um ausgehend von dieser einen
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Vergleich mit den eigenen Ergebnissen zu ermdglichen. Wihrend die Probanden bei Marsh
und Bower (2004) zu jedem Item einer Wortliste zwei Items generieren sollten, wurde im
eigenen Experiment die Instruktion erteilt nur ein Item zu jedem Listenitem zu nennen. Dar-
iber hinaus sollte im vorliegenden Experiment die Quellenattribution differenzierter erfasst
werden, wobei die Vorgehensweise im Falschinformationsparadigma von Ackil und Zaragoza
(1995, 1998) als Vorlage diente. Anstelle des ,,alt/neu““-Urteils sollten die Probanden die je-
weiligen Items hinsichtlich der externen/internen Quelle beurteilen. Konkret bedeutete dies,
dass zwei aufeinander folgende Fragen gestellt wurden, (1) ob die Items vorgelesen wurden
und/oder (2) ob an diese selbst gedacht (ohne Generieren) bzw. ob diese gesagt (mit Generie-
ren) wurden oder ob nichts von beidem zutreffend war. Die erste Frage stellte die externe
Quelle dar und die zweite die interne, die in der Formulierung abhidngig vom Generieren war.
Hier ging es darum einen Vergleich mit dem Falschinformationsparadigma zu ermoglichen,
nach dem deutliche Unterschiede in der Quellendiskriminationsleistung zwischen allen Al-

tersgruppen resultierten.

Ahnlich wie in Experiment 3 profitierten die Kinder beim korrekten Wiedererkennen der Lis-
tenitems von der elaborativen Verarbeitungsstrategie, allerdings in erheblichem Maf3e nur die
Viertkldssler. Die Erstkldssler profitierten nur tendenziell, moglicherweise bedingt durch ein
Nutzungsdefizit, und die Erwachsenen, die selbststindig effektive Lernstrategien einsetzen

sollten, wie in Experiment 3 kaum.

Um die Experimente 3 und 4 besser miteinander vergleichen zu kénnen, werden sie anhand
ihrer Ergebnisse zur Aktivierung, der Fehlattribution und dem falschen Wiedererkennen in
Tabelle 9.1.9 zusammengefasst, auf die im Folgenden 6fter verwiesen wird. Fiir Experiment 3
wurden nur die Werte der separaten Analyse mit den in der ersten Phase erteilten Tests aus-
gewdhlt, da es zahlreiche Testabfolgeeffekte gab und daher nur der erste Test interpretiert

werden kann.
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Tabelle 9.1.9:

Vergleich der Experimente 3 und 4 in den Mittelwerten der Aktivierung (Pr-Werte), der Fehl-attribution und des
falschen Wiedererkennens (Pr-Werte) in Abhangigkeit des Alters und des Generierens.

Aktivierung Fehlattribution Falsches Wiederer-
(Pr) kennen (Pr)
Generieren Generieren Generieren
ohne mit ohne mit ohne mit
Experiment 3  Vorschiiler 45 .67 .89 .86 42 57
Drittkléssler .56 .74 .87 72 .50 .67
Erwachsene .64 .87 .67 .30 58 21
Experiment 4 Erstkléssler .58 .67 78 .85 .61 .62
Viertklassler .61 .80 37 .50 24 41
Erwachsene .67 .85 28 24 23 18

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zur Aktivierung zeigten, dass in beiden Expe-
rimenten die Aktivierung durch die Generierungsinstruktionen gefoérdert werden konnte, denn
die Aktivierung mit Generieren war hoher als ohne Generieren. Jedoch konnte in Experiment
4 wie in Experiment 3B keine altersinvariante Aktivierung der kritischen Items durch das Ge-
nerieren erreicht werden. Die zugehorigen Mittelwerte sind Tabelle 9.1.9 zu entnehmen. Die
Generierungsinstruktion forderte wie in Experiment 3B die Aktivierung, allerdings entgegen
den Erwartungen am wenigsten fiir die jiingste Gruppe, wéhrend deutliche Steigerungen bei
Viertkldsslern und Erwachsenen zu verzeichnen waren. Erwachsene hatten eine stirkere Akti-
vierung als Erstkldssler, aber Viertkldssler unterschieden sich nicht von Erwachsenen und
nicht von Erstkldsslern. Erwachsene verfiigen liber mehr Wissen, wodurch ihre automatische
Aktivierung gestiarkt werden kann und auch iiber elaboriertere Verarbeitungsstrategien, die

thre bewusste Aktivierung fordern konnen.

Die Befunde zum Quellendiskriminationstest konnten bestétigen, dass kritische Items mit
zunehmendem Alter seltener fehlattribuiert wurden, was in Einklang mit den Ergebnissen der
Untersuchungen von Ackil und Zaragoza (1995, 1998) ist, da die Fahigkeiten zur Quellen-
attribution sich mit dem Alter verbessern sollten. Erwachsene hatten in Experiment 4 sehr
wenige Fehlattributionen sowohl ohne als auch mit Generieren (s. Tabelle 9.1.9). Da Erwach-
sene kritische Items bewusst generieren konnten, war es fiir sie leichter diese der korrekten
internen Quelle zuzuordnen und in Folge resultierten kaum falsche Erinnerungen. Wahrend
die Ergebnisse der Experimente 3 und 4 in der Bedingung mit Generieren vergleichbar sind
(alterskorrelierte Abnahme der Fehlattribution), zeigen sich deutliche Unterschiede in der
Bedingung ohne Generieren: Im dritten Experiment hatten Erwachsene weniger Fehlattribu-

tionen als Kinder, aber im vierten Experiment hatten bereits dltere Schulkinder ohne Generie-
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ren weniger Fehlattributionen als die jiingste Gruppe. Dariiber hinaus unterschieden sich die
dlteren Schulkinder nicht von Erwachsenen, die beide in Experiment 4 ohne Generieren ge-

ringere Fehlattributionen als im dritten Experiment hatten.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass ein Quellendiskriminationstest, der deutlich macht,
dass die Vertrautheit eines Items nicht nur auf die tatsdchliche Prasentation, sondern auch auf
die selbstindige Generierung (gedacht oder selbst genannt) zuriickgehen kann, bei dlteren
Grundschulkindern und Erwachsenen zu deutlich weniger Fehlattributionen und damit auch
zu weniger falschen Erinnerungen fiihrt als ein Wiedererkennenstest oder auch ein nachtrigli-
cher Quellendiskriminationstest. Der Quellendiskriminationstest konnte als Vorwarnung fiir
die zweite Lernphase fungiert haben, so dass spezielle Strategien zur Identifikation des kriti-
schen Items eingesetzt wurden. Ausgehend von dieser Annahme stimmen die vorliegenden
Ergebnisse mit der generellen Befundlage nicht {iberein nach der eine Vorwarnung nur zur
Reduktion von falschen Erinnerungen fiihrt, wenn sie vor der Lernphase stattfindet (z.B. Gal-
lo et al., 1997; Gallo et al., 2001b; Multhaup & Connor, 2002). Diese Ergebnisse sind stim-
mig mit der Studie von Multhaup und Connor (2002), die ebenfalls einen, wenn auch etwas
anderen Quellendiskriminationstest verwendeten, und eine Verringerung von falschen Erinne-
rungen beobachten konnten. Allerdings erfolgte der Test bei Multhaup und Connor nach jeder

Liste, so dass ab der zweiten Liste von einer Vorwarnung vor dem Lernen auszugehen ist.

Die jiingste Gruppe hatte in Experiment 3 und 4 vergleichbar viele Fehlattributionen (Mittel-
werte Tabelle 9.1.9), was mit ihren schlechteren Quellendiskriminationsfahigkeiten zusam-
menhéngt. Es ist unklar und sollte gepriift werden, ob diese Defizite in der Lernphase liegen,
in welcher die fiir eine korrekte Quellenattribuierung relevanten Merkmale nicht enkodiert
wurden und/oder in der Testphase zu lokalisieren sind, in der das Metagedédchtnis und Ent-

scheidungsstrategien gefordert sind (Jacoby et al., 2005).

In Experiment 3 gab es im Gegensatz zu Experiment 4 Generierungseffekte auf die Quellen-
diskrimination, denn Drittklédssler konnten leicht und Erwachsene stark vom Generieren profi-
tieren, um die kritischen Items nicht der falschen Quelle zuzuweisen. Die fehlenden Generie-
rungseffekte in Experiment 4 sollten aber mit Vorsicht interpretiert werden, da diese Bedin-
gung stets als zweite erfolgte und nicht ausgeschlossen werden kann, dass insbesondere die
beiden dlteren Gruppen durch den ersten Quellendiskriminationstest vor der zweiten Lernpha-
se vorgewarnt waren. Um dies auszuschlieBen konnten in einer weiteren Untersuchung erst
die Listen préisentiert werden, die ersten ohne und die zweiten mit Generieren und daran an-

schlieBend konnte der Test erfolgen.
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Die interne und damit korrekte Quellenattribution fiihrte entgegen der Erwartungen und bishe-
rigen Befunde zu Altersunterschieden. Erwachsene waren besser als Viertkléssler, die sich
nicht von Erstklédsslern unterschieden. Erstaunlicherweise hatten Erstkldssler eine recht hohe
korrekte Quellenattribution. Wie bei Ackil und Zaragoza (1995, 1998) zeigte die jiingste
Gruppe ein hohes Ausmal an Fehlattribution, aber demgegeniiber auch eine gute Attribution

auf die korrekte Quelle.

Erwartungskonform ordneten Erstklédssler im vorliegenden Experiment kritische Items héufi-
ger gleichzeitig der internen und externen Quelle zu als die beiden élteren Gruppen. Dies ent-
spricht auch den Befunden von Ackil und Zaragoza (1995, 1998). Erstkldssler wussten, dass
sie die kritischen Items selbst generiert hatten, waren aber zugleich der Meinung, dass sie
auch vorgelesen worden waren. Das Ergebnis ldsst sich nicht auf einen generellen Bias,
zweimal ,,ja* zu antworten, zuriickfiihren, denn sie ordneten nicht in vergleichbaren Mal3 die
Listenitems (M = .21) und verbundenen Distraktoren (M = .04) beiden Quellen gleichzeitig zu
(kritische Items: M = .51). Die doppelten ,,ja“-Antworten sind mit der Auffassung kompatibel,
dass falsche Erinnerungen bei Kindern auf bewusster Aktivierung basieren (vgl. Diskussion

Experiment 3B), da die kritischen Items auch der internen Quelle zugeordnet werden.

Alle diese Befunde zeigen, dass die Féhigkeiten zur Quellendiskrimination sich mit dem Alter
verbessern, bedingt durch die noch reifende Frontallappenfunktion bei Kindern. Die notwen-
digen Strategien zur Unterscheidung der Quellen sind noch nicht ausreichend vorhanden (Fo-
ley & Johnson, 1985). In diesem Experiment scheinen Viertkléssler bessere Quellendiskrimi-
nationsleistungen als Erstkldssler zu haben, nicht aber in Experiment 3B, in dem die beiden

jiingeren Gruppen gleichgestellt waren.

Ausgehend von den geringen alterskorrelierten Unterschieden in der Aktivierung gegentiber
den deutlichen Unterschieden in der Quellendiskrimination wurde eine alterskorrelierte Ab-
nahme falscher Erinnerungen erwartet, was die Ergebnisse auch bestétigten. Ohne Generieren
hatten Erstkldssler mehr falsche Erinnerungen als die élteren Gruppen, mit Generieren unter-
schieden sich alle Altersgruppen (Mittelwerte s. Tabelle 9.1.9), was mit der erhéhten Sensiti-
vitdt der Viertkldssler nach dem Generieren zusammenhéngt, die sowohl auf eine hohere fal-
sche Alarmrate filir die kritischen Items als auch auf eine sehr niedrige fiir die Distraktoren
zuriickging. Ankniipfend an Marsh und Bowers (2004) Annahme, dass das Generieren falsche
Erinnerungen erhoht, zeigten die Ergebnisse des vorliegenden Experiments, dass dies nur fiir

Viertklassler eintrat.
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Das Resultat der Viertkldssler entspricht auch Experiment 3 (Mittelwerte s. Tabelle 9.1.9),
wihrend im Gegensatz zu Experiment 3, die jiingste Gruppe nicht mehr falsche Erinnerungen
nach dem Generieren zeigte als ohne. Wihrend die Erwachsenen in Experiment 3 von der
Generierung eines Items zur gesamten Liste dahingehend profitierten, dass sie kaum sensitiv
fiir falsche Erinnerungen waren, hatten sie in Experiment 4 generell wenige falsche Erinne-

rungen, unabhingig von den Lernbedingungen (Mittelwerte s. Tabelle 9.1.9).

Wie auch in Experiment 3 zeigte sich ein “more is less* Effekt bei Viertkldsslern, nicht aber
bei Erstkldsslern. Viertkldssler profitierten vom Generieren und hatten mehr richtige, aber
auch mehr falsche Erinnerungen. Zunichst mag es unlogisch erscheinen, dass Erstkldssler
nicht mehr falsche Erinnerungen nach dem Generieren hatten als ohne, weil sie eine mogliche
Vorwarnung entweder nicht erkannt haben konnten oder aufgrund ihrer geringen Arbeitsge-
déchtniskapazitit nicht von ihr profitiert haben konnten und/oder zu einem entsprechenden
strategischen Vorgehen bei der Quellendiskrimination in der Testphase nicht fahig gewesen
sein konnten. Die Aufschliisselung der Antworten zeigte, dass Erst- und Viertklédssler nach
dem Generieren insgesamt mehr Items der vollig falschen Quelle zuordneten (nur extern),
aber Erstkldssler numerisch gesehen weniger Doppelzuordnungen hatten. Die vorgefundenen
Unterschiede scheinen demzufolge mit den unterschiedlichen Quellentests der Experimente 3
und 4 zusammenzuhédngen. Der vorgefundene Generierungseffekt wurde von Marsh und Bo-
wer (2004) damit erklart, dass durch das Generieren in der Lernphase die Gedéchtnisspur
starker wird und die Vertrautheit der Items steigt, so dass in der Testphase Quellendiskrimina-

tionsprobleme auftreten.

Die erwachsenen Probanden des eigenen Experiments hatten bei einer vergleichbaren Anzahl
von Listenitems (Marsh und Bower: 9 Items pro Liste vs. eigenes Experiment: 10 Items pro

Liste) insgesamt weniger falsche Erinnerungen als die Probanden bei Marsh und Bower.

In der Untersuchung von Marsh und Bower erhohten sich mit Generieren deutlich falsche
Erinnerungen, wéhrend die Generierungsbedingungen keinen Einfluss in der eigenen Unter-
suchung bei Erwachsenen hatten. Da bei Marsh und Bower zu jedem Listenitem zwei Items
generiert werden sollten, erhohte sich die Wahrscheinlichkeit, dass das kritische Item mehr-
mals genannt wurde. Je hdufiger das kritische Item generiert wird, desto wahrscheinlicher ist
es nach der Auffassung der Autoren, dass die Probanden durch die stirkere Gedéchtnisspur
ein Quellendiskriminationsproblem haben und der Meinung sind, dass sie das kritische Item

auch gehort haben (Marsh & Bower, 2004).
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Eine weitere mogliche Ursache konnte darin liegen, dass Marsh und Bower eine interindivi-
duelle Variation des Generierens vornahmen, d.h. von ihren insgesamt 60 Versuchspersonen
wurden 40 der Generierungsbedingung zugewiesen und 20 der Kontrollbedingung. Hingegen
fand im eigenen Experiment eine intraindividuelle Variation statt, so dass alle Probanden eine
Lernbedingung mit und eine ohne Generieren hatten. Die erste Lernphase (ohne Generieren)
konnte eine Vorwarnung, 1. S. von Gallo et al. (1997) und Neuschatz et al. (2003, vgl. Ab-
schnitt 2.3) fiir die folgende Phase sein (s.0.). Die Vorwarnung konnte falsche Erinnerungen
bei Erwachsenen konstant halten, so dass trotz stirkerer Aktivierung der kritischen Items in
der Lernphase diese nicht hdufiger in der Testphase falsch wiedererkannt wurden, was auch
den Ergebnissen von Experiment 3B entspricht, nach denen die bewusst generierten kritischen

Items besonders gut der richtigen Quelle zugeordnet werden konnten.

Die fehlenden Auswirkungen des Generierens auf falsche Erinnerungen bei erwachsenen Pro-
banden im vorliegenden Experiment dhnelt den Befunden von Gallo und Seamon (2004) und
Seamon et al. (2002a), wo im Wiedererkennenstest keine Zunahme falscher Erinnerungen in
Abhingigkeit des Generierens festgestellt werden konnte, so dass automatische Prozesse zu
vermuten waren. Demgegeniiber fanden Marsh und Bower (2004) und Dewhurst et al. (2005)
heraus, dass eine Generierungsinstruktion zu einer Zunahme falscher Erinnerungen fiihrte.
Von den Autoren wurden aber unterschiedliche Prozesse als ausschlaggebend hervorgehoben:
Wihrend Marsh und Bower vorwiegend auf Quellendiskriminationsprobleme hinweisen,
verweisen Dewhurst und Mitarbeiter auf eine Verstirkung der automatischen Aktivierung bei
der Enkodierung. Es ist auffillig, dass die Probanden der eigenen Untersuchung einen deut-
lich geringeren Anteil wiedererkannter kritischer Items hatten gegeniiber den Probanden der
Studie von Marsh und Bower. Somit bleibt zu priifen, ob das Generieren zweier Items (bei
Marsh und Bower) vermehrt falsche Erinnerungen verursacht haben kann. Die Art des Tests
scheint entscheidend zu sein, denn sie verwendeten einen Standardwiedererkennenstest, wie

auch in Experiment 3, und keinen differenzierten Quellendiskriminationstest.

Die Ergebnisse von Experiment 3 konnten nur zum Teil repliziert werden und zwar fiir die
Aktivierung, die in beiden Experimenten trotz Forderung der semantisch-relationalen Verar-
beitung nicht altersinvariant war. Bei der Quellendiskrimination zeigten die beiden dlteren
Gruppen in Experiment 4 deutlich bessere Leistungen im Quellendiskriminationstest und eine
alterskorrelierte Abnahme in der Sensitivitit fiir falsches Wiedererkennen der kritischen I-
tems. Das Generieren fiihrte nur bei Viertkldsslern zu vermehrt falschen Erinnerungen, wie
auch in Experiment 3, aber nicht bei Erstkldsslern. Bei Erwachsenen reduzierte das Generie-

ren nicht falsche Erinnerungen (entgegen der Ergebnisse von Experiment 3), was allem An-
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schein nach testbedingt ist. Die vorgefundenen Ergebnisse zur Quellendiskrimination stim-
men gut mit den berichteten Befunden von Ackil und Zaragoza (1995, 1998) iiberein, obwohl
deren Untersuchungen ein anderes Paradigma (Falschinformationsparadigma vs. DRM-
Paradigma) zugrunde lag, sie anderes Material (Videoausschnitte vs. Wortlisten) verwendeten

und in ihrer ersten Studie eine extern-extern Quellenunterscheidung verlangt wurde.

Das vorliegende Experiment konnte in Ubereinstimmung mit Ackil und Zaragoza (1995,
1998) zeigen, dass schon Erstkléssler fahig sind, zwischen den beiden vorgegebenen Quellen
zu unterscheiden. Daher sollte in weiteren Untersuchungen auf ein grobes ,,alt/neu‘-Urteil
verzichtet werden, denn der gewihlte Test bietet mehr Riickschliisse auf die Quellendiskrimi-

nation.

Um einen Gesamtiiberblick iiber die Ergebnisse der eigenen Experimente im Hinblick auf die
alterskorrelierten Verdanderungen der Aktivierung, der Quellendiskrimination und den fal-
schen Erinnerungen zu erlangen, werden diese im folgenden Kapitel zusammenfassend disku-

tiert.
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10 Gesamtdiskussion

In den vorliegenden Experimenten wurden mogliche Verdnderungen falscher Erinnerungen
im Vorschul-/bzw. frihem Grundschulalter, spiterem Grundschulalter und im jungen Er-
wachsenenalter untersucht. Es sollte gepriift werden, ob jiingere Kinder fiir falsche Erinne-
rungen empfanglicher sind als dltere und Erwachsene wie Befunde aus der Zeugenaussagefor-
schung zeigen. Ausgehend vom AMA sollte gepriift werden inwieweit mogliche alterskorre-
lierte Differenzen falscher Erinnerungen auf Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit der Ak-
tivierung der kritischen Worter und/oder auf Unterschiede in der Quellendiskriminations-
leistung zuriickgehen. Anhand unterschiedlicher Prozeduren, die in den verschiedenen Experi-
menten realisiert wurden, wurde das Ziel verfolgt, alterskorrelierte Differenzen in Aktivierung

und Quellendiskrimination getrennt voneinander zu untersuchen.

Nachdem nun alle Experimente mit den Ergebnissen berichtet wurden, sollen diese in einen
Zusammenhang gesetzt werden. Zunichst werden die statistisch-methodischen Probleme eror-
tert mit denen die eigene Arbeit konfrontiert war. Daran anschlieBend werden die eigenen
Befunde zusammenfassend theoretisch eingeordnet. AbschlieBend wird ein Ausblick auf zu-
kiinftige Forschungsmoglichkeiten gegeben und die Relevanz des DRM-Paradigmas fiir An-

wendungszwecke herausgestellt.

10.1 Statistisch-methodische Probleme

Teststérkeproblem. Insgesamt war die Teststdrke in den eigenen Experimenten gering. Ge-
ringe Teststirken und damit hohe B-Fehler konnen die Interpretation verfdlschen, die auf

nicht signifikante Effekte schliet und zur Annahme der Nullhypothese fiihrt.

Um hohere Teststirken (im Bereich von .90 bis .95) zu erzielen, miissten 1000 Versuchsper-
sonen an einem Experiment teilnehmen. Dies ist unrealistisch, undkonomisch und nicht ge-
rechtfertigt. Auch konnte eine grofere Listenanzahl die Teststarke verbessern, was aber durch
die Auswahl der Altersgruppen nicht mdglich erscheint. Demzufolge lédsst sich das Teststér-

keproblem kaum beheben.

Altersinédquivalente Listen. Alle verwendeten DRM-Listen wurden sorgfaltig zusammenge-
stellt, wobei darauf geachtet wurde, dass die Items dem kindlichen Wortschatz entsprachen
und dass sie sowohl aktiv produzierbar als auch passiv verstehbar waren. Die ermittelten

Normen von Hasselhorn und Grube (1994) stellten den Ausgangspunkt der Listenkonstruk-
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tion dar, wobei die eigenen Listen an universitétsinternen Untersuchungen an Kinderstichpro-
ben normiert wurden. Daher konnte angenommen werden, dass viele Vorbereitungen getrof-
fen wurden, um Ungleichheiten in der Listenkonstruktion auszuschlieBen. Dennoch ergaben
sich Altersunterschiede in der Identifizierbarkeit der kritischen Items, was an dem hoheren
Wissen Erwachsener zu liegen scheint. Dadurch ist eine Konstruktion altersdquivalenter Lis-

ten erschwert und auch kaum méglich

Es erscheint notwendig und sinnvoll aktuelle umfangreiche Normierungen der Listen mit ver-
schiedenen Altersgruppen durchzufiihren und die Assoziationsstidrken zu berechnen, insbe-
sondere die RAS. Die bisherigen deutschsprachigen Normen von Hasselhorn und Grube

(1994) konnten veraltet sein.

10.2  Theoretische Einordnung der Befunde

Die eigene Arbeit zur Untersuchung falscher Erinnerungen orientierte sich am AMA, um aus-
gehend von diesem Aktivierung und Quellendiskrimination anhand separater Maf3e zu priifen.
Eine Herausforderung der eigenen Arbeit bestand darin anhand des urspriinglich aus der Kog-
nitionspsychologie stammenden AMA entwicklungspsychologische Befunde zu erkléren.
Daher ist die andere, hdufig diskutierte und populdre FTT, eher nebenséchlich und soll in die-
sem Abschnitt nur zur erginzenden Erkldrung der Befunde erldutert werden. Die eigene Ar-
beit hatte nicht die Zielsetzung beide Theorien gegeneinander zu priifen, da die Gemeinsam-

keiten grofer sind als die Unterschiede.

10.2.1 Aktivierungs-Monitoring Ansatz (AMA)

Bislang gibt es keine eindeutigen theoretischen Annahmen des AMA zu alterskorrelierten
Verianderungen falscher Erinnerungen bei Kindern, da dieser aus der Kognitionspsychologie
stammt und andere Themenschwerpunkte hat. Die Vorhersagen zu alterskorrelierten Verdnde-
rungen griinden auf Befunden der Gedichtnisentwicklung (vgl. Kapitel 3). Wie bereits im
Abschnitt 4.1 ausfiihrlich erldutert wurde wird davon ausgegangen, dass Aktivierung und
Quellendiskrimination alterskorreliert zunehmen und sich mit dem Alter erh6hen bzw. ver-
bessern. In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse getrennt nach Aktivierung,

Quellendiskrimination und den resultierenden falschen Erinnerungen zusammengefasst.

Alterskorrelierte Unterschiede in der Aktivierung. Die Ergebnisse der verschiedenen Ex-

perimente wiesen darauf hin, dass es alterskorrelierte Differenzen in der Aktivierung kriti-
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scher Items gab, die aber schwach ausfielen und auch nur zwischen der jlingsten (Vorschiiler
bzw. Erstkldssler) und der dltesten Probandengruppe (Erwachsene) bedeutsam waren. Dies
kann daran liegen, dass auf eine altersgerechte Listenkonstruktion geachtet wurde, so dass
auch schon bei jiingeren Kindern die kritischen Items aktiviert werden konnten. Die alterskor-
relierte Zunahme der Aktivierung ist darauf zuriickzufiihren, dass Erwachsene liber mehr be-
reichsspezifisches und allgemeines Wissen verfiigen und daher konnen die kritischen Items
bei ihnen stirker automatisch aktiviert werden. Auch ist die bewusste Aktivierung erwachse-

ner Probanden durch Kompetenzen zur strategischen Verarbeitung hoher.

Die Aktivierung wurde anhand verschiedener Tests erfasst: Neben impliziten Verfahren (Ex-
periment 1) wurde ein Inklusionstest (Experiment 2, 3A und 3B) eingesetzt und ein Quellen-
diskriminationstest (Frage nach beiden moglichen Quellen fiir die kritischen Items; Experi-
ment 4). Da der Inklusionstest und der Quellendiskriminationstest zu vergleichbaren Aussa-
gen iiber alterskorrelierte Unterschiede in der Aktivierung gelangten, wurde vermutet, dass
beide Tests eine vergleichbare Aktivierung messen. Der einzig iiberraschende Befund zeigte
sich in den impliziten Tests, wo sich keine alterskorrelierten Unterschiede ergaben, jedoch im
falschen Wiedererkennen kritischer Items. Die Aktivierung, die in den impliziten Tests erfasst
wurde, scheint daher nicht mit der Aktivierung im Wiedererkennenstest iiberein zu stimmen.

Somit konnte das gewihlte Testverfahren ausschlaggebend fiir Aktivierungsunterschiede sein.

Auffallend ist, dass in vielen unveroffentlichten Forschungsarbeiten der Universitét Trier mit
impliziten konzeptuellen und perzeptuellen Tests kein signifikantes Priming resultierte. Auch
bei McDermott (1997) waren die berichteten Primingeffekte sehr gering und nur aufgrund der
Stichprobengrofle signifikant. In einigen aktuellen Untersuchungen mit perzeptuellen Tests
zeigte sich kein Priming bzw. nur unter Bedingungen verstirkter assoziativer Aktivierung
(McBride et al., 2006; Meade et al., 2007). Das signifikante Priming im eigenen Experiment
fallt auf und fiihrt zu der Vermutung, dass diesem Ergebnis ein Stichprobenfehler zugrunde
gelegen haben konnte. Insgesamt scheint es, dass implizite Tests wenig geeignete Verfahren
sind, um alterskorrelierte Unterschiede in der Aktivierung im DRM-Paradigma zu erfassen, da
sich selten signifikantes Priming zeigt und wenn doch dann unklar ist, welche Art von Akti-

vierung getestet wird.

Ausgehend von den Befunden der Studie von Meade et al. (2007) wurde vermutet, dass das
Zeitintervall, das zwischen Lern- und Testphase lag, einen Einfluss auf die unterschiedlichen

Ergebnisse der impliziten und expliziten Tests gehabt haben konnte.
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Im Gegensatz zu den impliziten Tests war die Interpretation der Ergebnisse des Inklusions-
und Quellendiskriminationstests weniger problematisch, da sich in diesen Tests nur die jiings-
te und dlteste Gruppe in der Aktivierung unterschieden. Die gewihlten Inklusionsinstruktio-
nen konnten allem Anschein nach die Aktivierung der kritischen Items erfassen und wurden
auch von der jiingsten Altersgruppe verstanden, was sich an der hoheren Anzahl genannter
bzw. wiedererkannter kritischer Items nach der Inklusions- gegeniiber der Standardinstruktion

zeigte.

McDermott (2006) stellte ein anderes Verfahren vor, das wie die Inklusionsinstruktionen ge-
eignet ist Aktivierung separat zu erfassen. Probanden wurden DRM-Listen vorgelesen, die
listenweise reproduziert werden sollten. Es gab zwei verschiedene Testinstruktionen zur Re-
produktion: Entweder sollten die Probanden die Worter ohne zu raten reproduzieren oder sie
sollten innerhalb von 90 Sekunden die présentierten Items reproduzieren und in den anschlie-
Benden 90 Sekunden so viele Items erraten wie es ihnen moglich war (d.h. ihnen bekannt er-
scheinende Items reproduzieren). Die Probanden der Ratebedingung nannten mehr kritische
Items als jene, die nicht raten sollten, was den eigenen Befunden zum Vergleich der Inklusi-

ons- mit der Standardinstruktion entspricht.

Diese Instruktion zum Raten wurde auch in der eigenen Voruntersuchung erteilt. Jedoch wur-
de eine andere Inklusionsinstruktion ausgewédhlt (das Wort, an das stark gedacht wurde, nen-
nen bzw. ,,alt* bezeichnen, s. Anhang B2 und C2), die anderen bisherigen Untersuchungen
dhnelte, die zum Zeitpunkt der Konzeptualisierung der eigenen Experimente vorlagen (Brai-
nerd et al., 2004; Hege & Dodson, 2004; Heit et al., 2004). Dadurch sollten die Ergebnisse
miteinander verglichen werden konnen. Das vorgestellte Verfahren von McDermott (2006)
bietet aber auch eine Moglichkeit die Aktivierung kritischer Items ohne entgegenwirkende

Quellendiskrimination zu erfassen.

Der Einsatz von Inklusions- und Quellendiskriminationstests ldsst sich problematisieren.
Durch die verschiedenen Testphasen (Inklusionstest: Freie Reproduktion/Wiedererkennen mit
anschlieBender Quellendiskrimination; Quellendiskriminationstest: Wiedererkennen mit zwei
aufeinander folgenden Quellendiskriminationsfragen) konnte es sein, dass nicht die Aktivie-
rung in der Lernphase erfasst wurde sondern zum Teil die der Testphase. Dies wird deutlich
an der recht hohen Anzahl der wiedererkannten verbundenen Distraktoren dieser Experimen-
te. Da im Quellendiskriminationstest weniger verbundene Distraktoren wiedererkannt wurden
als im Inklusionstest, erscheint dieser besser geeignet zu sein, die Aktivierung der Lern- und

nicht der Testphase zu erfassen. Fiir weitere Untersuchungen wire es denkbar einen Inklusi-
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onstest einzusetzen ohne anschlieBende Quellendiskrimination. Damit wiirde zwar nur die
Aktivierung erfasst werden, aber es wire weniger wahrscheinlicher, dass diese der Testphase

entspréche.

Die alterskorrelierten Aktivierungsunterschiede lieen sich auch nicht durch Instruktionen zur
Forderung der semantisch-relationalen Verarbeitung auftheben, wovon besonders die jlingsten
Altersgruppen profitieren sollten, die diese Strategien nicht spontan einsetzen. Die aktivie-
rungsfordernden Instruktionen konnten in allen Altersgruppen die Aktivierung erhdhen, wo-
durch Erwachsene immer noch eine stirkere Aktivierung als Kinder hatten, was mit threm
hoheren und besser vernetzten Wissen zusammenhéngen konnte. Insgesamt war auffallend,
dass schon die jlingste Altersgruppe in allen Experimenten zu einer hohen Aktivierung der
kritischen Items gelangen konnte, womit die Bedeutung der semantisch-relationalen Verarbei-

tungsstrategien in Frage gestellt wird.

Eine weitergehende Analyse moglicher qualitativer Aktivierungsunterschiede zwischen den
Altersgruppen zeigte, dass falsche Erinnerungen bei Kindern hauptsdchlich auf bewusster

Aktivierung zu griinden schienen, bei Erwachsenen eher auf nicht bewusster Aktivierung’.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die alterskorrelierten Unterschiede in der Aktivierung
mit den eingesetzten Verfahren eher gering waren. Die gewéhlten Verfahren zur separaten
Erfassung der Aktivierung miissen kritisch betrachtet werden. Sowohl fiir die impliziten Tests
als auch fiir den Inklusions- und Quellendiskriminationstest ist es unklar, welche Aktivierung
erfasst wurde. Wiéhrend sich bei impliziten Tests die Frage automatische oder bewusste Akti-
vierung stellte und weitere Einflussfaktoren untersucht werden sollten (Zeitintervall), war es
bei dem Inklusions- und Quellendiskriminationstest moglich, dass auch die Aktivierung der

Test- und nicht nur der Lernphase gepriift wurde.

Alterskorrelierte Unterschiede in der Quellendiskrimination. Die Aktivierung ist Grund-
voraussetzung fiir falsche Erinnerungen, wird aber von der Quellendiskrimination beeinflusst,
die falschen Erinnerungen wiederum entgegenwirkt. Auch in der Quellendiskrimination soll-
ten Erwachsene Kindern iiberlegen sein, da die zugrunde liegenden Féahigkeiten alterskorre-

lierte Verbesserungen zeigen.

Die Befunde zur Quellendiskrimination kritischer Items wiesen erwartungskonform in allen
Experimenten auf alterskorrelierte Verbesserungen hin, wobei sich die jiingeren Altersgrup-

pen nicht immer unterschieden.

> Wenn kritische Items bei Erwachsenen bewusst aktiviert werden, dann kénnen gleichzeitig Informationen

zur Quellendiskrimination genutzt werden, so dass falschen Erinnerungen wiederum entgegengewirkt wird.
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Folgte die Aufgabe zur Quellendiskrimination auf den Inklusionstest und wurde nur nach ei-
ner Quelle gefragt (Experiment 3B), dann ergaben sich Unterschiede zwischen Erwachsenen
und Kindern. Die Schwierigkeit der Aufgabe spiegelte sich im recht hohen Anteil der Fehl-
attribuierungen bei jungen Erwachsenen wieder und darin, dass die beiden jlingeren Alters-
gruppen sich nicht unterschieden. Durch eine Zuordnung zu beiden Quellen (Experiment 4)
zeigten sich Unterschiede zwischen allen Altersgruppen und dieser Quellentest fithrte zu we-

niger Fehlattribuierungen bei dlteren Grundschulkindern und Erwachsenen.

In zukiinftigen Studien sollte der differenzierte Quellendiskriminationstest weiter angewendet
werden um herauszustellen was zu den Unterschieden der beiden jlingsten Altersgruppen ge-
fiihrt haben konnte. Demnach ist es von besonderem Interesse, die Quellendiskrimination ge-
nauer zu untersuchen und zu priifen, ob der heuristische und systematische Prozess spezifi-
ziert und in Bezug zu alterskorrelierten Verdanderungen gesetzt werden kdnnen. In einer Un-
tersuchung mit Manipulation der zeitlichen Begrenzung konnte beispielsweise nur der heuris-
tische Prozess untersucht werden, denn unter Zeitdruck ist eine strategische Quellendiskrimi-
nation nicht moglich. Fraglich ist hier aber, ob eine solche Aufgabe schon von jiingeren Kin-

dern bewiltigt werden kann.

Die vorgefundenen alterskorrelierten Unterschiede in den Quellendiskriminationsleistungen
konnen mit Unterschieden in der Lern- und Testphase erkliart werden, wobei die hohere Ar-
beitsgeddchtniskapazitit Erwachsener ausschlaggebend zu sein scheint. In der Lernphase
konnten sich die Altersgruppen darin unterscheiden, dass Erwachsene durch ihre hohere Ar-
beitsgeddchtniskapazitit mehr quellenrelevante Informationen verarbeiten kdnnen als Kinder.
Dies wird durch Befunde zur semantisch-relationalen Verarbeitungsinstruktion (zu den Wort-
listen ein Item generieren) in Experiment 3 gestiitzt, von welcher Erwachsene stark, Dritt-
kldssler leicht profitieren und zu einer besseren Quellendiskrimination gelangen konnten. In
der Testphase konnen Erwachsene zu besseren Leistungen in der Quellendiskrimination ge-
langen, da ihre Arbeitsgedédchtniskapazitit die Nutzung von quellenstrategischen Prozessen

erleichtert.

Ungeklart ist aber ob die vorgefundenen Altersunterschiede hauptséchlich auf die Lern- oder
die Testphase oder gleichermaBlen auf beide zuriickgehen und ob die Quellendiskriminations-
leistung von Kindern gefordert werden kann. Dies konnte wie folgt in weiteren Untersuchun-
gen gepriift werden: Vor der Lernphase konnte eine Vorwarnungsinstruktion erteilt werden
darauf zu achten, ob die kritischen Items wirklich in der Liste vorgelesen werden. Damit

konnte die Enkodierung quellenrelevanter Informationen gefordert werden und es wiirde sich
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zeigen, ob jlingere Kinder diese nutzen konnen. Um die in der Testphase geforderten Prozesse
zu untersuchen konnten Entscheidungsstrategien gefordert werden. Dies wire auch mit einem
differenzierten Quellendiskriminationstest moglich, der verdeutlicht, dass aktivierte Items
mehreren Quellen zugeordnet werden konnen. Beide Prozesse konnten unabhéngig voneinan-
der mit Standardbedingungen verglichen werden, um Riickschliisse auf die Wirkweise der
einzelnen Variablen zu ermdglichen und auf eine eventuelle Wechselwirkung beider Variab-

len.

Um die Bedeutung der Arbeitsgedéchtniskapazitit innerhalb der Altersgruppen bei der Quel-
lendiskrimination weitergehend zu priifen, konnten Tests zur Arbeitsgedidchtniskapazitit [wie
beispielsweise der Wisconsin Card Sorting Test (WCST); Grant & Berg, 1993] eingesetzt
werden, welche die Frontallappenfunktion testen, die fiir die Quellendiskrimination wichtig
zu sein scheint (Norman & Schacter, 1997; Schacter et al., 1999). Dadurch lieBen sich die
Probanden aller Altersgruppen in zwei Gruppen aufteilen: jene mit hoher und jene mit niedri-
ger Arbeitsgedédchtniskapazitit. Es konnte so gepriift werden, ob Probanden mit hoher Ar-
beitsgeddchtniskapazitdt zu besseren Leistungen in der Quellendiskrimination gelangen. Inte-
ressant wire es auch zu untersuchen, ob die Ergebnisse zur Quellendiskrimination von Kin-
dern mit hoher Arbeitsgeddchtniskapazitit sich weniger von denen Erwachsener mit niedriger
Arbeitsgedidchtniskapazitit unterscheiden. Jedoch muss einschrinkend hinzugefiigt werden,
dass die Arbeitsgeddchtniskapazitit kein unabhédngiges Personenmerkmal zu sein scheint,

sondern stark mit der Intelligenz korreliert (Oberauer, Wilhelm, Schulze & Siif3, 2005).

Zusammenfassend ist zur Quellendiskrimination zu sagen, dass es wie erwartet alterskorre-
lierte Verbesserungen gab, wobei die Altersunterschiede zwischen den beiden jiingeren Grup-

pen abhéngig von dem eingesetzten Quellentest waren.

Alterskorrelierte Unterschiede in falschen Erinnerungen. Die Befunde zu den alterskor-

relierten Unterschieden falscher Erinnerungen in den eigenen Experimenten sind nicht ein-

heitlich.

In den Experimenten 1 und 3A zeigte sich eine alterskorrelierte Zunahme falscher Erinnerun-

gen von Kindern zu Erwachsenen.

Die Ergebnisse der freien Reproduktion (Experiment 2), in welcher Erwachsene auf den ers-
ten Blick mehr falsche Erinnerungen als Kinder hatten, sind aufgrund von Bodeneffekten der
beiden jiingeren Probandengruppen nicht interpretierbar. Es war zudem sehr wahrscheinlich,
dass Erwachsene der Instruktion nicht Folge leisteten und insgesamt sehr viele kritische Items

nannten.
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In Experiment 3B und 4 jedoch hatten Erwachsene eindeutig weniger falsche Erinnerungen
als Kinder. Vermutlich konnte durch den nachtrdglichen Quellentest der stirkeren Aktivie-
rung entgegengewirkt werden. Wéhrend sich in Experiment 3B nur Erwachsene von Kindern
unterschieden, was vermutlich daran liegen konnte, dass nur nach einer Quelle gefragt wurde
(s.0.), konnte in Experiment 4 eine alterskorrelierte Abnahme falscher Erinnerungen von der

jiingsten Gruppe bis zur dltesten beobachtet werden.

Die vorgefundenen Unterschiede zwischen Experiment 3 und 4 konnten also mit den ver-
schiedenen Quellentests zusammenhingen. Sowohl bei Erwachsenen als auch bei Viertklass-
lern war der Anteil falscher Erinnerungen in Experiment 4 deutlich geringer als in Experiment
3, da in Experiment 4 beide mogliche Quellen genannt wurden und die beiden élteren Grup-
pen wahrscheinlich fahig waren diese Information zu nutzen, um strategisch bei der Quellen-

diskrimination vorzugehen.

Falsche Erinnerungen lieen sich durch die semantisch-relationale Verarbeitungsinstruktion
in Experiment 3 (zu der Wortliste ein Item generieren) beeinflussen. Erwachsene konnten ihre
falschen Erinnerungen reduzieren (nicht aber in Experiment 4, in welchem der Anteil falscher
Erinnerungen bei Erwachsenen ohnehin schon gering war), bei dlteren Grundschulkindern
(Experiment 3 und 4) und Vorschiilern (Experiment 3) wurden diese erhoht. Die Aktivierung
kritischer Items wurde bei allen Probanden durch die stirkere semantisch-relationale (in Ex-
periment 4 auch die itemspezifische) Verarbeitung erhoht und war bei den beiden jlingeren
Gruppen anscheinend stérker als die entgegenwirkende Quellendiskrimination. Fiir sie zeigte
sich ein “more is less* Effekt (Toglia et al., 1999), denn sie hatten nicht nur vermehrt falsche

Erinnerungen, sondern auch richtige.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vorliegenden Befunde zu alterskorrelierten Ver-
dnderungen falscher Erinnerungen nicht einheitlich dafiir sprechen, dass jlingere Kinder emp-
fanglicher fiir falsche Erinnerungen sind als dltere und Erwachsene, aber alle Befunde sind
gut vereinbar mit den Annahmen des AMA. Zur Erkldarung der eigenen Ergebnisse ist es not-
wendig, Befunde der Gedéchtnisentwicklung hinzuzuziehen und Aktivierungs- und Quellen-
diskriminationsprozesse separat zu betrachten, da der AMA alleine nicht geniigend Aussagen

zu alterskorrelierten Verdnderungen falscher Erinnerungen trifft.
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10.2.2 Fuzzy-Trace Theorie (FTT)

Wie bereits angedeutet sollen die eigenen Befunde ergénzend mit der FTT erklart werden. Die
FTT entstand aus entwicklungspsychologischen Forschungsrichtungen, genauer gesagt, dem

Konstruktivismus und der Schematheorie (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Nach der FTT gibt es unterschiedliche Entwicklungstrends, die sich aber auf Befunde auf3er-
halb des DRM-Paradigmas beziechen. Im Rahmen von Untersuchungen nach dem DRM-
Paradigma nimmt der fiihrende Vertreter der FTT, Brainerd, an, dass sich falsche Erinnerun-

gen mit dem Alter erhdhen.

Mit steigendem Alter sollten sich die den “verbatim®- und “gist“-Reprisentationen zugrunde
liegenden Féhigkeiten verbessern, wodurch der Anteil wahrer aber auch falscher Erinnerun-
gen mit dem Alter zunehmen soll (Brainerd et al., 1995b; Brainerd & Mojardin, 1998; Brai-
nerd & Reyna, 2002b; Brainerd & Reyna, 2004). Jiingeren Kindern fillt es aufgrund des man-
gelnden Zugriffs auf die “gist“-Spur schwer den Bedeutungskern von Ereignissen zu erfassen.
Im DRM-Paradigma wird durch die Listenkonstruktion (semantische Assoziiertheit der Liste-
nitems) vor allem die “gist“-Spur angesprochen, was dazu fiihrt, dass besonders Erwachsene
falsche Erinnerungen produzieren sollten, da Kinder sich auf die einzelnen Items konzentrie-
ren und nicht die zugrunde liegende Bedeutung erkennen konnen (Brainerd et al., 2002a;

Brainerd & Reyna, 2004).

Eine differenzierte Betrachtung der eigenen Befunde nach Aktivierung und Quellendiskrimi-
nation ist nach der FTT nicht moglich, da sie keine dquivalenten Prozesse annimmt.

Die Ergebnisse zum Einfluss der semantisch-relationalen Verarbeitungsinstruktion auf falsche
Erinnerungen in Experiment 3B lassen sich mit der FTT gut in Einklang bringen. Durch diese
Instruktion sollte die “gist“-Verarbeitung gefordert werden, welche entscheidend fiir die al-
terskorrelierte Zunahme falscher Erinnerungen sein soll (Brainerd et al., 1995b; Brainerd &
Mojardin, 1998; Brainerd & Reyna, 2002b; Brainerd & Reyna, 2004). Da Kinder die “gist*-
Spur schlechter als Erwachsene nutzen konnen, erhohten sich bei ihnen nach der Verarbei-

tungsinstruktion falsche Erinnerungen.

Werden die eigenen Ergebnisse nur nach den resultierten falschen Erinnerungen betrachtet
(Standardwiedererkennenstest: alterskorrelierte Zunahme bzw. keine Altersunterschiede vs.
differenzierter Quellendiskriminationstest: alterskorrelierte Abnahme), dann lassen sich diese
grob gesehen nicht mit der von Brainerd postulierten Annahme vereinbaren. Jedoch ist eine
Interpretation nach dem aus der FTT entwickelten “recollection rejection” Prozess moglich

(vgl. Abschnitt 2.2.3). Erwachsene konnen die “verbatim“-Spur besser nutzen als Kinder, um
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ausgehend von dieser das mit dem “gist“-konsistenten kritische Item abzulehnen entgegen der
empfundenen Vertrautheit. Einige aktuelle Studien verweisen auf die Bedeutung des “recol-
lection rejection® Prozesses in der Unterdriickung falscher Erinnerungen (Lampinen, Meier,
Arnal, & Leding, 2005; Odegard & Lampinen, 2005; Starns & Hicks, 2004). Die benétigten
kognitiven Prozesse iibersteigen die Féhigkeiten von jiingeren Kindern. Diese Interpretation
gilt fiir die Ergebnisse der alterskorrelierten Abnahme falscher Erinnerungen. Das Ergebnis
der alterskorrelierten Zunahme falscher Erinnerungen lédsst sich gut mit der FTT in Einklang
bringen. Erwachsene konnten durch den besseren “gist* das kritische Item eher als Listenthe-

ma extrahieren und es falsch erinnern.

Die Annahme der FTT, dass sich korrekte Erinnerungen mit dem Alter erhohen, konnte an-
hand der erinnerten Listenitems bestdtigt werden. Dies ist laut der FTT auf eine bessere Nut-
zung der “verbatim“- und auch der “gist“-Spur zu erkldren (Brainerd & Reyna, 2004; Brai-

nerd et al., 2004).

Auch die Vertreter der FTT untersuchten den Einfluss verschiedener Instruktionen auf falsche
Erinnerungen. Brainerd et al. (2004) entwickelten eine der Inklusionsinstruktion vergleichbare
Instruktion, indem sie die Probanden verschiedener Altersgruppen (Fiinf-, Sieben-, 11- und
14-Jahrige) anwiesen entweder nur die présentierten Items im Wiedererkennenstest als ,,alt*
zu bezeichnen (“verbatim®) oder nur die nicht présentierten Items, die der Kategorie zugeho-
rig waren (“gist™) oder aber sowohl die priasentierten Items als auch die nicht présentierten
aber zugehorigen Items (“verbatim und gist®). Die “verbatim*“-Instruktion ist vergleichbar mit

3

der eigenen Standardinstruktion und die kombinierte “verbatim und gist“-Instruktion ent-
spricht im Groben der eigenen Inklusionsinstruktion. Wie auch in den eigenen Experimenten
zeigte sich eine Zunahme der wiedererkannten kritischen Items von der “verbatim“- zu der
“verbatim und gist“-Instruktion. Ein Vergleich der Altersgruppen fiihrte ebenso zu einer al-
terskorrelierten Zunahme falscher Erinnerungen, im Einklang mit der FTT und zum Teil mit

den eigenen Ergebnissen.

Die insgesamt deutlichen Werte falscher Erinnerungen werden nach der FTT auch in Bezug
zur Listenkonstruktion gesetzt. Obwohl die Untersuchung des Zusammenhangs von Assozia-
tionsstirken auf falsche Erinnerungen bislang hauptsdchlich von Vertretern des AMA vorge-
nommen wurde (Gallo & Roediger, 2002; Roediger et al., 2001), priiften dies auch Brainerd
und Wright (2005) und bezogen diese auf das Konzept der “recollection rejection®. Eine hohe
RAS und VAS sollte zu weniger “recollection rejection fiihren und in Folge vermehrt falsche

Erinnerungen hervorrufen. Dies sollte bedingt sein durch eine schlechtere Speicherung der
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“verbatim“-Spur und/oder deren eingeschrankter Verfiigbarkeit beim Abruf im Wiedererken-

nenstest.

Schlussfolgernd ist zu der FTT zu sagen, dass die eigenen Befunde zu falschen Erinnerungen

sich auch mit dieser unter Beachtung des “recollection rejection” Prozesses erkldren lassen.

10.3  Ausblick

Studien, die zu Erkenntnissen iiber alterskorrelierte Verdnderungen falscher Erinnerungen
gelangen konnen, liefern einen entscheidenden Beitrag zur Evaluation und Weiterentwicklung
der Theorien. Ziel des AMA war es urspriinglich falsche Erinnerungen zu erkliren. Erweite-
rungen fanden bei der Erforschung der Einflussfaktoren statt, die falsche Erinnerungen erho-
hen bzw. reduzieren sollten. In der eigenen Studie sollte ausgehend von dem AMA Aktivie-
rung und Quellendiskrimination in verschiedenen Altersgruppen separat voneinander getestet
werden, um Aussagen zu alterskorrelierten Verdnderungen der einzelnen Komponenten tref-
fen zu konnen. Ein Hauptziel war es also nicht nur die alterskorrelierten Verdnderungen fal-
scher Erinnerungen zu untersuchen sondern vor allem die zugrunde liegenden Prozesse. Da
der AMA eine rein kognitionspsychologische Theorie ist, profitiert dieser von Erweiterungen
um entwicklungspsychologische Aspekte, weil dadurch dessen Aussagekraft und Anwen-
dungsgebiet grofer werden. Viele der eigenen Hypothesen wurden durch entwicklungspsy-
chologische Befunde zur Gedichtnisentwicklung gestiitzt oder sie wurden ungerichtet formu-
liert aufgrund fehlender Aussagen des AMA zur entwicklungsabhingigen Verdnderung der
Aktivierung und der Quellendiskrimination. Die eigenen Befunde tragen somit zur Spezifizie-

rung des AMA bei.

Die Riickschliisse zu alterskorrelierten Verdnderungen der Aktivierung, der Quellendiskrimi-
nation und falscher Erinnerungen bei der Erwachsenenstichprobe sind in den Experimenten 1
bis 3 unter Vorbehalt zu interpretieren, denn es handelte sich um eine jlingere Erwachsenen-
stichprobe, um nicht zu sagen um eine Stichprobe jugendlicher Probanden. Besonders die
Ergebnisse des zweiten Experiments iiberraschten aufgrund ihres hohen Anteils falscher Erin-
nerungen nach der Standardinstruktion in der Freien Reproduktion. Dies wurde dadurch er-
klért, dass die Gymnasiasten sich nicht an die Instruktion hielten und nach dem selbst gewéhl-
ten Kriterium ,,Je mehr desto besser moglichst viele Items (und auch kritische Items) repro-
duzierten. Daher konnte besonders dieses Experiment mit einer ,richtigen” Erwachsenen-
stichprobe repliziert werden, die nicht den Ehrgeiz der Gymnasiasten haben, sondern sich an

die Instruktion nicht zu raten halten.
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Aufgrund dessen dass es bisher keine Untersuchung zur Veridnderung falscher Erinnerungen
iiber die gesamte Lebensspanne gibt, wire es dullerst aufschlussreich, alterskorrelierte Veran-
derungen der Aktivierung und Quellendiskrimination anhand einer Stichprobe bestehend aus
Vorschiilern, Grundschiilern, jungen Erwachsenen und Senioren zu iiberpriifen. Indem inner-
halb einer Studie den Probanden altersadédquate und -normierte Anforderungen gestellt, Akti-
vierung und Quellendiskrimination auf eine der moglichen Weisen getrennt voneinander er-
fasst werden wiirden, konnte ein groBer Erkenntnisgewinn erreicht werden, der das Verstdnd-
nis von falschen Erinnerungen und den zugrunde liegenden Prozessen entscheidend berei-
chern wiirde. Es lieBen sich direkte Vergleiche zwischen allen Altersgruppen ziehen und es
konnte beispielsweise gepriift werden, ob und wie sich die Defizite von Kindern und Senioren

in der Quellendiskrimination beeinflussen lassen.

Wie Steffens und Mecklenbriuker (2007) in ihrem Uberblick zu Studien falscher Erinnerun-
gen herausstellen, gab es in den vergangenen Jahren ein explosionsartig wachsendes Interesse
an diesem Gebiet aufgrund der Praxisrelevanz. Hier ist zum einen im juristischen Bereich die
Glaubwiirdigkeit von Zeugenaussagen hervorzuheben und zum anderen im psychotherapeuti-

schen Bereich die wiederentdeckten/-belebten Erinnerungen.

Auch die eigenen Ergebnisse zu alterskorrelierten Unterschieden falscher Erinnerungen im
DRM-Paradigma lassen sich beispielsweise mit den Befunden zur Zeugenaussageforschung

vergleichen.

In diesem Zusammenhang ist das bekannte Sam-Stone Experiment zu erwédhnen (Leichtman
& Ceci, 1995), in welchem der Einfluss des Alters, der Stereotype und des Suggerierens auf
falsche Erinnerungen untersucht wurde. In dieser Untersuchung nahmen zwei Altersgruppen
teil: vier- und sechsjihrige Kinder, bei denen interindividuell eine Variation der Variablen
Stereotypinduzierung und Suggestion stattfand. Den Probanden der Bedingung Stereotypin-
duzierung wurde vor dem Besuch des Mannes Sam Stone dieser als ungeschickte und plumpe
Person beschrieben. Als er dann kurz auftauschte, griiite er die Kinder, ging umher und ver-
abschiedete sich wieder. Nach seinem Besuch wurden ein beschddigtes Buch und ein schmut-
ziger Teddybar gefunden. Den Kindern der Suggerierungsbedingung wurden in den folgenden
Wochen mehrfach befragt, wobei ihnen Suggestivfragen gestellt wurden (,,War Sam Stone
gliicklich oder traurig, dass er den Teddybér schmutzig gemacht hat?*). Im abschlieBenden
Interview wurden alle Kinder befragt, ob Sam Stone den Teddybér beschmutzt und das Buch

beschddigt hat. Die Ergebnisse zeigten, dass sowohl die Induzierung von Stereotypen und die
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Suggestivfragen falsche Erinnerungen erhohten. Zudem waren jiingere Kinder empféanglicher

fiir falsche Erinnerungen als iltere.

Auch Ackil und Zaragoza (1995, 1998) konnten zeigen, dass jlingere Kinder stirker auf sug-
gerierte Falschinformationen ansprechen als dltere Kinder und Erwachsene. Auf diese Studien
wurde bereits in Abschnitt 9.1 im Zusammenhang mit Experiment 4 eingegangen. Jiingere
Kinder hatten grof3e Probleme bei der externen Quellendiskrimination (Kam das Item im Film
vor oder in der nachtriglichen Zusammenfassung?) nicht aber bei der internen (Wurde das
Item selbst genannt?). Sie konnten sich selbst als Quelle der Information benennen aber
schienen empfanglicher als éltere fiir Fehlinformationen zu sein, wenn es sich um externe

Quellen handelte und diese einander dhnlich waren.

Die Befunde, dass jlingere Kinder mehr falsche Erinnerungen als dltere und Erwachsene ha-
ben, stimmen nicht generell mit den eigenen Ergebnissen im DRM-Paradigma iiberein. Abge-
sehen von Experiment 4 konnte kein Altersunterschied zwischen jlingeren und élteren Kin-
dern in falschen Erinnerungen festgestellt werden. Die Ergebnisse von zwei vorliegenden
eigenen Experimenten (1 und 3A) sowie einiger anderer Studien im DRM-Paradigma zeigten,
dass Kinder sogar weniger falsche Erinnerungen als Erwachsene hatten (Brainerd et al.,
2002a; Howe, 2005), was an einer geringeren Aktivierung der kritischen Items liegen miisste,
denn es gibt keine Befunde dariiber, dass Erwachsene eine schlechtere Quellendiskrimination
als Kinder haben. Eine stirkere Aktivierung hingegen fiihrt bei Kindern vermehrt zu falschen
Erinnerungen als bei Erwachsenen, da ihre Fihigkeiten zur Quellendiskrimination schlechter
sind. Im Gegensatz zum DRM-Paradigma werden in der Zeugenaussageforschung Kindern
Falschinformationen suggeriert und/oder Stereotype induziert. Jiingere Kinder wollen konsi-
stent mit Erwartungen sein und neigen dazu zu behaupten, dass sie alle erdenklichen Ereignis-
se erlebt haben (Steffens & Mecklenbriauker, 2007). Das DRM-Paradigma kann allenfalls als
Selbstsuggestion betrachtet werden. Die Listenitems sind mit dem nicht priasentierten kriti-
schen Item assoziiert, aber dieses kritische Item wird nicht von einer anderen Person sugge-

riert.

Bei der Priifung von Zeugenaussagen auf ihre Verlédsslichkeit zeigt sich die Praxisrelevanz der
Befunde aus dem DRM-Paradigma. Sowohl Kinder als auch Erwachsene konnen falsche Er-
innerungen haben ohne wissentliche, bewusste Tduschung. Es ist nicht generell davon auszu-
gehen dass Kinder, auch jlingere, weniger geeignete d.h. zuverldssige Zeugen sind als Er-
wachsene. Neben dem Verzicht auf Suggestivfragen sollte beachtet werden, dass fiir jlingere

Kinder die Aufgabe der Unterscheidung zweier interner Quellen (selbst gesagt bzw. gedacht)
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oder zweier sehr dhnlicher Quellen eine schwierige ist, nicht aber die Unterscheidung zweier
externer Quellen (Hat Person A oder Person B etwas gesagt?). Es sollten insbesondere bei
Kindern keine mehrfachen Befragungen stattfinden, da dies die Quellendiskrimination zusétz-

lich erschweren wiirde.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass das noch junge Forschungsfeld der falschen Erin-
nerungen im DRM-Paradigma viele interessante Fragestellungen bietet. Sorgfiltig geplante,
durchgefiihrte und ausgewertete Studien mit Prozeduren zur separaten Erfassung der Aktivie-
rung kritischer Items und der entgegenwirkenden Quellendiskrimination kénnen zu einer be-
deutsamen Weiterentwicklung und Differenzierung des AMA fiihren. Im Hinblick auf die
allgemein gesellschaftliche und speziell juristische Relevanz der Empfanglichkeit gegeniiber
falschen Erinnerungen ist es offensichtlich, dass weitere Studien nicht nur erwiinscht, sondern

auch duBerst notwendig sind.
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Die vorliegende Arbeit hatte die Zielsetzung einen Beitrag zum Verstindnis von alterskorre-
lierten Verdnderungen falscher Erinnerungen zu leisten und ausgehend von dem AMA zu
priifen, inwieweit diese auf entsprechende Unterschiede in der Quellendiskrimination
und/oder auf Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit der Aktivierung der kritischen Worter
zuriickgehen. Zu diesem Zweck wurden Prozeduren entwickelt, anhand derer die beiden Pro-
zesse in allen Altersgruppen getrennt voneinander untersucht werden konnten und der Ein-
fluss auf falsche Erinnerungen herausgestellt werden konnte. Damit fand eine Erweiterung
des urspriinglich aus der Kognitionspsychologie stammenden AMA dahingehend statt auch

entwicklungspsychologische Befunde zu erkléren.

An allen Experimenten nahmen drei Altersgruppen teil: Vorschiiler/Erstkléssler, Dritt-/ Viert-
klassler und junge Erwachsene. Im ersten Experiment wurde die Aktivierung der kritischen
Items anhand zweier impliziter Testverfahren (,,Ersparnistest” und Wortassoziationstest) ge-
priift, die ausschlieBlich die Aktivierung erfassten. Um falsche Erinnerungen zu untersuchen
erfolgte nach beiden impliziten Tests jeweils ein Wiedererkennenstest, der Aktivierung und
Quellendiskrimination zusammen testete. Die Ergebnisse zur Aktivierung waren nicht eindeu-
tig. In beiden impliziten Tests zeigten sich zwar iibereinstimmend keine alterskorrelierten
Verianderungen der Aktivierung, aber im Wiedererkennenstest kam es zu einem alterskorre-
lierten Anstieg falscher Erinnerungen, der nicht auf schlechtere Féhigkeiten erwachsener Pro-
banden in der Quellendiskrimination zuriickgefiihrt werden kann, sondern auf Aktivierungs-
unterschiede der Probanden. Als mogliche Einflussvariable wurde das Zeitintervall zwischen
Lern- und Testphasen betrachtet, so dass bei den impliziten Tests eher eine kurzfristige Akti-

vierung, bei den expliziten Tests eine langfristige Aktivierung erfasst wurde.

In den néchsten drei Experimenten wurden falsche Erinnerungen mit expliziten Verfahren
untersucht und so genannte Inklusionsinstruktionen erteilt, anhand derer nur die Aktivierung
der kritischen Items getestet werden sollte ohne entgegenwirkende Quellendiskrimination.
Diese Inklusionsinstruktionen wurden in der Freien Reproduktion (Experiment 2) und im
Wiedererkennenstest (Experimente 3A und 3B) mit Standardinstruktionen verglichen, die
Aktivierung und Quellendiskrimination erfassten. Das dritte Experiment bestand aus zwei
Teilen: Experiment 3A und 3B waren im Versuchsauftbau und im Einsatz des Wiedererken-
nenstests identisch, aber in Experiment 3B wurde dariiber hinaus eine Instruktion zur seman-
tisch-relationalen Verarbeitung erteilt (zu jeder DRM-Liste das fehlende, die Listenitems zu-

sammenfassende Wort benennen), welche die Aktivierung fordern und Altersunterschiede
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minimieren sollte. Durch den Vergleich beider Experimente (3A und 3B) konnten Aussagen
zu den Mdoglichkeiten der Aktivierungsforderung und zu dem Einfluss der Verarbeitungsin-

struktion auf falsche Erinnerungen getroffen werden.

In Experiment 2, 3A und 3B zeigte sich eine alterskorrelierte Zunahme der Aktivierung, aber
nur zwischen Vorschiilern und Erwachsenen. Die Lerninstruktionen zur strategischen Verar-
beitung in Experiment 3B fiihrten in allen Altersgruppen zu einer Erhohung der Aktivierung.
Auch die Quellendiskriminationsleistungen verbesserten sich mit zunehmendem Alter. So-
wohl im zweiten als auch im dritten Experiment, in welchen nur nach einer Quelle gefragt
wurde, unterschieden sich die beiden jiingeren Altersgruppen nicht, was die Schwierigkeit der

Aufgabe verdeutlichte.

Ausgehend von den eher geringen Aktivierungsunterschieden, aber den deutlichen alterskor-
relierten Verbesserungen der Quellendiskrimination, wire eine alterskorrelierte Abnahme
falscher Erinnerungen erwartet worden. Dies war nicht der Fall: In Experiment 3A nahmen
falsche Erinnerungen mit dem Alter zu, weil vermutlich der Einfluss der Aktivierung stirker
war als jener der Quellendiskrimination. Die Ergebnisse zu falschen Erinnerungen in Experi-
ment 2 waren aufgrund von Bodeneffekten nicht interpretierbar. In Experiment 3B kam es zu
einer alterkorrelierten Abnahme falscher Erinnerungen, was mit den Ergebnissen zur Aktivie-
rung und Quellendiskrimination stimmig ist. Die Instruktion zur Aktivierungsforderung in
Experiment 3B hatte Einfluss auf falsche Erinnerungen aller Altersgruppen: Erwachsene
konnten ihren Anteil falscher Erinnerungen reduzieren, bei Kindern erhdhten sich falsche aber

auch richtige Erinnerungen wie nach dem “more is less* Effekt (Toglia et al., 1999).

Im letzten Experiment sollte eine dhnliche Forderung der Aktivierung wie im vorherigen statt-
finden, aber anstatt nur ein Wort zu einer DRM-Liste zu generieren, sollte zu jedem Listen-
item ein Wort generiert werden, wodurch auch die itemspezifische Verarbeitung gefordert
wurde. Anhand eines differenzierten Quellendiskriminationstests wurden Aktivierung und
Quellendiskrimination getrennt voneinander erfasst. Die Probanden ordneten die Items einer
internen (Person hat an das Item gedacht bzw. es selbst gesagt) und/oder externen Quelle
(Item wurde vorgelesen) zu. Die Aktivierung erhdhte sich im letzten Experiment alterskorre-
liert, wobei sich auch hier nur die élteste und die jlingste Gruppe unterschieden. Die Lernin-
struktion konnte wie in Experiment 3 in allen Altersgruppen zu einer Steigerung der Aktivie-
rung fiihren. Es zeigte sich wie erwartet eine alterskorrelierte Verbesserung der Quellen-
diskriminationsleistungen, aber im Gegensatz zu den vorherigen Experimenten unterschieden

sich nun auch die beiden jiingeren Altersgruppen in der falschen Quellenzuordnung kritischer
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Items. In diesem Experiment reduzierten sich falsche Erinnerungen mit zunehmendem Alter,
was mit der alterskorrelierten Verbesserung der Quellendiskrimination zusammenzuhédngen
schien. Die Lerninstruktion hatte nur bei Viertkldsslern einen Einfluss auf falsche Erinnerun-

gen indem sie diese erhohte.

Zusammenfassend wurde in allen Experimenten eine geringe alterskorrelierte Zunahme der
Aktivierung festgestellt und deutliche alterskorrelierte Verbesserungen der Quellendiskrimi-
nation. Es war moglich die Aktivierung durch spezielle Lerninstruktionen zu erhdhen, nicht
nur bei Kindern sondern auch bei Erwachsenen. Die Befunde zu falschen Erinnerungen in den
verschiedenen Experimenten waren je nach Lern- und Testbedingung unterschiedlich: Die
Ergebnisse deuteten sowohl auf eine alterskorrelierte Zunahme als auch auf eine alterskorre-
lierte Abnahme hin. Die aktivierungsfordernden Instruktionen hatten unterschiedliche oder

auch keine Effekte auf falsche Erinnerungen je nach Instruktion und Altersgruppe.

In zukiinftigen Studien zu alterskorrelierten Verdnderungen falschen Erinnerungen sollte dar-
auf geachtet werden nicht nur Aktivierung und Quellendiskrimination getrennt voneinander
zu erfassen, sondern auch zu versuchen, diese beiden Komponenten zu spezifizieren. Weitere
Untersuchungen mit dem differenzierten Quellendiskriminationstest wiren sinnvoll, da dieser

vielfdltige Aussagen getrennt zu Aktivierung und Quellendiskrimination ermoglicht.

Die praktische Relevanz der vorliegenden Untersuchung betrifft unter anderem das juristische
Gebiet der Zeugenaussagen. Im Gegensatz zu den Befunden der Zeugenaussageforschung, in
welchen an der Verldsslichkeit kindlicher Zeugenaussagen gezweifelt wird, konnte die vorlie-
gende Studie nicht bestétigen, dass jiingere Kinder generell mehr falsche Erinnerungen als
dltere und Erwachsene haben. In Abhédngigkeit von bestimmten Lern- und Testbedingungen

hatten Kinder sogar weniger falsche Erinnerungen als Erwachsene.
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Anhang A: Experiment 1

A1 Material

Lernphase: DRM-Listensets A, B, C, D mit oder ohne kritische Items

Kritische Items Listenitems

Liste A

Hase Ohren, Ostern, Mohre, (Hase), hoppeln, Igel, Kaninchen, Fuchs,
Braten, Feld, Jager

Auto fahren, Stral3e, Reifen, (Auto), Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Ben-
zin, Porsche, Motor, Unfall

Pferd reiten, Sattel, galoppieren, (Pferd), Ziigel, wiehern, Hengst, Foh-
len, Weide, Cowboy, Kutsche

Hammer Nagel, Sage, Daumen, (Hammer), Zange, Larm, Werkzeug, Holz,
Wand, Arbeit, schlagen

Bett Kopfkissen, Decke, Schlafanzug, (Bett), traumen, Matratze,
Nacht, schlafen, miide, Kuscheltier, Mobel

Liste B

Hund bellen, Katze, Leine, (Hund), Fell, beilen, Schnauze, Schwanz,
Dackel, Gassi, Welpen

Fuf Schuh, Zehen, Bein, (FuB), laufen, gehen, Socken, Hand, Sohle,
Ball, Strumpf

Lowe Mahne, Tiger, Raubtier, (Lowe), Afrika, Zoo, briillen, Tatze,
Fleisch, Konig, gefahrlich

Telefon klingeln, sprechen, Horer, (Telefon), anrufen, wéhlen, Handy,
Tasten, Kabel, Leitung, Rechnung

Sommer Sonne, Freibad, Eis, (Sommer), Friihling, Ferien, Winter, Sonnen-
creme, Strand, Sandalen, warm

Liste C

Kuh Milch, Kalb, Wiese, (Kuh), Euter, Flecken, Stier, melken, muhen,
Herde, Stall

Nadel nihen, Faden, pieksen, (Nadel), spitz, stechen, Ohr, Knopf, Garn,
Schneider, Spritze

Vogel Nest, fliegen, Amsel, (Vogel), Federn, Adler, Spatz, Schnabel,
Papagei, zwitschern, Baum

Konig Krone, Palast, Schloss, (Konig),Diener, Prinzessin, Macht, Zep-
ter, reich, Thron, Kaiser

Fenster Glas, putzen, Licht, (Fenster), Rahmen, Gardine, Tiir, Fliegengit-

ter, hinausschauen, Rollladen, Vorhang
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Experiment 1

Liste D
Schlange

Maidchen

Kerze

Brot

Hemd

Gift, Zunge, Biss, (Schlange), Kobra, Dschungel, Reptil, Wiiste,
Gebiisch, Muster, Leder

Junge, klein, Kleid, (M&dchen), jung, Frau, Kind, Barbie, rosa,
Rock, Puppe

Wachs, Leuchter, Docht, (Kerze), Weihnachten, anziinden,
Streichhélzer, Biene, brennen, Advent, Kirche

essen, Butter, Kése, (Brot), Biacker, Messer, Mehl, Nutella, Brot-
chen, Marmelade, Kriimel

Hose, biigeln, Kragen, (Hemd), zukndpfen, Anzug, Armel, Mann,
Kleidung, kariert, schick

Wiederlernphase (auf Band gesprochene Woarter)

1. singen (Fiillitem)
2. Schiff (Fillitem)
3. Pferd (Liste A)

4. Hammer (Liste A)
5. FuB3 (Liste B)

7. Auto (Liste A)

8. Lowe (Liste B)

9. Bett (Liste A)

10. Telefon (Liste B)
11. Hase (Liste A)
12. Sommer (Liste B)
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Testphase: Wiedererkennenstest 1

Zu beurteilende Items
(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

1. Hund (kritisches Item) 16. Auto (kritisches Item)

2. Motor (Listenitem, Auto) 17. Sége (Listenitem, Hammer)
3. Holz (Listenitem, Hammer) 18. Socken (Listenitem, FuR)

4. Hase (kritisches Item) 19. Telefon (kritisches Item)

5. laufen (Listenitem, FuR) 20. Mohre (Listenitem, Hase)

6. Dackel (Listenitem, Hund) 21. Tatze (Listenitem, LOwe)

7. Afrika (Listenitem, LOwe) 22. Sommer (kritisches Item)

8. Hammer (kritisches Item) 23. Nacht (Listenitem, Bett)

9. trdumen (Listenitem, Bett) 24. FuB3 (kritisches Item)

10. Bus (Listenitem, Auto) 25. Sattel (Listenitem, Pferd)
11. Lowe (kritisches Item) 26. Schnauze (Listenitem, Hund)
12. Handy (Listenitem, Telefon) 27. Ostern (Listenitem, Hase)
13. Strand (Listenitem, Sommer) 28. Ferien (Listenitem, Sommer)
14. Bett (kritisches Item) 29. Pferd (kritisches Item)

15. Ziigel (Listenitem, Pferd) 30. Horer (Listenitem, Telefon)

233



Anhang A

Experiment 1

Wiedererkennenstest 2

Zu beurteilende Items

(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

. Hemd (kritisches Item)

. Amsel (Listenitem, Vogel)

. Kuh (kritisches Item)

. Palast (Listenitem, Konig)

. Méadchen (kritisches Item)

. Garn (Listenitem, Nadel)

. Kobra (Listenitem, Schlange)
. Kerze (kritisches Item)
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. Stier (Listenitem, Kuh)

10. Kleid (Listenitem, Madchen)
11. Nadel (kritisches Item)

12. Zepter (Listenitem, Konig)

13. Brot (kritisches Item)

14. Rollladen (Listenitem, Fenster)

15. brennen (Listenitem, Kerze)

16. zwitschern (Listenitem, Vogel)
17. Kéase (Listenitem, Brot)

18. Fenster (kritisches Item)

19. Anzug (Listenitem, Hemd)
20. Béacker (Listenitem, Brot)

21. Schlange (kritisches Item)
22. melken (Listenitem, Kuh)

23. Leuchter (Listenitem, Kerze)
24. stechen (Listenitem, Nadel)
25. Konig (kritisches Item)

26. Kragen (Listenitem, Hemd)
27. Kind (Listenitem, M&dchen)
28. Wiiste (Listenitem, Schlange)
29. Vogel (kritisches Item)

30. Gardine (Listenitem, Fenster)

Wortassoziationstest

Cue

Zielitem

—_—

. Krawatte
. Wurm

. 0ffnen

. Zopfe

. Flamme
. Bauer

. Urwald

. stricken
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. Korner

10. Herrscher

Hemd
Vogel
Fenster
Maidchen
Kerze
Kuh
Schlange
Nadel
Brot
Konig
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A2 Instruktionen

Vorschuler und Drittklassler

Lernphase 1

Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel spielen. Ich lese dir nacheinander mehrere Listen mit
Woértern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhdrst und dir die Worter merkst. Wenn
ich mit dem Vorlesen aller Listen fertig bin, sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Wiederlernphase und Ablenkaufgabe 1

Hier habe ich eine Kassette, auf die jemand Worter gesprochen hat. Jetzt lege ich die Kassette
in das Tonbandgerit ein. Du sollst sehr gut zuhoren und dir die Worter, die du nun horst,
merken. Wenn die Kassette zu Ende gelaufen ist, sage ich dir drei (Drittkl&ssler: vier) Zahlen
und du sollst sie so schnell wie moglich wiederholen. Danach kommen drei (Drittkl&ssler:
vier) neue Zahlen, die du auch wieder so schnell wie moglich wiederholen sollst. Und dann

wieder neue Zahlen.

Freie Reproduktion
Jetzt sage mir moglichst viele Worter, die du eben auf der Kassette gehort hast. Weilit du

noch Worter?

Ablenkaufgabe 2

Jetzt sage ich dir wieder Zahlen, die du wiederholen sollst.
Wiedererkennenstest 1

Nun frage ich dich nach den Woértern, die ich dir ganz am Anfang vorgelesen habe. Es geht
aber nicht um die Worter, die du auf der Kassette gehort hast. Bei jedem Wort sollst du genau
iiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es am Anfang schon einmal vorkam. Viele der
Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht. Wenn ich dir das Wort vorgelesen habe,

dann sage ,,alt”“. Wenn ich dir das Wort nicht vorgelesen habe, dann sage ,,neu*.

Ablenkaufgabe 3

Nun wollen wir ein anderes Spiel anfangen. Hier sind bunte Mikadohdlzer...

Lernphase 2
Ich lese dir nacheinander andere Listen mit Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau
zuhorst und dir die Worter merkst. Wenn ich mit dem Vorlesen dieser Listen fertig bin, sage

ich dir wie es weitergeht.
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Wortassoziationstest

Jetzt lese ich dir Worter vor und du sollst mir sagen was dir dazu einfillt. Das sollst du ganz
schnell machen, ohne zu lange nachzudenken. Es gibt keine falschen Antworten. Alles was
dir zu dem Wort einfillt ist gut. Ich zeige dir, wie das Wortspiel geht: Wenn ich jetzt zum
Beispiel ,,Sport* sage, welche Worter fallen dir ein?

Zum Beispiel kannst du ,,FuBlball*“ oder ,laufen” sagen. Und welche Worter fallen dir ein,
wenn ich ,,Fluss* sage?

Zum Beispiel kannst du ,,Wasser* oder ,,nass* sagen. Hast du das Spiel nun verstanden? Jetzt

sage ich dir andere Worter.

Ablenkaufgabe 4

Jetzt sage ich dir wieder Zahlen, die du wiederholen sollst.

Wiedererkennenstest 2

Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir vor deinen genannten Wortern vorgelesen
habe. Bei jedem Wort sollst du genau tiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es am An-
fang schon einmal vorkam. Viele der Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht.
Wenn ich dir das Wort vorgelesen habe, dann sage ,,alt. Wenn ich dir das Wort nicht vorge-

lesen habe, dann sage ,,neu®.

Erwachsene

Lernphase 1

Ich mdchte gerne mit dir ein Geddchtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir nacheinander
mehrere Listen mit Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhorst und dir die Wor-
ter merkst. Wenn ich mit dem Vorlesen aller Listen fertig bin, sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Wiederlernphase und Ablenkaufgabe 1

Hier habe ich eine Kassette, auf der Worter aufgenommen sind. Jetzt lege ich die Kassette in
das Tonbandgerit ein. Du sollst sehr gut zuhdren und dir die Worter, die du nun horst merken.
Wenn die Kassette zu Ende gelaufen ist, sage ich dir fiinf Zahlen und du sollst sie so schnell
wie moglich wiederholen. Danach kommen dann fiinf neue Zahlen, die du auch wieder so

schnell wie moglich wiederholen sollst. Und dann wieder neue Zahlen.
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Freie Reproduktion

Jetzt sage mir moglichst viele Worter, die du eben auf der Kassette gehort hast. Weilt du

noch Worter?

Ablenkaufgabe 2

Jetzt sage ich dir wieder Zahlen, die du wiederholen sollst.

Wiedererkennenstest 1

Nun frage ich dich nach den Wortern, die ich dir ganz am Anfang vorgelesen habe. Es geht
aber nicht um die Worter, die du auf der Kassette gehort hast. Bei jedem Wort sollst du genau
tiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es am Anfang schon einmal vorkam. Viele der
Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht. Wenn ich dir das Wort vorgelesen habe,

dann sage ,,alt*. Wenn ich dir das Wort nicht vorgelesen habe, dann sage ,,neu*.

Ablenkaufgabe 3: Standardform des Progressiven Matrizen Tests (Raven, 1976)
Nun wollen wir uns etwas anderes anschauen. Hier habe ich ein Muster das unvollstindig ist.
Es gibt immer verschiedene Stiicke, die in die Liicke passen wiirden, aber nur eines ist richtig.

Finde bitte das passende Stiick.

Lernphase 2
Ich lese dir nacheinander andere Listen mit Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau
zuhorst und dir die Worter merkst. Wenn ich mit dem Vorlesen dieser Listen fertig bin, sage

ich dir wie es weitergeht.
Wortassoziationstest

Jetzt lese ich dir Worter vor und du sollst mir sagen was dir dazu einfillt. Das sollst du ganz
schnell machen, ohne zu lange nachzudenken. Es gibt keine falschen Antworten. Alles was
dir zu dem Wort einfillt ist gut. Ich zeige dir an einem Beispiel wie es geht: Wenn ich jetzt
zum Beispiel ,,Sport* sage, welche Worter fallen dir ein?

Zum Beispiel kannst du ,,FuBlball”“ oder ,laufen” sagen. Und welche Worter fallen dir ein,
wenn ich ,,Fluss® sage?

Zum Beispiel kannst du ,,Wasser* oder ,,nass* sagen. Hast du es nun verstanden? Jetzt sage

ich dir andere Worter.

Ablenkaufgabe 4

Jetzt sage ich dir wieder Zahlen, die du wiederholen sollst.
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Wiedererkennenstest 2

Jetzt frage ich dich nach den Wértern, die ich dir vor deinen genannten Wortern vorgelesen
habe. Bei jedem Wort sollst du genau tiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es am An-
fang schon einmal vorkam. Viele der Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht.
Wenn ich dir das Wort vorgelesen habe, dann sage ,,alt. Wenn ich dir das Wort nicht vorge-

lesen habe, dann sage ,,neu*.
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B1 Material

Lernphasen: 4 Lernbedingungen der Listensets A und B mit 7, 10 oder 14 Listeni-

tems

(1) A Inklusion, B Standard; 7 bzw. 10 Listenitems
(2) A Standard, B Inklusion; 7 bzw. 10 Listenitems
(3) B Inklusion, A Standard; 10 bzw. 14 Listenitems
(4) A Standard, B Inklusion; 10 bzw. 14 Listenitems

Kritische Items

Listenitems

Vorschiiler: 7 Listenitems; Drittkldssler und Erwachsene 10 Listenitems (unterstrichen: zu-
sitzliche Items fiir Drittkldssler und Erwachsene)

Hase (A)

Auto (A)

Hund (B)

Brot (A)

Fenster (B)

Lowe (B)

Pferd (A)

Ful3 (B)

Vogel (B)

Sommer (A)

Bett (B)

Nadel (A)

Kerze (A)

Telefon (B)

Ohren, Ostern, Mohre, hoppeln, Igel, Kaninchen, Fuchs, Braten
Feld, Jager

fahren, Stral3e, Reifen, Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Benzin, Por-
sche, Motor, Unfall

bellen, Katze, Leine, Fell, beilen, Schnauze, Schwanz, Dackel
Gassi, Welpen

essen, Butter, Kise, Bicker, Messer, Mehl, Friithstiick, Marmela-
de, Nutella, Kérner

Glas, putzen, Licht, Rahmen, Gardine, 6ffnen, Tiir, Ausblick
hinausschauen, Rollladen

Maihne, Tiger, Raubtier, Afrika, Zoo, briillen, Tatze, Fleisch, K&-
nig, gefahrlich

reiten, Sattel, Galopp, Ziigel, wiehern, Hengst, Fohlen, Weide
Koppel, Niistern

Schuh, Zehen, Bein, laufen, gehen, Socken, Hand, Sohle, Ball
Strumpf

fliegen, Nest, Federn, Amsel, Fliigel, Spatz, Adler, Wurm, Papa-
gei, Schnabel

Sonne, Freibad, Eis, Friihling, Ferien, Winter, Sonnencreme,
Strand, Sandalen, warm

Kopfkissen, Decke, Schlafanzug, triumen, Matratze, Nacht,
schlafen, miide, Kuscheltier, Mdbel

ndhen, Faden, pieksen, spitz, Knopf, stechen, stricken, Garn,
Heuhaufen, Spritze

Wachs, Leuchter, Flamme, Weihnachten, Biene, Kirche, anziin-
den, Streichhdlzer, Docht, Advent

klingeln, sprechen, Horer, anrufen, wéahlen, Handy, Tasten, Ka-
bel, Leitung, Rechnung
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Hemd (B)

Hammer (A)

Hose, Anzug, biigeln, Krawatte, Kragen, gestreift, Mann, Armel
Kleidung, kariert

Nagel, Sdge, Daumen, Zange, Lirm, Werkzeug, Holz, Wand,
Arbeit, schlagen

Vorschiiler: 10 Listenitems; Drittklassler und Erwachsene: 14 Items (unterstrichen: zusétzli-
che Items fiir Drittkldssler und Erwachsene)

Hase (A)

Auto (A)

Hund (B)

Brot (A)

Fenster (B)

Lowe (B)

Pferd (A)

FuB (B)

Vogel (B)

Sommer (A)

Bett (B)

Nadel (A)

Kerze (A)

Telefon (B)

Hemd (B)

Hammer (A)

Ohren, Ostern, Mohre, hoppeln, Igel, Kaninchen, Fuchs, Braten,
Feld, Jager, Bau, Kifig, Wald, Stall

fahren, Stral3e, Reifen, Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Benzin, Por-
sche, Motor, Unfall, Abgas, Hupe, Ampel, tanken

bellen, Katze, Leine, Fell, bei3en, Schnauze, Schwanz, Dackel,
Gassi, Welpen, Knochen, Pudel, sabbern, Freund

essen, Butter, Kise, Biacker, Messer, Mehl, Friihstiick, Marmela-
de, Nutella, Korner, Scheibe, Wurst, Roggen, Korb

Glas, putzen, Licht, Rahmen, Gardine, 6ffnen, Tiir, Ausblick,
hinausschauen, Rollladen, durchsichtig, Vorhang, Luft, Haus

Mihne, Tiger, Raubtier, Afrika, Zoo, briillen, Tatze, Fleisch, Ko-
nig, gefdhrlich, Savanne, Zirkus, Zdhne, Safari

reiten, Sattel, Galopp, Ziigel, wichern, Hengst, Fohlen, Weide,
Koppel, Niistern, Kutsche, Cowboy, Stiefel, Pony

Schuh, Zehen, Bein, laufen, gehen, Socken, Hand, Sohle, Ball,
Strumpf, Gelenk, Pilz, verstauchen, stinken

fliegen, Nest, Federn, Amsel, Fliigel, Spatz, Adler, Wurm, Papa-
gei, Schnabel, Baum, Eier, zwitschern, Taube

Sonne, Freibad, Eis, Friihling, Ferien, Winter, Sonnencreme,
Strand, Sandalen, warm, schwitzen, Urlaub, hell, Palmen

Kopfkissen, Decke, Schlafanzug, triumen, Matratze, Nacht,
schlafen, miide, Kuscheltier, Mdbel, schnarchen, Ruhe, erholen,
Sandméinnchen

ndhen, Faden, pieksen, spitz, Knopf, stechen, stricken, Garn,
Heuhaufen, Spritze, Ohr, stopfen, Loch, Blut

Wachs, Leuchter, Flamme, Weihnachten, Biene, Kirche, anziin-
den, Streichhélzer, Docht, Advent, brennen, Schein, romantisch,

gemiitlich

klingeln, sprechen, Horer, anrufen, wiahlen, Handy, Tasten, Ka-
bel, Leitung, Rechnung, Nummer, Telekom, Kontakt, Gesprich

Hose, Anzug, biigeln, Krawatte, Kragen, gestreift, Mann, Armel,
Kleidung, kariert, elegant, Jackett, Baumwolle, Seide

Nagel, Sage, Daumen, Zange, Larm, Werkzeug, Holz, Wand,
Arbeit, schlagen, Handwerker, klopfen, Bild, verletzen
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B2 Instruktionen

Vorschuler und Drittklassler

Lernphase

Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel machen. Ich lese dir nacheinander mehrere Listen mit
Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhdrst und dir die Worter merkst. Wenn
ich mit einer Liste fertig bin, sage ich dir wie es weitergeht.

Bevor ich mit dem Vorlesen anfange, stelle ich dir noch meine zwei schonen Puppen vor.

Das hier ist die Prinzessin Anna. Sie denkt immer ganz genau nach und sagt nur die Worter,
die ich vorgelesen habe.

Wenn ich dir Prinzessin Anna zeige, sollst du wie sie nachdenken und nur die Worter sagen,

bei denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir auch vorgelesen habe. Du sollst nicht raten.

Das hier ist der Kasper. Er hort auch genau zu und sagt die Worter, die ich vorgelesen habe.
Ich lese z.B. ,,Gruppe, Kinder, spielen, singen* vor und du sagst wie der Kasper...

Aber er sagt noch ,, Kindergarten, denn er hat, als ich die Worter vorgelesen habe, ganz stark
an Kindergarten gedacht. Im Kindergarten gibt es verschiedene Gruppen, viele Kinder sind
da, sie spielen und singen. Aber der Kasper sagt nicht ,,Frisor®, denn daran hat er nicht ge-
dacht als ich die Worter gesagt habe.

Immer wenn ich dir den Kasper zeige, sollst du wie er die Worter sagen, die ich vorgelesen
habe und noch die Worter, an die du selber stark gedacht hast, als ich die Liste vorgelesen

habe.

Nach jeder Liste zeige ich dir entweder die Prinzessin Anna oder den Kasper und dann sage
ich dir, ob du nur wie Prinzessin Anna die Worter sagen sollst, bei denen du ganz sicher bist,
dass ich sie dir vorgelesen habe oder ob du wie der Kasper auch noch die Worter sagen sollst,
an die du selber stark gedacht hast, als ich die Liste vorgelesen habe.

Alles klar? Dann fange ich jetzt an und lese die Worter vor.

Testphase (Testphase 1 fur Drittklassler): Freie Reproduktion

Nun frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen habe.

Standardinstruktion: Du sollst wie Prinzessin Anna antworten und nur die Worter sagen, bei

denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir auch vorgelesen habe. Du sollst nicht raten.

(Inklusionsinstruktion: Du sollst wie der Kasper antworten und die Worter sagen, die ich vor-
gelesen habe und noch die Worter, an die du selber stark gedacht hast, als ich die Liste vorge-

lesen habe.)
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Erwachsene

Lernphase

Ich mdchte mit dir ein Gedadchtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir nacheinander mehrere
Listen mit Wortern vor, die du dir gut einpragen sollst. Wenn ich mit einer Liste fertig bin,
sage ich dir wie es weitergeht. Es gibt zwei verschiedene Anweisungen nach denen du die

Worter erinnern sollst.

Wenn ich die Liste vorgelesen habe sollst du gemi3 Anweisung 1 genau nachdenken und nur
die Worter sagen, bei denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir auch vorgelesen habe. Du

sollst nicht raten.

Wenn ich dir nach der Liste Anweisung 2 gebe, sollst du ebenfalls alle Worter sagen, bei de-
nen du ganz sicher bist, dass ich sie dir vorgelesen habe. Zusétzlich dazu sollst du die Worter
nennen, an die du selber stark gedacht hast als ich die Liste vorgelesen habe. Zum Beispiel
lese ich ,,Silber, Schmuck, wertvoll, reich, teuer, Geld, gldnzen, Mine, Barren, Bronze* vor.
Nun sollst du diese Worter erinnern und auch noch Worter sagen an die du selber stark ge-

dacht hast. Im Beispiel kannst du etwa ,,Gold* sagen, wenn du daran stark gedacht hast.

Nach jeder Liste sage ich dir, ob du entsprechend Anweisung 1 oder 2 antworten sollst und
demzufolge nur die Worter sagen sollst bei denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir vorgele-
sen habe oder ob du auch noch die Worter sagen sollst an die du selber stark gedacht hast, als

ich die Liste vorgelesen habe. Alles klar? Dann fange ich jetzt an und lese die Worter vor.

Testphase 1: Freie Reproduktion

Nun frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen habe.

Standardinstruktion: Du sollst gemd3 Anweisung 1 antworten und nur die Worter sagen bei
denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir auch vorgelesen habe. Du sollst nicht raten.
(Inklusionsinstruktion: Du sollst gemifl Anweisung 2 antworten und die Worter sagen, die ich
sicher vorgelesen habe und noch die Worter an die du selber stark gedacht hast, als ich die

Liste vorgelesen habe.)
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Drittklassler und Erwachsene

Testphase 2: Quellendiskrimination

Jetzt lese ich dir Liste fiir Liste alle Worter vor die du mir gesagt hast. Du sollst dich nun ent-
scheiden, ob jedes von dir genannte Wort tatsdchlich von mir vorgelesen wurde oder ob du
selber daran gedacht hast.

Wenn ich dir deine genannten Worter vorlese frage ich dich ,,Habe ich das Wort gesagt? und

du antwortest mit ,,ja* oder ,,nein.
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C1 Material (Experimente 3A und 3B)
Lernphasen: 4 Lernbedingungen der Listensets A und B:

(1) A Inklusion, B Standard
(2) B Standard, A Inklusion
(3) B Inklusion, A Standard
(4) A Standard, B Inklusion

Kritische Items Listenitems

Liste A

Hase Ohren, Ostern, Mohre, hoppeln, Igel, Kaninchen, Fuchs, Braten,
Feld, Jager

Auto fahren, Stral3e, Reifen, Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Benzin, Por-
sche, Motor, Unfall

Brot essen, Butter, Kédse, Backer, Messer, Mehl, Friihstiick, Marmela-
de, Nutella, Korner

Pferd reiten, Sattel, Galopp, Ziigel, wiehern, Hengst, Fohlen, Weide,
Koppel, Niistern

Sommer Sonne, Freibad, Eis, Friihling, Ferien, Winter, Sonnencreme,
Strand, Sandalen, warm

Nadel ndhen, Faden, pieksen, spitz, Knopf, stechen, stricken, Garn,

Heuhaufen, Spritze

Kerze Wachs, Leuchter, Flamme, Weihnachten, Biene, Kirche, anziin-
den, Streichhélzer, Docht, Advent

Hammer Nagel, Sdge, Daumen, Zange, Larm, Werkzeug, Holz, Wand,
Arbeit, schlagen

Liste B

Hund bellen, Katze, Leine, Fell, bei3en, Schnauze, Schwanz, Dackel,
Gassi, Welpen

Fenster Glas, putzen, Licht, Rahmen, Gardine, 6ffnen, Tiir, Ausblick,
hinausschauen, Rollladen

Lowe Mihne, Tiger, Raubtier, Afrika, Zoo, briillen, Tatze, Fleisch, Ko-
nig, gefahrlich

Fuf3 Schuh, Zehen, Bein, laufen, gehen, Socken, Hand, Sohle, Ball,
Strumpf

Vogel fliegen, Nest, Federn, Amsel, Fliigel, Spatz, Adler, Wurm, Papa-
gei, Schnabel

Bett Kopftkissen, Decke, Schlafanzug, traiumen, Matratze, Nacht,

schlafen, miide, Kuscheltier, Mobel
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Telefon klingeln, sprechen, Horer, anrufen, wéhlen, Handy, Tasten, Ka-
bel, Leitung, Rechnung

Hemd Hose, Anzug, biigeln, Krawatte, Kragen, gestreift, Mann, Armel,
Kleidung, kariert

Testphase: Wiedererkennenstest Liste A

Zu beurteilende Items
(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

1. Bild (verbunden Hammer) 21. Flamme (Listenitem Kerze)
2. Pferd (kritisches Item) 22. Ziigel (Listenitem Pferd)

3. Butter (Listenitem Brot) 23. Sdge (Listenitem Hammer)
4. Hase (kritisches Item) 24. Schiff (unverbunden Kerze)
5. Strand (Listenitem Sommer) 25. Auto (kritisches Item)

6. Messer (Listenitem Brot) 26. Kirche (Listenitem Kerze)

7. Ampel (verbunden Auto) 27. Hengst (Listenitem Pferd)

8. Uhr (unverbunden Sommer) 28. Nadel (kritisches Item)

9. Motor (Listenitem Auto) 29. Klee (verbunden Hase)

10. Mohre (Listenitem Hase) 30. Ferien (Listenitem Sommer)
11. schwitzen (verbunden Sommer) 31. Musik (unverbunden Brot)
12. Loch (verbunden Nadel) 32. Hammer (kritisches Item)
13. Brot (kritisches Item) 33. gemiitlich (verbunden Kerze)
14. Fuchs (Listenitem Hase) 34. Becher (unverbunden Auto)
15. Bus (Listenitem Auto) 35. Kerze (kritisches Item)

16. Wurst (verbunden Brot) 36. Holz (Listenitem Hammer)
17. Boot (unverbunden Nadel) 37. Knopf (Listenitem Nadel)
18. Sommer (kritisches Item) 38. Geige (unverbunden Hase)
19. Tee (unverbunden Pferd) 39. Kutsche (verbunden Pferd)
20. stricken (Listenitem Nadel) 40. Parfiim (unverbunden Hammer)
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Wiedererkennenstest Liste B

Zu beurteilende Items
(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

1. Pfanne (unverbunden Hund) 21. Lowe (kritisches Item)

2. Fenster (kritisches Item) 22. Socken (Listenitem FuR)

3. Bier (unverbunden LOwe) 23. Adler (Listenitem Vogel)

4. melken (unverbunden FulR) 24. Zucker (unverbunden Bett)

5. Amsel (Listenitem Vogel) 25. stinken (verbunden Ful?)

6. Hund (kritisches Item) 26. Fell (Listenitem Hund)

7. Licht (Listenitem Fenster) 27. traumen (Listenitem Bett)

8. Baum (verbunden Vogel) 28. Hemd (kritisches Item)

9. FuB} (kritisches Item) 29. Hiigel (unverbunden Telefon)
10. Handy (Listenitem Telefon) 30. Mosel (unverbunden Fenster)
11. Bett (kritisches Item) 31. Zirkus (verbunden LOwe)

12. Feuer (unverbunden Hemd) 32. Nacht (Listenitem Bett)

13. Dackel (Listenitem Hund) 33. Krawatte (Listenitem Hemd)
14. Mann (Listenitem Hemd) 34. Knochen (verbunden Hund)
15. briillen (Listenitem LOwe) 35. Zopfe (unverbunden Vogel)
16. laufen (Listenitem Fuf3) 36. Afrika (Listenitem LOwe)

17. Vogel (kritisches Item) 37. Telefon (kritisches Item)

18. Horer (Listenitem Telefon) 38. Seide (verbunden Hemd)

19. Ruhe (verbunden Bett) 39. Gespréch (verbunden Telefon)
20. Ttr (Listenitem Fenster) 40. Vorhang (verbunden Fenster)
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C2 Instruktionen

Vorschuler und Drittklassler

Lernphase Experiment 3A

Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel spielen. Ich lese dir nacheinander mehrere Listen mit
Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhdrst und dir die Worter merkst. Wenn
ich mit dem Vorlesen aller Listen fertig bin, sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Lernphase Experiment 3B

Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel machen. Ich lese dir nacheinander mehrere Listen mit
Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhorst und dir die Worter merkst. In allen
Listen habe ich Worter vergessen. Nach dem Vorlesen jeder Liste frage ich dich, ob dir Wor-
ter einfallen, die noch in die Liste gehoren. Ich sage z.B. ,Krone, Palast, Schloss, Diener,
Prinzessin, Macht, Zepter, reich, Thron, Kaiser”. Nun kann dir auffallen, dass ich das Wort
,,KOnig* vergessen habe, denn ein Konig trigt eine Krone, lebt in einem Palast oder Schloss
und hat viele Diener. Das Wort, das fehlt, sollst du mir nach jeder Liste sagen.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Testphase: Wiedererkennen 1 und 2 (Experimente 3A und 3B)

Standardinstruktion: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen ha-
be. Bei jedem Wort sollst du genau iiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es eben schon
einmal vorkam. Viele der Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht. Wenn ich dir
das Wort vorgelesen habe, dann sage ,,alt“. Wenn ich dir das Wort nicht vorgelesen habe,

dann sage ,,neu®.

Inklusionsinstruktion: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen
habe. Bei jedem Wort sollst du genau {iiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es eben
schon einmal vorkam. Viele der Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht. Du
sollst sagen, dass das Wort ,,alt™ ist, wenn ich es dir vorgelesen habe. Du sollst zu einem Wort
aber auch dann ,,alt” sagen, wenn ich es dir nicht vorgelesen habe, du aber selbst stark an die-
ses Wort gedacht hast.

Wenn ich z.B. ,,Lehrer, rechnen, schreiben, lesen® vorgelesen habe, dann sollst du mir sagen,
dass diese Worter schon vorkamen, also ,,alt” sind. Wenn ich dich frage, ob ich das Wort
»Schule® vorgelesen habe, dann kannst du auch ,,alt* sagen, wenn du daran gedacht hast als

ich die Worter vorgelesen habe. Denn in der Schule gibt es Lehrer, die Kinder lernen rechnen,
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schreiben und lesen. Zu ,,Schokolade* sollst du aber nicht ,,alt* sagen, denn daran hast du

sicher nicht gedacht als ich dir die Worter gesagt habe. Zu ,,Schokolade* sagst du ,,neu*.

Ablenkaufgabe (nach Wiedererkennenstest 1)

Nun wollen wir ein anderes Spiel anfangen. Hier sind bunte Mikadohdlzer...

Testphase: Quellendiskrimination (nur nach Inklusionsinstruktion; Experimente 3A
und 3B)

Jetzt lese ich dir alle Worter vor, zu denen du ,,alt* gesagt hast. Du sollst dich nun entschei-
den, ob jedes dieser Worter tatsdchlich von mir vorgelesen wurde oder ob du selbst daran ge-
dacht hast.

Wenn ich dir deine ,,alt” genannten Worter sage, frage ich dich: ,,Habe ich das Wort am An-

fang vorgelesen?** und du antwortest mit ,,ja* oder ,,nein®.

Erwachsene

Lernphase Experiment 3A

Ich mdchte mit dir ein Gedadchtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir nacheinander mehrere
Listen mit Wortern vor, die du dir gut einpragen sollst. Wenn ich mit dem Vorlesen aller Lis-
ten fertig bin sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Lernphase Experiment 3B

Ich méchte mit dir ein Gedachtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir nacheinander mehrere
Listen mit Wortern vor, die du dir gut einprdgen sollst. In allen Listen fehlen bestimmte zuge-
horige Worter. Nach dem Vorlesen jeder Liste frage ich dich, ob dir Worter einfallen, die
noch in die Liste gehdren. Ich sage z.B. ,,Krone, Palast, Schloss, Diener, Prinzessin, Macht,
Zepter, reich, Thron, Kaiser”. Nun kann dir auffallen, dass alle Worter mit dem Wort ,,Konig™
zusammenhdngen, das aber nicht vorgelesen wurde. Das fehlende zusammenhdngende Wort
sollst du mir nach jeder Liste sagen.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Testphase: Wiedererkennen 1 und 2 (Experimente 3A und 3B)

Standardinstruktion: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen ha-
be. Bei jedem Wort sollst du genau tiberlegen, ob es ein neues Wort ist oder ob es eben schon
einmal vorkam. Viele der Worter habe ich dir vorgelesen, viele aber auch nicht. Wenn ich dir
das Wort vorgelesen habe, dann sage ,,alt“. Wenn ich dir das Wort nicht vorgelesen habe,

dann sage ,,neu”.
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Inklusionsinstruktion: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen
habe. Du sollst alle Worter als ,,alt* bezeichnen bei denen du ganz sicher bist, dass ich sie dir
vorgelesen habe. Zusitzlich dazu sollst du die Worter als ,,alt™ bezeichnen an die du selbst
stark gedacht hast, als ich die Listen vorgelesen habe. Zum Beispiel lese ich ,,Silber,
Schmuck, wertvoll, reich, teuer, Geld, gldnzen, Mine, Barren, Bronze* vor. Nun kannst du
diese Worter ,,alt* nennen und auch noch andere Worter an die du selbst stark gedacht hast.

Im Beispiel kannst du etwa ,,Gold* als ,,alt* bezeichnen, wenn du daran stark gedacht hast.

Ablenkaufgabe (nach Wiedererkennenstest 1): Zahlennachsprechen
Jetzt sage ich dir fiinf Zahlen und du sollst sie so schnell wie mdglich wiederholen. Danach
kommen dann fiinf neue Zahlen, die du auch wieder so schnell wie moglich wiederholen

sollst. Und dann wieder neue Zahlen.

Testphase: Quellendiskrimination (nur nach Inklusionsinstruktion; Experimente 3A
und 3B)

Jetzt lese ich dir alle Worter vor, die du als ,,alt” bezeichnet hast. Du sollst dich nun entschei-
den, ob jedes dieser Worter tatsdchlich von mir vorgelesen wurde oder ob du selbst daran ge-
dacht hast.

Wenn ich dir deine als ,,alt* bezeichneten Worter sage, frage ich dich: ,,Habe ich das Wort am

Anfang vorgelesen?* und du antwortest mit ,,ja* oder ,,nein®.

249



Anhang D: Experiment 4

D1 Material

Lernphasen: 2 Lernbedingungen der Listensets A und B:

(1) A ohne Generieren, B mit Generieren
(2) B ohne Generieren, A mit Generieren

Kritische Items

Listenitems

Liste A

Hase
Hammer
Brot
Auto
Pferd
Nadel

Lowe (Ubungsliste)

Ohren, Ostern, Mohre, hoppeln, Igel, Kaninchen, Fuchs, Braten,
Feld, Jager

Nagel, Sidge, Daumen, Zange, Lirm, Werkzeug, Holz, Wand,
Arbeit, schlagen

essen, Butter, Kise, Bicker, Messer, Mehl, Friithstiick, Marmela-
de, Nutella, Koérner

fahren, Stral3e, Reifen, Lenkrad, Bus, Fiihrerschein, Benzin, Por-
sche, Motor, Unfall

reiten, Sattel, Galopp, Ziigel, wiehern, Hengst, Fohlen, Weide,
Koppel, Niistern

ndhen, Faden, pieksen, spitz, Knopf, stechen, stricken, Garn,
Heuhaufen, Spritze

Maihne, Raubtier, Zoo, Tiger, gefdhrlich, Tatze, Fleisch

Liste B
Hund

Fenster

Bett

FuB

Telefon

Vogel

Midchen (Ubungsliste)

bellen, Katze, Leine, Fell, beilen, Schnauze, Schwanz, Dackel,
Gassi, Welpen

Glas, putzen, Licht, Rahmen, Gardine, 6ffnen, Tiir, Ausblick,
hinausschauen, Rollladen

Kopfkissen, Decke, Schlafanzug, triumen, Matratze, Nacht,
schlafen, miide, Kuscheltier, Mobel

Schuh, Zehen, Bein, laufen, gehen, Socken, Hand, Sohle, Ball,
Strumpf

klingeln, sprechen, Horer, anrufen, wiahlen, Handy, Tasten, Ka-
bel, Leitung, Rechnung

fliegen, Nest, Federn, Amsel, Fliigel, Spatz, Adler, Wurm, Papa-
gei, Schnabel

Zopfe, klein, Puppe, Kleid, Kind, rosa, Barbie
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Testphase: Wiedererkennenstest Liste A

Zu beurteilende Items
(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

1. Bild (verbunden Hammer) 16. Boot (unverbunden Nadel)
2. Pferd (kritisches Item) 17. Tee (unverbunden Pferd)
3. Butter (Listenitem Brot) 18. stricken (Listenitem Nadel)
4. Hase (kritisches Item) 19. Hammer (kritisches Item)
5. Messer (Listenitem Brot) 20. Ziigel (Listenitem Pferd)

6. Ampel (verbunden Auto) 21. Auto (kritisches Item)

7. Parfiim (unverbunden Hammer) 22. Nadel (kritisches Item)

8. Mohre (Listenitem Hase) 23. Hengst (Listenitem Pferd)
9. Motor (Listenitem Auto) 24. Klee (verbunden Hase)

10. Loch (verbunden Nadel) 25. Musik (unverbunden Brot)
11. Brot (kritisches Item) 26. Sége (Listenitem Hammer)
12. Holz (Listenitem Hammer) 27. Becher (unverbunden Auto)
13. Fuchs (Listenitem Hase) 28. Knopf (Listenitem Nadel)
14. Bus (Listenitem Auto) 29. Geige (unverbunden Hase)
15. Wurst (verbunden Brot) 30. Kutsche (verbunden Pferd)
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Wiedererkennenstest Liste B

Zu beurteilende Items
(in Klammern Itemart und welcher Liste zugehdrig)

1. Pfanne (unverbunden Hund) 16. Tiir (Listenitem Fenster)

2. Fenster (kritisches Item) 17. Socken (Listenitem Ful3)

3. melken (unverbunden FuR) 18. Adler (Listenitem Vogel)

4. Gesprach (verbunden Telefon) 19. Zucker (unverbunden Bett)

5. Hund (kritisches Item) 20. stinken (verbunden Ful?)

6. Licht (Listenitem Fenster) 21. Fell (Listenitem Hund)

7. Baum (verbunden Vogel) 22. traumen (Listenitem Bett)

8. FuB} (kritisches Item) 23. Hiigel (unverbunden Telefon)
9. Handy (Listenitem Telefon) 24. Mosel (unverbunden Fenster)
10. Bett (kritisches Item) 25. Nacht (Listenitem Bett)

11. Dackel (Listenitem Hund) 26. Knochen (verbunden Hund)
12. laufen (Listenitem Fuf}) 27. Papier (unverbunden Vogel)
13. Vogel (kritisches Item) 28. Telefon (kritisches Item)

14. Horer (Listenitem Telefon) 29. Amsel (Listenitem Vogel)

15. Ruhe (verbunden Bett) 30. Vorhang (verbunden Fenster)
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D2 Instruktionen

Erst- und Viertklassler

Lernphase 1

Ohne Generieren: Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel spielen. Ich lese dir nacheinander
mehrere Listen mit Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhorst und dir die Wor-
ter merkst, die ich dir vorlese. Spater frage ich dich nach den Wortern. Wenn ich mit dem
Vorlesen aller Listen fertig bin, sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Lernphase 2

Mit Generieren: Ich mochte gerne mit dir ein Wortspiel spielen. Ich lese dir nacheinander
mehrere Listen mit Wortern vor. Ich mochte, dass du mir ganz genau zuhorst und dir die Wor-
ter merkst, die ich dir vorlese. Spiter frage ich dich nach den Woértern.

Ich sage dir einen Trick wie man sich die Worter merken kann. Du sollst iiber die Worter
nachdenken. Dazu sollst du zu jedem Wort, das ich dir vorlese, ein Wort sagen, das dir als
erstes einfillt. Ich zeige dir, wie das Wortspiel geht. Ich sage z.B. ,,Lehrer, dann kannst du
»Schule® sagen. Wenn ich ,,schreiben sage, kannst du ,,rechnen sagen. Manchmal kann es
sein, dass dir ein Wort einfdllt, das ich schon vorgelesen habe (z.B. ,,Lehrer”, wenn ich
»schreiben® sage). Dann kannst du das vorgelesene Wort noch mal selbst sagen. Oder es kann
sein, dass du an das gleiche Wort denkst, das du schon mal gesagt hast. Dann kannst du es
einfach noch mal sagen (,,Lehrer-Schule®; ,,schreiben-Schule®). Hast du das Spiel nun ver-
standen? Jetzt sage ich dir andere Worter. ,,Schokolade, Zucker, Bonbon, lecker, Pudding,

Eis, Kuchen®.

Ablenkaufgaben 1 und 2 (nach Lernphasen 1 und 2)

1) Jetzt zu etwas anderem. Ich zeige dir verschiedene Dinge und du sollst {iberlegen, ob sie in
die Kategorien ,,Obst* und/oder ,,rote Farbe* passen. Ich sage ,,Apfel* (Orange, Teufel, Bér).
Gehort der Apfel zum Obst? Gehort der Apfel zu den Dingen, die rot sind?

2) Nun sollst du verschiedene Dinge den Kategorien ,,Blume* und/oder ,,gelbe Farbe* zuord-
nen. Ich sage ,,Sonnenblume® (Rose, Stift, Feuerzeug). Gehort die Sonnenblume zu den Blu-

men? Gehort die Sonnenblume zu den Dingen, die gelb sind?

Ablenkaufgabe 3 (nach Wiedererkennen 1): Standardform des Progressiven Matri-
zen Tests (Raven, 1976)
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Nun wollen wir uns etwas anderes anschauen. Hier habe ich ein Muster das unvollstindig ist.
Es gibt immer verschiedene Stiicke, die in die Liicke passen wiirden, aber nur eines ist richtig.

Finde bitte das passende Stiick.

Testphase: Wiedererkennen 1

Ohne Generieren: Nun frage ich dich nach den Wortern, die ich dir eben vorgelesen habe.
Einige habe ich dir schon vorgelesen, an andere hast du vielleicht selbst gedacht als ich dir die
Worter vorgelesen habe und wieder andere sind ganz neu. Bei jedem Wort sollst du genau
iberlegen, ob es eben schon einmal vorkam und ob du daran gedacht hast. Alles klar? Dann
lese ich dir jetzt die Worter vor.

Ich sage nun ,,Médhne, Raubtier, Zoo, Tiger, gefahrlich, Tatze, Fleisch.

Habe ich ,,Zoo* vorgelesen? (ja). Hast du an ,,Zoo* gedacht? (nein).

Habe ich ,,singen‘ vorgelesen? (nein). Hast du an ,,singen‘ gedacht? (nein).

Habe ich ,, Tiger* vorgelesen? (ja). Hast du an ,, Tiger* gedacht? (ja).

Habe ich ,,Lowe* vorgelesen? (nein). Hast du an ,,Lowe* gedacht? (ja).

Testphase: Wiedererkennen 2

Mit Generieren: Nun frage ich dich nach den Wortern, die ich dir eben vorgelesen habe. Eini-
ge habe ich dir schon vorgelesen, andere hast du vielleicht selbst gesagt und wieder andere
sind ganz neu. Bei jedem Wort sollst du genau {iberlegen, ob es eben schon einmal vorkam
und ob du es selbst gesagt hast. Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Ich sage nun ,,Zopfe (klein, Puppe, Kleid, Kind, rosa, Barbie). Was fillt dir dazu ein?

Habe ich , klein* vorgelesen? (ja). Hast du ,,klein“ gesagt? (nein).

Habe ich ,,Bier* vorgelesen? (nein). Hast du ,,Bier* gesagt? (nein).

Habe ich ,,Puppe* vorgelesen? (ja). Hast du ,,Puppe* gesagt? (ja).

Habe ich ,,Miadchen* vorgelesen? (nein). Hast du ,,Madchen* gesagt? (ja).
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Erwachsene

Lernphase 1

Ohne Generieren: Ich mochte mit dir ein Gedédchtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir na-
cheinander mehrere Listen mit Wortern vor, die du dir gut einpragen sollst. Wenn ich mit dem
Vorlesen aller Listen fertig bin sage ich dir wie es weitergeht.

Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Lernphase 2

Mit Generieren: Ich mochte mit dir ein Gedéchtnisexperiment durchfiihren. Ich lese dir nach-
einander mehrere Listen mit Wortern vor, die du dir gut einprdgen sollst. Zu jedem Wort, das
ich dir vorlese, sollst du ein Wort sagen, das dir als erstes einfillt. Ich sage z.B. ,,Universitét®,
dann kannst du ,,Student” sagen. Wenn ich ,lesen” sage, kannst du ,schreiben* sagen.
Manchmal kann es sein, dass dir ein Wort einfillt, das ich schon vorgelesen habe (z.B. ,,Uni-
versitit, wenn ich ,,lesen sage). Dann kannst du das vorgelesene Wort noch mal selbst sa-
gen. Oder es kann sein, dass du an das gleiche Wort denkst, das du schon mal gesagt hast.
Dann kannst du es einfach noch mal sagen (,,Universitit-Student™; ,lesen-Student). Hast du
das Experiment nun verstanden? Jetzt sage ich dir andere Worter. ,,Schokolade, Zucker, Bon-

bon, lecker, Pudding, Eis, Kuchen®.

Ablenkaufgaben 1 und 2 (nach Lernphasen 1 und 2)

1) Jetzt zu etwas anderem. Ich zeige dir verschiedene Dinge und du sollst iiberlegen wie diese
aussehen und mir zwei Fragen dazu beantworten. Ich sage ,,Apfel“ (Orange, Teufel, Bér).
Gehort der Apfel zum Obst? Gehort der Apfel zu den Dingen, die rot sind?

2) Ich sage ,,Sonnenblume* (Rose, Stift, Feuerzeug). Gehort die Sonnenblume zu den Blu-

men? Gehort die Sonnenblume zu den Dingen, die gelb sind?

Ablenkaufgabe 3 (nach Wiedererkennen 1): Standardform des Progressiven Matri-
zen Tests (Raven, 1976)

Nun wollen wir uns etwas anderes anschauen. Hier habe ich ein Muster das unvollstindig ist.
Es gibt immer verschiedene Stiicke, die in die Liicke passen wiirden, aber nur eines ist richtig.

Finde bitte das passende Stiick.

Testphase: Wiedererkennen 1
Ohne Generieren: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen habe.
Einige habe ich dir schon am Anfang vorgelesen, an andere hast du vielleicht selbst gedacht

als ich dir die Worter vorgelesen habe und wieder andere sind ganz neu. Bei jedem Wort
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sollst du genau iiberlegen, ob es eben schon einmal vorkam und ob du daran gedacht hast.
Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter vor.

Ich sage nun ,,Mihne, Raubtier, Zoo, Tiger, gefdhrlich, Tatze, Fleisch®.

Habe ich ,,Zoo* vorgelesen? (ja). Hast du an ,,Zoo* gedacht? (nein).

Habe ich ,,singen* vorgelesen? (nein). Hast du an ,,singen* gedacht? (nein).

Habe ich ,, Tiger* vorgelesen? (ja). Hast du an ,, Tiger* gedacht? (ja).

Habe ich ,,Lowe* vorgelesen? (nein). Hast du an ,,Lowe* gedacht? (ja).

Testphase: Wiedererkennen 2

Mit Generieren: Jetzt frage ich dich nach den Wortern, die ich dir gerade vorgelesen habe.
Einige habe ich dir schon am Anfang vorgelesen, andere hast du vielleicht selbst gesagt und
wieder andere sind ganz neu. Bei jedem Wort sollst du genau {iberlegen, ob es eben schon
einmal vorkam und ob du es selbst gesagt hast. Alles klar? Dann lese ich dir jetzt die Worter
VOr.

Ich sage nun ,,Zopfe* (klein, Puppe, Kleid, Kind, rosa, Barbie). Was fillt dir dazu ein?

Habe ich , klein* vorgelesen? (ja). Hast du ,,klein“ gesagt? (nein).

Habe ich ,,Bier* vorgelesen? (nein). Hast du ,,Bier* gesagt? (nein).

Habe ich ,,Puppe* vorgelesen? (ja). Hast du ,,Puppe* gesagt? (ja).

Habe ich ,,Méadchen* vorgelesen? (nein). Hast du ,,Madchen* gesagt? (ja).
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E1 Elterninformationsbrief

Dipl.-Psych. Anette Hiisken
Fachbereich I - Psychologie
Universitat Trier

54286 Trier
Trier, den 17.10.2005
Liebe Eltern,

im Rahmen eines Forschungsprojektes beschiftige ich mich an der Universitét Trier mit der Lern- und
Gedéachtnisentwicklung bei Kindern und Erwachsenen. Dabei interessiert mich unter anderem wie sich

Kindergarten-, Schulkinder und junge Erwachsene in ihren Lernleistungen unterscheiden.

Im Rahmen des Projektes mdchte ich Kindergartenkinder (Erst-/Drittkléssler) jeweils einzeln ca. 15

Minuten untersuchen. Die Kinder sollen mehrere Listen mit Wortern lernen.

Meine Studie ist vom 14. bis zum 18. November in Threm Kindergarten (Ihrer Schule) geplant. Ich bin
weniger daran interessiert wie das einzelne Kind antwortet als vielmehr daran wie sich Kinder dieser
Altersstufe im Durchschnitt verhalten. Deshalb werden lediglich Geschlecht und Alter der teilneh-

menden Kinder festgehalten. Die Ergebnisse der einzelnen Kinder bleiben anonym.

Bei der Durchfiihrung meiner Untersuchung bin ich auf die Mitarbeit und Unterstiitzung vieler Kinder,
Eltern, Erzieher/innen und Lehrer/innen angewiesen. Ich wiirde mich deshalb sehr freuen, wenn Sie
damit einverstanden wéren, dass Ihr Kind an dieser Untersuchung teilnimmt. Die Teilnahme ist natiir-

lich freigestellt.

Ich mochte Sie bitten den folgenden Abschnitt auszufiillen und bei dem/der Erzieher/in (Lehrer/in)
moglichst bald abzugeben.

In der Hoffnung auf Ihre Mitarbeit verbleibe ich

mit freundlichen Griilen

(Anette Hiisken)
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Bitte folgenden Abschnitt abtrennen und im Kindergarten (in der Schule) abgeben

Bitte ankreuzen:

|:| JA, ich bin damit einverstanden, dass mein Sohn/meine Tochter an der Studie teilnimmt.

|:| NEIN, ich bin mit der Teilnahme an der Studie nicht einverstanden.

(Vor- und Nachname des Kindes) (Geburtsdatum des Kindes)

TIIET, AEIM ot e e
(Unterschrift der Eltern)
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E2 Schulerinformationsbrief

Dipl.-Psych. Anette Hiisken
Fachbereich I - Psychologie
Universitat Trier

54286 Trier

Trier, den 18.11.2005

Liebe Schiilerin,

lieber Schiiler,

im Rahmen meiner Dissertation beschéftige ich mich an der Universitét Trier mit der Lern- und Ge-
dédchtnisentwicklung bei Kindern und Erwachsenen. Dabei interessiert mich unter anderem wie sich

Kindergarten-, Schulkinder und junge Erwachsene in ihren Lernleistungen unterscheiden.

An ihrer Schule mochte ich gerne meine Untersuchung mit den Schiiler/innen der 12. Klassen jeweils
einzeln ca. 20 Minuten durchfiihren. Es gilt mehrere Listen mit Wortern zu lernen und diese wieder-

zugeben.
Die Studie findet voraussichtlich an fiinf Unterrichtstagen in der ndchsten Woche an Threr Schule statt.

Ich bin weniger daran interessiert wie die einzelne Person antwortet als vielmehr daran wie sich diese
Altersstufe im Durchschnitt verhdlt. Deshalb werden lediglich Geschlecht und Alter der teilnehmen-

den Personen festgehalten und die einzelnen Ergebnisse bleiben anonym.

Bei der Durchfiihrung meiner Untersuchung bin ich auf die Mitarbeit und Unterstiitzung vieler Kinder,
Schiiler/innen, Eltern, Erzieher/innen und Lehrer/innen angewiesen. Ich wiirde mich deshalb sehr

freuen, wenn Sie damit einverstanden wéren an dieser Untersuchung teilzunehmen.

Durch die Teilnahme an meiner Studie konnen Sie einen Einblick in die psychologische Forschung
erhalten und einen Beitrag zu dieser leisten. Sobald ich die Ergebnisse der Untersuchung ausgewertet

habe, werde ich Ihnen diese mitteilen.

In der Hoffnung auf Ihre Mitarbeit verbleibe ich

mit freundlichen Griilen

(Anette Hiisken)
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Bitte folgenden Abschnitt abtrennen und abgeben

Bitte ankreuzen:

|:| JA, ich bin damit einverstanden, an der Studie teilzunehmen.

|:| NEIN, ich bin mit der Teilnahme an der Studie nicht einverstanden.

(Vor- und Nachname der Schiilerin/des Schiilers)
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Erklarung zur Dissertation

Hiermit erklére ich, Anette Jammers, geboren am 21. Februar 1980 in Trier, die vorliegende
Arbeit selbststindig verfasst und keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel verwendet zu

haben.

Diese Arbeit wurde bisher nicht veroffentlicht und auch nicht als Dissertation an einer ande-

ren Hochschule eingereicht.

Trier, im Oktober 2007



