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Einleitung

Unser Denken und Verhalten wird vielfach von Erfahrungen geprägt, die wir nicht bewusst
erinnern. Diese Behaltensein�üsse, die nicht notwendigerweise von einem Bewusstwerden
begleitet sind, werden in der Gedächtnispsychologie als implizite Gedächtnisphänomene
bezeichnet und seit Mitte der achtziger Jahre verstärkt experimentell untersucht. Da es
sich bei der impliziten Gedächtnisforschung um einen relativ jungen Forschungsbereich
handelt, widmen sich die meisten Studien, wie auch die vorliegende Arbeit, der Grundla-
genforschung.

Was unterscheidet implizite Behaltenstests von den herkömmlichen expliziten Erinnerungs-
aufgaben? In expliziten Gedächtnisaufgaben sollen gezielt Informationen erinnert oder
wiedererkannt werden, die zuvor in einer Studierphase dargeboten wurden. Im Gegensatz
dazu werden in impliziten Aufgaben spezi�sche Nachwirkungen indirekt und beiläu�g
erfasst, d.h. es erfolgt keine Erinnerungsinstruktion und kein Verweis auf eine vorange-
gangene Studierphase. Versuchspersonen sollen vielmehr eine scheinbar nicht mit der Stu-
dierphase zusammenhängende Aufgabe bearbeiten, z.B. spontan Wortstämme ergänzen
oder zu Kategorienoberbegri�en Exemplare aufzählen. Implizite Behaltense�ekte (Pri-
minge�ekte) sind nachgewiesen, wenn die Leistungen für �alte�, d.h. aus der Studierphase
wiederholte Informationen besser und/oder schneller ausfallen als für vergleichbare �neue�
Informationen. Das starke Interesse an der impliziten Gedächtnisforschung gründet sich
insbesondere auf den Befund, dass amnestische Personen trotz ihrer massiven Einbuÿen
bei expliziten Erinnerungsanforderungen in vielen impliziten Aufgaben intakte Behaltens-
leistungen zeigen. Ähnliche Dissoziationen zwischen impliziten und expliziten Gedächt-
nisleistungen ergaben sich in Studien mit Kindern. So belegen zahlreiche Untersuchungen,
dass Kinder explizite Gedächtnisanforderungen mit zunehmendem Alter besser bewälti-
gen. Die wenigen bisher verö�entlichten Studien zur Entwicklung impliziter Leistungen
im Verlauf der Kindheit sprechen hingegen für eine Altersinvarianz von Priminge�ekten.

In der vorliegenden Arbeit wird in Frage gestellt, ob man ausgehend von diesen Stu-
dien auf die generelle Altersinvarianz des impliziten Gedächtnisses schlieÿen kann. Die
meisten Befunde zum impliziten Gedächtnis bei Kindern wurden mithilfe eines perzeptu-
ellen impliziten Tests gewonnen, der Bild(fragment-)identi�zierung. Die Generalisierung
von Ergebnismustern, die mehr oder weniger mithilfe desselben Testverfahrens gewon-
nen wurden, erscheint vor allem deshalb problematisch, weil sich im Erwachsenenbereich
zahlreiche Dissoziationen zwischen verschiedenen impliziten Testverfahren ergeben haben,
insbesondere zwischen konzeptuellen und perzeptuellen Verfahren (z.B. Blaxton, 1989).
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Einleitung

Die Unterscheidung zwischen konzeptuellen und perzeptuellen Aufgaben geht auf Pro-
zessansätze zurück, deren Vertreter (z.B. Roediger & McDermott, 1993) ein generelles
Prinzip, den aufgabenangemessenen Transfer, annehmen. Danach pro�tieren implizite
und explizite Leistungen in dem Maÿe von Vorerfahrungen aus der Studierphase, in dem
in der Prüfphase Prozesse wiederholt und dann e�zienter ausgeführt werden können, die
bereits bei der Enkodierung relevant waren (vgl. Roediger, Weldon & Challis, 1989). Für
die Bewältigung perzeptueller Aufgaben sind vor allem wahrnehmungsnahe Prozesse be-
deutsam, die durch sensorische Informationen und Daten angeregt und gesteuert werden,
welche unmittelbar im Reizmaterial enthalten sind. Sind entsprechende Wahrnehmungs-
fähigkeiten entwickelt, sollten Kinder unterschiedlichen Alters folglich ähnliche Leistungen
in perzeptuellen Tests erbringen.

Für die Bewältigung konzeptueller Behaltensaufgaben (wie Beantworten von Wissens-
fragen oder Generieren von Kategorienexemplaren) sind dagegen das bereichsspezi�sche
Vorwissen der Versuchspersonen und semantische Elaborationsprozesse von zentraler Be-
deutung. Die während der Kindergarten- und Schulzeit statt�ndenden qualitativen und
quantitativen Veränderungen in zahlreichen Wissensbereichen bewirken entsprechende
Veränderungen in der Anwendung und Nutzung vieler konzeptueller Prozesse (z.B. Or-
ganisations- und Elaborationsprozesse, Aktivieren kategorialer Bezüge zu untypischen
Exemplaren; vgl. z.B. Bjorklund, 1987; Hasselhorn, 1996). Parallel dazu sollten sich auch
implizite E�ekte mit dem Alter verändern, die auf einem Transfer dieser Prozesse basieren.
Abgesehen von einer Ausnahme (Perruchet, Frazier & Lautrey, 1995) konnten aber auch
bei konzeptuellen Tests bislang keine alterskorrelierten Di�erenzen im Priming beobach-
tet werden (z.B. Anooshian, 1997; Greenbaum & Graf, 1989; Mecklenbräuker & Wippich,
1995). Mögliche Gründe für das Ausbleiben der Alterse�ekte werden in der eigenen Arbeit
aufgezeigt. Ausgehend von diesen Überlegungen wurden eigene Experimente konzipiert,
deren Ziel in einer systematischen Prüfung der Frage bestand, ob und unter welchen Be-
dingungen alterskorrelierte Di�erenzen in konzeptuellen impliziten Behaltensleistungen
auftreten.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil (Kapitel 1 bis 4) wird
ein Überlick über den gegenwärtigen Stand der Forschung zur Gedächtnis- und Wissens-
entwicklung und zum impliziten Gedächtnis gegeben. Im zweiten Teil (Kapitel 5 bis 7)
werden die eigenen Experimente beschrieben und unter Bezugnahme auf die im ersten
Teil dargestellten Theorien und Befunde interpretiert.

Kapitel 1 enthält einen Überblick über die umfangreiche Forschung zur Entwicklung des
expliziten Gedächtnisses. Der häu�g beschriebene alterskorrelierte Zuwachs der Gedächt-
nisleistung im Kindesalter wird im allgemeinen auf vier Faktoren zurückgeführt, die sich
gegenseitig beein�ussen. Neben einer allgemeinen Zunahme der Gedächtniskapazität führt
insbesondere der Einsatz von Enkodier- und Abrufstrategien zu verbesserten Gedächtnis-
leistungen älterer Kinder. Mit dem Alter entwickeln Kinder darüber hinaus ein Wissen
um Gedächtnisvorgänge (Metagedächtnis), das ihnen hilft, gezielter und e�zienter an Ge-
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dächtnisanforderungen heranzugehen. Als vierte Determinante wurde das umfangreichere
bereichsspezi�sche Wissen älterer Kinder identi�ziert. Während die ersten drei genannten
Faktoren hauptsächlich in expliziten Gedächtnisdesigns wirksam werden sollten, sollte die
Wissensentwicklung auch konzeptuelle implizite Leistungen beein�ussen. Der vor allem
von Bjorklund (1985, 1987) hervorgehobene automatische Ein�uss der sich entwickelnden
Wissensbasis auf Gedächtnisleistungen scheint darüber hinaus gerade mit impliziten Ver-
fahren sinnvoll prüfbar zu sein, da hier strategische Ein�üsse, die mit dem Wissensfaktor
kontaminiert sein können, minimiert werden. Da die eigenen Experimente speziell diesem
Ein�uss nachgehen, ist der Wissensentwicklung ein eigenes Kapitel (Kapitel 2) gewidmet.

In Kapitel 2 werden ausgewählte Bereiche der Wissensentwicklung beschrieben. Schwer-
punkt der Darstellung ist die Entwicklung des taxonomischen Wissens, da in vier von
insgesamt sechs durchgeführten eigenen Experimenten das kategoriale Wissen der Kinder
eine entscheidende Rolle spielte. Zu Beginn des Kapitels werden verschiedene Konzeptbil-
dungstheorien vorgestellt, die erklären, wie Konzepte entstehen, wie sie mental repräsen-
tiert sind und worauf Unterschiede in den Kategorisierungsleistungen zwischen Kindern
und Erwachsenen zurückgehen. Anschlieÿend werden Studien vorgestellt, die untersucht
haben, ab welchem Alter Kinder taxonomische Relationen bei verschiedenen kognitiven
Anforderungen verstehen und nutzen, und es werden zwei Ebenen des taxonomischen
Wissens beschrieben, denen eine besondere Rolle beim Erwerb taxonomischer Strukturen
zukommt: slot �ller Kategorien und Basiskategorien. Ausführlicher wird auf die Position
von Bjorklund (1985, 1987) zur automatischen Aktivierung einzelner Relationsarten im
semantischen Netzwerk eingegangen, da unmittelbar aus dieser Position Vorhersagen für
die eigenen Experimente abgeleitet wurden. Zum Abschluss des zweiten Kapitels wer-
den verschiedene Möglichkeiten der strukturellen Abbildung der Veränderungen in der
Wissensbasis vorgestellt.

Bevor die Befunde zur Entwicklung des impliziten Gedächtnisses bei Kindern beschrie-
ben werden, wird in Kapitel 3 ein allgemeiner Überblick über den Stand der impliziten
Gedächtnisforschung gegeben. Zu Beginn werden die derzeit gängigsten impliziten Test-
verfahren vorgestellt. Detaillierter wird in diesem Zusammenhang auf die beiden in den
eigenen Experimenten eingesetzten Tests (Kategorien- und Wortassoziationstest) einge-
gangen. Anschlieÿend wird der Ein�uss verschiedener experimenteller Variablen auf im-
plizite und explizite Behaltenstests dargestellt. Dabei wird deutlich, dass sich häu�ger
eher Dissoziationen zwischen konzeptuellen und perzeptuellen Verfahren als zwischen ex-
pliziten und impliziten Aufgaben ergeben. Die in jüngerer Zeit berichteten Dissoziationen
zwischen verschiedenen konzeptuellen impliziten Verfahren zeigen die Notwendigkeit wei-
terer di�erenzierter Aufgaben- und Prozessanalysen. Im letzten Abschnitt des dritten
Kapitels werden die theoretische Erklärungsansätze für implizite Gedächtnisphänomene
vorgestellt. Neben Aktivierungsansätzen werden die beiden derzeit ein�ussreichsten Theo-
rien, die Prozess- und die Systemansätze, erläutert und kritisch bewertet.

In Kapitel 4 werden die bislang vorliegenden Untersuchungen zum impliziten Gedächt-
nis bei Kindern vorgestellt. In einem ersten Abschnitt werden die Untersuchungen mit
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perzeptuellen Testverfahren beschrieben. Auf diese Untersuchungen stützt sich auch die
Ansicht, das implizite Gedächtnis unterliege keinen alterskorrelierten Veränderungen, eine
Schlussfolgerung, die als zu allgemein oder verfrüht bezeichnet werden muss, da sich ei-
nerseits auch in primär perzeptuellen Testverfahren vereinzelt Hinweise auf Altersunter-
schiede ergeben haben (vgl. Komatsu, Naito & Fuke, 1996) und andererseits nur eine
geringe Zahl der verfügbaren impliziten Testverfahren bei Kindern eingesetzt wurde. Ins-
besondere konzeptuelle implizite Verfahren wurden vernachlässigt. Die wenigen Studien,
die diese Verfahren einsetzten, werden in einem zweiten Abschnitt genauer beschrieben,
um Aufschlüsse darüber zu erlangen, warum die erwarteten alterskorrelierten Di�erenzen
auch in diesen Studien ausgeblieben sind. Zum Abschluss des vierten Kapitels werden
die Vorhersagen beschrieben, die sich aus den theoretischen Erklärungsansätzen über zu
erwartende Alterse�ekte in konzeptuellen und perzeptuellen Aufgaben ableiten lassen.
Sowohl Prozess- als auch Systemansätze können die altersinvarianten impliziten E�ekte
in perzeptuellen Aufgaben erklären, haben aber Interpretationsschwierigkeiten, wenn es
um die Altersinvarianz in konzeptuellen impliziten Leistungen geht.

In Teil II der Arbeit werden die sechs eigenen Experimente zu konzeptuellen impliziten
Behaltensleistungen bei Kindern vorgestellt. Zu Beginn werden noch einmal die Grün-
de zusammengefasst, die zum Ausbleiben der Alterse�ekte in früheren Untersuchungen
geführt haben könnten. Als Hauptgrund wird hervorgehoben, dass vielfach Wissensbe-
reiche untersucht wurden, in denen keine maÿgeblichen Veränderungen innerhalb des
betrachteten Altersbereichs statt�nden. Da sich die gröÿten Veränderungen in der Wis-
senbasis in den ersten Grundschuljahren ergeben, wurden in den eigenen Experimenten
die Leistungen von fünf- bis sechsjährigen Kindern mit denen von zehn- bis zwölfjäh-
rigen Kindern verglichen. Basierend auf den in Kapitel 2 beschriebenen Befunden zur
Wissensentwicklung wurde ein Teil des Studiermaterials so ausgewählt, dass alle Kinder
über vergleichbares Vorwissen verfügten (z.B. typische Kategorienexemplare, assoziativ
verbundene Wörter). Ein anderer Teil setzte sich aus Informationen zusammen, über die
die älteren Kinder mehr wussten (z.B. untypische Kategorienexemplare). In den ersten
drei Experimenten, die in Kapitel 5 beschrieben werden, wurde als implizites Verfahren
der schon häu�ger in Kinderuntersuchungen eingesetzte Kategorientest verwendet. In den
Experimenten 4, 5 und 6 (Kapitel 6 ) wurden konzeptuelle Nachwirkungen mithilfe eines
Wortassoziationstests erfasst, der bisher noch nicht mit Kindern erprobt wurde.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse aus beiden Experimentblöcken diskutiert und zukünf-
tige Perspektiven zur Erforschung des impliziten Gedächtnisses bei Kindern aufgezeigt.
Zum Abschluss der Arbeit werden in Kapitel 8 die zentralen Befunde der eigenen Unter-
suchungen zusammenfassend dargestellt.
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Teil I

Theoretische Grundlagen
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1 Die Entwicklung expliziter

Gedächtnisleistungen

In expliziten Gedächtnisaufgaben sollen zuvor präsentierte Informationen reproduziert
oder wiedererkannt werden. Die Entwicklung expliziter Gedächtnisleistungen war und ist
Gegenstand zahlreicher Untersuchungen. Eine historische, häu�g zitierte Untersuchung
stammt von Brunswick, Goldscheider und Pilek (1932, zit. nach Schneider & Büttner,
1995), in der die Einzelleistungen von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6 bis 18
Jahren in verschiedenen Gedächtnisaufgaben aggregiert wurden, um für jede Person ein
Gesamtmaÿ ihrer Gedächtnisstärke zu ermitteln. Das so erfasste Entwicklungspro�l ist in
Abbildung 1.1 dargestellt und zeigt in Übereinstimmung mit neueren Untersuchungen,
dass sich die Erinnerungsfähigkeit im Laufe des Kindes- und Jugendalters erheblich ver-
bessert, wobei die gröÿten Leistungsfortschritte in die Kindergarten- und Grundschulzeit
fallen.

In der neueren entwicklungspsychologischen Literatur ist die generelle Beschreibung der
Leistungsveränderungen in den Hintergrund getreten. Vielmehr interessiert die Frage,
auf welche Mechanismen diese alterskorrelierten Verbesserungen zurückgehen. Es werden
hauptsächlich vier Determinanten diskutiert, die in den folgenden Abschnitten einzeln be-
schrieben werden: Veränderungen in der Verarbeitungskapazität, in der Anwendung von
Gedächtnisstrategien, im bereichsspezi�schen Wissen und im Metagedächtnis. Die Dar-
stellung beschränkt sich dabei auf die Altersspanne vom Kindergartenalter bis zur frühen
Adoleszenz, da die eigenen Untersuchungen ebenfalls auf diesen Altersbereich fokussieren.
Für eine ausführliche Beschreibung der Gedächtnisentwicklung sei auf Überblicksliteratur
verwiesen (z.B. Cowan, 1997; Kail, 1990; Parkin, 1993a; Schneider & Bjorklund, 1998;
Schneider & Pressley, 1989).

1.1 Gedächtniskapazität

Die Gedächtniskapazität bezeichnet den Umfang von Informationen, der in unterschied-
lichen Gedächtnismodulen gespeichert werden kann. Das für die entwicklungspsycholo-
gische Forschung ein�ussreichste Gedächtnismodell stammt von Atkinson und Shi�rin
(1968) und unterteilt das Gedächtnis in sensorische Register sowie einen Kurz- und einen
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Abbildung 1.1: Die von Brunswick et al. (1932) ermittelte Gesamtentwicklung des Gedächtnisses (aus
Schneider & Büttner, 1995, S. 668).

Langzeitspeicher.1 Neue Informationen erreichen zunächst modalitätspezi�sche sensori-
sche Register, die zwar eine groÿe Kapazität, aber eine geringe zeitliche Persistenz (weni-
ger als eine Sekunde) aufweisen. Anschlieÿend gelangen die Informationen in den Kurz-
zeitspeicher, der eine begrenzte Kapazität besitzt und in dem verschiedene Kontrollpro-
zesse (z.B. Wiederholung oder Gruppierung) einige der Informationen selektiv aufrechter-
halten und in den Langzeitspeicher transferieren, in dem sie dauerhaft gespeichert werden.
Untersuchungen zu Entwicklungsveränderungen in der Gedächtniskapazität konzentrier-
ten sich auf den Kurzzeitspeicher.

Kurzzeitspeicher

Die Kapazität des Kurzzeitspeichers kann über die Gedächtnisspanne bestimmt werden.
Hierfür werden Items (Zahlen, Wörter, Buchstaben) in kurzen Abständen (z.B. Ein-Se-
kunden-Takt) präsentiert. Als Gedächtnisspanne wird die Anzahl von Items bezeichnet,
die in exakter Reihenfolge fehlerfrei wiedergegeben werden kann. Bei erwachsenen Per-
sonen liegt die Spanne bei fünf bis neun Items. Durch die Zusammenfassung einzelner
Items zu sogenannten chunks kann die Gedächtnisspanne erweitert werden.

Die Gedächtnispanne vergröÿert sich zwischen dem dritten und zehnten Lebensjahr kon-
tinuierlich (z.B. Dempster, 1981, 1985). Erklärt wird dieser Zuwachs durch folgende mit-
einander interagierende Faktoren: vermehrte Anwendung von Strategien (Gruppierung
1Die Annahme eines Mehrspeichermodells wurde vielfach kritisiert, z.B. von Craik und Lockhard (1972),
die unterschiedliche Gedächtnisleistungen mit der Tiefe der Verarbeitung (levels of processing) in einem
einheitlichen Gedächtnissystem erklären.
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und Wiederholung), Wissenszuwachs und sich entwickelnde metakognitive Kompetenzen
(Cowan, 1997). Besondere Bedeutung kommt der allgemeinen Zunahme der Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit zu (vgl. z.B. Cowan & Kail, 1996).

Ein Kurzzeitspeichermodell, das den alterskorrelierten Zuwachs in der Gedächtnisspanne
hauptsächlich mit Unterschieden in der Verarbeitungsgeschwindigkeit erklärt, ist das Ar-
beitsgedächtnismodell von Baddeley und Hitch (Baddeley, 1990, Kap. 4; Hitch & Towse,
1995; vgl. Überblick zur Entwicklung bei Goswami, 1998, Kap. 5). Das Arbeitsgedächtnis
besteht aus drei Subsystemen: einem visuell-räumlichen Skizzenblock (sketchpad), einer
phonologischen Schleife und einer Zentralen Exekutive, die die verschiedenen Arbeitsge-
dächtnisprozesse koordiniert und ihnen Ressourcen zuteilt. Der visuell-räumliche Skizzen-
block verarbeitet und speichert visuelle und räumliche Reize sowie verbale Informatio-
nen, die bildhaft kodiert sind. Sprachliche Informationen gelangen in eine phonologische
Schleife, die aus einer Speicherkomponente und einem artikulatorischen Kontrollprozess
besteht. Informationen zerfallen im Speicher innerhalb von eineinhalb bis zwei Sekunden,
es sei denn, sie werden in den artikulatorischen Kontrollprozess eingelesen und wiederholt
(verbal rehearsal). Die Kapazität der phonologischen Schleife wird hauptsächlich von der
Artikulationsgeschwindigkeit bestimmt. Deutlich zeigt sich dies im sogenannten Wortlän-
gene�ekt: Die Gedächtnisspanne für lange Wörter ist geringer als für kurze Wörter.

Die meisten entwicklungspsychologischen Untersuchungen zum Arbeitsgedächtnis beschäf-
tigen sich mit der phonologischen Schleife. Neben der verstärkten Nutzung der verbalen
Wiederholungsstrategie (ab einem Alter von ca. sieben Jahren; vgl. z.B. Kail, 1990) nimmt
auch die Artikulationsgeschwindigkeit mit dem Alter zu. Diese Zunahme führt zur Er-
höhung der Gedächtnisspanne, da in der gleichen Zeit mehr Informationen wiederholt
und damit im Arbeitsgedächtnis aufrechterhalten werden können. Viele Autorinnen und
Autoren sehen in der Beschleunigung der Sprechgeschwindigkeit den entscheidenden Ent-
wicklungsfaktor (Hitch & Towse, 1995; Hulme, Thompson, Muir & Lawrence, 1984) und
nehmen an, dass sich die strukturelle Speicherkomponente des verbalen Kurzzeitspeichers
nicht verändert (z.B. Engle, Fidler & Reynolds, 1981). Die Artikulationsgeschwindigkeit
selbst wird maÿgeblich von der Qualität phonologischer Repräsentationen im semanti-
schen Gedächtnis bestimmt (Henry & Millar, 1993). So sind vertraute, oft gebrauchte
Wörter phonologisch spezi�scher repräsentiert und daher schneller artikulierbar als un-
vertraute Wörter.

Neben der Geschwindigkeit beein�usst die Qualität der Wiederholungsprozesse die Ge-
dächtnisspanne (vgl. Überblick von Ornstein, Baker-Ward & Naus, 1988). Kinder im
Alter von sieben bis acht Jahren wiederholen häu�g ein einzelnes, insbesondere das gera-
de präsentierte Item (�passive� Wiederholungsstrategie), wohingegen ältere Kinder und
Erwachsene Serien von Items wiederholen (�kumulative� Wiederholungsstrategie) und da-
mit mehr Items im Arbeitsspeicher präsent halten können.

Artikulationsgeschwindigkeit und Qualität der Wiederholungsprozesse können die alters-
korrelierten Verbesserungen der Gedächtnisspanne allerdings nicht hinreichend erklä-
ren, da Altersunterschiede auch bei verbaler Suppression bestehen bleiben (vgl. Hitch
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& Towse, 1995). Als weitere Ein�ussfaktoren werden die Item-Identi�kationsgeschwin-
digkeit, die Geschwindigkeit, mit der Suchprozesse im Kurzzeitspeicher ablaufen2 und
Veränderungen im Langzeitgedächtnis genannt (z.B. Cowan & Kail, 1996).

Case (1985) schlägt ein allgemeineres Entwicklungsmodell vor, das ebenfalls zwischen
einer Speicher-(storage space) und einer Verarbeitungskomponente (operating space) un-
terscheidet. Er nimmt an, dass sich die zur Verfügung stehende Gesamtkapazität des
Kurzzeitspeichers mit dem Alter nicht verändert3, sondern sich das Verhältnis zwischen
Verarbeitungs- und Speicherkapazität mit zunehmendem Alter zugunsten der Speicherka-
pazität verschiebt, da kognitive Prozesse immer e�zienter und automatisierter ausgeführt
werden können (zur Kritik vgl. Hitch & Towse, 1995).

1.2 Gedächtnisstrategien

Gedächtnisstrategien sind potentiell bewusste, kontrollierbar und absichtlich einsetzbare
kognitive Pläne zur Verbesserung von Gedächtnisleistungen (vgl. Schneider & Bjorklund,
1998).

Produktions- und Nutzungsde�zit. Vor dem Grundschulalter nutzen Kinder Strate-
gien häu�g nicht spontan, können dieses Produktionsde�zit aber überwinden und ihre
Gedächtnisleistungen verbessern, wenn die entsprechenden Strategien trainiert werden.
Andererseits wurde beobachtet, dass Gedächtnisleistungen von Kindern häu�g nicht von
einer Strategieanwendung pro�tieren (Nutzungsde�zit ; vgl. Überblick von Miller & Seier,
1994; erweitertes Konzept von Bjorklund & Coyle, 1995). Erklärt wird dieses Phänomen
mit der Annahme einer Übergangsphase, in der Strategien bereits (spontan) angewendet
werden, aber ein hohes Maÿ der begrenzten mentalen Ressourcen beanspruchen, wodurch
für die eigentliche Aufgabenausführung zu wenig Kapazität zur Verfügung steht. Die bei
der Überwindung des Produktionsde�zits beobachteten Leistungsverbesserungen jüngerer
Kinder stehen nach Schneider und Büttner (1995) nicht notwendigerweise imWiderspruch
zu Befunden zum Nutzungsde�zit:

Werden die Strategien bei jüngeren Kindern intensiv trainiert (wie bei den Stu-

dien zum `Produktionsde�zit'), lassen sich unmittelbar Behaltensvorteile registrieren

. . . . Ist die Stimulation von auÿen dagegen eher gering (wie bei den Studien zum

2Auf Altersunterschiede in der Geschwindigkeit von Suchprozessen schlieÿt man aus der Beobachtung,
dass bei jüngeren Kindern während des Abrufs zwischen den Items längere Pausen liegen als bei älteren
Kindern.

3Pascual-Leone (1970) postuliert im Gegensatz zu den meisten Autorinnen und Autoren, dass sich die
strukturelle Komponente des Arbeitsspeichers mit dem Alter verändert. Der central computing space,
kurz auch M-Space genannt, bezeichnet dabei die maximale Anzahl von Informationseinheiten, die
gleichzeitig aktiviert bzw. bearbeitet werden kann. Pascual-Leone (1970) nimmt an, dass der M-Space

im Altersbereich zwischen drei und sechzehn Jahren linear anwächst.
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`Nutzungsde�zit'), kommt es nicht unmittelbar zu Leistungszuwächsen. (Schneider

& Büttner, 1995, S. 676)

Ob Kinder Gedächtnisstrategien einsetzen und gewinnbringend nutzen können, ist neben
der Übung von einer ganzen Reihe weiterer Faktoren abhängig.

The list of contributing factors can become quite long, and, of course, any factor

does not have its e�ects independent of others. Moreover, although some of these

factors may have a greater in�uence than others, it is not possible to point to any

single factor as `the' principal cause of strategy development. Any factor may have a

di�erent a�ect on strategy performance as a function of the age, background know-

ledge, and ability level of the child, as well as the strategy in question. (Bjorklund

& Douglas, 1997, S. 215)

Allerdings existiert nahezu keine Theorie zur Entwicklung des strategischen Gedächtnis-
verhaltens, die die komplexen Wechselwirkungen zwischen verschiedenen internen Fakto-
ren und deren Entwicklungsveränderungen (z.B. Motivation, Metagedächtnis, Wissens-
basis, E�zienz kognitiver Prozesse) und externen Faktoren (z.B. Instruktionen, Lernma-
terial) berücksichtigt. Eine Ausnahme bildet die Theorie der Emergenz der strategischen
Wissensaktivierung, die von Hasselhorn (1995, 1996) speziell zur Erklärung des katego-
rialen Organisierens vorgeschlagen wurde (s.u.).

Im Folgenden wird der Entwicklungsverlauf einiger Strategien vorgestellt, wobei zwischen
Enkodierstrategien, die während der Studierphase zum Einprägen der Items angewendet
werden und Abrufstrategien, die Eintragungen im Langzeitgedächtnis zugänglich machen,
unterschieden wird.

1.2.1 Enkodierstrategien

Wiederholungsstrategie. Auf die Entwicklung der Wiederholungsstrategie wurde be-
reits im vorangegangenen Abschnitt eingegangen. Sie verkörpert eine einfache und relativ
früh in der kognitiven Entwicklung verfügbare Gedächtnisstrategie. Komplexere Stra-
tegien, wie Organisieren oder Elaborieren, werden erst später eingesetzt, nicht zuletzt
deshalb, weil sie an das Entdecken bzw. Stiften von semantischen Beziehungen gebunden
sind (vgl. Schneider & Büttner, 1995).

Elaborationsstrategien. Die Entwicklung von Elaborationsstrategien wurde hauptsäch-
lich beim Paarassoziationslernen untersucht (z.B. Rohwer, 1973, vgl. Überblick bei Pressley,
1982). In diesem Paradigma wird mit Elaboration das Generieren von Verbindungen zwi-
schen präexperimentell nicht assoziierten Items (z.B. �Katze - Apfel�) bezeichnet, indem
z.B. verknüpfende Sätze oder interaktive bildhafte Vorstellungen generiert werden. Elabo-
rationsstrategien werden im Gegensatz zum Organisieren und Wiederholen kaum vor der
Pubertät eingesetzt und selbst Erwachsene nutzen diese Strategie häu�g nicht spontan
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(Produktionsde�zit). Werden Versuchspersonen zur Nutzung dieser Strategie angehal-
ten, verbessern sich in allen Altersstufen die Gedächtnisleistungen, wobei jüngere Kinder
weniger e�ektiv elaborieren als ältere Kinder (Nutzungsde�zit).

Organisationsstrategie. Die am häu�gsten untersuchte Enkodierstrategie ist das Orga-
nisieren präsentierter Items nach kategorialen Gesichtspunkten. Zur Untersuchung dieser
Strategie werden Kindern Exemplare verschiedener Kategorien (z.B. Tiere, Früchte; zu-
meist in Bildform) in Zufallsfolge präsentiert, die sie zur Vorbereitung auf einen späteren
Gedächtnistest nach ihren eigenen Vorstellungen bearbeiten sollen (sort recall Paradig-
ma). Anschlieÿend sollen die Items frei reproduziert werden. Maÿe für die Organisation
der Items während der Studier- (sorting) und Abrufphase (clustering) liefern sogenannte
�Clusterindizes� (z. B. Pellegrino & Hubert, 1982). Kindergartenkinder und Kinder in
den ersten Grundschuljahren nutzen die Organisationsstrategie häu�g nicht, es sei denn,
sie werden entsprechend instruiert (Lange & Pierce, 1992). Im Laufe der ersten Grund-
schuljahre überwinden die Kinder dieses Produktionsde�zit. Ab dem vierten Schuljahr4

setzen die meisten Kinder die Organisationsstrategie spontan und �exibel zur Verbesse-
rung ihrer Leistungen ein (Hasselhorn, 1996). Ob jüngere Kinder kategorial organisieren,
ist aber in erheblichem Maÿe auch von der Art der verwendeten Items abhängig: So
wurden dann hohe Clusterindizes bei Kindergartenkindern beobachtet, wenn sehr typi-
sche Kategorienvertreter oder zusätzlich assoziativ verknüpfte Exemplare (z.B. �Hund -
Katze� oder �Stuhl - Tisch�) verwendet wurden (vgl. Hasselhorn, 1992a, 1992b sowie Ab-
schnitt 2.3.1, S. 33� u. Abschnitt 2.3.2, S. 36� für eine ausführliche Beschreibung des
Ein�usses der Wissensbasis auf Gedächtnisprozesse). Nach Hasselhorn (1996) können Or-
ganisationsprozesse jüngerer Kinder allerdings nicht als �strategisch� bezeichnet werden,
sondern resultieren aus einer automatischen Aktivierung kategorialen Wissens. Hasselhorn
(1995, 1996) hat die Bedingungen des Auftretens der Organisationsstrategie eingehend
analysiert und in der Strategie-Emergenz-Theorie beschrieben. Als Voraussetzungen für
das automatische kategoriale Organisieren nennt er eine ausreichende Informationsver-
arbeitungsgeschwindigkeit und hinreichend starke kategoriale Inter-Item Relationen im
semantischen Netzwerk. Eine strategische Nutzung des kategorialen Organisierens hinge-
gen ist hauptsächlich an die Entwicklung eines angemessenen aufgabenspezi�schen Me-
tagedächtnisses gebunden. Abbildung 1.2 zeigt den von der Strategie-Emergenz-Theorie
postulierten Ein�uss unterschiedlicher Faktoren auf das Organisieren und Erinnern ka-
tegorisierbaren Materials bei Acht- im Vergleich zu Zehnjährigen. Seine Annahmen sieht
Hasselhorn (1995) darüber hinaus weitgehend durch empirische Pfadanalysen bestätigt.
4Bjorklund (1985, 1987) vertritt im Gegensatz dazu die Ansicht, dass strategisches Organisationsver-
halten nicht vor dem 13. Lebensjahr auftritt.
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Abbildung 1.2: Hypothetische Beziehung zwischen Wissensbasis, Metagedächtnis, Arbeitsgedächtniska-
pazität, Erkennen der Listenstruktur, kategorialer Organisation und Erinnerungsleistung bei Acht- und
Zehnjährigen nach der Strategie-Emergenz-Theorie von Hasselhorn (Aus: Hasselhorn, 1995, S. 155).

1.2.2 Abrufstrategien

Eine häu�g zitierte Untersuchung zur Entwicklung von Abrufstrategien stammt von
Kobasigawa (1974). Kindern der ersten, dritten und sechsten Klasse wurden Bilder prä-
sentiert, die Exemplare verschiedener Kategorien darstellten (z.B. Zootiere). Um alters-
korrelierte Unterschiede bei der Enkodierung kategorialer Informationen auszuschlieÿen,
wurden während der Studierphase alle Exemplare einer Kategorie einem Cue-Bild zuge-
ordnet, das die übergeordnete Kategorie repräsentierte (z.B. Bild eines Zoos). Gleichzeitig
wurde die Zugehörigkeit von der Versuchsleitung verbal betont. Während der Abrufpha-
se wurden drei Bedingungen realisiert: (1) freie Reproduktion; (2) Reproduktion mit
der Möglichkeit, die Cue-Bilder zu nutzen; (3) cued recall, wobei die Cue-Bilder einzeln
vorgelegt wurden und die Kinder die jeweils dazugehörigen Exemplare erinnern sollten.
Für die Erst- und Drittklässler ergaben sich keine Unterschiede in der Behaltensleistung
zwischen der ersten und der zweiten Bedingung. Nur die Sechstklässler nutzten die in
Bedingung (2) bestehende Möglichkeit zur Nutzung von Hinweisreizen und verbesserten
damit ihre Erinnerungsleistungen im Vergleich zur freien Reproduktion. In der cued recall
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Bedingung konnten keine Altersunterschiede nachgewiesen werden. Dieses Ergebnis zeigt,
dass alle Kinder gleich viele Informationen gespeichert hatten, sie aber unterschiedlich
gut abrufen konnten. Während ältere Kinder verfügbare externale Hinweisreize von selbst
nutzten, mussten jüngere Kinder explizit dazu angehalten werden.

Jüngere Kinder sind beim Abruf stärker auf die Wiederherstellung des Enkodierkontex-
tes angewiesen als ältere Kinder und Erwachsene. Ackerman (1987) beschreibt Untersu-
chungen, in denen in der Studierphase Zielwörter (z.B. Lilie) mit jeweils zwei assoziierten
Cue-Wörtern (z.B. Rose, Tulpe) präsentiert wurden. In der Testphase sollten die Ziel-
items erinnert werden, wobei als Hinweisreize entweder beide oder nur einer der Cues
wiederholt wurden oder neue Cues (z.B. Gänseblümchen) präsentiert wurden, die zwar
mit den Zielwörtern assoziiert, aber nicht in der Studierphase dargeboten worden waren.
Von allen Altersgruppen wurden dann die meisten Zielexemplare erinnert, wenn beide
Cues als Abrufhilfe dienten. Der unter den beiden anderen Bedingungen beobachtete
Leistungsabfall �el jedoch für die Zweitklässler deutlich gröÿer aus als für Fünftklässler
und Erwachsene. Jüngere Kinder scheinen demnach an das Prinzip der Enkodierspezi�tät
(Tulving, 1983)5 starrer gebunden zu sein.

Howe, Brainerd und Kingma (1985; Brainerd, Howe, Kingma & Brainerd, 1984) ana-
lysierten den Beitrag von Abruf- und Enkodierschwierigkeiten bei der Entwicklung von
Gedächtnisleistungen und kommen zu dem Schluss, dass schwächere Leistungen jüngerer
Kinder hauptsächlich auf Abrufproblemen und weniger auf Schwierigkeiten beim Enko-
dieren von Informationen beruhen. Allerdings ist der relative Beitrag von Enkodier- und
Abrufschwierigkeiten beim Erinnern stark aufgabenabhängig (Brainerd, 1985).

Abrufde�zite jüngerer Kinder zeigen sich in drei Bereichen (vgl. Kobasigawa, 1977):

(1) Jüngere Kinder können internale und externale Gedächtnishilfen häu�g nicht als
solche erkennen und nutzen,

(2) ihnen fehlen geeignete Suchstrategien, um gezielt Informationen im eigenen Ge-
dächtnis aufzu�nden,

(3) sie können ihre eigenen Leistungen häu�g nicht evaluieren und erkennen deshalb
schlechter, wann Suchprozesse beendet werden können.

5Nach dem Prinzip der Enkodierspezi�tät erhöht ein Hinweisreiz die Abrufwahrscheinlichkeit eines Items
im Erinnerungstest nur dann, wenn dieser Hinweisreiz in der Lernphase enkodiert wurde. Dieses Prinzip
zeigt sich beispielsweise darin, dass die Erinnerungsleistung von der Ähnlichkeit zwischen Lern- und
Testkontext abhängig ist. Neben äuÿeren (z.B. Lern- und Testumgebung) und inneren (z.B. Stimmung)
Kontexten gilt dies auch für Kontextein�üsse, die sich unmittelbar aus dem Lernmaterial ableiten
(z.B. Abruf von Zielwörtern unter Wiederherstellung der in der Lernphase präsentierten Hinweisreiz-
Zielwortverbindungen).
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1.3 Metagedächtnis

Mit Metagedächtnis wird das Wissen über die Funktionsweise des Gedächtnisses bezeich-
net. Dabei werden zwei Formen unterschieden. Das deklarative Metagedächtnis bezieht
sich auf das bewusst zugängliche und verbalisierbare Faktenwissen über Gedächtnisvor-
gänge und umfasst Wissen über Personenmerkmale (mnemonic self concept und Wissen
über Gedächtnisvorgänge bei anderen Personen), Aufgabencharakteristika (z.B. Ein�uss
von Listenlänge auf Gedächtnisleistungen) und Gedächtnisstrategien (E�ektivität ein-
zelner Enkodier- und Abrufstrategien). Unter dem prozeduralen Metagedächtnis versteht
man die Fähigkeit, eigene Gedächtnisaktivitäten während der Aufgabenausführung zu
kontrollieren (memory monitoring). Einen umfassenden Überblick zur Metagedächtnis-
entwicklung geben Holland Joyner und Kurtz-Costes (1997).

1.3.1 Das deklarative Metagedächtnis

Das deklarative Metagedächtnis wird häu�g über Befragungen erfasst. In einer klassi-
schen Interviewstudie von Kreutzer, Leonard und Flavell (1975) wurden jeweils 20 Kin-
dergartenkinder, Erst-, Dritt- und Fünftklässler zu verschiedenen Gedächtnisphänomenen
befragt. Bereits Kindergartenkinder und Erstklässler hatten Kenntnisse über Funktionen
und Leistungen des Gedächtnisses. Sie kannten verschiedene Gedächtnishilfen (z.B. No-
tizen oder Hilfestellung durch andere Personen) und wussten, dass Behaltensleistungen
von der Lernzeit, der Anzahl der zu erinnernden Items und verschiedenen Itemmerkmalen
abhängig sind. Aus den Antworten der Dritt- und Fünftklässler lieÿ sich ableiten, dass sie
Enkodier- und Abrufanforderungen planvoller und selbstsicherer angehen und über ein
gröÿeres Repertoire an Strategien verfügen als jüngere Kinder.

Das Erfragen von Gedächtniswissen wirft einige Probleme auf. Einerseits besteht keine
Einigkeit darüber, ob (insbesondere prozedurales) Metagedächtniswissen notwendigerwei-
se bewusst zugänglich und verbalisierbar sein muss. Andererseits haben speziell jüngere
Kinder aufgrund ihrer geringeren sprachlichen Fähigkeiten Schwierigkeiten bei der Ver-
balisierung (vgl. Holland Joyner & Kurtz-Costes, 1997, S. 279�).

In späteren Untersuchungen wurden daher häu�g andere Methoden verwendet. Justice
(1986) lieÿ beispielsweise Vier-, Sechs- und Achtjährige Videoaufzeichnungen betrach-
ten, in denen ein anderes Kind bei der Anwendung verschiedener Strategien (Betrachten,
Benennen, Gruppieren, Wiederholen) zur Vorbereitung auf die Erinnerung kategorisierba-
ren bildhaften Materials gezeigt wurde. Anschlieÿend sollten die Kinder die beobachteten
Strategien paarweise miteinander vergleichen und jeweils die e�ektivere Strategie auswäh-
len. Dabei ergab sich, dass die Vierjährigen das Betrachten als die leistungsförderndste
Strategie ansahen, die Sechsjährigen keine der beobachteten Strategien präferierten und
die Achtjährigen Gruppieren und Wiederholen als e�ektiver beurteilten als das Benennen
und Betrachten. Eine ähnliche Studie mit Zweit-, Viert- und Sechstklässlern (Justice,
1985) zeigte, dass erst Sechstklässler die Organisations- der Rehearsalstrategie vorziehen.
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1.3.2 Das prozedurale Metagedächtnis

Als Beispiel für eine Untersuchung des prozeduralen Metagedächtnisses soll die Studie
von Dufresne und Kobasigawa (1989) zur Allokation von Lernzeit vorgestellt werden.
Kinder der ersten, dritten, fünften und siebten Klasse sollten Wortpaare lernen, die sich
zur Hälfte aus hoch und zur Hälfte aus niedrig assoziierten Paaren zusammensetzten. Die
Kinder wurden instruiert, sich die Wortpaare so lange einzuprägen bis sie sicher waren,
alle Items korrekt erinnern zu können. Damit konnte die Lernzeit für jedes Wortpaar
selbst bestimmt werden. Während die Fünft- und Siebtklässler den schwieriger zu be-
haltenden, niedrig assoziierten Wortpaaren bedeutend mehr Zeit widmeten als den hoch
assoziierten Paaren, war dieser Zeitunterschied bei den Drittklässlern minimal und bei
den Erstklässlern nicht nachweisbar. Diese Altersunterschiede bildeten sich auch in den
Wiedergabeleistungen ab: Die beiden älteren Gruppen konnten die Wörter besser erin-
nern als die beiden jüngeren Gruppen. Die älteren Kinder überprüften darüber hinaus
bereits in der Lernphase häu�ger als die jüngeren Gruppen ihre Lernleistung (vgl. auch
Kobasigawa & Metcalf-Haggert, 1993).

Ein anderer Bereich von Untersuchungen zum prozeduralen Metagedächtnis konzentriert
sich auf die Vorhersage der eigenen Gedächtnisleistung. Als Hauptergebnis kann festge-
halten werden, dass Kindergartenkinder ihr Gedächtnis stark überschätzen und ihre Vor-
hersage trotz o�ensichtlich gegenteiliger Erfahrungen kaum korrigieren (vgl. Übersicht
bei Schneider, 1989).

Nach Schneider und Büttner (1995) folgen prozedurales und deklaratives Metagedächt-
nis ähnlichen Entwicklungsverläufen: �Während Kindergartenkinder lediglich rudimentäre
Fähigkeiten zur Kontrolle und Steuerung von Gedächtnisvorgängen aufweisen, verbessern
sich diese Fähigkeiten im Verlauf der Grundschulzeit beständig� (S.688).

1.3.3 Zusammenhang zwischen Metagedächtnis und Gedächtnisleistung

In einer von Schneider (1985) durchgeführten Meta-Analyse von mehr als 50 Studien,
die den Zusammenhang zwischen Metagedächtnis und Gedächtnisleistung untersuchten,
ergab sich eine mittelhohe Korrelation (r = .41) zwischen beiden Bereichen. Der Zusam-
menhang wurde dabei mit zunehmendem Alter enger und war darüber hinaus von anderen
Faktoren wie Aufgabenart und -schwierigkeit abhängig. So resultierten für Vorschulkinder
schwache Zusammenhänge, wenn lange Itemlisten behalten und zur Aufgabenausführung
komplexe Strategien kombiniert werden mussten.

O'Sullivan (1993) fand, dass Kinder im Alter von vier Jahren metakognitives Wissen
über den Zusammenhang zwischen Anstrengung, Belohnung und Leistung besitzen und
dieses Wissen auch einsetzen, um ihre Gedächtnisleistungen zu verbessern. Allerdings
hat die vermehrte Anstrengung oft keinen leistungsverbessernden E�ekt, was die Autorin
damit erklärt, dass jüngere Kinder zwar den generellen Zusammenhang erkennen, aber
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unangemessene Strategien als wirksam erachten und anwenden. So widmeten die Kinder
bei hoher im Vergleich zu geringer Belohnungserwartung der Gedächtnisaufgabe generell
mehr Aufmerksamkeit und betrachteten die zu behaltenden Objekte intensiver, was die
Behaltensleistung jedoch nicht erhöhte.6

1.4 Bereichsspezi�sches Wissen

Der Wissensentwicklung ist in der vorliegenden Arbeit ein eigenes Kapitel gewidmet,
in dem auch der Ein�uss des Vorwissens auf Erinnerungsleistungen beschrieben wird
(vgl. Kap. 2). Daher wird an dieser Stelle die Bedeutung des Inhaltswissens für die Ge-
dächtnisentwicklung nur angerissen.

Die Entwicklung bereichsspezi�schen Wissens wird häu�g in Form semantischer Netzwer-
ke dargestellt. Mit zunehmender Erfahrung in einem Wissensbereich kommt es sowohl zu
einer quantitativen Zunahme der die einzelnen Konzepte repräsentierenden Knoten als
auch zu Veränderungen in der Qualität und Quantität von Verbindungen zwischen ver-
schiedenen Knoten. Je stärker die Knoten untereinander vernetzt sind, desto gröÿer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass die Aktivierung eines spezi�schen Knotens auf benachbarte Be-
reiche überspringt. Diese erhöhte Verfügbarkeit bzw. bessere Zugänglichkeit des Wissens
führt zu beschleunigten und damit e�zienteren (d.h. weniger mentale Ressourcen be-
anspruchenden) Verarbeitungsprozessen (Bjorklund, Muir-Broaddus & Schneider, 1990).
Kinder werden häu�g aufgrund ihres in vielen Bereichen rudimentären Wissens als �uni-
verselle Novizen� bezeichnet. Bjorklund und Douglas (1997) sehen in der schrittweisen
Überwindung dieses �Novizenstatus� den Hauptmotor der Gedächtnisentwicklung:

In studies that have assessed the impact of a variety of factors on children's free
recall, including intelligence, metamemory, and knowledge base, more of the di�e-
rence in memory performance can be attributed to di�erences in knowledge base
than to any other factor. (Bjorklund & Douglas, 1997, S. 220)

Will man den Ein�uss der Wissensbasis auf die Gedächtnisleistung unabhängig vom Alter
untersuchen, so ist man mit dem Problem konfrontiert, dass Wissensstand und chronolo-
gisches Alter zumeist konfundiert sind (Schneider & Büttner, 1995). Diese Konfundierung
lässt sich aufheben, indem man die Gedächtnisleistungen von Experten und Novizen un-
terschiedlicher Altersstufen vergleicht. Umfangreiche Forschungsarbeiten auf diesem Ge-
biet stammen von den Arbeitsgruppen um Chi (z.B. Chi, 1978; Chi & Koeske, 1983)
und Schneider (z.B. Gruber, Renkl & Schneider, 1994; Opwis, Gold, Gruber & Schneider,
1990; Schneider, Bjorklund & Maier-Brueckner, 1996).

Chi (1978) zeigte beispielsweise, dass die Gedächtnisspanne für Positionen von Schach�-
guren bei kindlichen Schachexperten (10 Jährige) gröÿer war als bei erwachsenen Novizen.
6Hinweise darauf, dass Vierjährige das Betrachten als e�ektive Strategie ansehen, �nden sich auch bei
Justice (1986).
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Beim Behalten von Zi�ernfolgen hingegen waren die Erwachsenen den Kindern überlegen.
Opwis et al. (1990) erweiterten die Untersuchung von Chi (1978), indem sie eine vollstän-
dige Kreuzung der Faktoren Alter und Schachexpertise vornahmen und in jeder Gruppe
20 Personen untersuchten. Der gröÿte Vorteil der Schachexperten ergab sich bei sinnvol-
len Schachpositionen. Hier wurde durch die Expertise 32 Prozent der Varianz aufgeklärt,
während nur 3 Prozent der Varianz auf das Alter zurückging. Bei sinnlosen Schachpositio-
nen war der Unterschied zwischen Experten und Novizen geringer, aber noch signi�kant.
Wie in der Untersuchung von Chi ergab sich ein genereller Vorteil der Erwachsenen beim
Behalten von Zi�ernfolgen. Einige der von Opwis et al. (1990) untersuchten kindlichen Ex-
perten und Novizen wurden dreieinhalb Jahre später noch einmal untersucht (Gruber et
al., 1994). Der Vorteil der Experten konnte erneut nachgewiesen werden. Sowohl Novizen
als auch Experten zeigten darüber hinaus deutliche Fortschritte beim Behalten der sinn-
vollen Schachpositionen. Diese schachspezi�sche Erhöhung der Gedächtnisleistung wird
für Experten mit domänenspezi�schen Faktoren und für Novizen mit der Entwicklung
allgemeiner Gedächtnisparameter erklärt.

Als Hauptergebnis der Studien kann festgehalten werden, dass für Experten höhere Ge-
dächtnisleistungen resultieren, wenn Informationen aus Bereichen erinnert werden sollen,
auf die sich die Expertise konzentriert. Interpretiert wird dieses Ergebnis häu�g dahin-
gehend, dass die begrenzte Informationsverarbeitungskapazität des Kurzzeitspeichers ef-
�zienter ausgenutzt werden kann, wenn Informationen einer detaillierten Wissensbasis
behalten werden sollen, wodurch mehr Kapazität für die Speicherung zur Verfügung steht
(vgl. auch Case, 1985). So wird vermutet, dass Schachexperten im Gegensatz zu Novi-
zen einzelne Positionen zu bedeutungsvollen chunks zusammenfassen, wodurch sich die
funktionale Kapazität des Kurzzeitspeichers erhöht.

Der Ein�uss bereichsspezi�schen Wissens auf Gedächtnisleistungen ist durch eine Reihe
weiterer Mechanismen vermittelt (vgl. Siegler, 1998). Items einer detaillierten Wissens-
basis werden häu�g in anderer Weise enkodiert als Items wenig vertrauten Inhalts. Bei-
spielsweise werden Beziehungen unter den Items und zu übergeordneten Konzepten ak-
tiviert oder die Items werden mit anderen Inhalten der Wissensbasis verknüpft. Die-
se häu�g spontan auftretenden Organisations- und Elaborationsprozesse führen darüber
hinaus über ihr Bewusstwerden häu�g zum gezielten Einsatz von Gedächtnisstrategien.
Gleichzeitig gelingt eine Strategieanwendung besser, wenn Elemente einer detaillierten
Wissensbasis memoriert werden sollen (vgl. Bjorklund & Douglas, 1997). Allerdings fan-
den Bjorklund und Douglas (1997) bei der Durchsicht verschiedener Untersuchungen zum
Ein�uss des Vorwissens auf Gedächtnisleistungen, dass der Behaltensvorteil kindlicher Ex-
perten oftmals nicht durch vermehrte Strategieanwendung vermittelt ist. �These �ndings
suggest that the enhanced performance on strategic memory tasks for expert children are
primarily mediated by item-speci�c e�ects associated with their more elaborated know-
ledge base rather than through more e�ective use of strategies� (Bjorklund & Douglas,
1997, S. 220).
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1.5 Zusammenfassung

In Kapitel 1 wurden die wesentlichen Determinanten der Gedächtnisentwicklung vorge-
stellt.

Im ersten Abschnitt wurde die Entwicklung der Gedächtniskapazität beschrieben. Die
meisten entwicklungspsychologischen Untersuchungen befassen sich mit der Entwicklung
des Kurzzeitspeichers, wobei als theoretische Grundlage häu�g das Arbeitsgedächtnismo-
dell von Baddeley und Hitch (Baddeley, 1990, Kap. 4) herangezogen wird. Verbesserungen
in der Gedächtniskapazität werden hauptsächlich auf die parallel zum Alter ansteigende
Artikulationsgeschwindigkeit zurückgeführt. Eine erhöhte Artikulationsgeschwindigkeit
bewirkt, dass in gleicher Zeit mehr Informationen in der phonologischen Schleife wie-
derholt und damit im Arbeitsspeicher präsent gehalten werden können. Als weitere die
Gedächtnisspanne beein�ussende Faktoren wurden in neueren Studien Suchprozesse im
Kurzzeitspeicher und Veränderungen im (lexikalischen) Langzeitgedächtnis identi�ziert.

In Abschnitt 2 wurde die Entwicklung von Gedächtnisstrategien dargestellt. Das Ver-
halten von Kinder vor und während der Grundschuljahre in strategischen Gedächtnis-
aufgaben ist durch zwei De�zite gekennzeichnet: Einerseits setzen Kinder spontan keine
Strategien ein, um ihre Gedächtnisleistung zu verbessern (Produktionsde�zit). Anderer-
seits bleiben in dieser Altersstufe leistungsverbessernde E�ekte häu�g auch dann aus,
wenn Strategien angewendet werden (Nutzungsde�zit). Die strategische Bearbeitung von
Gedächtnisanforderungen scheint neben der gezielten Übung einzelner Strategien haupt-
sächlich von der Entwicklung des bereichsspezi�schen Vorwissens und des Metagedächt-
nisses abzuhängen.

Zur Gedächtnisentwicklung trägt auch eine zunehmende Bewusstheit über eigene Ge-
dächtnisvorgänge bei. Der dritte Abschnitt beschreibt die Entwicklungsveränderungen,
die sich im expliziten Gedächtniswissen (deklaratives Metagedächtnis) und in der An-
wendung dieses Wissens zur Steuerung und Überwachung eigener Gedächtnisaktivitäten
(prozedurales Metagedächtnis) vollziehen. Bereits Vierjährige wissen etwas über ihr Ge-
dächtnisvorgänge und bemühen sich, ihre Leistungen durch bestimmte Techniken zu ver-
bessern. Allerdings erachten sie häu�g ine�ektive Strategien als geeignet und überschätzen
ihre eigene Leistungsfähigkeit erheblich. Die stärksten Entwicklungsveränderungen voll-
ziehen sich auch in diesem Bereich während der Grundschulzeit. Das zunehmende Ge-
dächtniswissen kann mit dem Alter auch immer besser angewendet werden, was sich in
einem mit dem Alter enger werdenden Zusammenhang zwischen Metagedächtnis und
Behaltensleistung zeigt.

Im letzten Abschnitt wurde kurz auf die Bedeutung des bereichsspezi�schen Vorwissens
für die Gedächtnisentwicklung eingegangen. Im Mittelpunkt standen Studien, die Exper-
ten mit Novizen vergleichen und zeigen, dass sich für Experten unabhängig von ihrem
Alter domänenspezi�sch bessere Erinnerungsleistungen ergeben. Es wird angenommen,
dass eine di�erenzierte Wissensbasis zu einer besseren Enkodierung der Items (Orga-
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nisation, Elaboration) führt und zur Erhöhung der funktionalen Gedächtniskapazität
beitragen kann, indem z.B. einzelne Elemente zu gröÿeren Einheiten zusammengefasst
werden.

In den verschiedenen Abschnitten des Kapitels wurde immer wieder deutlich, dass sich
die Entwicklung der einzelnen Determinanten der Gedächtnisentwicklung nicht isoliert,
sondern in wechselseitiger Abhängigkeit vollzieht. Aufgrund dieser komplexen Interaktio-
nen ist die Formulierung allgemeiner Gesetzmäÿigkeiten der Gedächtnisentwicklung und
ihrer Parameter schwierig. Perrig, Wippich und Perrig-Chiello (1993) kritisieren die vorei-
lige Generalisierung einzelner Befundmuster und schreiben: �Unterscheidet man zwischen
verschiedenen Anforderungen und Aufgaben und bezieht man zudem Erwartungen, Ziel-
setzungen und Aufgabenkontexte, sowie das Vorwissen der untersuchten Probanden u.a.
mehr in eine Bewertung ein, so lassen sich nahezu alle `Entwicklungsverläufe' konstruie-
ren� (S. 135).
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The old believe everything, the middle-aged
suspect everything, the young know everything.

Oscar Wilde

Die Literatur zur kindlichen Wissensentwicklung ist umfangreich und heterogen. Sie reicht
von bereichsübergreifenden Theorien der kognitiven Entwicklung bis hin zu spezi�schen
entwicklungspsychologischen Analysen einzelner Wissensgebiete. Im folgenden Kapitel
werden nur diejenigen Bereiche der Wissensentwicklung herausgegri�en, die einen Bezug
zur vorliegenden Arbeit aufweisen. Im Mittelpunkt steht daher die Entwicklung des kate-
gorialen Wissens sowohl unter strukturellen als auch unter inhaltlichen Gesichtspunkten.

Der erste Abschnitt beschäftigt sich mit dem Erwerb von Konzepten. Es werden drei Kon-
zeptbildungstheorien vorgestellt, die erklären, wie Konzepte mental repräsentiert sind und
worauf Unterschiede in den Kategorisierungsleistungen zwischen Kindern und Erwachse-
nen zurückgehen. Nicht erklären können diese Theorien, wie Kategorien oder Konzepte
entstehen. Das leisten die im Anschluss beschriebenen Ansätze, die den Konzepterwerb
als strukturell eingeschränkt oder als durch intuitive Theorien gesteuert ansehen.

Im zweiten Abschnitt wird der Bereich des taxonomisch organisierten Wissens näher be-
trachtet. Neben der generellen Frage, ab welchem Alter Kinder taxonomische Relationen
verstehen und nutzen, wird auf zwei Ebenen eingegangen, denen eine besondere Rolle
beim Erwerb taxonomischer Strukturen zukommt: slot �ller Kategorien und Basiskate-
gorien.

Im dritten Abschnitt werden die Annahmen von Bjorklund (1985, 1987) zur Entwicklung
der Wissensrepräsentation und der automatischen Aktivierung einzelner Relationsarten
im semantischen Netzwerk beschrieben. Auf E�ekte der kategorialen Typizität wird dabei
ausführlich eingegangen, da sie unmittelbar relevant für die vorliegende Arbeit sind.

Der letzte Abschnitt stellt verschiedene Möglichkeiten vor, wie Veränderungen der Wissens-
basis strukturell beschrieben werden können.
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2.1 Der Erwerb von Konzepten

Die traditionelle psychologische Kategorien- und Konzeptforschung geht davon aus, dass
Kategorien durch eine Menge hinreichender und notwendiger Merkmale eindeutig de�-
niert sind (vgl. Bredenkamp & Wippich, 1977; Eckes, 1991, Kap. 2; Smith & Medin,
1981). Kategorien haben demnach klare Grenzen, und es existieren keine unterschiedli-
chen Abstufungen in der Kategorienzugehörigkeit.

Entwicklungspsychologische Arbeiten, die sich an dieser Au�assung orientieren, postulie-
ren klar abgrenzbare Entwicklungsstadien, bis Kinder die perfekte Konzeptbildungskom-
petenz von Erwachsenen erreichen. Hauptvertreter dieser Position ist Piaget (vgl. dazu
Überblick von Montada, 1987; zur Kritik an Piaget z.B. Sodian, 1995). Die traditionelle
Sicht, die sich hauptsächlich auf Untersuchungen mit arti�ziellem Reizmaterial (z.B. geo-
metrische Formen) stützt, wird durch die neuere Kategorienforschung in Frage gestellt.
So konnte gezeigt werden, dass natürliche Kategorien auch bei Erwachsenen in der Regel
nicht so klar de�niert sind, wie die klassische Konzepttheorie nahelegt (vgl. Weinert &
Waldmann, 1988). Vielmehr haben natürliche Kategorien häu�g keine klaren Grenzen
und nicht alle Exemplare repräsentieren eine Kategorie gleich gut. Darüber hinaus de-
�nieren sich Konzepte häu�g durch eine sogenannte Familienähnlichkeit (Wittgenstein,
1971), und viele Konzepte enthalten Eigenschaften, die nur auf einen Teil der Exemplare
zutre�en.

In der gegenwärtigen Konzeptforschung sind die Fragen nach den qualitativen Unter-
schieden zwischen Kindern und Erwachsenen und den Entwicklungsstadien, die Kinder
auf dem Weg zur �perfekten� Kompetenz durchlaufen, in den Hintergrund getreten. Viel-
mehr �gerät die Suche nach den kognitiven Restriktionen des kindlichen Kategorien- bzw.
Konzepterwerbs auch über den Bereich der Entwicklungspsychologie hinaus in den Blick-
punkt� (Hasselhorn, 1996, S. 10).

2.1.1 Theorien der Konzeptbildung

Vertreter der probabilistischen Konzeptbildungstheorie (vgl. z.B. Medin & Ross, 1992,
Kap. 12) de�nieren Konzepte als Abstraktionen oder summarische Repräsentationen cha-
rakteristischer oder typischer Objekteigenschaften. Neue Objekte werden aufgrund von
Ähnlichkeitsurteilen kategorisiert. Dabei wird das Merkmalsbündel des neuen Gegen-
stands mit der summarischen Konzeptrepräsentation verglichen. Bezogen auf die abstrak-
te Struktur von Konzepten werden keine substantiellen Unterschiede zwischen Kindern
und Erwachsenen postuliert. Ein�uss auf Kategorisierungen hat vielmehr das wachsende
Inhaltswissen, das zur Umgewichtung relevanter Konzeptmerkmale führen kann.

Nicht-analytische oder exemplarische Konzeptbildungsansätze gehen im Gegensatz zum
ersten Ansatz davon aus, dass Konzepte als Menge von Erinnerungen an konkrete Exem-
plare de�niert werden (vgl. Medin & Smith, 1984). Neue Gegenstände werden nach ihrer
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Ähnlichkeit zu bereits bekannten Objekten kategorisiert, wofür ein minimales Abstrak-
tionsniveau erforderlich ist. Folgt man dieser Position, so ist mit zunehmender Erweite-
rung des Inhaltswissens im Laufe der kognitiven Entwicklung und der damit ansteigenden
Zahl erinnerbarer Objekte ebenfalls mit Veränderungen der Kategorisierungen zu rech-
nen.

Die duale Konzeptbildungstheorie vermittelt in gewisser Weise zwischen der traditionel-
len Sicht und den beiden oben beschriebenen Ansätzen, indem angenommen wird, dass
Konzepte gleichzeitig auf mehreren unterschiedlichen Ebenen repräsentiert sind (vgl. z.B.
Landau, 1982). Die Kernbedeutung eines Konzepts wird durch de�nierende Merkmale
repräsentiert, die für die Beschreibung des Konzepts notwendig und hinreichend sind.
Die Klassi�kation eines neuen Objektes erfolgt aber nicht zwangsläu�g unter Berück-
sichtigung der Kernbedeutung, die vor allem unter Re�ektionsbedingungen genutzt wird.
Sie kann mithilfe heuristischer Ähnlichkeitsurteile (im Sinne der ersten beiden Konzept-
bildungsansätze) auf der Basis von Ober�ächenrepräsentationen vorgenommen werden,
die eine schnelle Kategorisierung neuer Ereignisse ermöglichen. Entwicklungsunterschiede
liegen in der Flexibilität, mit der verschiedene Ebenen der Konzeptrepräsentation beach-
tet werden können. Ältere Kinder sind im Vergleich zu jüngeren eher in der Lage, von
charakteristischen Eigenschaften abzusehen und kriteriale Merkmale zu nutzen, wenn cha-
rakteristische Merkmale gegen und kriteriale Merkmale für eine Kategorisierung sprechen.
Beispielsweise wird ein Zweijähriger Bruder der Mutter von den Fünfjährigen häu�g nicht,
jedoch von den Neunjährigen als Onkel akzeptiert (Keil & Batterman, 1984). Allerdings
kann auch hier von keiner globalen Veränderung ausgegangen werden, sondern Entwick-
lungen vollziehen sich immer bereichsspezi�sch und inhaltsgebunden (vgl. auch Sodian,
1995). In diesem Sinne kommen auch Weinert und Waldmann (1988) bei der Beurtei-
lung der verschiedenen Ansätze zu dem Schluss �dass Erwerbs- und Repräsentationsmodi
nebeneinander angenommen werden müssen, deren Nutzung von den jeweiligen Lernbe-
dingungen, der Art der Konzepte und den individuell verfügbaren Strategien abhängt�
(S. 169).

Die drei dargestellten Theorien zur Konzeptbildung können erklären, wie Exemplare
Kategorien zugeordnet werden und dass Typizitätsunterschiede zwischen verschiedenen
Exemplaren existieren (zur entwicklungspsychologischen Bedeutung von Typizitätsabstu-
fungen vgl. Abschnitt 2.3.2, S. 36�). Unklar bleibt aber, wie Kategorien entstehen. Wie
erklärt sich, dass aus der nahezu unendlichen Vielzahl von Klassi�kationsmöglichkeiten
Menschen verschiedener Kulturen in vielen Bereichen ähnliche Konzepte abstrahieren?
Warum besitzen wir keine Kategorie, in der Marienkäfer, Pillen, Tautropfen und Perlen
zusammengefasst sind, obwohl die Exemplare in Gröÿe, Form und anderen ober�ächli-
chen Merkmalen einander ähnlich sind? Der Erklärungswert der �Ähnlichkeit� als Ent-
scheidungsbasis wird als unzureichend eingeschätzt. Medin und Ross (1992) schreiben:
�Similarity is properly viewed as a general guideline or heuristic for categorization but
. . . it does not provide the backbone of conceptual structure� (S. 377); und weiter �simila-
rity does not provide structure but . . . a constrained form of similarity may guide learners
towards structure� (S. 379). Auch in der dualen Konzeptbildungstheorie, die Klassi�zie-
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rungen nicht nur auf Ähnlichkeitsurteile zurückführt, bleibt unklar, welche Merkmale aus
der Vielzahl an Möglichkeiten zur De�nition der Kernbedeutung eines Konzepts ausge-
wählt werden. Es fehlen Einschränkungen bei der Bildung oder Auswahl von Konzep-
ten, wie zum Beispiel intuitive Theorien, die im nächsten Abschnitt beschrieben werden
(vgl. auch Medin, 1989).

2.1.2 Theoriegeleitete Organisation von Konzepten und strukturelle
Einschränkungen des Wissenserwerbs

Einige Autorinnen und Autoren nehmen an, dass Konzepte primär theorie- oder wissens-
geleitet gebildet werden (Carey, 1985; Keil, 1979, 1983, 1989), wobei für unterschiedliche
kognitive Bereiche spezi�sche strukturelle Einschränkungen bestehen.

Keil (1979, 1983) hat sich insbesondere mit dem Erwerb der ontologischen Basiskatego-
rien (z.B. die Kategorien der Tiere und P�anzen) beschäftigt, die das �Rückgrat� der
konzeptuellen Einteilung der Welt bilden. Grundlegendes ontologisches Wissen enthält
Informationen darüber, welche Prädikate intuitiv sinnvoll miteinander verknüpft werden
können und ist in Prädikabilitätsbäumen darstellbar (vgl. Abb. 2.1). Dabei bedeutet
�sinnvoll�, dass eine Verknüpfung prinzipiell möglich ist. �Sinnvoll� sagt aber nichts über
den konkreten Wahrheitsgehalt der Verknüpfung aus.7 Die Baumstruktur ist so zu inter-
pretieren, dass ein übergeordnetes Prädikat immer auch all jene Terme umspannt, die von
untergeordneten Prädikaten beschrieben werden. Zum Beispiel umfasst das Prädikat �ist
rot� alle Terme, die von dem Prädikat �ist groÿ� oder �rinnt aus Behältern� beschrieben
werden. Jeder Knoten im Baum repräsentiert eine Klasse von Termen, die bestimmten
ontologischen Kategorien entsprechen.

Es wird angenommen, dass mit dem Alter die Elaboriertheit der Prädikabilitätsbäume
beständig anwächst, während die grundlegende Struktur unverändert bleibt. Keil führt
dies darauf zurück, dass der Erwerb ontologischen Wissens strukturell durch sogenannte
M-Constraints eingeschränkt wird. Der M-Constraint besagt, dass zwei Prädikate, die
gegenseitig nicht in einem über- oder untergeordneten Verhältnis stehen (z.B. �ist rot�
und �dauert eine Stunde�) auch keinen gemeinsamen Term (z.B. �Flug�) beschreiben (zur
Kritik von Keils Annahmen vgl. Carey, 1985, Kap. 6). Nach Carey (1985) entstehen Kon-
zepte auf der Basis von Theorien. Sie nimmt an, dass Menschen von Geburt an mit zwei
bereichsspezi�schen Theorien, einer intuitiven Physik und einer intuitiven Psychologie,
ausgestattet sind, aus denen im Laufe der Entwicklung durch begri�iche Di�erenzie-
rungsprozesse weitere Theorien hervorgehen. Ein Beispiel für ein frühes physikalisches
Verständnis der Objektpermanenz liefert zum Beispiel die Untersuchung von Baillargeon
(1991), in der bereits vier Monate alte Säuglinge erwarteten, dass ein Objekt fortbestand,
auch wenn es durch ein anderes Objekt verdeckt wurde.
7Danach ist z.B. die Aussage �der Flug ist rot� sinnlos. Die Aussage �die Banane ist rot� ist falsch, aber
sinnvoll.
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Abbildung 2.1: Ausschnitt aus einem Prädikabilitätsbaum (nach Keil, 1979, S. 15f). Die durch die Prä-
dikate beschriebenen ontologischen Kategorien sind kursiv gedruckt.

Carey (1985) vertritt die Annahme, dass sich �undi�erenzierte� von �di�erenzierten� Kon-
zepten nicht strukturell unterscheiden. Es verändern sich vielmehr die den Konzepten zu-
grunde liegenden Theorien, da im Laufe der Entwicklung durch Erfahrung und Instruktion
radikale und fundamentale Veränderungen des Denkens über wichtige Phänomenbereiche
statt�nden.

Wenn man den Wissenserwerb des Kindes als Prozess des Theoriewandels ver-
steht, dann wird erklärbar, warum viele `Irrtümer' von Kindern [z.B. animistische
Deutungen und �nalistische Erklärungen im Sinne Piagets] so schwer korrigierbar
sind: Es handelt sich nicht um faktische Irrtümer, die durch korrekte Information
leicht richtiggestellt werden können, sondern um alternative Denkweisen, die nur im
Rahmen des begri�ichen Systems, in dem sie stehen, verstehbar sind, und deren
Korrektur die Modi�kation des Gesamtsystems voraussetzt. (Sodian, 1995, S. 633)

Carey (1985) hat die Bedeutung von Theorien für die Entwicklung biologischen Wissens
detailliert beschrieben (vgl. auch Keil, 1989, Kap. 11). Sie nimmt an, dass das Konzept
�Tiere� zunächst auf verhaltensbasierten Prinzipien beruht, die der intuitiven Psychologie
entspringen. So denken Fünfjährige, dass die Kategorienzugehörigkeit durch Aussehen
und Verhalten determiniert ist und glauben beispielsweise, dass ein Stinktier, dass sich
einer kosmetischen Behandlung unterzieht, zu einem Waschbären werden kann. Im Laufe
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der weiteren Entwicklung rücken biologische Prinzipien als konstituierende Merkmale
von Lebewesen in den Vordergrund und lösen die verhaltensbasierten Kriterien ab. Carey
(1985) konnte auch zeigen, dass das biologische Wissen von Kindern auf den Menschen als
Prototyp konzentriert ist. So sind Vierjährige anders als Zehnjährige eher dazu geneigt,
biologische Merkmale von Menschen auf Bienen zu übertragen als von Wanzen auf Bienen.

Im Folgenden soll es weniger inhaltlich um die Wissensentwicklung in verschiedenen Be-
reichen gehen. Hierfür sei auf andere Autorinnen und Autoren, z.B. Sodian (1995) für
den Bereich der intuitiven Physik und der intuitiven Alltagspsychologie, verwiesen. Viel-
mehr wird im nächsten Abschnitt das taxonomisch organisierte Wissen als ein möglicher
Strukturtyp der komplexen Wissensorganisation herausgegri�en und unter entwicklungs-
psychologischen Gesichtspunkten betrachtet.

2.2 Die Entwicklung des taxonomischen Wissens

Von taxonomischer8 Organisation spricht man, wenn verschiedene Ebenen, auf denen
Dinge beschrieben werden können, untereinander in Form von Klasseninklusionen struk-
turiert sind.

Im Abschnitt 2.2.1 wird der Frage nachgegangen, ab welchem Alter Kinder taxonomische
Relationen verstehen und nutzen. Abschnitt 2.2.2 stellt zwei Hierarchieebenen vor, denen
bei der Entstehung kategorialer Strukturen eine zentrale Bedeutung zugeschrieben wird.

2.2.1 Die Kategorisierung von Objekten: Alterskorrelierter
Kriteriumswechsel?

Traditionelle Theorien zur Entwicklung der kindlichen Wissensorganisation nehmen an,
dass Kindergartenkinder keinen Zugang zu taxonomischen Relationen haben und diese
Relationen erst ab einem Alter von sieben oder acht Jahren verstanden werden (vgl. z.B.
Inhelder & Piaget, 1964; Nelson, 1977). Das Wissen von Kindergartenkindern gilt als the-
matisch bzw. schematisch9 organisiert, wobei die Beziehungen zwischen Objekten durch
das gemeinsame zeitliche und räumliche Auftreten festgelegt werden. Andere Autorinnen
und Autoren (z.B. Melkman & Deutsch, 1977; Melkman, Tversky & Baratz, 1981) fan-
den, dass sich Vier- bis Fünfjährige bei Gruppier-, Cluster- oder Erinnerungsaufgaben
eher an perzeptuellen Merkmalen (wie Form oder Farbe) und ältere Kinder eher an taxo-
nomischer Zugehörigkeit orientieren. Melkman, Tversky und Baratz (1981) schlussfolgern
daraus, �that the attributes that determine groupings of objects serve to organize stimuli
in memory, and that the preferred attributes in preschoolers are perceptual while the
8Die Begri�e �taxonomisch� und �kategorial� werden synonym verwendet.
9�Schematisch� bezieht sich hier und im Folgenden auf Wissen über Ereignisse und Szenen, das in Sche-
mata oder Skripts organisiert ist. Die Begri�e �schematisch�, �thematisch� und allgemein �assoziativ�
sind in der Literatur häu�g nicht klar de�niert und werden oft synonym gebraucht.
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dominant attributes in school-age children are conceptual� (S. 483).10 Bernt (1989) meint
hingegen, dass solche Ergebnisse lediglich den Schluss zulassen, dass sich ein Wechsel des
Fokus von farblichen Aspekten zu nichtfarblichen Merkmalen ergibt und sich Entwick-
lungen im semantischen Gedächtnis unabhängig davon vollziehen.

Den traditionellen Sichtweisen gemein ist die Annahme, dass es in einem bestimmten
Alter (die meisten Autorinnen und Autoren nennen den Übergang ins Schulalter) zu
einem �shift� von schematischer zu kategorialer bzw. von perzeptueller zu konzeptueller
Organisation kommt.

In jüngerer Zeit wurde die Annahme eines solchen �shifts� mehrfach kritisiert, indem
gezeigt werden konnte, dass jüngere Kinder sowohl über taxonomisches als auch schema-
tisches Wissen verfügen (z.B. Blewitt, 1993; Blewitt & Toppino, 1991) bzw. sich unter
bestimmten Bedingungen von der ihnen unterstellten perzeptuellen Gebundenheit lösen
können (z.B. Deák & Bauer, 1995, 1996; Gelman & Markman, 1986, 1987). Beispiels-
weise nehmen Dreijährige nicht an, dass eine Statue und ein Mensch dieselbe �Art von
Ding� sind, obwohl sie sich perzeptuell ähnlich sind und akzeptieren gleichzeitig, dass
zwei Objekte belebt sind, obwohl sie sehr unterschiedlich aussehen (Massey & Gelman,
1988). Deák und Bauer (1996) zeigten, dass das Nutzen perzeptueller versus taxonomi-
scher Informationen stark vom Versuchsmaterial, der Benennung der präsentierten Items
und der gewählten Aufgabe abhängt. So führt die in vorangegangenen Studien gewählte
Darbietung der Items in Form von Strichzeichnungen ohne Benennung dazu, dass Kinder
hauptsächlich die perzeptuelle Ähnlichkeit fokussieren, während real dargebotene Gegen-
stände häu�g taxonomisch geordnet werden. Smith und Samuelson (1997) weisen ebenfalls
auf die Kontextabhängigkeit des kindlichen Klassi�kationsverhaltens hin. Sie beschreiben
Untersuchungen, die zeigen, dass andere Objekte als zusammengehörig gewählt werden,
wenn Kinder gefragt werden, welche Objekte am besten zu einem Referenzobjekt passen
als wenn funktionale Charakteristika der Objekte (z.B. Essbarkeit) verglichen oder für
das Referenzobjekt neu eingeführte Bezeichnungen auf andere Objekte übertragen wer-
den sollen. Nach Keil (1989, vgl. auch Carey, 1985) sind Kinder dann an perzeptuelle
Ähnlichkeit gebunden, wenn sie in bestimmten Bereichen keine Theorien besitzen, auf
denen sie ein alternatives Urteil aufbauen können.

Lucariello, Kyratzis und Nelson (1992) erklären die Widersprüchlichkeit zwischen �shift�-
und �non-shift�- Positionen dadurch, �that di�erent forms of taxonomic knowledge are
distinguishable but have been left undistinguished in prior research and theory� (S. 979).
Neuere Arbeiten beschäftigen sich daher weniger mit der globalen Frage, ob und wann
von einer Organisationsform zu einer anderen gewechselt wird, sondern beleuchten stär-
ker die Bedingungen und Bereiche, in denen taxonomisches Wissen von verschiedenen
Altersgruppen genutzt wird.
10Im US-amerikanischen Sprachraum wird mit preschoolers die Altersgruppe der Drei- bis Vierjähri-
gen bezeichnet. Im Gegensatz dazu werden in der vorliegenden Arbeit Kinder im Alter von fünf bis
sechs Jahren als Vorschulkinder bezeichnet und Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren allgemein
Kindergartenkinder genannt.
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2.2.2 Ebenen und Hierarchien taxonomischen Wissens und deren
Entwicklung

Taxonomische Beziehungen können in horizontale und vertikale unterteilt werden. Ho-
rizontale Beziehungen bestehen zwischen Begri�en, die auf einer gemeinsamen Abstrak-
tionsebene liegen (z.B. Foxterrier - Schäferhund). Vertikale Beziehungen kennzeichnen
Verbindungen zwischen verschiedenen Abstraktionsebenen und formen die hierarchische
Struktur von Wissenssystem (z.B. Lebewesen - Tier - Hund - Foxterrier).

Basiskategorien

Es konnte beobachtet werden, dass Eltern gegenüber ihren Kindern beim Benennen von
Objekten ein bestimmtes Abstraktionsniveau bevorzugen. Beispielsweise werden Narzis-
sen und Rosen eher allgemein als Blumen bezeichnet. Dieses Vorgehen ist insofern ökono-
misch, da es �eine Reihe von Handlungen [gibt], die allgemein auf den Umgang mit Blumen
zutre�en (z.B. p�ücken, riechen), nicht aber auf den Umgang mit sämtlichen Objekten,
die `P�anze' genannt werden; umgekehrt sind diese Handlungen nicht auf jene Objekte
beschränkt, die `Rose' genannt werden� (Eckes, 1991, S. 121). Wie das Beispiel zeigt, wird
bevorzugt das Abstraktionsniveau gewählt, das für Kinder zu einer maximal nützlichen
Kategorisierung wahrgenommener Objekte führt bzw. eine hohe �Handlungsäquivalenz�
verkörpert (Brown, 1965, zit. nach Eckes, 1991).

Ähnlichkeit mit diesem Konzept hat das von der Arbeitsgruppe um Rosch als beson-
ders (entwicklungs-) psychologisch relevant hervorgehobene Basisniveau von Kategorien
(Mervis & Rosch, 1981; Rosch & Mervis, 1975; Rosch, Mervis, Gray, Johnson & Boyes-
Braem, 1976). Exemplare von Basisbegri�en teilen viele Merkmale mit anderen Exempla-
ren ihrer Kategorie und besitzen wenige oder keine Merkmale von Exemplaren anderer
Kategorien derselben Ebene. Rosch et al. (1976) nehmen an, dass Kinder Objekte zuerst
auf der Basisebene kategorisieren und bezeichnen lernen, bevor sie übergeordnetere (su-
perordinate) oder spezi�schere (subordinate) Kategorien erwerben. Neben Sprachanalysen
bestätigen insbesondere Sortieraufgaben ihre Annahmen. In zwei Experimenten (Rosch et
al., Exp. 8 u. 9) konnten sie zeigen, dass bereits Kindergartenkinder taxonomisch sortier-
ten, wenn die Exemplare verschiedenen Basiskategorien angehörten, indem beispielsweise
verschiedene Stühle und verschiedene Schuhe gleichzeitig dargeboten wurden (basic level

set). Entwicklungsunterschiede resultierten hingegen, wenn die Bilder nur auf übergeord-
neten Kategorienebenen gruppierbar waren und zum Beispiel jeweils vier verschiedene
Möbelstücke, Kleidungsstücke, usw. gleichzeitig dargeboten wurden. Allerdings waren in
den basic level sets Basisniveau und übergeordnete Ebene konfundiert. Deshalb bleibt
letztlich unentscheidbar, ob die Kinder nach übergeordneten Kategorien oder Basiska-
tegorien sortierten oder ob gerade die Konfundierung beider Ebenen für die Leistungen
verantwortlich war (vgl. Mandler & Bauer, 1988).

Ob Kinder innerhalb einer übergeordneten Kategorie zwischen unterschiedlichen Basiska-
tegorien di�erenzieren, scheint daher eine strengere Prüfung von Roschs Annahmen und

27



2 Wissensentwicklung

wurde von Mandler, Bauer und McDonough (1991) untersucht. Mandler et al. (1991) neh-
men an, dass in vielen Sortieraufgaben Basisexemplare nur deshalb zusammen gruppiert
werden, da sie im Vergleich zu Elementen verschiedener Basiskategorien eine gröÿere per-
zeptuelle Ähnlichkeit aufweisen. Sie untersuchten Kinder im Alter zwischen 18 und 30
Monaten mit einer Objektmanipulationsaufgabe. Zum einen wurden Objekte verschie-
dener globaler konzeptueller Kategorien (z.B. Tiere und Fahrzeuge) und zum anderen
Objekte aus verschiedenen Basiskategorien einer übergeordneten Kategorie zusammen
dargeboten. Der Kontrast zwischen den Basiskategorien wurde dreistu�g variiert. Bei-
spielsweise wurden Modelle von Pkws entweder zusammen mit Lkws (geringer Kontrast),
mit Motorrädern (moderater Kontrast) oder mit Flugzeugen (hoher Kontrast) präsen-
tiert. Die Autorinnen beobachteten, dass die Kinder nur auf dem globalen konzeptuellen
Niveau (das als Vorläufer der superordinates angesehen wird) und dem hoch kontrastier-
ten Basisniveau kategorial di�erenzierten und kommen zu dem Schluss, dass zumindest
für die Kategorien der Tiere, P�anzen und Fahrzeuge Basiskategorien nicht die initia-
le Kategorisierungsebene in der Entwicklung hierarchischer Kategoriensysteme bilden.
�Rather, children appear to begin categorizing at a more global level; only gradually
do these global categories become di�erentiated� (S. 294). Parallelen bestehen zu Keil
(1989), der annimmt, dass kategoriales Wissen seinen Ursprung in globalen ontologischen
Di�erenzierungen hat.

Die Frage, ob Kinder zuerst Basiskategorien erwerben und davon ausgehend weitere Über-
und Unterordnungen entstehen, oder ob sie zuerst auf globaler Ebene unterscheiden und
später weitere Di�erenzierungen statt�nden, kann nicht vollständig geklärt werden. Die
Annahmen schlieÿen sich nicht generell aus, wenn man akzeptiert, dass für unterschied-
liche Bereiche verschiedene Entwicklungsrichtungen nebeneinander existieren können. So
scheint die Unterscheidung zwischen �belebt� und �unbelebt� sehr früh verfügbar zu sein
(vgl. Überblick in Goswami, 1998, S. 86�), wohingegen die globale Unterscheidung zwi-
schen Kleidungs- und Möbelstücken möglicherweise erst dann getro�en wird, wenn mit
verschiedenen Basisexemplaren der beiden übergeordneten Kategorien Erfahrungen ge-
sammelt wurden.

Slot �ller Kategorien

Für Nelson (1985; Lucariello, Kyratzis & Nelson, 1992; vgl. auch Überblick bei Blewitt,
1993) haben neben superordinate Kategorien (von Nelson als conventional superordinates
bezeichnet) slot �ller Kategorien eine besondere entwicklungspsychologische Bedeutung.
Nach Nelson ist das Wissen von Kindergartenkindern schematisch in generalisierten Re-
präsentationen wiederkehrender Ereignisse, sogenannten Skripts, organisiert (z.B. �An-
kleiden am Morgen� oder �Essen bei McDonald's�). Ausgehend von diesem Skriptwissen
werden erste taxonomische Beziehungen abstrahiert. Im Kindergartenalter besteht das
taxonomische Wissen hauptsächlich aus slot �ller Kategorien, in denen Objekte zusam-
mengefasst sind, die eine gemeinsame Funktion teilen bzw. durch Austauschbarkeit de-
�niert sind (z.B. �Hamburger� oder �Chicken McNuggets� im Skript �Juniortüte bei Mc-
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Donald's�). In den ersten Schuljahren entstehen durch Kombinationen verschiedener slot
�ller Kategorien die conventional superordinate Kategorien, die abstrakter und komple-
xer sind und nicht auf einem ereignisgebundenen, sondern generellen Funktionsverständ-
nis beruhen (z.B. das Konzept �Nahrungsmittel�). Diese Kombination wird durch zwei
Prozesse unterstützt. Zum einen entdecken Kinder mit zunehmendem Alter abstrakte
funktionale Beziehungen zwischen Items verschiedener slot �ller Kategorien. Ein zweiter
Prozess bezieht sich auf die Sprache. Kinder bemerken, dass für Elemente verschiede-
ner slot �ller Kategorien identische Bezeichnungen (in Form von Oberbegri�en) gewählt
werden können (vgl. aber kritische Position von Blewitt & Krackow, 1992; Krackow &
Gordon, 1998). Zusammengefasst formuliert stellen die slot �ller Kategorien eine vermit-
telnde Struktur zwischen ereignisbasierten und taxonomischen Wissensstrukturen dar.

Lucariello et al. (1992) prüften diese Annahmen unter anderem mit einem Wortassozia-
tionstest11 und fanden, dass Siebenjährige am häu�gsten Assoziationen auf taxonomisch
horizontaler Ebene in Form von slot �ller Exemplaren produzierten (z.B. zu �Tiger�
�Zebra� assoziierten). Im Gegensatz dazu standen die am häu�gsten assoziierten Wörter
der Vierjährigen in funktionaler Beziehung zu den Wort-Cues (z.B. wurde zu �Eiskrem�
�Essen� assoziiert). Auÿerdem produzierten die älteren Kinder tendenziell mehr Antwor-
ten auf taxonomisch vertikaler Ebene (z.B. wurde bei �Hund� �Tier� genannt). Überein-
stimmend mit der von Nelson (1985) postulierten weiteren Entwicklungsrichtung, nach
der sich Kinder ab dem Schulalter zunehmend von den skriptbasierten slot �ller Kate-
gorien lösen, berichtet Sell (1992), dass Viertklässler im Wortassoziationstest, verglichen
mit Kindergartenkindern, die meisten skriptunabhängigen taxonomischen Assoziationen
nannten.

Nach Krackow und Gordon (1998) geht der gefundene Vorteil von slot �llern darauf
zurück, dass slot �ller Exemplare zumeist stärker untereinander assoziiert sind als die
zum Vergleich herangezogenen Itempaare. Sie konnten zeigen, dass der Behaltensvorteil
für slot �ller Exemplare gegenüber anderen Kategorienexemplaren verschwand, wenn
wenig typische und gering assoziierte slot �ller Exemplare verwendet wurden.

Im Widerspruch zu Nelsons Annahmen stehen auch die Befunde von Blewitt und Top-
pino (1991), die Kindergartenkindern und Erwachsenen in einer Lernphase Wortpaare
darboten, die untereinander entweder schematisch oder taxonomisch verbunden waren.
In einem sich anschlieÿenden cued recall Test ergaben sich in allen Altersgruppen kei-
ne signi�kanten Behaltensunterschiede in Abhängigkeit davon, ob als Hinweisreiz über-
geordnete Kategoriennamen, slot �ller oder schematisch assoziierte Wörter verwendet
wurden. Die von Nelson angenommene Entwicklung, nach der aus Skriptwissen slot �ller

Kategorien hervorgehen und diese die Voraussetzung für die Bildung von conventional

superordinate Kategorien bilden, konnte nicht bestätigt werden. Blewitt und Toppino
(1991) schlussfolgern aus den Ergebnissen, dass schematische und taxonomische Bezie-
hungen in den kindlichen Wissensstrukturen von der frühesten Kindheit an gleichermaÿen
11Der Wortassoziationstest diente in diesem Falle nicht der Erfassung von Behaltensleistungen wie der
in impliziten Gedächtnisuntersuchungen eingesetzte Wortassoziationstest.
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verfügbar sind und erwarten, dass sowohl schematisches als auch taxonomisches Wissen
mit zunehmendem Alter elaborierter und di�erenzierter wird. Lucariello et al. (1992,
S. 995) bezweifeln jedoch, dass aus Untersuchungen mit Wortpaaren Schlüsse über den
Entwicklungsstand vertikaler taxonomischer Beziehungen gezogen werden können. Sie ar-
gumentieren, dass Kinder die Verbindung zwischen Kategorienoberbegri� und Exemplar
möglicherweise nicht im Sinne einer hierarchischen Beziehung interpretieren (s.a. Chi &
Ceci, 1987, S. 97), sondern einfach als saliente Interitem-Assoziation begreifen. Den wei-
teren Annahmen von Blewitt und Toppino (1991) würde Nelson bestimmt zustimmen.
Sie schreiben: �Initially, taxonomic organization may be domain speci�c . . . . As more
and more . . . hierarchies are constructed, general hierarchical principles may begin to be
abstracted from domain speci�c knowledge� (Blewitt & Toppino, 1991, S. 317).

Kennzeichnend für die Literatur zur Wissensentwicklung ist das Nebeneinanderbestehen
verschiedener Ansätze, die sich nicht gegenseitig ausschlieÿen, sondern lediglich andere
Aspekte der Entwicklung betonen. So werden die Ebenen des taxonomischen Wissens,
denen in den Theorien von Rosch et al. (1976) und Nelson (1985) eine besondere Be-
deutung für die Entwicklung des taxonomischen Wissens zukommt, von Bjorklund (1985,
1987) nicht mit besonderer Bedeutung belegt. Sein Ansatz betont vielmehr die sich auf der
Basis qualitativer und quantitativer Veränderungen in semantischen Netzwerken ergeben-
den Unterschiede in der Aktivierbarkeit verschiedener Informationsarten. Dieser Ansatz,
der nicht im Widerspruch zu den bisher beschriebenen Annahmen steht, sondern eine an-
dere Betrachtungsebene wählt, besitzt für die eigenen Experimente besondere Bedeutung
und soll daher im Folgenden ausführlicher beschrieben werden.

2.3 Die Repräsentation und Aktivierung von Informationen

in der Wissensbasis nach Bjorklund

Bjorklund (1985, 1987) hat detailliert beschrieben, welche Veränderungen sich im Laufe
der kognitiven Entwicklung im konzeptuellen Wissen vollziehen und wie sich diese Ver-
änderungen auf andere kognitive Leistungen auswirken. Eine ausführliche Auseinander-
setzung mit Bjorklunds Annahmen �ndet sich bei Hasselhorn (1996). Bjorklunds Über-
legungen basieren, wie verschiedene Ansätze zur Erklärung kognitiver Entwicklungsver-
änderungen (z.B. Hasselhorn, 1996; Rabinowitz & Chi, 1987), auf Netzwerkmodellen des
semantischen Gedächtnisses (z.B. Collins & Loftus, 1975).
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Exkurs: Semantische Netzwerke

Die folgenden Ausführungen stützen sich auf die von Collins und Loftus (1975) formu-
lierte Theorie der Aktivierungsausbreitung im semantischen Netzwerk. In semantischen
Netzwerkmodellen werden Einträge im semantischen Gedächtnis (einzelne Begri�e und de-
ren Eigenschaften) durch Knoten repräsentiert. Zwischen den einzelnen Knoten bestehen
Verbindungena. Verbindungen zwischen zwei Knoten bestehen überlicherweise in beiden
Richtungen, wobei die Stärke der Verbindung je nach Richtung unterschiedlich ausfallen
kann (z.B. besteht eine starke Verbindung vom Exemplar �Schmetterling� zur Kategorie
�Insekt�, aber eine schwache Verbindung in anderer Richtung, vgl. auch Chang, 1986).
Die Stärke einer Verbindung von Knoten A zu Knoten B kodiert die Wahrscheinlichkeit
der Aktivierung des Knotens B als Folge der Aktivierung des Knotens A. Diese Zugäng-
lichkeit (accessibility) ist durch die Häu�gkeit bestimmt, mit der diese Verbindung in der
Vergangenheit genutzt wurde. Verbindungen stehen für eine ganze Reihe unterschiedli-
cher Bezüge, wie z.B. �ist ein�, �besteht aus�, �gehört zu�. Für die in der vorliegenden
Arbeit vorzustellenden eigenen Experimente sind neben eher unspezi�schen assoziativen
Verbindungen insbesondere kategoriale Relationen (wie �ein Schuh ist ein Kleidungsstück�)
bedeutsam.
Semantische Netzwerke sind nach dem Prinzip der semantischen Ähnlichkeit organisiert.
Je mehr Eigenschaften zwei Begri�e teilen, desto vielfältiger bzw. enger sind die beiden
Konzepte über diese Merkmale miteinander vernetzt. Diese summierte Verbindungsstärke
zwischen zwei Konzepten wird als semantische Ähnlichkeit (semantic relatedness) bezeich-
net und ist konzeptionell von der semantischen Distanz zu unterscheiden, die sich nicht
auf die Summe der Verbindungen zwischen zwei Items bezieht, sondern speziell die Stärke
einer Verbindung de�niert.
Wird ein Begri� verarbeitet, so wird der dazugehörige Knoten im semantischen Netz ak-
tiviert. Die Aktivierung breitet sich entlang der Verbindungen im Netzwerk auf andere
Knoten aus, welche die Aktivierung wiederum zu anderen Knoten �weiterleiten�, usw. Die-
ser Prozess setzt sich mit immer schwächer werdender Aktivierungsstärke fort. Unklar
ist dabei allerdings, über wieviele Knoten hinweg sich die Aktivierung ausbreiten kann
(vgl. McNamara, 1992). Die Aktivierung einzelner Verbindungen wird von der Verbin-
dungsstärke bestimmt. Collins und Loftus (1975) postulieren, dass sowohl Verbindungen
als auch Knoten aktiviert werden.
Rabinowitz und Chi (1987) haben das Konzept der Aktivierungsausbreitung computersi-
muliert und dafür das Modell von Collins und Loftus (1975) spezi�ziert. Sie nehmen unter
anderem an, dass sich die Aktivierung eines Knoten nur dann im Netzwerk fortsetzt, wenn
die Aktivierung einen bestimmten Schwellenwert überschritten hat. Eng verbunden damit
ist die Annahme, dass die Aktivierungsausbreitung nicht nur von der Verbindungsstärke
zwischen zwei Knoten abhängig ist, sondern auch vom Aktivationsniveau des Ursprungs-
knotens bestimmt wird. Wird beispielsweise der Knoten �Katze� aktiviert, so breitet sich
die Aktivierung anhand der kategorialen Relation von �Katze� zu �Tier� dann mit hoher
Wahrscheinlichkeit aus, wenn (1) zwischen beiden Knoten eine starke Verbindung besteht
oder wenn (2) bei mittlerer Verbindungsstärke die Aktivierungsstärke des Knotens �Katze�
durch itemspezi�sche Verarbeitungsprozesse (z.B. rehearsal) erhöht wird.

aim deutschen Sprachraum auch als Kanten bezeichnet
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Seit ihrer Formulierung haben die Annahmen von Collins und Loftus (1975) Eingang in
zahlreiche Repräsentationsmodelle gefunden [z.B. ACT* (Anderson, 1983) oder das source
of activation confusion (SAC) Modell (vgl. z.B. Schunn, Reder, Lynne, Nhouyvanisvong,
Richards & Stro�olino, 1997)]. Die Erweiterungen und zur Erklärung einzelner E�ekte
getro�enen Spezi�zierungen dieser nachfolgenden Modelle scheinen für die vorliegende Ar-
beit häu�g irrelevant bzw. zu spezi�sch. Einige Modellvorstellungen sind darüber hinaus
mit den in den eigenen Experimenten getro�enen Annahmen inkompatibel: So werden in
ACT* keine separaten Aktivierungsstärken für Knoten und Verbindungen angenommen.
Sind zwei Knoten A und B miteinander assoziiert, so ist die Assoziationsstärke vielmehr
durch die relative Aktivierungsstärke des Knotens B im Verhältnis zu der Summe der
Aktivierungsstärken der anderen mit A verbundenen Knoten bestimmt. Die Wahrschein-
lichkeit des Abrufs von B gegeben A ist damit von der Aktivierungsstärke des Knotens B
abhängig und jede Stärkung des Knotens B wird seine Abrufwahrscheinlichkeit erhöhen
(vgl. Zeelenberg, Shi�rin und Raaijmakers, 1999). In Anlehnung an Zeelenberg et al. (1999)
wurde in den eigenen Experimenten aber gerade die Aktivierung bzw. Stärkung von Ver-
bindungen zwischen verschiedenen Knoten als Voraussetzung für implizite Behaltense�ekte
angesehen und eine itemspezi�sche Stärkung einzelner Knoten als unzureichend charak-
terisiert. Daher wird in der vorliegenden Arbeit, wie in einigen Erklärungsansätzen zu
impliziten Gedächtnisphänomenen (vgl. Bower, 1996 in Abschnitt 3.3, S. 52�; Cermak &
Verfaellie, 1992) und in vielen Beiträgen zur Entwicklung kognitiver Leistungen bei Kin-
dern (vgl. z.B. Bjorklund, 1985, 1987; Siegler, 1998), auf die von Collins und Loftus (1975)
beschriebenen allgemeinen Modellvorstellungen zurückgegri�en und auf neuere Spezi�zie-
rungen nicht näher eingegangen. Dies erscheint unter anderem deshalb als gerechtfertigt,
da die Netzwerkannahmen und das Konzept der Aktivierungsausbreitung häu�g als funda-
mentale Prinzipien der Repräsentation und des Abrufs von Wissen charakterisiert werden
(z.B. Masson, 1995). In diesem Sinne schreibt auch McNamara (1992): �Spreading activa-
tion is a fundamental mechanism of memory retrieval� (S. 658).

Bjorklund (1987) nimmt in Anlehnung an Shi�rin und Schneider (1977) an, dass unak-
tivierte Items im Langzeitspeicher des Gedächtnisses repräsentiert sind und durch Ak-
tivierung zu Inhalten des Kurzzeitspeichers werden. Die Wahrscheinlichkeit, mit der ein
Item aktiviert wird, ist abhängig von (a) dem Verarbeitungskontext, (b) der Anzahl der
von diesem Item ausgehenden Verbindungen und (c) der Häu�gkeit, mit der dieses Item
in der Vergangenheit in ähnlichen Kontexten aktiviert wurde.

Bjorklund (1987) postuliert folgende zentrale Entwicklungsveränderungen im semanti-
schen Gedächtnis.

(1) Durch das Lernen neuer Begri�e nimmt die Anzahl der Knoten im semantischen
Netz zu. Diese Entwicklung spiegelt sich in der stetigen Erweiterung des Wortschat-
zes in Kindheit und Adoleszenz wider.

(2) Als Folge des gehäuften Auftretens einzelner Items in einer Vielzahl von Kontex-
ten vergröÿert sich die Vernetzung der Knoten untereinander. So bilden sich z.B.
im Laufe der kognitiven Entwicklung zunehmend Verbindungen von untypischen
Exemplaren zu ihren Oberbegri�en heraus (vgl. Abschnitt 2.3.2, S. 36�). Durch die
verstärkte Vernetzung werden einzelne Begri�e über eine gröÿere Anzahl verschie-
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dener Verbindungen zugänglich. In anderer Richtung betrachtet ergibt sich, dass
beim Auftreten eines Items simultan mehrere Merkmale enkodiert werden.

(3) Neben der quantitativen Zunahme an Verbindungen kommt es aber auch zu Ver-
änderungen in der Stärke einzelner Verbindungen. Bei jüngeren Kindern bestehen
häu�g zunächst stärkere Verbindungen von Items zu ihren Ober�ächenmerkmalen
(wie Farbe) als zu bedeutungsbasierten Merkmalen (wie kategoriale Zugehörigkeit),
eine Tendenz, die sich mit zunehmendem Alter häu�g umkehrt (vgl. Abschnitt 2.2.1,
S. 25f). Allerdings gibt es Ausnahmen dieser generellen Tendenz. Typische Katego-
rienexemplare weisen z.B. bereits im Vorschulalter starke Verbindungen unterein-
ander und zum Oberbegri� auf, da sie häu�g in einem kategorialen Zusammenhang
erfahren werden. Veränderungen in der Stärke kategorialer Verbindungen ergeben
sich hauptsächlich für weniger typische Exemplare (vgl. Abschnitt 2.3.2, S. 36�).

Elemente einer detaillierten Wissensbasis sind demnach sowohl im Hinblick auf itemspezi-
�sche als auch bezüglich itemrelationaler Informationen reichhaltiger repräsentiert. Nach
Bjorklund (1987) wirkt sich eine umfangreiche und gut strukturierte Wissenbasis positiv
auf Gedächtnisleistungen aus, da (a) einzelne Items leichter zugänglich sind (itemspezi-
�scher E�ekt), (b) Verbindungen zwischen einzelnen Items relativ automatisch aktiviert
werden (itemrelationaler E�ekt), und (c) das Erkennen von Beziehungen zwischen den
zu behaltenden Items häu�g zum Einsatz geeigneter Gedächtnisstrategien führt (Bjork-
lund, 1987). Allgemein führen die in den Punkten (a) und (b) angesprochenen E�ekte
dazu, dass von der begrenzten Kapazität des Kurzzeitspeichers ein gröÿerer Anteil für
strategische Gedächtnisprozesse zur Verfügung steht (vgl. Abschnitt 1.1, S. 6�).

In den in der vorliegenden Arbeit beschriebenen eigenen Experimenten zum impliziten
Gedächtnis bei Kindern sind die Punkte (a) und (c) weniger bedeutsam. Zum einen
wurden Items verwendet, die allen untersuchten Altersstufen bekannt und vertraut12 wa-
ren, um alterskorrelierte Unterschiede in itemspezi�schen E�ekten der Wissensbasis zu
vermeiden. Zum anderen kann davon ausgegangen werden, dass Gedächtnisstrategien
in impliziten Aufgaben eine untergeordnete Rolle spielen. Da in den Experimenten ins-
besondere itemrelationale E�ekte der Wissensbasis (Punkt b) interessieren, werden im
nächsten Abschnitt Entwicklungstrends in der Aktivierung unterschiedlicher Relationen
betrachtet.

2.3.1 Die Aktivierung assoziativer, schematischer und kategorialer
Relationen

Welche Relationsarten im semantischen Netzwerk automatisch aktiviert werden, ist nach
Bjorklund (1985, 1987) sowohl itemspezi�sch als auch entwicklungsabhängig. Für seine
Überlegungen sind insbesondere assoziative, schematische und kategoriale Relationen von
12�Vertraut� bezieht sich dabei auf die einzelnen Items und nicht auf die Verbindungen, die von diesen
Items ausgehen.
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Bedeutung. Assoziative Relationen werden durch die gemeinsame Auftretenshäu�gkeit
von Items bestimmt. Die Verbindung von Items zu taxonomischen Kategorien ist durch
kategoriale Relationen de�niert. Schematische Relationen schlieÿlich sind Ausdruck zeitli-
cher und kausaler Verbindungen, wie sie in Alltagsereignissen oder Geschichten auftreten.
Die drei genannten Relationen sind bei vielen Begri�spaaren nicht klar voneinander ab-
grenzbar, da sich insbesondere aus schematischen Relationen assoziative Verknüpfungen
ergeben (z.B. bei den Begri�en �Frosch� und �König� oder �Knochen� und �Hund�).

Nach Bjorklund (1985, 1987) stellen assoziative Relationen eine frühe Form semanti-
scher Vernetzungen dar, die im Gegensatz zu kategorialen Interitem-Verknüpfungen mi-
nimalen Entwicklungsveränderungen unterliegen. Assoziative Relationen werden bereits
im Vorschulalter relativ automatisch aktiviert. Mit zunehmendem Alter werden auch
andere Relationen leichter aktivierbar, wobei der automatische Status assoziativer Ver-
knüpfungen erhalten bleibt. So sind in der frühen Adoleszenz assoziative und kategoriale
Relationen gleichermaÿen identi�zierbar und �children can consider alternative mnemonic
approaches to a task� (Bjorklund & de Marchena, 1984, S. 961).

Mit diesen Annahmen übereinstimmende Ergebnisse erzielten McCauley, Weil und Sper-
ber (1976) in einer Untersuchung zum semantischen Priming. Kindergartenkindern und
Zweitklässlern wurden vier unterschiedliche Arten von Bildpaaren gezeigt, die sich aus
der Kombination von assoziativer Verbindung (hoch vs. niedrig) und kategorialer Ver-
bindung (hoch vs. niedrig) ergaben. Die Aufgabe der Kinder bestand im Benennen der
nacheinander dargebotenen Bilder eines Paares. Eine Analyse der Benennungszeiten er-
gab, dass die Kinder unabhängig vom Alter das zweite Bild (Zielbild) schneller bei hoch
assoziierten als bei niedrig assoziierten Paaren benannten. Der E�ekt der kategorialen
Verbindung variierte mit dem Alter: Nur die Zweitklässler benannten Zielbilder schneller,
wenn zwischen den Bildern eines Paares eine enge kategoriale Beziehung bestand.

Auch Untersuchungen zum Sortier- und Clusterverhalten von Kindern zeigen, dass kate-
goriale Relationen erst mit zunehmendem Alter genutzt werden.

Bjorklund und Jacobs (1985) präsentierten Kindern verschiedener Altersgruppen (3., 5., 7.
und 9. Klasse) und Erwachsenen jeweils fünf Exemplare aus vier unterschiedlichen Kate-
gorien (annähernd gleicher Typizität und Worthäu�gkeit). Jeweils zwei Itempaare waren
hoch assoziiert (z.B. �Hund - Katze� und �Tiger - Löwe� für die Kategorie �Tiere�) und das
fünfte Exemplar (z.B. �Kuh�) war nicht oder gering über assoziative Relationen mit den
anderen Exemplaren verbunden. Die Analyse der Interitem-Latenzen und der Korrelatio-
nen zwischen Clusterwerten und Erinnerungsleistungen beim sich anschlieÿenden Freien
Reproduzieren ergab, dass bei den Dritt- und Fünftklässlern die Organisation beim Abruf
nur auf assoziativen Relationen basierte, während die drei älteren Versuchsgruppen die
Items nach assoziativen und nicht-assoziativen kategorialen Relationen organisierten.

Ähnliche Ergebnisse erzielten Bjorklund und de Marchena (1984), die Kinder der ersten,
vierten und siebten Klasse au�orderten, Items zur Vorbereitung auf einen Gedächtnis-
test in Gruppen zu sortieren (sort recall Paradigma). Mit zunehmendem Alter sortierten
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die Kinder die Items, die sich sowohl kategorial als auch assoziativ gruppieren lieÿen,
stärker nach kategorialen Beziehungen. Erstklässler hielten auch dann an assoziativen
Gruppierungen fest, wenn das Gruppieren nach kategorialen Beziehungen das Einprägen
der Itemliste erleichtert und damit die e�zientere Strategie dargestellt hätte.

Obwohl alle drei genannten Untersuchungen Alterstrends �nden, variieren sie bzgl. der
berichteten Altersstufen, ab denen kategoriale Beziehungen genutzt werden. Der Zugang
zu taxonomischen Beziehungen scheint demnach nicht nur altersabhängig, sondern auch
stark aufgabenabhängig zu sein.

Gegen den beschriebenen Alterstrend spricht die Studie von Waxman und Namy (1997),
die in einer matching-to-sample Aufgabe bei Kindern im Alter von zwei bis vier Jahren
keine Präferenz für thematische gegenüber taxonomischen Relationen fanden und die Un-
tersuchung von Bauer und Mandler (1989), die in dieser Aufgabe bereits bei 16 und 31
Monate alten Kindern eine Präferenz für taxonomische Relationen im Vergleich zu thema-
tischen oder assoziativen Beziehungen nachweisen konnten. Ein Vergleich der letztgenann-
ten Studie mit der Untersuchung von Smiley und Brown (1979), die in einer matching-

to-sample Aufgabe Präferenzen für thematische Beziehungen von vier- und sechsjährigen
Kindern fanden, zeigt wiederum, welchen Ein�uss die Instruktion und das Material auf
das kindliche Verhalten haben. Während bei Smiley und Brown (1979) Bilder verglichen
werden sollten und gefragt wurde, welches zweier Bilder am besten zu einem dritten passt,
wurden von Bauer und Mandler (1989) Objekte präsentiert und die Instruktion lautete
��nd the one just like this one� (zur Bedeutung des Materials und der Instruktion bei
Sortieraufgaben vgl. Deák & Bauer, 1996).

Die instruktions- und aufgabenabhängigen Altersschwankungen sind mit den Annahmen
von Bjorklund (1985) durchaus vereinbar.

Subjects over a broader age range have available to them both taxonomic and
complementary semantic relationships. What changes in development is the tendency
with which these two forms of categorization are used, with taxonomic category
relations being used in a wider range of contexts with increasing age. (Bjorklund,
1985, S. 107)

Wie einige der bereits beschriebenen Untersuchungen zeigen, spiegeln sich die von Bjork-
lund (1985, 1987) angenommenen Veränderungen in der Aktivierbarkeit einzelner Rela-
tionsarten im semantischen Netzwerk nicht nur im Organisationsverhalten wider, sondern
beein�ussen auch die Behaltensleistung. Bjorklund (1987) postuliert, dass die Gedächt-
nisleistungen jüngerer Kinder dann besser ausfallen, wenn das Lernmaterial assoziativ
verbunden ist. Ältere Kinder hingegen sollten sowohl von assoziativen Interitem-Rela-
tionen als auch von kategorial organisierten Itemlisten pro�tieren. Gestützt wird diese
Argumentation durch die Studien von Frankel und Rollins (1982, 1985) sowie Schneider
(1986), in denen präadoleszente Kinder verbesserte Erinnerungsleistungen zeigten, wenn
die Assoziationsstärke zwischen den Items hoch war. Die Behaltensleistungen älterer Ver-
suchspersonen pro�tierten jedoch auch von nicht-assoziativen kategorialen Beziehungen.
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Auch Brainerd, Kingma und Howe (1986) fanden, dass der bei Erwachsenen zu beobach-
tende Vorteil kategorial organisierbarer Itemlisten im Vergleich zu unverbundenen Item-
listen beim Freien Reproduzieren bei Kindern der zweiten und siebten Klasse ausblieb.
Sie führen dies darauf zurück, dass sich die Enkodierung kategoriebezogener Merkma-
le bei Kindern nicht über Exemplare identischer Kategorien ausbreitet, es sei denn, die
Bedeutung kategoriebezogener Merkmale wird salienter gemacht.

Bjorklund (1985, Bjorklund & Zeman, 1982) nimmt an, dass Kinder mit zunehmendem
Alter die kategorialen Beziehungen zwischen Items als Folge der relativ automatischen Ak-
tivierung assoziativ verbundener Kategorienexemplare erkennen. Dieses Erkennen bildet
auch die Grundlage für eine strategische Nutzung kategorialer Organisationsmöglichkei-
ten, die nach Meinung der Autoren ab dem siebten Schuljahr zu beobachten ist (zur Kritik
der Altersangabe und für eine alternative Theorie zur Herausbildung des strategischen
Organisationsverhaltens vgl. Hasselhorn, 1996 in Abschnitt 1.2.1, S. 10f).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass kategoriale Beziehungen bei älteren Kindern
leichter aktiviert werden als bei jüngeren Kindern, wohingegen sich die Aktivierung as-
soziativer Beziehungen mit dem Alter nicht verändert. Dennoch folgt die Aktivierung
kategorialer Relationen keinem �Alles-oder-Nichts� Prinzip. Welche Bereiche taxonomi-
schen Wissens in welchem Alter verfügbar sind, wurde bereits in Abschnitt 2.2.2 (S. 27�)
beschrieben. Ein weiterer Ein�ussfaktor auf die Aktivierung taxonomischer Verbindungen
ist die kategoriale Typizität, auf die im nächsten Abschnitt genauer eingegangen wird.

2.3.2 E�ekte der kategorialen Typizität

Ob Kinder kategoriale Zusammenhänge erkennen bzw. automatisch aktivieren, ist nicht
nur vom Alter, sondern in erheblichem Maÿe auch vom Versuchsmaterial abhängig. Dabei
scheint die Typizität der Kategorienexemplare von zentraler Bedeutung.

Auch im Rahmen semantischer Netzwerkmodelle (s.o.) spielt das Konzept der Typizität
eine Rolle. Collins und Loftus (1975) nehmen an, dass sich Verbindungen von Exempla-
ren zu den jeweiligen Oberbegri�en (superordinate associations) in ihrer Zugänglichkeit
bzw. Stärke unterscheiden, wobei die Zugänglichkeit durch die Häu�gkeit des Gebrauchs
der Verbindung bestimmt ist (vgl. S. 31). Typische Exemplare werden weitaus häu�ger
im kategorialen Kontext erfahren als untypische Exemplare. Daher besteht eine starke
Verbindung von typischen Exemplaren zum Oberbegri�. Untypische Exemplare hingegen
werden öfter in anderen als kategorialen Kontexten erlebt; ihre Oberbegri�s-Verbindungen
sind daher eher schwach.

If a person frequently uses the link that a robin is a bird, and less frequently uses
the link that chicken is a bird (assuming approximately equal frequency for chickens
and robins), then the accessibility of `bird' from `robin' will be greater than from
`chicken'. (Collins & Loftus, 1975, S. 423)
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Gleichzeitig sind typische Exemplare stärker untereinander über gemeinsame Eigenschaf-
ten vernetzt als untypische Exemplare: �Highly prototypical exemplars might be con-
ceptualized as forming a tightly structured organization with strong associative links
connecting the exemplars to each other and to the related superordinate� (Rabinowitz,
1984, S. 348). Dies bewirkt, dass die Darbietung eines typischen Exemplars nicht nur zu
einer direkten Aktivierung der Verbindung von Exemplar zu Oberbegri� führt, sondern
diese Verbindung zusätzlich mehrfach �indirekt� (wenn auch schwächer) aktiviert wird,
indem weitere typische Exemplare über gemeinsame Merkmale aktiviert werden, welche
ihrerseits eng mit dem Oberbegri� verbunden sind und diesen wiederum aktivieren. Wird
hingegen ein untypisches Exemplar dargeboten, breitet sich die Aktivierung zu zahlreichen
nicht kategorial verbundenen Konzepten aus, da untypische Exemplare weniger Merkmale
mit anderen Kategorienexemplaren teilen. Beispielsweise werden bei der Aktivierung des
Konzepts �Hahn� häu�ger Konzepte wie �Essen�, �Grill� oder �Bauernhof� aktiviert und
seltener Konzepte wie ��iegen� oder �Nest�, die mit groÿer Wahrscheinlichkeit zur Akti-
vierung weiterer Exemplare der Kategorie �Vogel� und zur Aktivierung des Oberbegri�s
selbst führen würden.

Rosch (1973) nimmt an, dass Kinder zuerst prototypische Vertreter semantischer Ka-
tegorien lernen, und das Wissen um die Kategorienzugehörigkeit untypischer Exemplare
später hinzukommt. Unterstützung erfährt diese Annahme durch Studien, in denen Exem-
plare zu taxonomischen Kategorien aufgezählt werden sollten (Produktionsmethode) und
Untersuchungen, in denen die Zugehörigkeit oder Typizität von Exemplaren eingeschätzt
werden sollte (Urteilsmethode).13

Der au�älligste Altersunterschied bei der Kategorienproduktion besteht darin, dass der
Kategorienumfang mit dem Alter erheblich zunimmt. Dabei besteht zwischen verschiede-
nen Altersgruppen eher Übereinstimmung bezüglich der typischen (= häu�g genannten)
Kategorienvertreter, wohingegen es bei den weniger typischen Exemplaren zu deutlichen
Verschiebungen der Rangfolgen und Nennhäu�gkeiten kommt (Hasselhorn, Jaspers &
Hernando, 1990; Hupbach & Mecklenbräuker, 1998). Nelson (1974) führt dies darauf
zurück, dass ältere Kinder über stärker hierarchisierte, erweiterte und klarer de�nier-
te Kategorien verfügen als jüngere. Als Folge davon nehmen Übergeneralisierungen und
Unterinklusionen ab (z.B. Rosner & Hayes, 1977). Auÿerdem beurteilen Kinder die von
Erwachsenen als typisch eingeschätzten Exemplare als zur Kategorie gehörig, wohinge-
gen sie die Kategorienzugehörigkeit untypischer Exemplare häu�g verneinen (Bjorklund
& Thompson, 1983; Bjorklund, Thompson & Ornstein, 1983; White, 1982).

Sowohl die quantitativen Entwicklungsveränderungen als auch die qualitativen Umstruk-
turierungen gehen damit einher, dass Kinder zum Teil andere Merkmale zur De�nition
von Kategorien heranziehen und deshalb für manche Kategorien auch andere Vertreter als
13Maridaki-Kassotaki (1997) bewertet die Urteilsmethode als nicht reliables Messinstrument bei Kin-
dern. Sie konnte nachweisen, dass Typizitätseinschätzungen bei Kindern eher Präferenzeinschätzungen
darstellen und schlägt eine alternative Methode zur Erfassung der Typizitätsstruktur bei Kindern vor,
die auf Familienähnlichkeitswerten basiert.
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Prototypen erachten als Erwachsene (Duncan & Kellas, 1978; Camaioni & Ercolani, 1992;
zum kulturellen Ein�uss vgl. Lin, Schwanen�ugel & Wisenbaker, 1990). Vertreter proba-
bilistischer und nicht-analytischer Konzeptbildungsansätze (vgl. Abschnitt 2.1.1, S. 21�)
sehen darin die Hauptursache für die Unterschiedlichkeit von Konzepten zwischen Kin-
dern und Erwachsenen.

Kategoriale Zusammenhänge werden bei Kindern dann ähnlich wie assoziative Beziehun-
gen automatisch aktiviert, wenn die Kategorienstruktur der Items besonders salient ist.
Eine Möglichkeit, die kategoriale Itemstruktur zu verdeutlichen, besteht in der Präsen-
tation typischer Exemplare, die, wie oben beschrieben, sehr früh in der kognitiven Ent-
wicklung zentraler Bestandteil des Kategorienwissens sind. Den Ein�uss der Typizität der
Exemplare auf verschiedene kognitive Leistungen zeigen mehrere Studien.

Bjorklund, Smith und Ornstein (1982) untersuchten Typizitätse�ekte im Paradigma der
proaktiven Hemmung. Zweitklässlern wurden jeweils drei typische oder untypische Exem-
plare einer Kategorie dargeboten, die nach einer Distraktortätigkeit reproduziert werden
sollten. Dieses Vorgehen wurde dreimal wiederholt, wobei die Behaltensleistung aufgrund
der proaktiven Hemmung von Durchgang zu Durchgang abnahm. Im vierten Durchgang
wurden Exemplare einer anderen Kategorie (Experimentalgruppe) oder der gleichen Ka-
tegorie (Kontrollgruppe) präsentiert. Nur in der Experimentalgruppe, die zuvor typische
Exemplare gelernt hatte, war eine Aufhebung der proaktiven Hemmung zu beobachten
(Kritik und gegensätzliche Ergebnisse vgl. Hasselhorn, 1995).

Corsale (1980, zit. nach Bjorklund, 1985) hat die Erinnerungs- und Sortierleistungen
zweier Altersgruppen in Abhängigkeit von der Typizität direkt miteinander verglichen.
Kindergartenkinder und Drittklässler gruppierten typische Exemplare zusammen, wenn
sie instruiert wurden, die Items nach ihrer Bedeutung zu sortieren. Unter identischen Ver-
suchsbedingungen, aber der Verwendung untypischer Exemplare, gruppierten die Dritt-
klässler kategorial, nicht jedoch die Kindergartenkinder. Das Sortierverhalten hatte di-
rekten Ein�uss auf die Erinnerungsleistungen.

Saarnio (1992) bot Kindergartenkindern Objekte dar, die sowohl in ihrer Gröÿe als auch
in ihrer Typizität variierten. Die Kinder erinnerten groÿe und typische Objekte besser
als kleine und untypische Objekte. Die beiden variierten Dimensionen beein�ussten die
Erinnerungsleistungen dabei unabhängig voneinander. Saarnio (1992) interpretiert diesen
Befund dahingehend, dass jüngere Kinder nicht einseitig perzeptuelle Merkmale enkodie-
ren, sondern in Abhängigkeit des Versuchsmaterials auch konzeptuelle Charakteristika
die Erinnerungsleistung beein�ussen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass man die Kategorisierungsleistungen jünge-
rer Kinder häu�g unterschätzt hat. Werden typische, hoch assoziierte oder schematisch
verbundene Exemplare präsentiert, zeigen auch schon Dreijährige ein erstaunliches kate-
goriales Wissen.
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2.4 Strukturelle Veränderungen der Wissensbasis

�Both children and adults undoubtedly cannot understand and represent a concept when
the corresponding structure for that concept does not exist in memory� (Chi & Ceci, 1987,
S. 130). Strukturveränderungen ermöglichen, dass neue Konzepte (oder alte Konzepte in
neuer Form) repräsentiert und schwierigere kognitive Probleme gelöst werden können.
Die in den vorangegangenen Abschnitten beschriebenen Studien machen zum Teil bereits
Aussagen über strukturelle Veränderungen, die mit der Wissensentwicklung einherge-
hen (insbesondere Bjorklund, 1985, 1987). Die folgenden in Anlehnung an Chi und Ceci
(1987) beschriebenen Vorstellungen fassen deshalb teilweise das zuvor Beschriebene unter
anderem Blickwinkel zusammen. Chi und Ceci (1987) gehen davon aus, dass Struktur-
veränderungen nicht in Form von abgrenzbaren Stufen, sondern eher graduell verlaufen
(vgl. Debatte zwischen �non-shift�- und �shift�-Ansätzen in Abschnitt 2.2.1, S. 25f). Sie
stellen verschiedene, sich ergänzende Möglichkeiten von Strukturveränderungen vor, die
symbolisch in Abbildung 2.2 dargestellt sind.

Abbildung 2.2: Entwicklungssequenzen, die strukturelle Veränderungen beschreiben (nach Chi & Ceci,
1987, S. 131).

Kognitive Entwicklung oder Restrukturierung bewirkt, dass ein gröÿerer Bereich der Wis-
sensstruktur zugänglich wird. Sequenz A (siehe Abb. 2.2) verdeutlicht diese Annahme.
Es wird davon ausgegangen, dass die gesamte Wissensstruktur immer vorhanden ist und
sich lediglich der Zugri� auf diese Strukturen verbessert. Auf dem ersten Niveau sprechen
unterschiedliche Aufgaben jeweils nur getrennte Ausschnitte aus der zusammenhängen-
den Wissensstruktur an. Auf dem zweiten Niveau überlappen sich die angesprochenen
Wissensbereiche bereits teilweise. Erst auf dem dritten Niveau wird die gesamte Wissens-
struktur durch jede Aufgabe zugänglich.

In der Sequenz B wird die quantitative Zunahme und stärkere Ausdi�erenzierung der
Wissensbasis betont. Die generelle Struktur ist dabei vorgegeben. Diese Annahme steht
in Zusammenhang mit der von Keil (1979, 1983, 1989) postulierten Bedeutung von struk-
turellen Einschränkungen beim Wissenserwerb (vgl. Abschnitt 2.1.2, S. 23�).
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Ein anderes Konzept wird in Sequenz C verdeutlicht. Danach ist Wissen zunächst eher
linear strukturiert. Erst im Laufe der Entwicklung werden Hierarchien gebildet. Konsis-
tent mit dieser Annahme sind nach Au�assung der Verfasserin die in Abschnitt 2.3.1
(S. 2.3.1�) beschriebenen Befunde, wonach bei Kindergartenkindern eher assoziative als
taxonomische Relationen aktiviert werden bzw. Verbindungen zwischen Kategorienober-
begri� und Exemplar von Kindergartenkindern nicht im Sinne einer hierarchischen Be-
ziehung verstanden werden, sondern saliente Interitem-Assoziationen darstellen (vgl. Lu-
cariello et al., 1992).

In Sequenz D wird, wie auch in den Sequenzen A, B und E, angenommen, dass das Wissen
von Kindern hierarchisch strukturiert ist. Von Kindern und Erwachsenen werden jedoch
unterschiedliche Merkmale bei der De�nition von Konzepten betont (vgl. Abschnitt 2.1.1,
S. 21�). Die Arbeiten von Carey (1985, vgl. Abschnitt 2.1.2, S. 23) zur Entwicklung bio-
logischer Konzepte, die z.B. zuerst durch verhaltensbasierte Merkmale und später durch
biologische Prinzipien beschrieben werden, verdeutlichen diesen Wandel.

Sequenz E zeigt, dass Kinder zunächst separate Wissensmodule erwerben, die in sich ko-
härent sind. Ab einem bestimmten Alter werden dann Verbindungen, sogenannte super

links, zwischen den separaten Modulen geknüpft. In diesem Sinne kann auch erklärt wer-
den, warum jüngere Kinder Kategorienexemplare auf dem Basisniveau, nicht aber auf
weiter übergeordneten hierarchischen Ebenen organisieren können (vgl. Abschnitt 2.2.2,
S. 27�): Sie verfügen zwar über ein in sich geschlossenes Wissen über Basiskategorien,
besitzen aber noch keine super links, die diese Basiskategorien miteinander verknüpfen.

Sequenz F geht im Gegensatz zu den vorangegangen Sequenzen davon aus, dass für ver-
schiedene Entwicklungsstadien unterschiedliche Repräsentationsmodi angenommen wer-
den müssen. Mit zunehmender Entwicklung werden die Strukturen komplexer vernetzt
und reichhaltiger in ihren Dimensionen.

Die beschriebenen verschiedenen Varianten, die Wissensentwicklung strukturell abzubil-
den, erheben nicht den Anspruch der experimentellen Überprüfbarkeit. Dafür wären sie
in ihren Annahmen auch zu unpräzise. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen sie
die vielfältigen Möglichkeiten struktureller Veränderungen illustrieren, die den in den
vorangegangenen Abschnitten beschriebenen Befunden zugrunde liegen können.

2.5 Zusammenfassung

Betrachtet man die in diesem Kapitel referierten Untersuchungen, so wird deutlich, dass
die Ergebnisse in noch stärkerem Maÿe als bei erwachsenen Versuchspersonen von den
verwendeten Aufgaben und dem Versuchsmaterial abhängig sind. Daher können aus den
Befunden keine endgültigen und einheitlichen Schlussfolgerungen über den Verlauf der
Wissensentwicklung und über Wissensrepräsentationen bei Kindern gezogen werden.
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Die dargestellten Befunde verdeutlichen, dass das Inhaltswissen nicht nur quantitativ
anwächst, sondern auch qualitativen Veränderungen unterliegt. Die zentralen Aussagen
lassen sich wie folgt zusammenfassen.

(1) Die Konzepte von Kindern und Erwachsenen unterscheiden sich weniger in der
grundlegenden Repräsentationsstruktur als vielmehr in der Betonung einzelner Merk-
male und Exemplare.

(2) Die Konzeptbildung erfolgt theoriegeleitet und unterliegt strukturellen Einschrän-
kungen.

(3) Bei der Entwicklung von Konzepten, die taxonomisch strukturiert sind, spielen
Basiskategorien und skriptbasierte Kategorien eine wichtige initiale Rolle. Einige
natürliche Objektkategorien werden aber bereits früher auf globaler Ebene unter-
schieden.

(4) Kategoriale Relationen sind bei älteren Kindern leichter aktivierbar als bei Kinder-
gartenkindern, während sich die Aktivierung assoziativer Beziehungen nicht verän-
dert.

(5) Die Kategorisierungsleistungen von Kindergartenkindern verbessern sich, wenn als
Versuchsmaterial typische, stark assoziierte oder schematisch verbundene Katego-
rienexemplare verwendet werden.
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Was wir denken und tun,
wird von all dem begrenzt,
was wir nicht wahrnehmen.

Und weil wir das nicht wahrnehmen,
daÿ wir all das nicht wahrnehmen,

läÿt sich auch nur wenig tun,
dies zu verändern, solange bis

wir bereit sind und lernen wahrzunehmen,
wie das so blendend Ausgeblendete

unsere Gedanken und Taten dennoch
beein�uÿt, prägt und formt.

Ronald David Laing

Traditionelle Untersuchungen und Theorien zum menschlichen Gedächtnis stützen sich
hauptsächlich auf Behaltensmaÿe wie Wiedererkennen (Recognition) oder Reproduzieren
(Recall). Diese als explizite oder direkte Gedächtnistests bezeichneten Aufgaben neh-
men in ihren Testinstruktionen unmittelbar Bezug auf ein vorangegangenes Ereignis. So
werden Probanden aufgefordert, nur solche Informationen anzugeben, die sie zuvor bear-
beitet haben. Bei impliziten oder indirekten Gedächtnisprüfungen hingegen werden Er-
fahrungsnachwirkungen ohne Erinnerungsinstruktion erfasst. Die Probanden sollen sich
ausschlieÿlich auf die gegenwärtige Aufgabe konzentrieren und beispielsweise Wortanfän-
ge komplettieren, unvollständige Bilder erkennen oder zu Kategorienoberbegri�en Exem-
plare aufzählen. Immer dann, wenn überzufällig häu�g Items aus der Studierphase produ-
ziert werden bzw. wenn sich bei der Aufgabenausführung ein Vorteil �alter� im Vergleich
zu neuen Informationen ergibt, kann auf einen Gedächtnise�ekt geschlossen werden, der
in der Literatur als (Wiederholungs-) Priming oder impliziter Behaltense�ekt beschrieben
wird.

Der Begri� des impliziten Gedächtnisses geht auf Graf und Schacter (1985) zurück und
wird wie folgt de�niert: �Implicit memory is revealed when previous experiences facili-
tate performance on a task that does not require conscious or intentional recollection of
those experiences�, und im Unterschied dazu �explicit memory is revealed when perfor-
mance on a task requires conscious recollection of previous experiences� (Schacter, 1987,
S. 501). Die Begri�e werden in der Literatur uneinheitlich verwendet (Richardson-Klavehn
& Bjork, 1988; Roediger & McDermott, 1993). Sie werden sowohl zur Aufgabencharak-
terisierung als auch zur Beschreibung der subjektiven Erfahrungen, die während der Auf-
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gabenausführung ablaufen14, herangezogen. Darüber hinaus verwenden viele Autorinnen
und Autoren die Begri�e im Sinne hypothetischer Konstrukte, die das Vorhandensein
unterschiedlicher Gedächtnisformen implizieren. In der vorliegenden Arbeit werden die
Begri�e �implizit� und �explizit� als reine Aufgabencharakterisierungen verstanden. Wird
in der Testinstruktion ein Bezug zur Studierphase hergestellt, so wird die Aufgabe als
explizit de�niert. Entfällt dieser Bezug, so wird die Aufgabe als implizit de�niert.

Die implizite Gedächtnisforschung ist vor allem durch den Befund auf Interesse gestoÿen,
dass amnestische Patientinnen und Patienten sowie ältere erwachsene Personen, die er-
hebliche Schwierigkeiten mit expliziten Gedächtnisanforderungen haben, in mehreren im-
pliziten Tests vergleichbare Leistungen zeigten wie gesunde erwachsene Probandinnen
und Probanden (zu Befunden mit amnestischen Personen vgl. Überblicke von Cermak &
Verfaellie, 1992; Dunn, 1998; Shimamura, 1986; zu Befunden mit älteren Erwachsenen
vgl. Light & LaVoie, 1993 sowie Ausführungen auf S. 76). Die frühere Annahme eines
globalen Gedächtnisde�zits dieser und anderer Personengruppen wurde damit in Frage
gestellt. Neben den auf Personenvariablen zurückgehenden Unterschieden zwischen ex-
pliziten und impliziten Behaltensmessungen, werden funktionale Dissoziationen zwischen
beiden Messungen, die durch experimentelle Manipulationen bedingt sind, als Beleg für
die Unterscheidung zwischen impliziten und expliziten Gedächtnisprozessen angeführt.

In den letzten Jahren wurde eine ganze Reihe von Überblicksdarstellungen zum impli-
ziten Gedächtnis publiziert (Graf & Masson, 1993; Richardson-Klavehn & Bjork, 1988;
Roediger, 1990; Roediger & McDermott, 1993; Schacter, 1987). Daher beschränkt sich
dieses Kapitel auf einige zentrale Bereiche der Forschung und Theoriebildung. Untersu-
chungen zur altersabhängigen Entwicklung des impliziten Gedächtnisses werden gesondert
in Kapitel 4 beschrieben.

Im ersten Abschnitt des Kapitels wird ein kurzer Überblick über die derzeit gängigsten
impliziten Testverfahren gegeben. Detaillierter werden die beiden in den eigenen Experi-
menten eingesetzten Tests, der Kategorien- und der Wortassoziationstest, beschrieben.

Im zweiten Abschnitt wird exemplarisch der Ein�uss zweier experimenteller Variablen
(Verarbeitungstiefe bzw. Elaboriertheit und Ober�ächenmerkmale) auf implizite und ex-
plizite Behaltensmaÿe dargestellt. Des weiteren wird auf die Problematik der Interpreta-
tion gefundener Dissoziationen zwischen verschiedenen Testverfahren eingegangen.

Im letzten Abschnitt werden theoretische Erklärungsansätze für implizite Gedächtnis-
phänomene vorgestellt. Aufgrund einiger für die vorliegende Arbeit relevanter Annahmen
wird dabei zunächst eine neuere Version der in den Hintergrund getretenen Aktivierungs-
14Versuchspersonen können sich während der Testsituation bewusst sein, dass sie bei der Aufgaben-
ausführung Elemente der Studierphase nutzen (�explizit�) oder sie bemerken diesen Zusammenhang
zwischen Studier- und Testphase nicht und nutzen Gedächtnisinhalte unbewusst zur Aufgabenaus-
führung (�implizit�). Allerdings geht das Bewusstwerden nicht notwendigerweise mit der Anwendung
von Abrufstrategien einher, so dass die Verwendung des Begri�s �explizit� in diesem Zusammenhang
fraglich erscheint. Richardson-Klavehn, Gardiner und Java (1994) bezeichnen dieses Phänomen als
involuntary conscious memory.
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Tabelle 3.1: Überlick über häu�g eingesetzte implizite Testverfahren (in Anlehnung an Roediger & McDer-
mott, 1993, S. 67.)

Testverfahren Beispiel

Perzeptuelle Tests

Verbal

Wortidenti�kation 35ms-Darbietung von Wörtern

Wortstammergänzung Ele____

Wortfragmentergänzung E_e_a_t

Wortfragmentbenennung Identi�kation fragmentierter Wörter

Lösen von Anagrammen Lefante

Lexikalische Entscheidungsaufgabe Rigrozen = sinnvolles Wort?

Nonverbal

Bildfragmentbenennung Identi�kation fragmentierter Bilder

Objektentscheidung Mögliches oder unmögliches Objekt?

Konzeptuelle Tests

Wortassoziation Stoÿzahn - ?

Generieren von Kategorienexemplaren Tiere - ?

Beantworten von Wissensfragen Welches Tier half Hannibal, die Alpen zu
überqueren, als er Rom angri�?

ansätze beschrieben. Ausführlicher werden anschlieÿend die beiden derzeit ein�ussreichs-
ten Theorien, die Prozess- und die Systemansätze, erläutert und kritisch bewertet. Im
Rahmen der Darstellung der Prozesstheorien werden zwei Ansätze zur Ausdi�erenzie-
rung konzeptueller Prozesse vorgestellt.

3.1 Implizite Testverfahren

Implizite Tests können, basierend auf den Annahmen von Prozessansätzen (vgl. Ab-
schnitt 3.3.2, S. 55�), nach den von ihnen hauptsächlich angesprochenen Prozessen in
perzeptuelle und konzeptuelle Verfahren unterteilt werden. Dabei muss im Auge behalten
werden, dass viele der impliziten Tests sowohl auf konzeptuellen als auch auf perzeptuellen
Prozessen basieren und lediglich einer der beiden Anteile stärker betont ist. Tabelle 3.1
gibt einen Überblick über häu�g verwendete Verfahren.

Auf deskriptiver Ebene unterscheiden sich perzeptuelle und konzeptuelle Tests haupt-
sächlich in den Hinweisreizen, die zur Ausgabenausführung vorgegeben werden.

In perzeptuellen Aufgaben stehen die in der Prüfphase vorgegebenen Hinweisreize in per-

zeptueller Relation zu den in der Studierphase präsentierten Items. So bestehen die Test-
stimuli zumeist aus tachistoskopisch oder fragmentiert dargebotenen Versionen der Stu-
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dieritems, die die Versuchspersonen erkennen sollen. Dabei sind die Behaltensleistungen
an eine möglichst genaue Wiederholung der perzeptuellen Anteile gebunden. Variationen
auf semantischer Ebene beein�ussen die impliziten Leistungen zumeist nicht. Der Groÿteil
der impliziten Gedächtnisforschung stützt sich auf perzeptuelle Verfahren.

In konzeptuellen Aufgaben hingegen ist die semantische Verbindung zwischen Test- und
Studierphase entscheidend. Die Versuchspersonen erhalten in der Testphase Wörter oder
andere Hinweisreize, die in einem Bedeutungszusammenhang mit den in der Studierphase
präsentierten Items stehen.15 Die Behaltensleistung ist abhängig von der elaborativen Be-
deutungsverarbeitung und wird von selbstinitiierten Aktivitäten und dem konzeptuellen
Wissen der Versuchspersonen beein�usst. Im Bereich der impliziten Gedächtnisforschung
wurden konzeptuelle Verfahren bislang eher vernachlässigt, wohingegen die meisten expli-
ziten Gedächtnistests als konzeptuelle Tests klassi�ziert werden können. In den folgenden
beiden Abschnitten werden das Generieren von Kategorienexemplaren (kurz als Kate-
gorientest bezeichnet) und der Wortassoziationstest ausführlicher beschrieben, da diese
Tests in den eigenen Experimenten eingesetzt wurden.

3.1.1 Kategorientest

Zur Vorbereitung auf den Kategorientest werden den Versuchspersonen in der Studier-
phase Exemplare verschiedener taxonomischer Kategorien (z.B. verschiedene Kleidungs-
stücke) präsentiert. Entweder werden pro Kategorie mehrere Exemplare (z.B. Hamann,
1990; Rappold & Hashtroudi, 1991; Srinivas & Roediger, 1990) oder nur ein Exemplar
dargeboten (z.B. Cabeza, 1994; Cabeza & Ohta, 1993; Perruchet, Frazier & Lautrey, 1995,
Vaidya, Gabrieli, Keane, Monti, Gutiérrez-Rivas, & Zarella, 1997). Diese beiden Versionen
sind aber nur bedingt vergleichbar, da bei der Verwendung mehrerer Exemplare pro Ka-
tegorie als relevante Prozesse der Studierphase, neben der Aktivierung des betre�enden
Oberbegri�s, auch Organisationsprozesse der Exemplare einer Kategorie untereinander
eine Rolle spielen (s.u.).

Im Anschluss an die Studierphase werden den Versuchspersonen Kategorienoberbegri�e
genannt, zu denen sie spontan Exemplare aufzählen sollen. Ein Teil der Oberbegri�e be-
zieht sich dabei auf Kategorien, zu denen in der Studierphase Exemplare gezeigt wurden
(�alte� Oberbegri�e). Der andere Teil der Oberbegri�e (�neue� Oberbegri�e) bezeichnet
Kategorien, zu denen in der Studierphase keine Exemplare präsentiert wurden und dient
damit der Erfassung der Basisrate. Priminge�ekte im Kategorientest werden erfasst, in-
dem die Anzahl der aus der Studierphase wiederholten Exemplare mit der Anzahl der zu
den neuen Oberbegri�en aufgezählten Zielexemplare verglichen wird.

Zwei Prozesse der Studierphase sind für spätere implizite E�ekte im Kategorientest zen-
tral (Rappold & Hashtroudi, 1991): (1) Das Entdecken des passenden Kategorienober-
15Implizite E�ekte in perzeptuellen Aufgaben werden kurz als perzeptuelles Priming und implizite E�ekte
in konzeptuellen Aufgaben als konzeptuelles Priming bezeichnet.

45



3 Implizites Gedächtnis

Tabelle 3.2: Leistungen im Kategorien- und cued recall Test in Abhängigkeit von der Darbietungsbe-
dingung und der Exemplartypizität in der Untersuchung von Rappold und Hashtroudi (1991).

Darbietung der Exemplare

Messung Nach Kategorien
geblockt

Zufällige Reihenfolge

Kategorientest

Typische Exemplare

Alt .57 .50

Neu .36 .34

Priming .21 .16

Untypische Exemplare

Alt .28 .20

Neu .06 .08

Priming .22 .12

Cued Recall

Typische Exemplare

Alt .58 .45

Untypische Exemplare

Alt .42 .28

Aus: Rappold und Hashtroudi (1991), S. 107.

begri�s und die Stärkung der Assoziation zwischen Oberbegri� und Exemplar (vertikale
Richtung). (2) Das Organisieren der Exemplare untereinander nach kategorialer Zuge-
hörigkeit (horizontale Richtung bzw. itemrelationale Ebene; vgl. hierzu S. 57� dieser
Arbeit). So resultieren beispielsweise stärkere Priminge�ekte, wenn die Exemplare in der
Studierphase nach Kategorien geblockt dargeboten werden als wenn die Items in zufäl-
liger Reihenfolge präsentiert werden (vgl. Tab. 3.2), da bei geblockter Darbietung die
kategoriale Zusammengehörigkeit verschiedener Exemplare besonders salient ist.

Der Kategorientest gilt als konzeptuelle implizite Aufgabe, da die Testcues in einem Be-
deutungszusammenhang mit den in der Studierphase präsentierten Items stehen und in
der Testphase keine perzeptuellen Attribute aus der Studierphase wiederholt werden. Als
weiterer Hinweis darauf, dass der Kategorientest zu Recht als konzeptueller Test bezeich-
net wird, gilt der Befund, dass das Generieren der Exemplare zu stärkeren Priminge�ekten
führt als das Lesen der Exemplarbezeichnungen (Srinivas & Roediger, 1990). Die Prüfung,
ob Priminge�ekte von der Generierung pro�tieren, gilt seit Blaxton (1989) als Kriterium
dafür, einen Test als konzeptuell einzustufen.

Verschiedene Befunde legen nahe, dass es sich beim Kategorientest tatsächlich um einen
impliziten Behaltenstest handelt, der von expliziten Erinnerungsbemühungen unabhängig
ist. Gardner, Boller, Moreines und Butters (1973) sowie Graf, Shimamura und Squire
(1985) fanden erhaltene Priminge�ekte bei amnestischen Patientinnen und Patienten im
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Kategorientest. Rappold und Hashtroudi (1991) beobachteten neben vielen Parallelen
auch funktionale Dissoziationen zwischen dem Kategorientest und einem sich nur durch
die Instruktion unterscheidenden cued recall Test. Beispielsweise beein�usste die Typizi-
tät der Exemplare den expliziten, nicht aber den impliziten Test (siehe Tab. 3.2). Cabeza
und Ohta (1993) zeigten, dass die Leistungen in einem expliziten Wiedererkennenstest
und einem nachfolgendem impliziten Kategorientest stochastisch unabhängig voneinander
waren. Eine stochastische Abhängigkeit zum Wiedererkennenstest bestand dann, wenn
der Kategorientest mit expliziter Erinnerungsinstruktion als cued recall Test durchgeführt
wurde. Die Autoren schlussfolgern daraus: �Despite �ndings of parallel e�ects between im-
plicit conceptual and explicit tests, these two kinds of tests cannot be classi�ed together�
(Cabeza & Ohta, 1993, S. 45).

3.1.2 Wortassoziationstest

Das Material für den Wortassoziationtest besteht aus assoziativ verbundenen Wortpaaren.
Eines der beiden Wörter eines Paares wird präexperimentell als Hinweisreiz (z.B. Elefant),
das andere als Zielwort (z.B. Stoÿzahn) de�niert. In der Studierphase bearbeiten die Ver-
suchspersonen lediglich die Zielwörter. In der sich anschlieÿenden Prüfphase sollen sie zu
den Hinweisreizwörtern spontan weitere Wörter assoziieren. Ein Teil der Hinweisreize ist
dabei mit den in der Studierphase präsentierten Zielwörtern assoziativ verbunden. Der
andere Teil der Hinweisreize ist assoziativ mit Wörtern einer alternativen Studierliste ver-
bunden und dient der Erfassung der Basisrate. Ein Priminge�ekt wird dann demonstriert,
wenn zu den Hinweisreizwörtern überzufällig häu�g Zielwörter aus der Studierphase ge-
nannt werden.

Vaidya et al. (1997) untersuchten unter anderem, ob das Generieren der Zielwörter zu
stärkeren Priminge�ekten im Wortassoziationstest führt als das Lesen der Wörter. Dieser
E�ekt, der bei konzeptuellen Tests eintreten sollte, konnte bei stark assoziierten Wort-
paaren im Wortassoziationstest nicht gefunden werden. Auch zeigte sich bei diesem Ver-
suchsmaterial kein E�ekt der Verarbeitungstiefe im impliziten Test (vgl. auch Schacter &
McGlynn, 1989, Exp. 3, wobei in der Studierphase allerdings bereits Wortpaare präsen-
tiert wurden; aber gegenteilige Befunde von Weldon & Coyote, 1996, Exp. 5B und 5C).
Im expliziten cued recall Test ergaben sich hingegen sowohl Vorteile der Generierungs-
bedingung als auch der tieferen Verarbeitung. Erst als schwach assoziierte Wortpaare
verwendet wurden, zeigte sich der erwartete positive E�ekt der tieferen Verarbeitung
auch im Wortassoziationstest. Die Ergebnisse von Vaidya et al. (1997) sind Tabelle 3.3
zu entnehmen.

Obwohl Manipulationen der konzeptuellen Enkodierung unter bestimmten Bedingungen
keine Auswirkungen auf den Wortassoziationstest hatten, ist die Charakterisierung die-
ses Tests als konzeptuelles Verfahren berechtigt. Die verwendeten Testcues sind mit den
in der Studierphase präsentierten Wörtern nicht perzeptuell, sondern semantisch über
assoziative Relationen verbunden.
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Tabelle 3.3: E�ekte unterschiedlicher Studierbedingungen auf Wortassoziations- und cued recall Tests in
der Untersuchung von Vaidya et al. (1997).

Studierbedingung Wortassoziationstest
(Priming)

Cued Recall (Anteil
korrekter Erinnerungen)

Stark assoziierte Wörter

Lesen/Generieren

Lesen .14 .62

Generieren .14 .76

Verarbeitungstiefe

Ober�ächlich .06 .39

Tief .09 .67

Schwach assoziierte Wörter

Verarbeitungstiefe

Ober�ächlich .05 Nicht untersucht

Tief .11 Nicht untersucht

Aus: Vaidya et al (1997), S. 1327.

Wie erklären Vaidya et al. (1997) die Unterschiede zwischen den verschiedenen Be-
dingungen bzw. konzeptuellen Verfahren? Sie schreiben: �Our �ndings indicate that sen-
sitivity to conceptual elaboration is a property of some but not other conceptual-implicit
tasks� (Vaidya et al., 1997, S. 1339). Die Autorinnen und Autoren ziehen zur Interpreta-
tion ein Modell heran, dass zwischen einem kompetitiven und einem nicht-kompetitiven
Zugang zum konzeptuellen Wissen im Gedächtnis unterscheidet. Dieses Modell wird auf
S. 57� dieser Arbeit im Rahmen der Ansätze zur weiteren Di�erenzierung konzeptueller
Anforderungen beschrieben.

3.2 Der Ein�uss experimenteller Variablen auf implizite

und explizite Leistungen

Der Ein�uss unterschiedlicher Variablen auf verschiedene implizite und explizite Behal-
tensmaÿe wurde in den letzten zehn bis fünfzehn Jahren ausgiebig untersucht. Dennoch
ergibt sich für viele Variablen kein einheitliches Bild (Roediger &McDermott, 1993, S. 79).
Aus der Vielfalt an untersuchten Ein�ussgröÿen werden im folgenden die Variation der
Verarbeitungstiefe bzw. Elaboriertheit und die Manipulation von Ober�ächenmerkmalen
herausgegri�en und beschrieben. Die Auswahl hat zwei Gründe. Zum einen liegen um-
fassende Untersuchungen zu diesen Variablen vor, zum anderen werden konzeptuelle und
perzeptuelle Aufgaben häu�g über die Wirkung dieser beiden Variablen operationalisiert.
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3.2.1 Verarbeitungstiefe und Elaboriertheit

Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass Variationen der Verarbeitungstiefe einen star-
ken Ein�uss auf nachfolgende konventionelle Erinnerungsmaÿe ausüben (z.B. Craik &
Tulving, 1975). Typischerweise ergeben sich bessere Behaltensleistungen, wenn während
einer vorangegangenen Orientierungsaufgabe die Bedeutung des Materials fokussiert wur-
de, als wenn lediglich der Klang oder andere physikalische Charakteristika beurteilt wer-
den sollten. Theoretisch werden diese Befunde mit dem Konzept der Verarbeitungstiefe
(levels of processing) von Craik und Lockhart (1972) erklärt. Demnach ist die Gedächtnis-
leistung eine positive Funktion der Verarbeitungstiefe, die von der Orientierungsaufgabe
gefordert wird. Die Verarbeitungstiefe bildet dabei ein Kontinuum zunehmender Tiefe
von ober�ächlicher über phonemische zu semantischer Verarbeitung. Mit �Elaboriertheit�
wird das Ausmaÿ der kognitiven Analyse auf der jeweiligen Stufe der Verarbeitungstiefe
bezeichnet.

Im Gegensatz zu expliziten Erinnerungsaufgaben hat eine Manipulation der Verarbei-
tungstiefe auf perzeptuelle implizite Tests keine oder weitaus geringere E�ekte (z.B. Graf
& Mandler, 1984; Jacoby & Dallas, 1981; Roediger, Weldon, Stadler & Riegler, 1992; aber
gegenteilige Befunde von Challis & Brodbeck, 1992).

E�ekte der Verarbeitungstiefe �nden sich aber in konzeptuellen impliziten Tests. Hamann
(1990) konnte dies für den Kategorientest und den Wissenstest nachweisen. In einer Stu-
dierphase hatten Versuchspersonen entweder die Aufgabe, präsentierte Wörter nach ihrer
Angenehmheit zu beurteilen (semantische Verarbeitung) oder anzugeben, ob sich in zwei
aufeinanderfolgenden Wörtern ein beliebiger Vokal wiederholte (physikalische Verarbei-
tung). Sowohl für den Wissenstest als auch für den Kategorientest (vgl. auch Vaidya et
al., 1997, Exp. 4 u. 5, Weldon & Coyote, 1996) zeigten sich bessere implizite Leistungen
nach semantischer als nach physikalischer Verarbeitung der Wörter. Hamann (1990) sieht
in seinen Befunden eine Bestätigung der Annahmen von Prozessansätzen, die postulieren,
dass Variablen, die die semantische Verarbeitung beein�ussen, auf verschiedene konzep-
tuelle Verfahren in gleicher Richtung wirken sollten, ungeachtet dessen, ob sie als explizit
oder implizit charakterisiert werden können. Ähnliche Ergebnisse erzielten Challis und
Sidhu (1993). Eine semantische Studieraufgabe führte zu höheren Behaltense�ekten als
eine physikalische Enkodierung in einem Wissenstest. Parallele, aber stärkere E�ekte der
Verarbeitungstiefe konnten in einer expliziten Version dieses Tests gefunden werden, was
die Autoren damit erklären, dass �explicit retrieval instructions encourage meaning-based
retrieval processes� (Challis & Sidhu, 1993, S. 124).

Die Befunde zeigen, dass die Variable der Verarbeitungstiefe häu�g eher zwischen kon-
zeptuellen und perzeptuellen Verfahren als zwischen impliziten und expliziten Verfahren
trennt (zu Ausnahmen vgl. Abschnitt 3.1.2, S. 47f). Auf diesen Punkt, der für viele Va-
riablen gilt, wird in Abschnitt 3.3.2 (S. 55�) näher eingegangen.
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3.2.2 Ober�ächenmerkmale

Die Leistungen in impliziten perzeptuellen Tests verringern sich häu�g dann, wenn die
Ober�ächenmerkmale der Items von Studier- zu Testphase verändert werden.

3.2.2.1 Symbolische Darstellungsform

Der aus der expliziten Gedächtnisforschung bekannte Bildüberlegenheitse�ekt, wonach
Bilder besser erinnert werden als Wörter (vgl. duale Kodierungstheorie von Paivio, 1986)16,
lässt sich bei impliziten Verfahren umkehren: Nach der Präsentation von Bildern in der
Studierphase ergeben sich bei verbalen perzeptuellen impliziten Aufgaben geringere Pri-
minge�ekte als nach der Darbietung von Wörtern (z.B. Weldon, 1991). Bilder zeigen nur
dann einen Behaltensvorteil, wenn in der Prüfphase ebenfalls Bilder bearbeitet werden
(z.B. Srinivas, 1993).

Roediger und McDermott (1993) postulierten im Rahmen von Prozessansätzen, dass der
Bildüberlegenheitse�ekt auch in konzeptuellen impliziten Tests nachweisbar sein sollte,
�because of the presumed conceptual nature of the standard picture superiority e�ect�
(S. 81). Diese Annahme konnte von Weldon und Coyote (1996) nicht bestätigt werden.
Die Autorinnen fanden weder beim Kategorien- noch beim Wortassoziationstest stärkere
Priminge�ekte nach der Präsentation von Bildern im Vergleich zu Wörtern (vgl. auch
McDermott & Roediger, 1996 sowie Nicolas, 1995, Exp. 2; aber gegensätzliche Befunde
von Nicolas, 1995, Exp. 1 sowie Wippich, Melzer & Mecklenbräuker, 1998). Bei explizi-
ten Versionen der beiden Tests zeigten sich hingegen bessere Leistungen für Bilder. Die
Autorinnen hypothetisieren, dass der Bildüberlegenheitse�ekt weniger durch eine stär-
kere konzeptuelle Verarbeitung, sondern vielmehr durch die gröÿere visuelle Distinktheit
bildhaften Materials vermittelt ist und dass der Distinktheit beim intentionalen Erinnern
eine gröÿere Bedeutung zukommt als beim inzidentellen Erinnern. Diese Studie zeigt,
dass die Unterscheidung zwischen konzeptuellen und perzeptuellen Aufgaben die Unter-
scheidung zwischen expliziten und impliziten Aufgaben nicht über�üssig macht, sondern
dass sich auch zwischen konzeptuellen impliziten und konzeptuellen expliziten Aufgaben
Unterschiede ergeben können.

3.2.2.2 Darbietungsmodalität

Perzeptuelle Priminge�ekte werden von einem Wechsel der Darbietungsmodalität von
Studier- zu Testphase beein�usst. So ergibt sich bei der visuellen Wortfragmentergän-
zung ein Nachteil von akustisch gegenüber visuell gelernten Wörtern (Blaxton, 1989;
16Nach der dualen Kodierungstheorie besteht bei der Darbietung von Bildern die Tendenz, automatisch
verbale Bezeichnungen abzurufen. Umgekehrt werden bei der Darbietung von Wörtern selten spontan
Bilder aktiviert. Demnach werden Bilder häu�ger sowohl bildhaft als auch verbal, und Wörter häu�ger
nur verbal kodiert. Eine duale Kodierung erhöht die Wahrscheinlichkeit des expliziten Abrufs.
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Craik, Moscovitch & McDowd, 1994; Roediger & Blaxton, 1987; Weldon, 1991) und
bei der akustischen Wortfragmentergänzung ein genau umgekehrtes Bild (Bassili, Smith,
MacLeod, 1989, Exp. 1). Perzeptuelle Priminge�ekte verschwinden aber nicht völlig, wenn
die Modalität oder die Darstellungsform gewechselt wird. Weldon (1991) interpretiert dies
dahingehend, dass perzeptuelle Tests auch konzeptuelle Komponenten besitzen (vgl. auch
Bassili, Smith & MacLeod, 1989) und die Trennung zwischen perzeptuellen und konzep-
tuellen Tests nicht als strikte Dichotomie verstanden werden kann (vgl. Abschnitt 3.3.2,
S. 55�). Ähnlich argumentierten Kirsner, Dunn und Standen (1989). Sie nehmen an, dass
Priminge�ekte durch voneinander unabhängige Anteile formspezi�scher und unspezi�-
scher Mechanismen zustande kommen.

Veränderungen der Darbietungsmodalität haben keinen Ein�uss auf Priminge�ekte in
konzeptuellen impliziten Tests (Blaxton, 1989; Challis & Sidhu, 1993: Wissensfragen;
Srinivas & Roediger, 1990: Kategorientest) und ebenfalls zumeist keinen E�ekt auf ex-
plizite Erinnerungsleistungen (z.B. Roediger & Blaxton, 1987). Reduzierte explizite Er-
innerungsleistungen bei einem Modalitätswechsel wurden hin und wieder für Testverfah-
ren berichtet, die eine starke perzeptuelle Komponente besitzen (z.B. Craik, Moscovitch
& McDowd, 1994: Cued Recall).

Exkurs: Probleme bei der Interpretation variableninduzierter Dissoziationen zwischen

verschiedenen Testverfahren

Buchner (1993) bemerkt, dass �die Beobachtung funktionaler Unabhängigkeiten etwa im
Sinne von Dissoziationen als Resultat einer experimentellen Manipulation . . . nicht un-
problematisch [ist], wenn daraus auf die Beteiligung unterschiedlicher kognitiver Prozesse
geschlossen werden soll� (S. 43). Einige der von ihm beschriebenen Problembereiche sollen
kurz angerissen werden.
Relation zwischen Behaltensmaÿ und hypothetischem Prozess. Die Verbindung zwischen
Behaltensmaÿ und hypothetischem Prozess muss nicht monoton und linear sein. Beispiels-
weise kann der Prozess durch die experimentelle Manipulation beein�usst werden, aber
das gewählte Maÿ zeigt diese Beein�ussung z.B. durch Boden- oder Deckene�ekte nicht
an. Wird der Ein�uss einer Variablen auf verschiedene Maÿe verglichen, so ist des weiteren
häu�g unklar, welche numerischen Veränderungen auf einem Maÿ welchen numerischen
Veränderungen auf dem anderen Maÿ entsprechen. Hat die Variable unterschiedliche Aus-
wirkungen auf beide Maÿe, so kann daraus nicht einfach geschlossen werden, dass diese
Variable auch die hinter den Maÿen liegenden Prozesse unterschiedlich beein�usst, so lan-
ge das Verhältnis der beiden Maÿe zueinander und zu den dahinterliegenden Prozessen
nicht spezi�ziert ist.
Reliabilität der Messung. Die Reliabilität verwendeter Testaufgaben spielt insofern eine
Rolle, als dass reliablere Leistungsmaÿe Unterschiede zwischen Stufen einer experimentel-
len Variablen eher anzeigen als weniger reliable Maÿe. Da viele implizite Behaltensmaÿe
im Gegensatz zu expliziten Tests als wenig reliabel einzuschätzen sind (vgl. insbesondere
Buchner & Wippich, 2000), sind ausbleibende E�ekte einer Variablen häu�g nur schwer
interpretierbar.
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Beschränkung auf korrekte Antworten. In vielen impliziten Aufgaben werden, anders als
z.B. bei Rekognitionstests, nur die richtigen Antworten betrachtet. Dies hat einerseits einen
erheblichen Informationsverlust zur Folge und kann andererseits E�ekte verdecken. Bei-
spielsweise könnte sich eine experimentelle Manipulation zwar nicht in der Richtigkeit der
Antwort niederschlagen, aber Auswirkungen auf Reaktionszeiten oder andere häu�g nicht
zusätzlich erhobene Maÿe haben. Neben der Betrachtung unterschiedlicher abhängiger Va-
riablen erscheint es Buchner (1993) wünschenswert, dass �nicht nur Rekognitionsaufgaben
im Lichte signalentdeckungstheoretischer Modelle bewertet würden, sondern auch für die
verwendeten indirekten Maÿe entsprechende Modelle verfügbar wären� (S. 45).

3.3 Theoretische Erklärungsansätze

Die beiden am häu�gsten zur Erklärung der Dissoziationen zwischen impliziten und ex-
pliziten Behaltensphänomenen herangezogenen Ansätze sind Prozesstheorien und Ansät-
ze, die Leistungen in unterschiedlichen Behaltenstests verschiedenen Gedächtnissystemen
(kurz: Systemansätze) zuordnen. Obwohl die Bedeutung eines dritten Ansatzes (Aktivie-
rungsansatz) allgemein in den Hintergrund getreten ist, soll im ersten Unterabschnitt eine
neuere Version dieses Ansatzes von Bower (1996) vorgestellt werden, die aus zwei Gründen
besondere Relevanz für die vorliegende Arbeit besitzt: Zum einen basiert die Theorie von
Bower (1996) auf Netzwerkvorstellungen und dem Konzept der Verbindungsaktivierung.
Wie in Abschnitt 2.3 (S. 30�) deutlich wurde, greifen auch viele Theorien der Wissens-
entwicklung auf Netzwerkmodelle zurück und erklären alterskorrelierte Verbesserungen
mit der verbesserten Zugänglichkeit bestimmter Relationsarten. Daher bildet die Theo-
rie von Bower (1996) in gewisser Weise ein Verbindungsstück zwischen den Annahmen
zur Wissensentwicklung und den in der vorliegenden Arbeit getro�enen Vorhersagen zu
Altersveränderungen im impliziten Gedächtnis. Zum anderen werden von Bower (1996)
spezi�sche Annahmen zu konzeptuellen Priminge�ekten im Kategorien- und Wortassozia-
tionstest formuliert. Beide Testverfahren wurden in den eigenen Experimenten eingesetzt.

3.3.1 Aktivierungsansätze

Allgemein erklären Aktivierungsansätze Priminge�ekte mit der vorübergehenden Aktivie-
rung bereits bestehender Gedächtnisrepräsentationen (z.B. Graf & Mandler, 1984; Dia-
mond & Rozin, 1984).

In dem Modell von Bower (1996) werden Behaltense�ekte in impliziten und explizi-
ten Tests auf die Stärkung von Assoziationen in einem assoziativen Netzwerk zurück-
geführt. Dabei werden zwei Assoziationstypen unterschieden: Alle präexperimentell be-
stehenden Verbindungen sowie neu integrierte perzeptuelle Einheiten (neue geometrische
Formen, Pseudowörter)17 gehören zum Assoziationstyp 1. Verbindungen, die präexpe-
17�Neu integrierte perzeptuelle Einheiten� setzen sich aus bereits repräsentierten Geonen oder Buchstaben
zusammen.
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rimentell nicht im Gedächtnis repräsentiert sind und erst während der experimentellen
Phase geknüpft werden, bezeichnet Bower (1996) als Assoziationen vom Typ 2. Während
Priminge�ekte auf die Stärkung der Assoziationen des ersten Typs zurückgehen, basieren
explizite Erinnerungsleistungen und Priminge�ekte für neue Assoziationen auf Assozia-
tionen des zweiten Typs. Für explizite Erinnerungsleistungen hat dabei das Knüpfen
von Verbindungen zwischen Kontextreizen und Zielitems zentrale Bedeutung. Amnes-
tische Personen haben die Fähigkeit, neue Assoziationen (Typ 2) zu bilden, verloren,
wodurch die erheblichen Leistungseinbuÿen bei expliziten Gedächtnisanforderungen und
beim Priming für neue Assoziationen erklärbar sind (vgl. Graf & Schacter, 1985; aber
gegenteiliger Befund von Schacter & Graf, 1986a zum Priming für neue Assoziationen
bei Amnestikern). Die Möglichkeit, bestehende Assoziationen (Typ 1) zu stärken, bleibt
vom amnestischen Syndrom hingegen unbeein�usst, so dass implizite Behaltensleistungen
erhalten bleiben.

Priminge�ekte basieren nach Bower (1996) auf folgendem Mechanismus:

Whenever a preexisting (`old') association is successfully rearoused or reactivated
by a perceptual or conceptual stimulus, that association is greatly strengthened, and
this elevated strength of association will be maintained for a signi�cant duration. The
increment of strength decays over a long period of time, with the rate of decay being
higher as competing and interfering associations to that stimulus are strengthened
by their successful arousal. (Bower, 1996, S. 30).

Die durch die Aktivierung gestärkten Assoziationen sind in einer nachfolgenden Prüfpha-
se leichter zugänglich als Assoziationen, die keine experimentelle Aktivierung erfahren
haben.

Um die Bandbreite von impliziten E�ekten zu erklären, wird der Begri� der Assozia-
tion inhaltlich auf unterschiedlichste Verbindungsarten angewendet. Beispielsweise sind
implizite E�ekte in verbalen perzeptuellen Aufgaben an die Stärkung der Assoziatio-
nen zwischen sensorischen Attributen (phonemischen oder graphemischen Merkmalen)
und den dazugehörigen Logogenen gebunden. Priminge�ekte in bildhaften perzeptuellen
Aufgaben gehen auf die Stärkung der Assoziationen zwischen sensorischen Attributen
(Geonen) und den dazugehörigen Imagenen18 zurück. In konzeptuellen Aufgaben, wie
dem Kategorien- und Wortassoziationstest, hat hingegen die Stärkung der Assoziationen
zwischen verschiedenen Konzepten zentrale Bedeutung.

Bower (1996) nimmt an, dass Priminge�ekte von einer spezi�schen Stärkung der für
den jeweiligen Test relevanten Assoziationen abhängig sind. Damit wird auch erklärbar,
warum Priminge�ekte in perzeptuellen Aufgaben durch Veränderungen der Darbietungs-
modalität beeinträchtigt werden. So führen visuell dargebotene Wörter zur Aktivierung
der Verbindungen zwischen den visuellen Repräsentationen der einzelnen Buchstaben
und den dazugehörigen Logogenen. Werden in der Prüfphase (z.B. im Wortfragmenttest)
18Logogene oder lexikalische Einheiten repräsentieren einzelne Wörter und Imagene einzelne Bilder im
assoziativen Netzwerk.
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einzelne Buchstaben wiederholt, so wird das zugehörige Logogen aufgrund der erhöh-
ten Aktivierung der Verbindungen leichter abrufbar. Akustische Hinweisreize können auf
diese �visuellen Routen� nicht zugreifen. Dass bei einem Wechsel der Darbietungsmodali-
tät zwar schwächere, aber dennoch häu�g signi�kante Priminge�ekte beobachtet werden
(vgl. z.B. Weldon, 1991), erklärt Bower (1996) damit, dass phonemische Repräsentationen
mit den gleichen Logogenen verbunden sind wie die passenden Buchstabenkombinationen
und dass eine visuelle Wortverarbeitung automatisch zur Aktivierung der phonemischen
Repräsentation des Wortes und der davon ausgehenden Verbindung zum Logogen führt.
Die Aktivierungsstärke dieser Verbindung fällt aber weitaus geringer aus als die der direkt
angesprochenen visuellen Verbindung zum Logogen. Werden in der Prüfphase akustische
Hinweisreize dargeboten, können demnach zwar substantielle Priminge�ekte beobachtet
werden, diese fallen aber deutlich schwächer aus als wenn die direkten visuellen Verbin-
dungen wiederholt angesprochen werden.

Auch konzeptuelle Priminge�ekte sind von einer spezi�schen Verbindungsaktivierung ab-
hängig: �Conceptual priming should occur only with respect to the speci�c conceptual
relationships (of Type-1) activated during study phase� (Bower, 1996, S. 42). Für den
Kategorientest werden Priminge�ekte nur dann erwartet, wenn die Kategorie-Exemplar-
Verbindungen bereits in der Studierphase aktiviert wurden.19 Dementsprechend sollten
die Priminge�ekte am gröÿten ausfallen, wenn die Studieraufgabe zum Abruf kategorialer
Informationen führt. Diese Annahme kann auch den positiven E�ekt einer nach Kate-
gorien geblockten Darbietung erklären (vgl. Rappold und Hashtroudi, 1991 in Abschnitt
3.1.1, S. 45�), wenn man annimmt, dass durch die Blockdarbietung die kategoriale Struk-
tur der Items verdeutlicht wird und dadurch häu�ger die entsprechenden Oberbegri�e in
der Studierphase mitaktiviert werden. Bower (1996) nimmt weiterhin an, dass Priming-
e�ekte für untypische Exemplare gröÿer ausfallen sollten als für typische Exemplare, da
aufgrund der geringeren Basisraten für untypische Exemplare gröÿere Leistungszuwächse
möglich sind. Diese Erwartung fand in den Untersuchungen von Rappold und Hashtroudi
(1991) und Vaidya et al. (1997, Exp. 5) allerdings keine Bestätigung, denn es ergaben
sich vergleichbare Priminge�ekte für typische und untypische Exemplare.20

Für den Wortassoziationstest lässt sich aus den Ausführungen von Bower (1996) allerdings
nicht erkennen, dass Priminge�ekte an eine spezi�sche Verbindungsaktivierungen in der
Studierphase gebunden sind:
19Mulligan (1996; vgl. S. 59f dieser Arbeit) hingegen betont, dass Leistungen im Kategorientest an die
Enkodierung itemrelationaler Informationen gebunden sind. Diese Annahme steht nicht unbedingt im
Widerspruch zu Bower (1996), da wahrscheinlich auch die Enkodierung der kategorialen Verbindungen
der Exemplare untereinander zum Abruf des entsprechenden Oberbegri�s führt.

20Bei geringen Basisraten können sich zwar prinzipiell gröÿere Leistungszuwächse ergeben, allerdings
ist die Wahrscheinlichkeit, dass bei der Darbietung untypischer Exemplare kategoriale Verbindungen
aktiviert werden, auch geringer als bei der Präsentation typischer Kategorienvertreter. Gröÿere Pri-
minge�ekte für untypische Exemplare sind daher nach Meinung der Verfasserin nur dann zu erwarten,
wenn durch die Studierbedingungen die kategorialen Bezüge für die untypischen Exemplare stark ver-
deutlicht werden.
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Following reading of words, such as LEGS and STARS, primed subjects are more
likely than controls to produce these as responses in a later free association to stimuli
(TABLE and SKY, respectively). This increase in frequency may be explained by
supposing that presentation of the response word LEGS leaves some residual acti-
vation on that lexical unit and its corresponding concept. Consequently, when the
stimulus concept TABLE spreads activation to the concept LEGS . . . , that sprea-
ding activation summates with the residual activation on the LEGS concept due to
its earlier presentation; thus, LEGS become a likely response among those partially
activated by the stimulus TABLE. (Bower, 1996, S. 41).

Diesen Annahmen zufolge sind Priminge�ekte im Wortassoziationstest lediglich von einer
Voraktivierung der Zielitems abhängig. Einer Aktivierung der spezi�schen Cue-Zielitem-
Verbindungen in der Studierphase bedarf es nicht. Die Aussagen von Bower (1996) er-
scheinen damit inkonsistent, denn er schreibt selbst, �that conceptual priming should
occur only with respect to speci�c conceptual relationship (of type-1) activated during
the study phase� (S. 42).

Die vorgestellte Theorie ähnelt den im folgenden Abschnitt beschriebenen Prozessan-
sätzen dahingehend, dass die Bedeutung der Übereinstimmung zwischen den Studier-
und den Testanforderungen beim Zustandekommen von Behaltense�ekten betont wird.
Gleichzeitig haben beide Ansätze mit der Kritik zu kämpfen, keine gezielten Vorhersa-
gen zu ermöglichen und die theoretischen Annahmen im Nachhinein den experimentellen
Ergebnissen anzupassen. Bower (1996) selbst formuliert in Bezug auf die Aktivierungs-
theorie �that critics may object that the approach lacks parsimony, alleging that it merely
postulates in an ad hoc manner a di�erent type of association to explain whatever new
feature of data is turned up� (S. 64). Eine weitere Schwäche von Aktivierungsansätzen
besteht darin, dass die zum Teil beobachtete zeitliche Persistenz impliziter E�ekte (z.B.
Jacoby & Dallas, 1981, Exp. 5 u. 6; Schacter & Graf, 1986b, Exp. 2 u. 3) nicht mit der
Annahme einer vorübergehenden Aktivierung bestehender Repräsentationen vereinbar
ist.

3.3.2 Prozessansätze

Den theoretischen Rahmen für prozessorientierte Ansätze (z.B. Blaxton, 1989; Roediger,
1990; Roediger, Weldon & Challis, 1989) bildet das Konzept des transfer appropriate

processing (TAP), dessen Grundannahmen Roediger und Blaxton (1987) wie folgt be-
schreiben:

The processing activities . . . a�ect the type of information learned about an expe-
rience � what is coded � and that in turn a�ects how information can be expressed on
some particular test. In general, the more similar the processing activities required
by the test to the encoding activities, the better will be performance on the test.
(S. 371)
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Wie schon mehrfach angeklungen ist, betonen Prozessansätze die Unterscheidung zwi-
schen perzeptuellen21 und konzeptuellen Prozessen. Während perzeptuelle Prozesse wahr-
nehmungsnahe Attribute von Informationen (z.B. die typographischen Merkmale von
Wörtern) analysieren, operieren konzeptuelle Prozesse auf semantischer Ebene (und fo-
kussieren z.B. die Wortbedeutung).

Engelkamp und Wippich (1995) bemerken, dass eine Unterscheidung zwischen konzep-
tuellen und perzeptuellen Prozessen zunächst teilweise über den unterschiedlichen Grad
an Automatisiertheit erfolgte. So wurde angenommen, dass perzeptuelle Prozesse durch
physikalische Merkmale der präsentierten Stimuli angeregt und kontrolliert werden und
deshalb automatisch ablaufen, wohingegen konzeptuelle Prozesse intentional induziert
und von den Probanden kontrolliert werden. Damit wurde eine Gleichsetzung im Sinne
�implizit = datengetrieben = automatisch = perzeptuell� und �explizit = konzeptgesteuert
= kontrolliert = konzeptuell� nahegelegt, die sich als nicht haltbar erwiesen hat (Blaxton,
1989; Roediger, 1990).

Blaxton (1989) untersuchte als Erste systematisch die vier verschiedenen Aufgabenty-
pen, die sich durch eine vollständige Kreuzung von Testart (implizit vs. explizit) und
Prozessart (perzeptuell vs. konzeptuell) ergeben. Sie zeigte, dass die Leistungen in im-
pliziten und expliziten konzeptuellen Tests (Beantworten von Wissensfragen, Freie Re-
produktion, semantic cued recall) vom Generieren (im Vergleich zum Lesen) der Items
und von der Konstruktion mentaler Vorstellungsbilder pro�tierten. Im Gegensatz dazu
�elen Leistungen in impliziten und expliziten perzeptuellen Tests (Wortstammergänzung
und graphemic cued recall) besser aus, wenn die Items gelesen werden sollten und wenn
die physikalischen Merkmale der Items zwischen Studier- und Testphase in Bezug auf
Modalität und Typographie konstant gehalten wurden. Damit wurde gezeigt, dass bei
der Betrachtung verschiedener Behaltensaufgaben die jeweils angesprochenen Prozesse
die entscheidende Vergleichsdimension darstellen und sich explizite und implizite Aufga-
ben nicht per se bezogen auf die Wirkung verschiedener Variablen unterscheiden müs-
sen. Behaltenstests werden seither häu�g über die Wirkung der �Generierungsvariablen�
auf die Testleistungen als perzeptuell oder konzeptuell operationalisiert (mitunter als
�Lackmus�-Test bezeichnet, z.B. Hamann, 1990), wobei die Unterteilung zwischen kon-
zeptuellen und perzeptuellen Verfahren nicht als strikte Dichotomie verstanden wird (z.B.
Blaxton, 1989; Roediger & Blaxton, 1987). Vielmehr bilden konzeptuelle und perzeptu-
elle Prozesse zwei separate Kontinua (Roediger & McDermott, 1993, S. 68) und tragen
jeweils in unterschiedlichem Ausmaÿ zur Testperformanz bei. Da die meisten Tests beide
Prozesskomponenten besitzen, können perzeptuelle Variablen einen Ein�uss auf primär
konzeptgesteuerte Tests haben und konzeptuelle Variablen sogenannte perzeptuelle Tests
beein�ussen.

Die in letzter Zeit häu�ger berichteten Dissoziationen zwischen verschiedenen konzeptuel-
len Tests und zwischen verschiedenen perzeptuellen Tests (z.B. McDermott & Roediger,
1996; Mulligan, 1996; Tenpenny & Shoben, 1992; Vaidya et al., 1997; Weldon, 1991)
21auch als datengesteuert (data-driven) bezeichnet
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sind aber selbst durch die Möglichkeit des unterschiedlichen Zusammenspiels der bei-
den Prozesse nicht hinreichend erklärbar. Engelkamp und Wippich (1995) fordern die
Hinzunahme und stärkere Ausdi�erenzierung von Prozessen und Informationsarten. In
ähnlicher Weise kommen auch McDermott und Roediger (1996) sowie Weldon (1991) zu
dem Schluss, dass Priminge�ekte auf multiplen Prozessen basieren, die es durch verfei-
nerte Aufgabenanalysen zu di�erenzieren gilt. So schreibt Weldon (1991): �There may be
a large number of . . . dimensions characterizing the basis of matches between encoding
and retrieval requirements that are critical for successfull retrieval, a question that awaits
further analyses of task components� (S. 539). Zwei Ansätze zur Ausdi�erenzierung kon-
zeptueller Prozesse werden weiter unten beschrieben.

Prozessansätze unterliegen der Gefahr zirkulärer Erklärungen. Führt eine Variable zu re-
duzierten Priminge�ekten, so kann geschlussfolgert werden, dass sie den Prozesstransfer
beeinträchtigt hat. Hat dieselbe Variable keinen Ein�uss auf den impliziten E�ekt, kann
argumentiert werden, dass die experimentelle Manipulation für die Studier- und/oder
Testprozesse keine Relevanz besaÿ. Schacter (1992) schreibt hierzu: �A di�culty with
processing approaches is that they do not allow one to specify, independently of expe-
rimental outcomes, the pattern of results that would indicate the presence of transfer-
appropriate processing e�ects� (S. 562). Durch die einseitige Betonung der Prozesse bleibt
nach Schacter (1987) der eigentliche Unterschied zwischen impliziten und expliziten Auf-
gaben ungeklärt. Prozessansätze können beispielsweise nicht erklären, warum amnesti-
sche Patientinnen und Patienten Priminge�ekte in konzeptuellen impliziten Tests zeigen,
wenn explizite Anforderungen, die ebenfalls konzeptuelle Prozesse ansprechen, stark be-
einträchtigt sind (z.B. Graf, Shimamura & Squire, 1985).

Weitere Di�erenzierung konzeptueller Prozesse

Ausgehend von der Kritik an der zu allgemeinen Formulierung der Prozessansätze wurden
in jüngerer Zeit für einzelne Aufgaben Spezi�zierungen der relevanten Prozesse und Infor-
mationen vorgeschlagen. Zwei für konzeptuelle Aufgaben vorgeschlagene Spezi�zierungen
sollen im Folgenden vorgestellt werden.

Kompetitiver vs. nicht-kompetitiver Zugang. Vaidya et al. (1997) konnten die von Pro-
zessansätzen postulierten positiven E�ekte einer tieferen Verarbeitung auf konzeptuelle
Aufgaben nicht in allen von ihnen realisierten Bedingungen nachweisen. So beein�usste
die Verarbeitungstiefe Priminge�ekte imWortassoziationstest nur, wenn niedrig assoziier-
te Wortpaare verwendet wurden und nicht, wenn hoch assoziierte Wortpaare als Material
dienten (vgl. Abschnitt 3.1.2, S. 47f). Des weiteren zeigten sich E�ekte der Verarbeitungs-
tiefe in einem Kategorientest, nicht aber in einer Kategorienveri�kationsaufgabe. Diese
Befunde veranlassten Vaidya et al. (1997), konzeptuelle Aufgaben dahingehend zu spezi�-
zieren, ob ein kompetitiver oder ein nicht-kompetitiver Zugang zum konzeptuellen Wissen
statt�ndet (vgl. Abb. 3.1). Ein kompetitiver Zugang liegt vor, wenn ein Hinweisreiz den
semantischen Eintrag, der abgerufen werden soll, nicht eindeutig determiniert und daher
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Abbildung 3.1: Die Unterscheidung zwischen einem kompetitiven und einem nicht-kompetitiven Zugang
zum konzeptuellen Wissen (Aus: Vaidya et al., 1997, S. 1340).

einen �Wettbewerb� zwischen verschiedenen legitimierten Antwortalternativen auslöst.
Beim Wortassoziationstest mit schwach assoziierten Wörtern konkurrieren als mögliche
Antworten auf den Hinweisreiz alle assoziativ mit diesem Reiz verbundenen Wörter. �In
such a circumstance, the ultimate retrieval of the weakly associated target word from
among other contenders may depend on some external assistance, such as study-phase
elaboration� (Vaidya et al., 1997, S. 1341). Der in Abschnitt 3.1.1 (S. 45f) beschriebe-
ne Kategorientest kann in diesem Sinne ebenfalls als kompetitiver Test charakterisiert
werden, da alle Exemplare einer gefragten Kategorie mögliche Antworten darstellen, die
miteinander konkurrieren (Kritik an dieser Einteilung und widersprechende Befunde �n-
den sich bei Mulligan & Stone, 1999). Ein nicht-kompetitiver Zugang �ndet hingegen
statt, wenn ein Hinweisreiz den Abruf direkt zu einem bestimmten Eintrag im semanti-
schen Gedächtnis lenkt. �In such a circumstance, any study-phase retrieval of the word
in response to an encoding task may result in full priming on reretrieval of that word
in the test phase. Conceptual elaboration does not add more to such direct priming�
(Vaidya et al., 1997, S. 1341). Nach Vaidya et al. (1997) sind stark assoziierte Wortpaare
als Einheiten im Gedächtnis repräsentiert, so dass bei Darbietung des Hinweisreizes auto-
matisch das stark assoziierte Wort aktiviert und abgerufen wird (und umgekehrt bereits
in der Studierphase der Hinweisreiz bei Darbietung des Zielitems abgerufen wird). Der
Wortassoziationstest mit stark assoziierten Wortpaaren wird daher als nicht-kompetitives
Verfahren klassi�ziert. Ob man allerdings davon ausgehen kann, dass die in der Untersu-
chung von Vaidya et al. (1997) ausgewählten stark assoziierten Wortpaare in der Mehrzahl
der Fälle als Einheiten im Gedächtnis repräsentiert sind, erscheint der Verfasserin fraglich
(für eine weiterführende Kritik der Annahmen von Vaidya et al., 1997, vgl. Diskussion
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zu Experiment 5, S.123�). Würde die Annahme zutre�en, sollten sich weitaus höhere
Tre�erraten für �alte� Zielwörter einstellen (sie liegen z.B. in der Generierungsbedingung
bei .39). Darüber hinaus schwanken die Primingwerte für stark assoziierte Paare von .06
(ober�ächliche Verarbeitung) bis zu .14 (Generier- und Lesebedingung; vgl. Tab. 3.3 auf
S. 48). Diese numerischen Unterschiede zwischen den Bedingungen erreichten möglicher-
weise nur aufgrund einer zu geringen Teststärke nicht das Signi�kanzniveau. Auch die
von Mulligan (1998) gefundenen E�ekte geteilter Aufmerksamkeit und die von Cabeza
(1994) berichteten E�ekte unterschiedlicher Enkodierbedingungen trotz hoher Assoziati-
onsstärke relativieren die Annahmen von Vaidya et al. (1997).

Itemspezi�sche vs. itemrelationale Informationen. Die Unterscheidung zwischen item-
relationalen und itemspezi�schen Informationen geht auf Hunt und Einstein (1981) zu-
rück und wurde in letzter Zeit zur Erklärung von Priminge�ekten im Kategorientest
herangezogen (Mulligan, 1996). Als relationale Informationen werden diejenigen Merk-
male bezeichnet, in denen verschiedene zu behaltende Items übereinstimmen (z.B. ka-
tegoriale Zugehörigkeit). Die ein einzelnes Item charakterisierenden Merkmale werden
demgegenüber itemspezi�sche Informationen genannt. Beide Informationsarten haben un-
terschiedliche Funktionen beim Gedächtnisabruf: Während relationale Informationen für
die Generierung potentieller Antwortkandidaten verantwortlich sind, helfen itemspezi�-
sche Informationen bei der Auswahl des passenden Items aus den verschiedenen Antwort-
möglichkeiten. Mulligan (1996) postuliert, dass der explizite Abruf von Exemplaren einer
Kategorie eher von itemspezi�schen Enkodierungen pro�tiert, während die Leistungen im
Kategorientest eher an die Enkodierung relationaler Informationen gebunden sind. Auf
die Unterscheidung zwischen itemspezi�schen und itemrelationalen Informationen wird
in der Diskussion zu Experiment 2 dieser Arbeit ausführlicher eingegangen (vgl. S. 96).

3.3.3 Systemansätze

Einige Autoren weisen implizite und explizite Leistungen unterschiedlichen Gedächtnis-
systemen zu und stützen sich bei dieser Interpretation vor allem auf Befunde an amnes-
tischen Patientinnen und Patienten und in neuerer Zeit auch auf Ergebnisse, die mit
bildgebenden Verfahren (Positronemissions- oder Magnetresonanztomographie) an gesun-
den Personen gewonnen wurden. Es wird angenommen, dass bei diesen Personen durch
Gehirnläsionen selektiv diejenigen Strukturen zerstört wurden, die für eine bewusste Er-
innerung notwendig sind, während die für andere Gedächtnisprozesse verantwortlichen
Systeme intakt bleiben. Squire (1986, 1994) unterscheidet zwischen einem deklarativen
und einem nondeklarativen22 Gedächtnissystem (vgl. Abb. 3.2).
22Zunächst hat Squire (1986) dieses System mit dem weniger umfassenden Begri� des prozeduralen
Gedächtnisses charakterisiert. Zur Beschreibung der heterogenen Gesamtheit von Lernfähigkeiten, die
nicht auf das deklarative Gedächtnis zurückgehen, bevorzugt er heute den Begri� des nondeklarativen
Gedächtnisses (vgl. Squire, 1994).
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3 Implizites Gedächtnis

Abbildung 3.2: Squires Unterscheidung zwischen deklarativem und nondeklarativem Gedächtnis (nach
Squire, 1994, S. 205).

Dem deklarativen Gedächtnis werden episodische Informationen (Ereignisse mit raum-
zeitlichem Bezug) und semantische Informationen (Fakten und allgemeine Informationen,
bei denen kein Kontextbezug mehr herstellbar ist) zugeordnet, die entweder verbal als
Proposition oder nonverbal als Bild repräsentiert werden sowie �exibel und zumeist be-
wusst zugänglich sind. Klassische explizite Gedächtnisaufgaben sprechen dieses System
an, das in Hirnstrukturen des medialen Temporallappens (insbesondere hippocampale
Formation) und des Diencephalons lokalisiert wird.

Das nondeklarative Gedächtnis hingegen kann keiner isolierten Hirnstruktur zugeord-
net werden. Motorische, perzeptuelle sowie kognitive Fertigkeiten, klassische Konditio-
nierungen, Priminge�ekte23 und �other knowledge expressed through performance rather
than recollection� (Squire, 1994, S. 205) werden dem nondeklarativen Gedächtnis zuge-
schrieben, das als nicht bewusst und wenig �exibel charakterisiert wird.

Nach Nadel (1994) ist Squire's Modell so unpräzise formuliert, dass Vorhersagen, ob ein
bestimmter Gedächtnistest das deklarative oder nondeklarative Gedächtnis ansprechen
wird, kaum möglich sind. Vielmehr entscheiden experimentelle Befunde post hoc über die
Einteilung verschiedener Phänomene. Darüber hinaus werden Priminge�ekte nicht weiter
ausdi�erenziert. Demnach liefert das Modell keine Erklärungen für Dissoziationen zwi-
schen verschiedenen impliziten Tests. Es ist fraglich, ob für konzeptuelle implizite E�ekte
das nondeklarative System verantwortlich gemacht werden kann, da deklarative Anteile in
Form von Faktenwissen entscheidend an diesen E�ekten beteiligt sind. So sind Primingef-
fekte im Kategorientest an das präexperimentelle Wissen um die Kategorienzugehörigkeit
bestimmter Exemplare gebunden.
23Eine Ausnahme bildet das Priming für neue Assoziationen, das Squire (1994) aufgrund der wider-
sprüchlichen Ergebnisse bei amnestischen Personen dem deklarativen Gedächtnis zuordnet.
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3 Implizites Gedächtnis

Tulving und Schacter (1990) sowie Schacter (1992, 1994) postulieren ein anderes System-
modell und unterscheiden

(1) ein semantisches Gedächtnissystem, das für die Aufnahme und Nutzung von Fak-
tenwissen verantwortlich ist,

(2) ein episodisches Gedächtnissystem, das Menschen befähigt, persönlich erfahrene
Ereignisse zu erinnern, und

(3) ein perzeptuelles Repräsentationssystem (PRS), das auf präsemantischer Ebene und
getrennt vom Bewusstsein operiert, in seiner Zugänglichkeit wenig �exibel ist, früh-
zeitig in der Entwicklung entsteht sowie im hohen Alter und bei amnestischen Per-
sonen intakt bleibt.

In diesem Modell spiegeln perzeptuelle Priminge�ekte die Funktionsweise des PRS wider,
das Schacter (1994) aufgrund kognitiv-neuropsychologischer Beobachtungen an Patien-
tinnen und Patienten mit Wort- und Objektverarbeitungsstörungen in drei Subsysteme
unterteilt: ein visuelles und ein akustisches Wortform-System, das die bereichsspezi�schen
perzeptuellen Merkmale von Wörtern speichert und ein strukturelles Beschreibungssys-
tem, das die globalen Beziehungen zwischen einzelnen Teilen eines Objektes repräsen-
tiert.24 Konzeptuelle Priminge�ekte re�ektieren nach Tulving und Schacter (1990) se-
mantische Lernprozesse, die zu Veränderungen des semantischen Gedächtnisses oder zur
Hinzunahme neuer Informationen in dieses System führen. Der Einordnung konzeptueller
impliziter E�ekte wird allgemein weniger Aufmerksamkeit geschenkt, und sie erscheint
schwieriger als die Einordnung perzeptueller Priminge�ekte, wie das folgende Zitat ver-
deutlicht: �Conceptual priming is based on . . . processes that occur outside of the PRS,
although the precise locus of these e�ects has not been well speci�ed� (Schacter, 1994,
S. 253).

Roediger (1990; Roediger & McDermott, 1993) kritisiert die Unterteilung in verschiedene
Gedächtnissysteme auf der Basis neuropsychologischer Untersuchungen: In Studien an
Patienten mit Gehirnläsionen wurden bisher so viele Dissoziationen gefunden, dass 20 bis
25 verschiedene Systeme postuliert werden könnten. Worauf diese Dissoziationen zurück-
gehen, kann aber häu�g nicht genauer spezi�ziert werden. Er sucht deshalb Erklärungen,
die im Rahmen der Prozesstheorien bleiben und betrachtet Behaltenstests als kognitive
Anforderungen, die sich aus verschiedenen Teilprozessen zusammensetzen.

In den letzten Jahren wurde wiederholt betont, dass sich Prozess- und Systemansätze
nicht notwendigerweise ausschlieÿen, sondern gegenseitig ergänzen (z.B. Schacter, 1992;
Tulving & Schacter, 1990). Von integrativen Sichtweisen erho�t man sich bessere Erklä-
rungen impliziter Gedächtnisphänomene:

If the basic assumptions of the transfer-appropriate procedural approach are con-
ceptualized in terms of functional properties of a distinct memory system . . . then

24Enge Parallelen bestehen zu den von Moscovitch (1994) im Rahmen seines Prozesskomponentenmodells
für perzeptuelle Priminge�ekte verantwortlich gemachten verschiedenen perzeptuellen Modulen.
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the amnesia data would complement the �ndings of normal subjects. . . . An approach
that conjoints the main ideas of systems and processing views has distinct advantages
over existing theoretical views. (Hayman und Tulving, 1989, S. 238)

Schacter (1992) vertritt die Ansicht, dass Prozesstheorien durch Systemansätze eine struk-
turelle Basis erhalten, die spezi�schere Vorhersagen über experimentelle Ergebnisse er-
möglicht. Dabei ist es wichtig, dass nicht allein Dissoziationen zwischen Tests zur System-
de�nition herangezogen werden, sondern dass auÿerhalb des speziellen Untersuchungs-
bereichs liegende Kriterien, wie neurowissenschaftliche Befunde, die Systemzuordnung
bestätigen.

Als vielversprechende integrative Ansätze werden Prozesskomponentenmodelle genannt
(z.B. Roediger & McDermott, 1993; Tenpenny & Shoben, 1992), die in unterschiedli-
chen Versionen beispielsweise von Hintzman (1990), Moscovitch (1994) oder Johnson
und Chalfonte (1994) vorgeschlagen werden. Die Grundannahme dieser Modelle ist, dass
das kognitive System aus zahlreichen Komponenten besteht, die je nach Anforderung und
Aufgabe in unterschiedlichem Zusammenspiel für die gezeigte kognitive Leistung verant-
wortlich sind.

Performance on each task requires the operation of many components, some of
which are common to tasks and some of which are not. Performances on each task
may be independent from each other to the extent that their components di�er
(or the information they use is di�erent), leaving open the possibility that some
components (or types of information) may be more critical in this regard than others.
(Witherspoon & Moscovitch, 1989, S. 29)

Allerdings fehlt bislang eine systematische und umfassende Spezi�kation der durch ein-
zelne implizite und explizite Aufgaben angesprochenen Prozesskomponenten. Die meisten
Autorinnen und Autoren begnügen sich mit der Forderung nach gezielten Aufgabenana-
lysen.

3.4 Zusammenfassung

In Kapitel 3 wurde zunächst die Unterteilung in perzeptuelle und konzeptuelle Aufgaben
eingeführt, die auf Prozessansätze zurückgeht. Für perzeptuelle Aufgaben sind perzeptu-
elle Prozesse relevant, die eine Nutzung wahrnehmungsnaher Attribute nahelegen. In kon-
zeptuellen Aufgaben hingegen kommt konzeptgesteuerten Prozessen zentrale Bedeutung
zu, da auf semantische Beziehungen zwischen studierten und getesteten Items fokussiert
wird. Die implizite Gedächtnisforschung hat sich intensiv mit perzeptuellen Aufgaben be-
schäftigt, während konzeptuelle Aufgaben bislang eher vernachlässigt wurden. Im ersten
Abschnitt des Kapitels wurden zwei konzeptuelle Aufgaben, der Wortassoziations- und
der Kategorientest, detaillierter beschrieben, da sie in den Experimenten der vorliegenden
Arbeit zum Einsatz kamen.
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Ein Groÿteil der impliziten Gedächtnisforschung beschäftigt sich mit der Auswirkung ver-
schiedener experimenteller Variationen auf explizite und implizite Aufgaben. Im zweiten
Teil des Kapitels wurden exemplarisch zwei häu�g untersuchte experimentelle Variablen,
die Manipulationen der Verarbeitungstiefe und die Variationen der Ober�ächenmerk-
male von Informationen, und deren Auswirkungen auf unterschiedliche Behaltensmaÿe
beschrieben. Durch experimentelle Variablen induzierte Dissoziationen zwischen explizi-
ten und impliziten Tests werden vielfach als Beweis dafür herangezogen, dass beide Tests
unterschiedliche Prozesse oder Systeme ansprechen und daher eine Trennung zwischen
implizitem und explizitem Gedächtnis gerechtfertigt ist. Wie im zweiten Teil des Kapitels
aber bereits deutlich wurde, ergeben sich häu�g eher Dissoziationen zwischen konzeptu-
ellen Aufgaben einerseits und perzeptuellen Aufgaben andererseits.

Der dritte Abschnitt des Kapitels widmete sich den verschiedenen Erklärungsansätzen
impliziter Behaltensphänomene. Zunächst wurde dabei die von Bower (1996) formulierte
Aktivierungstheorie vorgestellt, in der Priminge�ekte auf die Stärkung präexperimentell
bestehender Assoziationen zurückgeführt werden. Im Anschluss wurden Prozess- und Sys-
temansätze beschrieben, die die beiden derzeit populärsten Erklärungsansätze darstellen.
Nach Prozessansätzen pro�tieren Testleistungen in dem Maÿe von Vorerfahrungen aus
der Studierphase, indem in der Testphase Prozesse genutzt werden, die bereits in der
Studierphase relevant waren. Systemansätze gehen davon aus, dass voneinander abgrenz-
bare Gedächtnissysteme für implizite und explizite Leistungen verantwortlich sind. Beide
Ansätze haben Schwierigkeiten, die Vielzahl der berichteten Dissoziationen und Paralle-
len zwischen verschiedenen impliziten und expliziten Aufgaben umfassend zu erklären.
Spezi�schere Erklärungen und Vorhersagen erho�t man sich von integrativen Ansätzen
wie Prozesskomponentenmodellen.
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Kindern

Untersuchungen, die der kindlichen Gedächtnisentwicklung mit impliziten Maÿen nach-
gehen, sind noch relativ selten. Der Verfasserin sind weniger als 30 verö�entlichte Studien
bekannt, eine Zahl, die insbesondere im Vergleich zu der Fülle von Forschungsarbeiten,
die zur Entwicklung des expliziten Gedächtnisses und zum impliziten Gedächtnis im Er-
wachsenenbereich vorliegen, gering erscheint. Warum sich nur wenige Studien diesem
Forschungsbereich zuwenden, ist, abgesehen von den Problemen, die Untersuchungen mit
Kindern im allgemeinen mit sich bringen (vgl. Parkin, 1993a), auf den ersten Blick nicht
zu verstehen. Gerade die beiläu�ge und indirekte Erfahrungsnutzung scheint bei Kindern
im Vergleich zum bewussten, absichtlichen Abruf von zuvor Erlebtem die Regel zu sein.
�It has become increasingly obvious in recent years that regardless how important inten-
tional and explicit memory are to everyday functioning, much of what children remember
is acquired without intention and retrieval without awareness� (Schneider & Bjorklund,
1998, S. 7).

Tabelle 4.1 gibt einen Überblick über die bislang verö�entlichten Studien zu Alters- und
Entwicklungsveränderungen impliziter Gedächtnisleistungen. Die Befunde fallen relativ
einheitlich aus: Bis auf wenige Ausnahmen blieben die impliziten Leistungen vom Alter
unbeein�usst. Dies ergab sich unabhängig davon, ob konzeptuelle oder perzeptuelle Ver-
fahren eingesetzt wurden, wobei in den meisten Untersuchungen die impliziten Behaltens-
leistungen mithilfe perzeptueller Aufgaben erfasst wurden. Konzeptuelle Tests wurden in
Kinderuntersuchungen, wie in der impliziten Gedächtnisforschung allgemein, eher ver-
nachlässigt. Dies mag bei Kindern speziell daran liegen, dass konzeptuelle Testverfahren,
die von Kindern sinnvoll bearbeitet werden können, weitaus schwerer konstruierbar sind
als entsprechende perzeptuelle Aufgaben.
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Fortsetzung der Tabelle

Testverfahren Autorinnen und Autoren Altersgruppen

Altersinvariante Priminge�ekte

Kategorientest Greenbaum & Graf (1989) 3-, 4-, 5-Jährige

Mecklenbräuker & Wippich (1995) 6-, 9-, 10- u. 12-Jährige

Lösen von Bilderrätseln Mecklenbräuker, Wippich & Schulz (1998) 7- u. 10-Jährige

Objekt-Assoziationen für

Handlungsverben

Wippich, Mecklenbräuker & Sidiropoulos

(1990)

7- u. 10-Jährige

Präferenzurteile, Zeichnen von

Punktmustern, Priming für neue

Assoziationen, Kategorientest

Küst (1998) 5-Jährige u. Studierende

Reaktionszeiten beim Gesichtererkennen Ellis, Ellis & Hosie (1993) 5-, 8-, 11-Jährige u. Erwachsene

Wortfragmentergänzung Naito (1990) 7-, 9- u. 12-Jährige, Studierende

Hinweise auf Altersunterschiede

Bildfragmentidenti�kation Wyatt & Conners (1998) 7-, 11-, 16-jährige geistig Behinderte u. Kontrollgruppen

→ Altersunterschiede zwischen der jüngeren und beiden

älteren Gruppen

Kategorientest Perruchet, Frazier & Lautrey (1995) 8- u. 10-Jährige → Hinweise auf Altersunterschiede bei

untypischen Kategorienexemplaren

Wortfragmentergänzung Komatsu, Naito & Fuke (1996) 7-, 11-Jährige u. Erwachsene sowie 14- bis 23-jährige

geistig Behinderte → Alters- u.

Intelligenzniveauunterschiede, wenn Wörter zuvor

generiert werden sollten

Tajika, Collins & Taniguchi (1996) 9- u. 12-Jährige → Hinweise auf Altersunterschiede,

wenn Wörter zuvor generiert werden sollten
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4 Implizite Behaltensleistungen bei Kindern

4.1 Perzeptuelle Verfahren

Die Untersuchung perzeptueller Priminge�ekte bei Kindern konzentriert sich auf den visu-
ellen Bereich und dabei auf die Präsentation bildhaften Materials. Das am häu�gsten ein-
gesetzte implizite Verfahren ist die Bild(fragment)identi�zierung (vgl. Tab. 4.1), bei der
Bilder oder zunehmend deutlicher werdende Bildversionen so schnell wie möglich erkannt
werden sollen. Die Hälfte der Bilder wird dabei aus der Studierphase wiederholt (�alte� Bil-
der), die andere Hälfte besteht aus neu hinzugenommenen, vergleichbaren Bildern (�neue�
Bilder). Ein Priminge�ekt ist dann demonstriert, wenn alte Bilder schneller oder in un-
deutlicheren Versionen erkannt werden als neue Bilder. Die Bild(fragment)identi�zierung
kann im Gegensatz zu vielen anderen impliziten Aufgaben als relativ reliables Verfah-
ren eingestuft werden (Buchner & Wippich, 2000) und hat bis auf eine Ausnahme (s.u.)
in allen verö�entlichten Studien zu alters- oder entwicklungsinvarianten Priminge�ekten
geführt (zur Problematik der Interpretation von Nullhypothesen in Untersuchungen zum
perzeptuellen Priming vgl. Parkin, 1997, S. 125f). Werden die Kinder hingegen expli-
zit dazu aufgefordert, die Bilder der Studierphase zu erinnern, ergeben sich deutliche
Altersunterschiede (z.B. Hayes & Hennessy, 1996; Russo et al., 1995; aber keine Alters-
unterschiede bei Perez et al., 1998).

Eine Ausnahme bildet die Untersuchung von Wyatt und Conners (1998), in der die impli-
ziten Leistungen geistig Behinderter und intellektuell normal entwickelter Probandinnen
und Probanden verschiedener Altersgruppen bei der Bildfragmentidenti�kation verglichen
wurden. Die Gruppe der Sechs- bis Achtjährigen zeigte geringere Priminge�ekte als die
Gruppen der Zehn- bis Zwölf- und Fünfzehn- bis Siebzehnjährigen, zwischen denen keine
Unterschiede auftraten. Das Intelligenzniveau beein�usste die impliziten Leistungen hin-
gegen nicht. Für die zusätzlich erfassten expliziten Reproduktionsleistungen ergaben sich
neben Alters- auch Intelligenzniveauunterschiede. Für das im impliziten Test gefundene
überraschende Ergebnismuster diskutieren die Autoren unter anderem folgende Erklä-
rungen. Neben der Möglichkeit der expliziten Kontamination der impliziten Leistungen
vermuten sie, dass die jüngste Gruppe den impliziten Test in anderer Weise bearbeitete
als die beiden älteren Gruppen. Diese Vermutung gründet sich auf die Beobachtung, dass
sich die jüngeren Kinder generell erst ab einer relativ deutlichen Stufe äuÿerten (ungefähr
ab Stufe 5, wobei Stufe 8 bereits das vollständige Bild war), wohingegen die älteren Ver-
suchspersonen der Instruktion folgend von Beginn der Präsentation an zu raten begannen
und damit bessere Chancen hatten, die Bilder in unvollständigeren Versionen richtig zu
benennen.25

Welche Prozesse sind für Priminge�ekte bei der Bildfragmentidenti�kation bei Kindern
verantwortlich? Wie bei Erwachsenen sind implizite E�ekte in diesem Test an wahr-
nehmungsnahe Prozesse der Bildanalyse gebunden: Je stärker sich die Bildversionen in
25Diese Argumentation kann die geringeren Priminge�ekte der jüngeren Gruppe allerdings nur dann
erklären, wenn man zusätzlich annimmt, dass die jüngeren Kinder speziell die alten Bilder früher
erkennen konnten, aber mit ihrer Antwort bis zur Präsentation deutlicherer Bildversionen warteten.
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4 Implizite Behaltensleistungen bei Kindern

Tabelle 4.2: Relative Priminge�ekte in Abhängigkeit vom Alter bzw. Intelligenzniveau und den Studier-
bedingungen in der Studie von Komatsu et al. (1996).

Generieren Lesen

Experiment 1

Zweite Klasse .15 .35

Sechste Klasse .18 .34

Studierende .37 .38

Experiment 2

Geistig Behinderte .13 .32

Studierende .34 .37

Studier- und Prüfphase überlappen, desto besser fallen die Identi�zierungsleistungen der
Kinder aus (Hayes & Hennessy, 1996; Wippich et al., 1989, 1991). In der Studierphase
angeregte semantische Prozesse (geblockte Darbietung der zu einer Kategorie gehörenden
Bilder) und semantische Hilfen in Studier- und Prüfphase (z.B. Vorgabe der Kategorie)
beein�ussen die Priminge�ekte hingegen nicht (Wippich et al., 1991).

Auf welche Prozesse die impliziten E�ekte bei der Wortfragmentergänzung zurückgehen,
ist weniger eindeutig. Je nach Vorerfahrungen in der Studierphase können E�ekte eher
auf perzeptuellen und/oder konzeptuellen Prozessen basieren. Hinweise auf Altersunter-
schiede ergaben sich in den zwei im folgenden beschriebenen Untersuchungen, wenn in
der Studierphase konzeptuelle Prozesse angeregt wurden.

Komatsu et al. (1996) fanden in der Wortfragmentergänzungsaufgabe alterskorrelierte Un-
terschiede im Priming zwischen Schulkindern (zweite und sechste Klasse) und Studieren-
den, wenn die Zielwörter in der Studierphase generiert werden sollten. Altersunterschiede
blieben dagegen aus, wenn die Probandinnen und Probanden die in Sätze eingebetteten
Zielwörter lesen sollten (Exp. 1, vgl. Tab. 4.2). Ähnliche Leistungen wie die Kinder zeigten
die in einem zweiten Experiment untersuchten geistig behinderten jungen Erwachsenen
(vgl. Tab. 4.2). Die Autorinnen kommen zu folgendem Schluss: �There are two di�erent
components in implicit memory, one that shows no developmental di�erence in perfor-
mance and heavily relies on perceptual processing and the other that shows age-related
or intelligence-related increase and heavily relies on conceptual processing� (Komatsu et
al., 1996, S. 167f).

Ein ähnliches, wenn auch weniger eindeutiges Ergebnismuster, erzielten Tajika et al.
(1996), die die Ergänzungsleistungen von Dritt- und Sechstklässlern für Wörter vergli-
chen, die aus Sätzen inferiert werden konnten (z.B. �Lö�el� beim Satz �Yasuko rührte den
Ka�ee um.�). Dabei hatte eine Gruppe die Aufgabe, die Sätze zu lesen und zu memorie-
ren (Kontrollbedingung). Die andere Gruppe sollte zusätzlich das betre�ende Instrument
generieren (Generierungsbedingung). Anschlieÿend folgte eine schriftliche Wortstammer-
gänzungsaufgabe, in der die inferierten Instrumente als Zielitems fungierten. Es ergaben
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Tabelle 4.3: Priminge�ekte (alt minus neu; von der Verfasserin berechnet) in Abhängigkeit von der
Altersgruppe und den Studierbedingungen in der Studie von Tajika et al. (1996).

Generieren Kontrollbedingung

Dritte Klasse .03 .02

Sechste Klasse .09 .03

sich tendenziell signi�kante Haupte�ekte der Altersvariablen und der Studierbedingung
sowie eine tendenziell signi�kante Interaktion zwischen beiden Faktoren. Die Leistungen
der jüngeren Gruppe unterschieden sich nicht in beiden Studierbedingungen. Nur die äl-
tere Gruppe zeigte bessere Leistungen in der Generierungs- als in der Kontrollbedingung.
Es fehlen Angaben darüber, ob sich Altersunterschiede für beide Studierbedingungen
ergaben. Die berichteten Werte (vgl. Tab. 4.3) sprechen allerdings dafür, dass Alters-
unterschiede, wie in der Untersuchung von Komatsu et al. (1996), nur in der Generie-
rungsbedingung auftraten.26 Die Priminge�ekte fallen in der Kontrollbedingung deutlich
geringer aus als in der Lesebedingung von Komatsu et al., was unter anderem darauf zu-
rückgeführt werden kann, dass ein perzeptueller Transfer in der Kontrollbedingung nicht
möglich war, da die Zielwörter in der Studierphase nicht gezeigt wurden, sondern ledig-
lich erschlossen werden konnten.27 Warum auch in der Generierungsbedingung deutlich
geringere E�ekte auftraten als in der Studie von Komatsu et al. (1996) kann auf Un-
terschiede im Versuchsmaterial und der -durchführung zurückgeführt werden. So gab es
in der Studie von Komtasu et al. (1996) z.B. für jedes Wortfragment nur eine mögliche
Ergänzung und in der Studierphase sollte kein Instrument inferiert, sondern ein fehlen-
des Wort im Satz generiert werden. Ein Nachteil beider Studien ist darin zu sehen, dass
Angaben über die Generierungsleistungen in der Studierphase fehlen. Daher bleibt o�en,
worauf die Altersunterschiede genau zurückgeführt werden können. Generieren Kinder
weniger erfolgreich oder zeigen sie vergleichbare Generierungsleistungen, pro�tieren je-
doch weniger davon? Werden bei Kindern durch die Präsentation von Wortfragmenten
eher perzeptuelle Prozesse angeregt? Ungeachtet der Unterschiede und der Kritikpunkte
geben beide Studien einen Hinweis darauf, dass Altersunterschiede dann auftreten, wenn
Priminge�ekten primär auf konzeptuellen Prozessen basieren.
26Komatsu et al. (1996) �nden diese Unterschiede allerdings nicht zwischen den beiden Kindergruppen,
sondern beim Vergleich der Kinder mit Studierenden.

27Die Aussage von Tajika et al. (1996) �priming e�ects were found on the word stem completion test
in each grade� (S. 141), muss aufgrund der sehr geringen impliziten E�ekte für die jüngeren Kinder
in beiden Bedingungen und für die älteren Kinder in der Kontrollbedingung generell in Frage gestellt
werden, da nicht geprüft wurde, ob sich die Primingwerte in allen Bedingungen signi�kant von Null
unterschieden.
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4.2 Konzeptuelle Verfahren

In den wenigen Studien, die implizite Gedächtnisleistungen im Kindesalter mit konzeptu-
ellen Aufgaben untersucht haben, ergaben sich bis auf eine Ausnahme (Perruchet et al.,
1995) keine Hinweise auf Altersunterschiede. Neben dem von Wippich et al. (1990) ein-
gesetzten Objekt-Assoziationstest28 wurde als konzeptuelles Verfahren hauptsächlich der
Kategorientest verwendet (Anooshian, 1997; Greenbaum & Graf, 1989; Mecklenbräuker
& Wippich, 1995; Perez et al., 1998; Perruchet et al. 1995; zur Beschreibung des Tests
vgl. Abschnitt 3.1.1, S. 45�).

Genauer soll die Untersuchung von Mecklenbräuker und Wippich (1995) geschildert wer-
den, da sie bezüglich der realisierten Bedingungen den eigenen Experimenten zum Kate-
gorientest (vgl. Abschnitt 5, S. 81�) am ähnlichsten ist. In einem ersten Experiment
wurden Kindergartenkindern (Sechsjährigen), Dritt- und Viertklässlern Kategorienexem-
plare präsentiert, die entweder in einer zusammenhängenden Geschichte oder in einzel-
nen, unverbundenen Sätzen eingebettet waren. Für das Experiment wurden basierend auf
den Kategorienproduktionsnormen von Hasselhorn, Jaspers und Hernando (1990) alters-
gruppenspezi�sch Exemplare mittlerer Nennhäu�gkeit ausgewählt. In der Studierphase
wurden jeweils fünf Exemplare aus vier Kategorien dargeboten. Im Kategorientest soll-
ten zu Kategoriennamen, zu denen in der Studierphase Exemplare präsentiert wurden,
und zu neuen Oberbegri�en spontan jeweils fünf Exemplare genereriert werden. Für alle
drei Altersgruppen ergaben sich vergleichbare Primingwerte, die mit fünf Prozent aller-
dings niedrig aus�elen. Dies wird insbesondere mit der geringen Anzahl zu generierender
Exemplare im Test erklärt. Darüber hinaus blieb der erwartete Vorteil der Geschichts-
version aus, die im Vergleich zur Satzversion zu einer stärkeren Elaboration führen sollte.
Mecklenbräuker und Wippich (1995) vermuten, �dass das Ausmaÿ an Elaboration und
Organisation, das durch die Satzversion erzielt wurde, sich mit den beim impliziten Test
relevanten konzeptuellen Prozessen genügend überlappte� (Mecklenbräuker & Wippich,
1995, S. 37).

In einem zweiten Experiment wurde daher die Präsentationsform in anderer Weise ma-
nipuliert: Die Exemplare wurden entweder in zufälliger Reihenfolge dargeboten oder
nach Kategorien geblockt präsentiert (vgl. z.B. Rappold & Hashtroudi, 1991). Des wei-
teren wurden etwas typischere Exemplare ausgewählt, im Kategorientest die Nennung
von acht Exemplaren gefordert und eine breitere Altersspanne (Vorschule vs. Sechste
Klasse) untersucht. Wiederum ergaben sich altersinvariante Priminge�ekte (Mittelwerte
siehe Tab. 4.4). Die Vorschulkinder zeigten sogar � wenn auch nicht signi�kant � bes-
28In der Untersuchung von Wippich et al. (1990) führten sieben- und zehnjährige Kinder in der Stu-
dierphase durch Verb-Objekt-Phrasen (z.B. �die Treppe putzen�) beschriebene Handlungen entweder
selbst symbolisch aus oder beobachteten die Versuchsleitung bei der symbolischen Ausführung. Im sich
anschlieÿenden Objekt-Assoziationstest sollten zu wiederholten und neuen Verben passende Objekte
genannt werden. In beiden Bedingungen nannten die Kinder altersunabhängig überzufällig häu�g die
Objekte der Studierphase zu den entsprechenden Verben.
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Tabelle 4.4: Mittelwerte (in Prozent) der im Kategorientest generierten Zielwörter für alte und neue
Kategoriennamen sowie Priminge�ekte (alt minus neu) in Abhängigkeit der Studierbedingungen und der
Altersgruppen in Experiment 2 von Mecklenbräuker und Wippich (1995).

Block Zufall

alt neu Priming alt neu Priming

Vorschule 37 18 19 33 18 15

Sechste Klasse 31 16 15 22 15 7

sere implizite Leistungen als die Schulkinder.29 Darüber hinaus �elen die Priminge�ek-
te gröÿer aus als in Experiment 1, was einerseits damit erklärbar ist, dass typischere
Exemplare verwendet wurden, und andererseits auf die höhere Anzahl zu generierender
Exemplare zurückgeführt werden kann. Nach Blockdarbietung wurden allerdings nur ten-
denziell mehr alte Zielexemplare generiert. Möglicherweise ist es generell schwierig �durch
die Blockdarbietung bei Kindern Organisationsprozesse deutlich zu fördern� (Mecklen-
bräuker & Wippich, 1995, S. 42). Im Gegensatz zu den beobachteten altersinvarianten
impliziten E�ekten erinnerten die Schulkinder in beiden Experimenten in einem jeweils
im Anschluss an den Kategorientest durchgeführten expliziten cued recall Test signi�kant
mehr Exemplare als die Vorschulkinder.

Die einzige Untersuchung, in der Altersunterschiede im Kategorientest berichtet werden,
stammt von Perruchet et al. (1995). In einem ersten Experiment wurden Zweit- und
Viertklässlern nacheinander Exemplare verschiedener Kategorien (pro Kategorie je ein
Exemplar) dargeboten. Im sich anschlieÿenden Kategorientest sollte zu alten und neuen
Kategoriennamen jeweils ein Exemplar assoziiert werden (zu den Besonderheiten, die die-
ses Verfahren mit sich bringt, s.u.). Die Viertklässler zeigten im Durchschnitt Priming-
werte von 21 Prozent und übertrafen damit die Leistungen der Zweitklässler signi�kant,
die einen durchschnittlichen Primingwert von 13 Prozent erreichten. Zur Absicherung des
Alterse�ekts wurde ein zweites Experiment �with better-controlled experimental mate-
rial� (Perruchet et al., 1995, S. 223) durchgeführt, in dem die Exemplare basierend auf
einer Vorstudie mit Drittklässlern30 ausgewählt wurden. In diesem Experiment konnten
die Altersunterschiede im Priming allerdings nicht repliziert werden.

Perruchet et al. (1995) vermuten, dass die Diskrepanz zwischen beiden Experimenten
auf Unterschiede in der Typizität der verwendeten Exemplare zurückgeht. Zur genaueren
Prüfung dieser Vermutung wurden die Exemplare im nachhinein, basierend auf der Vor-
studie mit Drittklässlern, hinsichtlich ihrer Typizität in zwei Gruppen unterteilt.31 Dabei
29�Dieser Befund spricht gegen den möglichen Einwand, dass eigentlich ältere Kinder gröÿere implizite
E�ekte zeigen, dies aber wegen mangelnder Teststärke nicht entdeckt werden konnte� (Mecklenbräuker
& Wippich, 1995, S. 41).

30Zur Untersuchung von Altersveränderungen im impliziten Gedächtnis sollte altersgruppenspezi�sch
normiertes Material verwendet werden.

31In Experiment 1 konnte die Typizität nur für diejenigen zehn der insgesamt achtzehn verwendeten
Exemplare ermittelt werden, die Teil der Normierungsstudie waren.
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wurde die Typizität, anders als in Normierungsstudien üblich, nicht an der Gesamtan-
zahl der Nennungen zu einer Kategorie relativiert, sondern an der Häu�gkeit, mit der das
am häu�gsten genannte Exemplar generiert wurde. Dieses Vorgehen ist nicht unproble-
matisch, da das Maÿ der Typizität in diesem Falle von der internen Kategorienstruktur
abhängig ist.32 Darüber hinaus bleibt unklar, nach welchen Kriterien die Exemplare in
zwei Gruppen unterteilt wurden.

Die getrennt für typische und untypische Exemplare ermittelten Nennhäu�gkeiten für
alte und neue Exemplare sowie die Primingwerte für beide Experimente �nden sich in
Tabelle 4.5. Für Experiment 2 konnten weder für typische noch für untypische Exemplare
Altersunterschiede im Priming nachgewiesen werden. Allerdings muss in diesem Zusam-
menhang erneut die Typizitätseinteilung kritisiert werden. Es kann bezweifelt werden, ob
in Experiment 2 überhaupt untypische Exemplare präsentiert wurden, da die von Perru-
chet et al. (1995) ermittelten Scores zwischen .28 und .82 lagen. Auÿerdem ergaben sich für
beide Typizitätsstufen annähernd gleiche Basisraten. Nach der gängigen Au�assung des
Konzepts der Exemplartypizität sollten untypische Vertreter in ungeprimten Bedingungen
aber weit weniger häu�g als typische Vertreter generiert werden. Die für Experiment 1
ermittelten Basisraten für untypische und typische Vertreter entsprechen dieser Annah-
me. Bei der Reanalyse der Daten des ersten Experiments ergab sich, dass für typische
Kategorienvertreter keine Altersunterschiede auftraten, wohingegen die Viertklässler die
Zweitklässler im Priming für untypische Exemplare übertrafen. Die Zweitklässler zeigten
kein signi�kantes Priming für die untypischen Vertreter. Perruchet et al. (1995) schluss-
folgern aus den Ergebnissen:

Whether or not developmental di�erences in an exemplar-generation task are ob-
served depends on the selection of the material. If items are selected to be typical of
their categories for the children, no � or minimal � age-related di�erences in priming
emerge. However, if the material includes items that are su�ciently atypical of the
categories, a reliable improvement with age occurs. (S. 226)

In beiden Experimenten bearbeiteten die Kinder zusätzlich in Anlehnung an Piaget ent-
wickelte Klasseninklusionsaufgaben. Da sich zwischen den ermittelten Werten und den
impliziten Leistungen kein Zusammenhang ergab, gehen Perruchet et al. (1995) davon aus
�that di�erences in the implicit category-production test cannot be considered to result
from di�erences in the amount of logical principles that underlie conceptual organization�
(S. 223) und nehmen an, dass eher inhaltsbezogene Merkmale der Wissensorganisation
für das gefundene Ergebnismuster verantwortlich sind.
32Gesetzt den Fall, für eine Kategorie gäbe es keine salienten, d.h. prototypischen Exemplare, sondern
die Kategorie bestünde aus einer relativ heterogenen Bandbreite von Exemplaren, die alle gleich häu�g
(z.B. von zehn Prozent der Befragten) aufgezählt würden. Nach der Berechnung von Perruchet et al.
(1995) würden dann all diese Exemplare unabhängig von der Gesamtzahl der Nennungen einen hohen
Typizitätswert erhalten. Im Gegensatz dazu käme man durch den in anderen Normierungsstudien
verwendeten Typizitätsindex zu dem Schluss, dass es in der Kategorie keine typischen, sondern nur
weniger typische Vertreter gibt.
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Tabelle 4.5: Mittelwerte (in Prozent) der im Kategorientest generierten Zielwörter für alte und neue
Kategoriennamen sowie Priminge�ekte (alt minus neu) in Abhängigkeit der Exemplartypizität und der
Altersgruppen in der Untersuchung von Perruchet, Frazier und Lautrey (1995).

Experiment 1 Experiment 2

alt neu Priming alt neu Priming

Zweite Klasse

Typisch 46.7 27.1 18.6 46.9 9.0 37.9

Untypisch 2.9 4.3 -1.4 36.3 12.3 24.0

Vierte Klasse

Typisch 48.6 27.1 21.4 40.0 8.8 31.2

Untypisch 17.1 2.9 14.2 29.6 9.4 20.2

Anmerkung. Zur Berechnung der Typizität der Exemplare wurden die Häu�gkeiten, mit der die Zielexem-
plare zur betre�enden Kategorie genannt wurden, an der Häu�gkeit relativiert, mit der der Prototyp der
betre�enden Kategorie (das am häu�gsten aufgezählte Exemplar) genannt wurde.

Obwohl die Untersuchung von Perruchet et al. (1995) auf den ersten Blick eine Ausnahme
bildet, scheinen auch die von Greenbaum und Graf (1989) berichteten Daten nicht eindeu-
tig für eine Altersinvarianz von Priminge�ekten im Kategorientest zu sprechen. Immerhin
ergab sich von den Vier- zu den Fünfjährigen ein Zuwachs im Priming um sieben Pro-
zent und es kann vermutet werden, dass dieser Unterschied bei höherer Teststärke das
Signi�kanzniveau erreicht hätte. Interessanterweise verwendeten Greenbaum und Graf
(1989) mittel- bis untypische Exemplare (Basisraten von 8 bis 13%), was für die Vermu-
tung spricht, dass Altersunterschiede eher bei untypischen Kategorienvertretern auftre-
ten. Graf (1990) verweist darüber hinaus in einem Überblicksartikel auf Untersuchungen,
die Altersunterschiede im Priming fanden, wenn die ausgewählten Kategorienexemplare
aus Erwachsenennormen stammten oder wenn in der Studierphase keine semantischen
Verarbeitungsprozesse angeregt wurden.

Die gefundenen altersinvarianten Priminge�ekte bei konzeptuellen Aufgaben stehen aber
auch im Widerspruch zu den im Wortfragmenttest ermittelten Altersunterschieden, die
dann auftraten, wenn die impliziten E�ekte hauptsächlich auf konzeptuellen Prozessen
basierten (vgl. Komatsu et al., 1996). Darüber hinaus steht dieses Ergebnis im Wider-
spruch zu den Erwartungen, die sich aus den Theorien zum impliziten Gedächtnis ableiten
lassen (vgl. nächsten Abschnitt).

4.3 Theoretische Einordnung der Befunde

Die beiden populärsten Erklärungsansätze für implizite Gedächtnisphänomene wurden in
Abschnitt 3.3 (S. 52�) dargestellt. Welche Vorhersagen lassen sich aus diesen Ansätzen
über zu erwartende Alterse�ekte in konzeptuellen und perzeptuellen Aufgaben ableiten
bzw. wie interpretieren die beiden Ansätze die gefundene Altersinvarianz der E�ekte?
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Prozessansätze. Prozessansätze zur Erklärung von Priminge�ekten machen keine spezi-
�schen Vorhersagen über das Auftreten von Alterse�ekten. Vielmehr dominieren post hoc

Erklärungen, die im Anschluss an gefundene altersinvariante E�ekte beispielsweise lauten
�even very young children are capable of and bene�t from transfer-appropriate processing�
(Perez et al., 1998, S. 183). Diese Art der Theorieevaluation wurde bereits an anderer
Stelle kritisiert (vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 55�). Allgemein lässt sich aus der Position des
aufgabenangemessenen Transfers ableiten, dass altersinvariante E�ekte dann auftreten
sollten, wenn in Studier- und Testphase Prozesse angesprochen werden, die sich gleicher-
maÿen im Repertoire der Kinder unterschiedlichen Alters be�nden. Aus der Literatur zur
Wahrnehmungsentwicklung (vgl. z.B. Goldstein, 1997, S. 208f zur Objektwahrnehmung)
kann abgeleitet werden, dass viele der in impliziten Aufgaben angesprochenen perzeptu-

ellen Prozesse schon sehr früh in der Entwicklung funktionsfähig und daher von Kindern
verschiedener Altersstufen gleichermaÿen nutzbar sind.33 Altersunterschiede sind nach
Prozessansätzen hingegen dann zu erwarten, wenn Prozesse angesprochen werden, die von
älteren Kindern besser genutzt werden können als von jüngeren Kindern. Entwicklungs-
veränderungen ergeben sich während der Kindergarten- und Schulzeit insbesondere in der
Anwendung und Nutzung vieler konzeptueller Prozesse (z.B. Organisations- und Elabo-
rationsprozesse, Aktivieren kategorialer Bezüge zu untypischen Exemplaren; vgl. Kap. 2).
Parallel dazu sollten sich auch implizite E�ekte, die auf einem Transfer dieser Prozesse ba-
sieren, mit dem Alter verändern. Die Verfasserin vertritt jedoch in Übereinstimmung mit
Mecklenbräuker und Wippich (1995) die Ansicht, dass nicht alle konzeptuellen Prozesse
von älteren Schulkindern besser nutzbar sind als von Kindergartenkindern und Schulan-
fängern, sondern dass auch in Bezug auf zu erwartende Altersunterschiede zwischen ver-
schiedenen konzeptuellen Prozessen bzw. Wissensbereichen unterschieden werden muss
(vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 55� zur generellen Forderung nach einer stärkerer Prozessdi�e-
renzierung). So sollten konzeptuelle Prozesse, die auch schon bei jüngeren Kindern relativ
automatisch ablaufen (z.B. Aktivierung assoziativer Relationen) keine Altersunterschiede
im Priming bewirken.

Systemansätze. Systemansätze ordnen implizite Leistungen zumeist einem �frühen Ge-
dächtnissystem� (Schacter & Moscovitch, 1984) zu, dass sich im Laufe des Lebens kaum
verändert und eine �phylogenetische Verbindung� zu den Lernfähigkeiten anderer Spezies
darstellt. In neuerer Zeit wird dieses System weitgehend mit dem prozeduralen Gedächt-
nis bzw. spezi�scher mit dem präsemantischen perzeptuellen Beschreibungssystem (PRS)
gleichgesetzt (z.B. Mitchell, 1993; Parkin, 1993b). Den Sinn dieses Systems, �[which]
seem[s] to be hard-wired from the start� (Mitchell, 1993) sehen Naito und Komatsu
(1993) in der Bewahrung neuer Informationen in unanalysierter Form, was sie als �opti-
mal strategy to deal with novelty� (S. 251) bezeichnen. Andere Autorinnen und Autoren
33An dieser Stelle sei daran erinnert, dass in den referierten impliziten Gedächtnisstudien Dreijährige die
jüngste Altersgruppe bildeten. Die vor diesem Alter statt�ndenden Gedächtnis- und Wahrnehmungs-
veränderungen werden in der vorliegenden Arbeit nicht betrachtet (zur impliziten Erfahrungsnutzung
bei Säuglingen vgl. z.B. Perrig, Wippich & Perrig-Chiello, 1993, Kap. 6.1)
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betonen die Bedeutung dieser frühen Gedächtnisfähigkeiten für die Sprachentwicklung
(Durkin, 1989) oder vermuten, dass das implizite Gedächtnissystem die Basis für sich
entwickelnde Rekognitionsleistungen bildet (vgl. Parkin, 1997). Die in perzeptuellen Auf-
gaben gefundenen altersinvarianten Priminge�ekte stehen im Einklang mit der Annahme
eines früh verfügbaren prozeduralen Gedächtnissystems. Wie sind aber die häu�g ausblei-
benden Alterse�ekte in konzeptuellen Tests zu erklären? Implizite E�ekte in konzeptuel-
len Aufgaben werden von Tulving und Schacter (1990; vgl. Abschnitt 3.3.3, S. 59�) dem
semantischen Gedächtnis zugeordnet. Wie in Kapitel 2 deutlich wurde, geht die kognitive
Entwicklung mit erheblichen strukturellen und inhaltlichen Veränderungen der Wissens-
repräsentation im semantischen Gedächtnis einher. Daher sind alterskorrelierte Verbesser-
ungen im konzeptuellen Priming dann zu erwarten, wenn Wissensbereiche angesprochen
werden, in denen sich Veränderungen vollziehen (z.B. kategoriales Wissen). Im Gegensatz
zu impliziten Gedächtnisaufgaben ist der Ein�uss der sich mit dem Alter erweiternden
Wissensbasis für explizite Erinnerungsaufgaben mehrfach demonstriert worden (vgl. Ab-
schnitt 1.4, S. 16�). Dabei wird häu�g davon ausgegangen, dass das bereichsspezi�sche
Wissen die Gedächtnisleistung relativ automatisch und unabhängig von anderen Faktoren
beein�usst (wie Strategieanwendung oder Metagedächtnisprozessen). Dieser automatische
Ein�uss sollte sich aber nicht nur in expliziten, sondern auch in impliziten konzeptuellen
Aufgaben nachweisen lassen. Diese Ansicht vertreten auch Naito und Komtasu (1993):

It appears that explicit memory performance is critically determined by what is
already known. We further assume that such constraints may be applicable to phe-
nomena associated with repetition priming. That is, existing knowledge structures
seem to determine the processing operations not only in the explicit memory systems
but also in the priming system. (S. 250f)

Naito und Komatsu (1993) nehmen an, dass sich das implizite Gedächtnis als Teil des pro-
zeduralen Gedächtnissystems zuerst herausbildet und zunächst unabhängig arbeitet. Die
sich parallel zum Alter entwickelnden expliziten Gedächtnissysteme, das episodische und
das semantische Gedächtnis, beein�ussen aber zunehmend auch das implizite System. So
bestimmen diese higher-order systems den Neuigkeitswert von Items und legen auÿerdem
fest, welche Elemente und Verbindungen bei der Darbietung von Items aufgenommen
werden:

Structures vary in the degree to which they connect with other structures that
may be subordinate, coordinate, or superordinate. Because an input stimulus exhibits
complex nesting structures, it is impossible to describe it at only one level. There
exist simultaneously di�erent levels of information within one and the same input:
Some are congruent with existing knowledge structures and thus can be incorporated
into them, while others are beyond them. What is novel varies according to the
developmental states of existing knowledge structures. (Naito & Komatsu, 1993,
S. 251)

Das Primingsystem kann demnach nicht unabhängig vom Entwicklungsstand des deklara-
tiven Gedächtnisses und den jeweiligen Aufgabenanforderungen betrachtet werden. Auf
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4 Implizite Behaltensleistungen bei Kindern

diesen Annahmen basiert auch die bereits erwähnte Annahme, dass das Wissen einen
Ein�uss auf Priminge�ekte haben kann. Naito und Komatsu (1993) vermuten, dass die-
ser E�ekt bislang ausblieb, weil in den Untersuchungen Material verwendet wurde, das
auch Kindern hoch vertraut war.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass beide theoretischen Ansätze die Altersinva-
rianz perzeptueller Priminge�ekte gut erklären können. Interpretationsschwierigkeiten
bereiten sowohl Prozess- als auch Systemansätzen die altersinvarianten E�ekte bei impli-
ziten Aufgaben, die primär auf konzeptuellen Prozessen beruhen.

Exkurs: Implizite Behaltensleistungen im höheren Lebensalter

Häu�g wird vermutet, dass sich die Entwicklung in der Kindheit spiegelbildlich im hohen
Alter wiederholt. Wie ist die von Parkin (1993b) gestellte Frage �Implicit memory: First
in, last out?� (S. 203) zu beantworten? In den vorangegangenen Ausführungen wurde deut-
lich, dass ��rst in� nicht für alle Aufgaben- und Prozesstypen gilt. Ergeben sich auch im
höheren Lebensalter Veränderungen für bestimmte implizite Gedächtnismaÿe? Als Haupt-
ergebnis der Studien, die implizite Gedächtnisleistungen jüngerer und älterer Erwachsener
verglichen haben, kann festgehalten werden, dass die starker Einbuÿen, die im höheren
Lebensalter beim expliziten Erinnern auftreten, in impliziten Leistungen ausbleiben (z.B.
Mitchell, 1993; Parkin, 1993b). Dennoch schlussfolgern Light und LaVoie (1993) basierend
auf einer Metaanalyse von 33 Experimenten �that age di�erences on indirect measures
of memory, while smaller than those on direct measures, may indeed be real� (S. 207).
Am häu�gsten wurden in den Studien perzeptuelle Verfahren verwendet. Parkin (1993b)
führt die gefundenen geringen Altersunterschiede in perzeptuellen Aufgaben auf explizite
Kontaminationen zurück. Er nimmt an, dass ältere Erwachsene bei der Bearbeitung der
impliziten Aufgaben weniger häu�g auf explizite Erinnerungen zurückgreifen als jüngere
Erwachsene und erklärt dies mit der selektiven Verschlechterung der Frontallappenfunk-
tionen (z.B. Initiieren strategischen Abrufverhaltens) im höheren Lebensalter.
Konzeptuelle Verfahren wurden bisher nur selten eingesetzt. Die Befundlage zu Altersun-
terschieden im Kategorientest ist gemischt: Während z.B. Light und Albertson (1989) keine
Alterse�ekte im Kategorientest fanden, berichten beispielsweise Jelicic, Craik und Mosco-
vitch (1996) oder auch Maki, Zonderman und Weingartner (1999) geringe, aber reliable
Alterse�ekte. Jelicic et al. fanden einen signi�kanten Primingunterschied von sechs Prozent
zwischen jüngeren (Durchschnittsalter 26 Jahre) und älteren Erwachsenen (Durchschnitts-
alter 71 Jahre) im Kategorientest. Ein ebenfalls durchgeführter Wortfragmentergänzungs-
test ergab hingegen altersinvariante Priminge�ekte (aber entgegengesetztes Ergebnismus-
ter von Small, Hultsch & Masson, 1995). Der Altersunterschied im Kategorientest blieb
auch dann signi�kant, wenn diejenigen Versuchspersonen aus der Analyse eliminiert wur-
den, die einen Zusammenhang zwischen Studier- und Prüfphase erkannt zu haben meinten.
Damit ist unwahrscheinlich, dass die Altersunterschiede auf explizite Kontaminationen zu-
rückgehen. Die Autoren sehen in ihren Ergebnissen eine Bestätigung der Annahme, dass
Altersunterschiede in perzeptuellen Aufgaben gering ausfallen sollten, da Hirnregionen
angesprochen werden, die vom Altersabbau unbeein�usst bleiben (z.B. Okzipitallappen),
�whereas performance on conceptually mediated memory tests . . . should show larger age-
related de�cits, since they depend substantially on impaired temporal and parietal lobe
functions� (Jelicic et al., 1996, S. 227).
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4 Implizite Behaltensleistungen bei Kindern

Demnach werden auch für die Behaltensleistungen im höheren Lebensalter Unterschie-
de zwischen perzeptuellen und konzeptuellen impliziten Aufgaben postuliert und teilweise
durch empirische Befunde bestätigt. Zur Begründung werden hauptsächlich neurophysio-
logische Überlegungen herangezogen.

4.4 Zusammenfassung und Ausblick

Die wenigen bisher verö�entlichten Untersuchungen zur Entwicklung impliziter Leistungen
im Verlauf der Kindheit sprechen für eine Altersinvarianz von Priminge�ekten. Die meis-
ten Befunde wurden dabei mithilfe eines perzeptuellen impliziten Verfahrens gewonnen,
der Bild(fragment)identi�kation. Konzeptuelle Aufgaben wurden bisher kaum eingesetzt.
Die in der Literatur häu�g vertretene Ansicht, implizite Gedächtnisphänomene blieben
von Alters- und Entwicklungsein�üssen generell unbeein�usst, stützt sich damit auf einen
geringen Ausschnitt an untersuchbaren impliziten Phänomenen und kann als verfrüht be-
zeichnet werden. Die Generalisierung von Ergebnismustern, die mehr oder weniger mithil-
fe eines Testverfahrens gewonnen wurden, erscheint vor allem deshalb problematisch, da
sich im Erwachsenenbereich zahlreiche Dissoziationen zwischen verschiedenen impliziten
Testverfahren ergeben haben und deshalb die Klasse der impliziten Aufgaben als alles
andere als einheitlich charakterisiert werden muss. Die Verfasserin schlieÿt sich der von
Hayes und Hennessy (1996) geäuÿerten Vermutung an: �This complex pattern of dissocia-
tions across memory measures suggests that rather than showing a uniform `developmen-
tal invariance' di�erent implicit tasks may follow diverse developmental courses� (S. 40).
Diese Annahme lässt sich auch aus den Erklärungsansätzen zum impliziten Gedächtnis
ableiten, die zwar die Altersinvarianz perzeptueller impliziter Leistungen erklären kön-
nen, aber Altersveränderungen zumindest in einigen konzeptuellen impliziten Aufgaben
erwarten würden. In den eigenen Experimenten, die im Anschluss beschrieben werden,
wurden ausschlieÿlich die bislang eher vernachlässigten konzeptuellen Verfahren einge-
setzt und es wurde versucht, Bedingungen zu identi�zieren, die zu den angenommenen
alterskorrelierten Veränderungen konzeptueller impliziter Leistungen führen.
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Eigene Untersuchungen
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In den vorangegangenen Kapiteln wurde der Ein�uss des mit dem Alter anwachsenden
bereichsspezi�schen Wissens auf zahlreiche kognitive Leistungen, insbesondere auf expli-
zite Gedächtnisleistungen, beschrieben. Einige Autorinnen und Autoren (z.B. Bjorklund,
1985, 1987) erachten die Wissensentwicklung als wichtigste Determinante der Gedächt-
nisentwicklung. Siegler (1998) gibt folgendes Beispiel für den Zusammenhang zwischen
explizitem Erinnerungsvermögen und kategorialem Wissen:

Suppose two 8-year-old boys, di�ering in knowledge of birds, both needed to re-

member a set of words, including hawk, penguin, and chicken. The more-knowledgea-

ble boy probably would know that all three are birds, whereas the less knowledgeable

one would probably know only that hawks are. For the more-knowledgeable boy, acti-

vation would spread among all three terms and the general category of birds, whereas

for the less knowledgeable one, activation would spread only between bird and hawk.

This would let to the more knowledgeable boy being more likely to use birds as a

category for organizing his memory of the three exemplars, and it would help his

recall to a greater extent if he did so. (S.207).

Informationen einer detaillierten Wissensbasis sind somit leichter zugänglich und können
daher e�zienter verarbeitet werden. Rabinowitz (1984) vertritt die Ansicht, dass �varia-
tions of accessibility of information might be one of the more important determiners of
developmental and individual di�erences in performance� (S. 350). Auch Bjorklund (1985,
1987; Bjorklund & Douglas, 1997) sieht in der verbesserten Zugänglichkeit einzelner Infor-
mationen und deren Verbindungen den Hauptgrund für die gefundenen Altersunterschie-
de in kognitiven Leistungen und postuliert, dass dieser Wissensein�uss automatisch und
unabhängig von strategischen Aktivitäten wirksam werden sollte. Dieser von Bjorklund
angenommene automatische Ein�uss des Wissens auf Behaltensleistungen scheint insbe-
sondere mit impliziten Verfahren sinnvoll prüfbar zu sein, da hier im Gegensatz zu den
häu�g eingesetzten expliziten Verfahren Metagedächtnisprozesse und Strategien eine un-
tergeordnete Rolle spielen, Ein�üsse, die in expliziten Verfahren und bei Kindern ab dem
mittleren Grundschulalter kaum ausgeschlossen werden können, was eine Interpretierbar-
keit der Daten in Richtung eines automatischen Ein�usses einschränkt.

Altersunterschiede in konzeptuellen impliziten Behaltenstests sind, ebenso wie in ex-
pliziten Tests, dann zu erwarten, wenn Informationen aus Bereichen behalten werden
sollen, in denen sich die Altersgruppen im Wissen unterscheiden. Die wenigen bislang
vorliegenden Untersuchungen zu konzeptuellen impliziten Behaltensleistungen bei Kin-
dern konnten keine Altersunterschiede nachweisen. Dies kann möglicherweise darauf zu-
rückgeführt werden, dass Wissensbereiche untersucht wurden, in denen sich die Kinder
verschiedener Altersgruppen nicht hinreichend unterschieden haben bzw. Prozesse an-
gesprochen wurden, die zum Repertoire aller untersuchten Altersgruppen gehörten. Die
in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Experimente hatten das Ziel, den Ein�uss der
Wissensbasis auf konzeptuelle implizite Leistungen detailliert zu prüfen. Zum einen wur-
den Wissensbereiche angesprochen, die in dem betrachteten Altersbereich maÿgeblichen
Entwicklungsveränderungen unterliegen und zum anderen wurden Bereiche untersucht,
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für die angenommen werden kann, dass alle untersuchten Altersgruppen über vergleich-
bares Wissen verfügen. In den ersten drei Experimenten wurde als implizites Verfahren
der schon häu�ger in Kinderuntersuchungen eingesetzte Kategorientest verwendet. Im
vierten bis sechsten Experiment wurden konzeptuelle Nachwirkungen mithilfe eines Wor-
tassoziationstests erfasst, der bisher noch nicht mit Kindern erprobt wurde.
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5 Alterskorrelierte Di�erenzen im

Kategorientest?

5.1 Einleitung

Die in Kapitel 2 beschriebenen Entwicklungsveränderungen im semantischen Gedächtnis
bzw. in konzeptuellen Prozessen sollten nicht nur das explizite Erinnerungsvermögen be-
ein�ussen, sondern sich auch auf konzeptuelle implizite Leistungen auswirken. Diese An-
nahme lässt sich aus den Erklärungsansätzen zum impliziten Gedächtnis ableiten, wurde
aber in den meisten Untersuchungen bislang nicht bestätigt (vgl. Kap. 4). Im Folgenden
sollen die in Abschnitt 4.2 (S. 70�) beschriebenen Untersuchungen mit dem Kategorien-
test bei Kindern noch einmal dahingehend betrachtet werden, warum sie möglicherweise
nicht zu Alterse�ekten geführt haben.

Kritik an bisherigen entwicklungspsychologischen Untersuchungen mit dem
Kategorientest

Die beschriebenen Studien mit dem Kategorientest bei Kindern unterscheiden sich in den
Altersstufen, der Materialauswahl sowie den realisierten Studier- und Testbedingungen,
was die Vergleichbarkeit und die Generalisierbarkeit der Befunde einschränkt. Viele der
realisierten Bedingungen haben darüber hinaus das Auftreten von Alterse�ekten eher
unwahrscheinlich gemacht.

Altersbereich. Mit Ausnahme der Untersuchungen von Mecklenbräuker und Wippich
(1995), die Sechs- bis Zwölfjährige untersuchten sowie Perez et al. (1998), die Vier- und
Achtjährige sowie Studierende untersuchten, wurden in den Studien relativ eng beieinan-
der liegende Altersgruppen (Greenbaum & Graf, 1989: Drei-, Vier- und Fünfjährige; Per-
ruchet et al., 1995: Zweit- und Viertklässler) oder Kinder mit Erwachsenen (Anooshian,
1997: Zweitklässler und Erwachsene) verglichen. Die Auswahl der Altersgruppen hat in-
sofern Bedeutung, als dass nur dann Altersunterschiede in konzeptuellen Aufgaben zu
erwarten sind, wenn zwischen den untersuchten Altersgruppen auch hinreichend groÿe
Unterschiede im Wissen bzw. konzeptuellen Verarbeitungsprozessen angenommen wer-
den können. Vergleiche zwischen Kindergarten- und Schulkindern sind aber eher die Aus-
nahme, obwohl sich in diesem Altersbereich die gröÿten Entwicklungsunterschiede im
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5 Kategorientest 5.1 Einleitung

Wissen und Gedächtnis feststellen lassen (vgl. Kap. 1 u. 2). Da der Kategorientest als
vergleichsweise wenig reliables Verfahren eingestuft werden muss (Buchner & Wippich,
2000), erscheint es besonders wichtig, Altersgruppen auszuwählen, die möglichst groÿe
Unterschiede aufweisen.

Anzahl präsentierter und zu produzierender Exemplare. In den Studien von Anooshian
(1997) sowie Perruchet et al. (1995) wurden in der Studierphase jeweils nur ein Exemplar
pro Kategorie präsentiert. Dieses Vorgehen schlieÿt aus, dass Exemplare einer Katego-
rie kategorial-relational enkodiert werden können. Diese relationale Enkodierung wird als
wichtige Ein�ussgröÿe auf implizite E�ekte im Kategorientest angesehen (vgl. Mulligan,
1996 sowie S. 57� dieser Arbeit). Darüber hinaus kann angenommen werden, dass sich
insbesondere im Zusammenwirken mit der Exemplartypizität Altersunterschiede beim
Aktivieren bzw. Verarbeiten relationaler Informationen ergeben (vgl. Abschnitt 2.3.2,
S. 36�). In der Untersuchung von Perruchet et al. (1995) sollte darüber hinaus auch in
der Prüfphase pro Kategorie nur ein Exemplar genannt werden, was die Wahrscheinlich-
keit verringert, neben sehr typischen auch weniger typische Exemplare zu produzieren.

Typizität der Exemplare. Die Typizität der in der Studierphase präsentierten Exem-
plare wurde bislang nicht systematisch variiert. Eine Ausnahme bildet in Ansätzen die
Untersuchung von Perruchet et al. (1995), in der der Ein�uss der Exemplartypizität post
hoc � allerdings anhand einer fragwürdigen Typizitätsbestimmung � analysiert wurde
und nur bei untypischen Exemplaren Altersunterschiede im Priming auftraten. In der
Untersuchung von Anooshian (1997) fehlen Angaben über Basisraten. Von Greenbaum
und Graf (1989) sowie Mecklenbräuker und Wippich (1995) wurden mitteltypische Exem-
plare verwendet. Perez et al. (1998) verwendeten mitteltypische bis typische Exemplare
(Basisraten 13% bis 26%). Dass in vorangegangenen Untersuchungen zumeist keine Al-
tersunterschiede gefunden wurden, mag u.a. an der Typizität der verwendeten Exemplare
liegen, da postuliert werden kann, dass sich Altersunterschiede im Priming insbesondere
für untypische Exemplare ergeben sollten (s.u.).

Unter welchen Bedingungen sind alterskorrelierte Di�erenzen im Kategorientest zu
erwarten?

In den eigenen, in den nächsten Abschnitten beschriebenen Experimenten zum Kate-
gorientest wurde versucht, die Bedingungen herauszu�nden, die zu Alterse�ekten führen.
Generell sind Altersunterschiede dann zu erwarten, wenn

• Altersgruppen verglichen werden, die sich in ihrem kategorialen Wissen hinreichend
stark unterscheiden,

• mehrere Exemplare einer Kategorie präsentiert werden und damit Organisations-
prozesse möglich sind, die insbesondere bei untypischen Exemplaren von älteren
Kindern eher automatisch initiiert werden und
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• Bereiche des kategorialen Wissens untersucht werden, in denen sich die Altersgrup-
pen unterscheiden (z.B. untypische Exemplare).

In den eigenen Experimenten wurden daher jeweils die Leistungen von Kindergarten-
und Schulkindern miteinander verglichen, da mit dem Schuleintritt und in den ersten
Grundschuljahren maÿgebliche Veränderungen im kategorialen Wissen zu verzeichnen
sind. Entwicklungsunterschiede zeigen sich insbesondere in der zunehmenden Integrati-
on untypischer Kategorienvertreter. Daher wurde die Typizität der Exemplare in den
eigenen Experimenten als wichtige Ein�ussvariable erachtet und systematisch variiert.
Um relationale Enkodierungen zu ermöglichen, wurden darüber hinaus immer mehrere
Exemplare pro Kategorie in der Studierphase präsentiert. In der Prüfphase sollten zu je-
dem Oberbegri� ebenfalls mehrere Exemplare genannt werden, um die Wahrscheinlichkeit
der Produktion untypischer Exemplare zu erhöhen.

In Abschnitt 3.1.1 (S. 45�) wurden zwei Prozesse genannt, die für Priminge�ekte im Kate-
gorientest zentrale Bedeutung besitzen: (1) Das Entdecken des passenden Kategorienober-
begri�s und die Stärkung der Assoziation zwischen Oberbegri� und Exemplar (vertikale
Richtung); (2) das Organisieren der Exemplare untereinander nach kategorialer Zugehö-
rigkeit (horizontale Richtung bzw. itemrelationale Ebene; vgl. hierzu insbesondere S. 57�
dieser Arbeit). Für die eigenen Experimente wird postuliert, dass die Typizität der Exem-
plare insbesondere in Zusammenspiel mit dem Alter sowohl die Aktivierung der Oberbe-
gri�e während der Studierphase als auch die Aktivierung itemrelationaler Prozesse be-
ein�usst (Erkennen des gemeinsamen kategorialen Bezugs verschiedener Exemplare einer
Kategorie). Dies soll im Folgenden unter Rückgri� auf semantische Netzwerkmodelle aus-
führlicher beschrieben werden.

In semantischen Netzwerkmodellen (Collins & Loftus, 1975, vgl. S. 31 in Abschnitt 2.3)
wird angenommen, dass typische Exemplare einer Kategorie starke Verbindungen zum
Oberbegri� aufweisen und darüber hinaus untereinander eng verknüpft sind, da sie in vie-
len Merkmalen übereinstimmen. Daher kommt es bei der Darbietung von typischen Kate-
gorienvertretern mit groÿer Wahrscheinlichkeit zur Aktivierung weiterer typischer Exem-
plare und zur Aktivierung des Oberbegri�s, was nach Bower (1996, vgl. Abschnitt 3.3.1,
S. 52�) die Voraussetzung für Priminge�ekte im Kategorientest ist. Werden mehrere
Exemplare einer Kategorie dargeboten, kann davon ausgegangen werden, dass sich die
Aktivierung gegenseitig verstärkt, ein Vorgang, der durch Organisationsprozesse geför-
dert wird (vgl. Rappold & Hashtroudi, 1991). Da typische Kategorienexemplare auch
bei Vorschulkindern zentraler Bestandteil des kategorialen Wissens sind, sollten diese
Aktivierungsprozesse unabhängig vom Alter auftreten. Untypische Exemplare sind im
Vergleich zu typischen Vertretern weniger stark mit anderen Exemplaren der Kategorie
und dem Oberbegri� vernetzt. Daher sollte die Darbietung untypischer Exemplare in der
Studierphase allgemein zu einer weniger starken Aktivierung kategorialer Bezüge führen
als die Präsentation typischer Exemplare. Verbindungen von untypischen Exemplaren zu
den entsprechenden Oberbegri�en sind bei jüngeren Kindern schwächer ausgeprägt als
bei älteren Kinder und Erwachsenen oder fehlen völlig (vgl. Abschnitt 2.3.2, S. 36). Hinzu
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kommt die generelle Tendenz von Vorschulkindern, eher perzeptuelle Merkmale oder the-
matische Bezüge bei der Verarbeitung von Items zu aktivieren. Erst mit zunehmendem
Alter werden verstärkt konzeptuelle Attribute fokussiert (vgl. Abschnitt 2.2.1, S. 25).
Daher wird für Kindergartenkinder postuliert, dass sich bei der Darbietung eines untypi-
schen Exemplars die Aktivierung nicht oder seltener auf den Oberbegri� überträgt und
auch weniger häu�g entlang der Verbindungen zu anderen Exemplaren ausbreitet.

Diese für die Studierphase postulierten Unterschiede in der Aktivierungsausbreitung soll-
ten sich in den Leistungen im Kategorientest widerspiegeln. In der Prüfphase des Kate-
gorientests sollen zu Oberbegri�en Exemplare aufgezählt werden. Im Rahmen semanti-
scher Netzwerkmodelle kann angenommen werden, dass bei Nennung des Oberbegri�s der
entsprechende Knoten aktiviert wird und sich die Aktivierung entlang der Verbindungen
vom Oberbegri� zu den Exemplaren ausbreitet. Die Wahrscheinlichkeit des Abrufs ist
abhängig von der Stärke der Verbindungen, wobei die in der Studierphase voraktivierten
Verbindungen an Stärke gewonnen haben (vgl. zu diesen Annahmen insbesondere Bower,
1996). In Abhängigkeit von der Typizität und der Voraktivierung aus der Studierphase
kann Folgendes postuliert werden: Prototypische Vertreter und die in der Studierphase
präsentierten typischen Exemplare sollten am besten zugänglich sein und haben damit die
gröÿte Wahrscheinlichkeit, abgerufen zu werden. Die schwächste Aktivierung wird für die
ohnehin schwachen Verbindungen, die vom Oberbegri� zu den nicht in der Studierpha-
se dargebotenen untypischen Exemplaren ausgehen, postuliert. Diejenigen untypischen
Exemplare, die in der Studierphase präsentiert wurden, sollten dann mit gröÿerer Wahr-
scheinlichkeit abgerufen werden, wenn in der Studierphase kategoriale Bezüge aktiviert
wurden. Dies sollte bei älteren Kindern weitaus häu�ger auftreten als bei jüngeren Kin-
dern.

5.2 Experiment 1

Im ersten Experiment wurde untersucht, welchen Ein�uss die systematische Variation der
Typizität der Exemplare auf implizite Behaltensleistungen bei Kindern im Kategorientest
hat.

Im einzelnen wurde für den Kategorientest folgendes Ergebnismuster erwartet:

• Zu alten Kategoriennamen (d.h. zu Oberbegri�en, zu denen in der Studierphase
Exemplare gezeigt wurden) sollten mehr Zielexemplare genannt werden als zu ver-
gleichbaren neuen Kategoriennamen.

• Dieser generelle Priminge�ekt sollte in Abhängigkeit von der Typizität und dem
Alter der Probanden unterschiedlich ausfallen: Den Ergebnissen von Mecklenbräu-
ker und Wippich (1995) entsprechend, die unter Verwendung mitteltypischer Exem-
plare altersinvariante Priminge�ekte im Kategorientest beobachteten (vgl. Abschnitt 4.2,
S. 70�), wurden für typische Exemplare keine Altersdi�erenzen postuliert.
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• Für untypische Exemplare wurden bei jüngeren Kindern niedrigere Priminge�ekte
erwartet als bei älteren Kindern, da untypische Exemplare erst mit zunehmendem
Alter in das Kategorienwissen integriert werden und jüngere Kinder daher bei der
Darbietung der untypischen Kategorienvertreter in der Studierphase selten spontan
einen Kategorienbezug aktivieren sollten.

Bezogen auf den im Anschluss an den Kategorientest durchgeführten cued recall Test
bestand die Erwartung, dass

• typische Exemplare häu�ger erinnert werden als untypische (z.B. Bjorklund &
Thompson, 1983; vgl. auch Abschnitt 2.3.2, S. 36�) und

• Schulkinder bessere explizite Erinnerungsleistungen zeigen als die Kindergarten-
kinder, da Schulkinder Gedächtnisstrategien anwenden können und über besseres
metakognitives Wissen verfügen (vgl. Kap. 1).

5.2.1 Methode

Versuchsplan

Abgesehen von Kontrollmaÿnahmen, die später erläutert werden, wurde der Versuch in
einem 2 (Alter: Kindergarten vs. Grundschule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische
Exemplare) Versuchsplan mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor realisiert. Für
die implizite Prüfphase kommt ein zusätzlicher messwiederholter Faktor (Status: alte vs.
neue Kategorien) hinzu.

Versuchspersonen

An dem Experiment nahmen 26 Kinder aus Trierer Kindergärten und 26 Kinder aus
Trierer Grundschulen teil. Die zehn Mädchen und sechzehn Jungen aus den Kindergär-
ten waren durchschnittlich 5;7 Jahren alt (zwischen 4;3 und 6;6 Jahren). Die fünfzehn
Mädchen und elf Jungen der Grundschule hatten ein Durchschnittsalter von 10;2 Jahren
(zwischen 8;6 und 12;2 Jahren).

Material

Für die Studierphase wurden zwei Listen mit jeweils zwölf (für die Kindergartenkinder)
bzw. sechzehn Items (für die Schulkinder) zusammengestellt, von denen jeweils vier zu drei
(bzw. vier) verschiedenen taxonomischen Kategorien gehörten. Den Kindergartenkindern
wurden weniger Items vorgelegt, um ihre Konzentrationsfähigkeit nicht zu überschrei-
ten. In der Liste A waren Exemplare der Kategorien Transportmittel, Badgegenstände,
Möbel undWerkzeug, in der Liste B Exemplare der Kategorien Zootiere, Kleidungsstücke,
Küchengegenstände und Spielzeug enthalten34. In der Studierphase wurde gleich häu�g
34Die kursiv gedruckten Kategoriennamen kennzeichnen die beiden zusätzlichen Kategorien, die nur die
Grundschulkinder bearbeiteten.
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entweder Liste A oder B präsentiert. Die Kategoriennamen der jeweils nicht dargebotenen
Liste dienten im impliziten Test zur Erfassung der Basisrate.

Die Exemplare wurden als einfache Strichzeichnungen dargeboten und stammten haupt-
sächlich aus dem Material von Snodgrass und Vanderwart (1980). Die restlichen Bilder
waren in ähnlicher Weise gezeichnet.

Pro Kategorie wurden jeweils zwei typische und zwei untypische Kategorienexemplare
ausgewählt.35 Die Auswahl erfolgte anhand eines Vortests, an dem 42 Kinder im Alter
von 5;6 bis 6;6 Jahren und 15 Viertklässler teilnahmen. In Anlehnung an die von Hassel-
horn, Jaspers und Hernando (1990) vorgelegten Typizitätsnormen sollten die Kinder zu
Kategorienoberbegri�en jeweils eine Minute lang alle ihnen einfallenden Exemplare auf-
zählen. Als typische Vertreter wählten wir altersgruppenspezi�sch Exemplare mit einer
Nennhäu�gkeit von 30% bis 60%, als untypische Exemplare solche mit einer Nennhäu�g-
keit unter 10% aus.

Neben der Typizitätsvariation wurden die Zeichnungen in einer von vier verschiedenen
Farben (rot, gelb, grün, blau) eingefärbt, um die Bilder für die Kinder attraktiver zu ma-
chen und zu prüfen, ob jüngere Kinder von der Farbigkeit der Items abgelenkt werden.
Innerhalb einer Kategorie wurde jedem der vier Exemplare eine andere Farbe zugeord-
net, so dass die Items sowohl nach taxonomischen als auch nach farblichen Aspekten
organisiert werden konnten. Voruntersuchungen stellten sicher, dass die Kinder die Bilder
benennen konnten, und dass die dem jeweiligen Bild zugeordnete Farbe von mehr als 10%
der Kinder spontan zu einer schwarz/weiÿ Version des Bildes gewählt wurde. Von jeder
Liste (A und B) wurden zwei Versionen erstellt, so dass jedes Item in zwei verschiedenen
Farben präsentiert wurde.

Die Exemplare der einzelnen Kategorien wurden so ausgewählt, dass zwischen den Items
keine o�ensichtlichen assoziativen Beziehungen bestanden, um eine Vermischung kate-
gorialer und assoziativer Organisationsmöglichkeiten zu verhindern. Da nach Meinung
vieler Autorinnen und Autoren im Verlauf der kognitiven Entwicklung ein Wechsel von
einer assoziativen zu einer eher kategorialen Wissensvernetzung im semantischen Ge-
dächtnis statt�ndet (vgl. Abschnitt 2.2.1, S. 25f), könnten De�zite jüngerer Kinder im
35Die intraindividuelle Variation der Typizität wurde in den Experimenten 1 und 2 innerhalb der Kate-
gorien vorgenommen. Diese Art der Manipulation kann dazu führen, dass sich die durch die Typizität
ausgelösten unterschiedlichen Verarbeitungs- und Kategorisierungsprozesse der Exemplare innerhalb
einer Kategorie untereinander beein�ussen. Beispielsweise könnte bei der Darbietung typischer Exem-
plare einer Kategorie der dazugehörige Oberbegri� aktiviert werden und dadurch könnten auch für
untypische Exemplare dieser Kategorie kategoriale Zusammenhänge leichter entdeckt werden. Denkbar
wäre aber auch der gegenteilige E�ekt, dass bei der Darbietung typischer Exemplare die Klasseninklu-
sionskriterien enger de�niert werden, so dass untypische Exemplare als nicht zur Kategorie gehörig
betrachtet werden. Eine alternative Möglichkeit der intraindividuellen Typizitätsmanipulation hätte
darin bestanden, für die Hälfte der in der Studierphase verwendeten Kategorien nur untypische und
für die andere Hälfte nur typische Kategorienexemplare darzubieten. Dieses Vorgehen wurde aber u.a.
deshalb nicht gewählt, weil für die Kindergartengruppe eine ungerade Anzahl (drei) von Kategorien
präsentiert wurde.
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kategorialen Organisieren dadurch ausgeglichen werden, dass assoziative Strukturen bei
der Aufgabenausführung aktiviert werden. Stark assoziierte Items wie �Stuhl� und �Tisch�
oder �Schuh� und �Strumpf� wurden daher nicht zusammen verwendet.

Abbildung 5.1 zeigt die für die Kategorie Kleidungsstücke ausgewählten Exemplare. Die
Zeichnungen wurden auf dem Bildschirm eines Macintosh-Powerbooks dargeboten (farbi-
ge Umrisslinien auf schwarzem Hintergrund). Die Items wurden in zufälliger Reihenfolge
präsentiert mit den Einschränkungen, dass nie mehr als zwei Exemplare einer taxonomi-
schen Kategorie und nie mehr als zwei Exemplare gleicher Farbe hintereinander auftraten.
Die verwendeten Itemlisten und Instruktionen sind Anhang A zu entnehmen.

Abbildung 5.1: In Experiment 1 dargebotene Exemplare der Kategorie �Kleidungsstücke� (in dieser Ka-
tegorie waren die ausgewählten Exemplare für beide Altersgruppen identisch).

Durchführung

Die Untersuchung wurde in Form von Einzelversuchen in einem separaten Raum in der
Schule oder im Kindergarten durchgeführt. Dies gilt für alle in der Arbeit beschriebenen
Experimente und wird daher im Folgenden nicht mehr gesondert erwähnt. Zu Beginn des
Experiments wurde geprüft, ob die Kinder die Farben rot, gelb, grün und blau einwandfrei
erkennen konnten. Hierfür sollten sie die Farbigkeit von vier farbigen Blättern angeben.

In der Studierphase wurden der Hälfte der Kinder die Bilder der Liste A, der anderen
Hälfte die Bilder der Liste B gezeigt. Abgesehen von der Listenvariation verlief die Stu-
dierphase für alle Kinder identisch. Sie wurde als ein Spiel angekündigt, in dem Bilder und
deren Farbe benannt werden sollten. Es erfolgte kein Hinweis auf nachfolgende Gedächt-
nistests (inzidentelle Lernbedingung). Jedes Bild wurde so lange präsentiert, bis es richtig
benannt wurde oder ein Zeitlimit von zehn Sekunden erreicht war. Misslang die Identi�-
zierung innerhalb dieser Zeit, wurde das Bild von der Versuchsleiterin benannt. Kinder,
die mehr als vier Bilder nicht oder falsch benannten, wurden von weiteren Analysen aus-
geschlossen. Zwischen der Präsentation zweier aufeinander folgender Bilder bestand ein
Zeitintervall von drei Sekunden.
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Unmittelbar anschlieÿend folgte die implizite Behaltensprüfung (Kategorientest). Den
Kindern wurde die Aufgabe zunächst anhand zweier Beispielkategorien erläutert. Die
Versuchsleiterin nannte einen Oberbegri� (Obst) und drei Exemplare (Apfel, Banane,
Birne). Beim zweiten Oberbegri� (Körperteile) gab sie nur ein typisches Exemplar (Arm)
vor und bat die Kinder, weitere Exemplare zu benennen. Im Anschluss an diese Übungs-
phase wurden die drei (vier) Kategorien, zu denen in der Studierphase Exemplare prä-
sentiert wurden und die drei (vier) Kategorien der alternativen Studierliste in zufälliger
Reihenfolge angesagt. Um die Daten der Schulkinder später ohne die nur für diese Al-
tersgruppe zusätzlich verwendeten Kategorien (Spielzeug und Werkzeug) analysieren zu
können, wurden diese beiden Kategorien immer zum Ende abgefragt. Wie bei der zwei-
ten Übungskategorie wurde der Kategorienname zusammen mit einem typischen Exem-
plar genannt. Die Kindergartenkinder wurden aufgefordert, möglichst viele Exemplare
zu nennen. Die Versuchsleiterin ermunterte sie dabei, acht Exemplare anzugeben. Den
Schulkinder wurde gesagt, dass sie acht Exemplare nennen sollten. Die Nennung von acht
Exemplaren wurde angestrebt, um die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, dass auch weniger
typische Exemplare genannt werden (Graf, Shimamura & Squire, 1985). Für jede Katego-
rie hatten die Kinder maximal 90 Sekunden Zeit. Kinder, die zu mehr als einer Kategorie
kein sinnvolles Exemplar nennen konnten, wurden von weiteren Analysen ausgeschlossen.

Abschlieÿend wurden die expliziten Behaltensleistungen mithilfe eines cued recall Tests
erfasst. Den Kindern wurden die Kategoriennamen der Studierliste (A oder B) angesagt
mit der Au�orderung, möglichst viele der zu diesen Kategorien gehörigen Exemplare
aus der Studierphase zu erinnern. Für jede Kategorie hatten die Kinder maximal 90
Sekunden Zeit. Die Abfrage wurde früher beendet, wenn die Kinder angaben, dass ihnen
keine weiteren Exemplare ein�elen.

Das gesamte Experiment dauerte ungefähr 20 Minuten.

5.2.2 Ergebnisse

Alle Experimente in Kapitel 5 werden in folgender Reihenfolge beschrieben. Zunächst
werden die Ergebnisse des Kategorientests und anschlieÿend die Ergebnisse des cued recall
Tests dargestellt.

Folgendes gilt für alle Experimente der vorliegenden Arbeit. Bei inferenzstatistischen Aus-
wertungen wurde das Signi�kanzniveau bei α = 0.05 �xiert. Als Index der E�ektgröÿe
wurden partielle multiple Korrelationsquadrate (partielle R2-Werte36) berechnet (zur Be-
gründung vgl. Hager, 1987, S. 145). Aufgrund von Skalierungsdi�erenzen37 wurden die
36Nach Cohen (1977) gilt:

R2 =
F × dfZähler

F × dfZähler + dfNenner

37Explizite Leistungen entsprechen dem Anteil genannter alter Zielexemplare. Implizite Leistungen hin-
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Tabelle 5.1: Mittlere Anteile (in Prozent) genannter Zielexemplare zu alten und neuen Kategorien sowie
mittlere Primingwerte für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Typizität in Experiment 1.

typisch untypisch

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 39 36 3 3 3 1

Grundschule 54 43 12 9 2 7

Anmerkung: Die angegebenen Primingwerte wurden aus den Rohdaten berechnet. Sie entsprechen daher
zum Teil nicht den Di�erenzen, die sich aus den gerundeten Werten ergeben würden.

impliziten und expliziten Leistungen nicht direkt miteinander verglichen, sondern separat
analysiert.

Kategorientest

Priminge�ekte beim Generieren von Kategorienexemplaren werden festgestellt, indem die
Wahrscheinlichkeit, ein Exemplar der Studierliste zu nennen, mit der Wahrscheinlichkeit
verglichen wird, ein Exemplar der alternativen Liste zu produzieren. Letztere gibt die
Basisrate an. Entsprechend wurde registriert, mit welcher Häu�gkeit zu alten und neuen
Kategoriennamen Zielexemplare genannt wurden. Dabei wurden neben völlig korrekten
Nennungen Synonyme (z.B. Couch für Sofa) und im Plural gebrauchte Zielwörter als
�Tre�er� gewertet. Da die Schulkinder mehr Kategorien als die Kindergartenkinder bear-
beiteten, wurden die prozentualen Anteile genannter Zielexemplare zu alten und neuen
Kategorien als abhängige Variablen berechnet. Primingwerte ergeben sich aus der Dif-
ferenz der Anteile für alte und neue Kategorien. Tabelle 5.1 zeigt die mittleren Anteile
genannter Zielexemplare zu alten und neuen Kategorien sowie die mittleren Primingwerte
für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Typizität.

Um Unterschiede in den Basisraten zu erfassen, wurde zunächst eine 2 (Alter: Kindergar-
ten vs. Schule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische Exemplare) Varianzanalyse über
den Anteil genannter neuer Zielexemplare mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor
gerechnet. Die Analyse ergab nur einen signi�kanten E�ekt, den Haupte�ekt des Faktors
Typizität [F (1, 50) = 166.22, R2 = .77]. Zu neuen Kategorien wurden typische Exemplare
(M = 39%) häu�ger genannt als untypische Exemplare (M = 2%), ein Hinweis darauf,
dass die vorab festgelegte Typizitätsvariation erfolgreich war. Alle anderen E�ekte wur-
den nicht signi�kant (F ≤ 1.71). Damit lieÿen sich, wie beabsichtigt, keine Unterschiede
in den Basisraten zwischen beiden Altersgruppen �nden.

Eine 2 (Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse der Primingwerte resultierte in einem ten-

gegen ergeben sich aus der Di�erenz der Anteile genannter alter und neuer Zielexemplare. Ein Ausweg
aus diesem Skalierungsproblem könnte darin bestehen, dass die Anteile genannter alter Zielexemplare
aus beiden Tests miteinander verglichen werden. Dabei ergibt sich aber das Problem, dass die implizi-
ten Leistungen nicht von den Basisraten bereinigt werden, wodurch insbesondere bei hohen Basisraten
Interpretationsprobleme auftreten.
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Tabelle 5.2: Mittlere Anteile (in Prozent) erinnerter Exemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit
von der Typizität in Experiment 1.

typisch untypisch

Kindergarten 43 10

Grundschule 47 19

denziell signi�kanten E�ekt der Altersvariablen: Schulkinder (M = 10%) zeigten höhere
Primingwerte als Kindergartenkinder [M = 2%; F (1, 50) = 3.95, R2 = .07, p = .052].
Aufgrund der in Abhängigkeit von den Typizitätsstufen stark schwankenden Basisra-
ten wurden die Primingwerte zusätzlich getrennt für typische und untypische Exemplare
analysiert. Dabei ergab ein einseitiger t-Test, dass die Schulkinder signi�kant höhere Pri-
mingwerte für untypische Exemplare zeigten als die Kindergartenkinder [t(50) = 1.92].
Die Primingwerte für typische Exemplare unterschieden sich hingegen nicht signi�kant
zwischen beiden Altersstufen [t(50) = 1.17, zweiseitiger t-Test]. Die Primingwerte (siehe
Tab. 5.1) �elen allgemein sehr gering aus. Deshalb wurde zusätzlich geprüft, ob sie sich
in allen Bedingungen signi�kant von Null unterschieden (einseitige t-Tests). Dabei zeigte
sich, dass sich nur für die Schulkinder signi�kant von Null abweichende Priminge�ekte
nachweisen lieÿen [t(25) = 2.51 für die typischen Items und t(25) = 2.90 für die un-
typischen Items]. Die Primingwerte der Kindergartenkinder waren sowohl für typische
[t(25) = .41] als auch für untypische Vertreter [t(25) = .30] nicht signi�kant von Null
verschieden.

Cued Recall

Die mittleren Anteile erinnerter Zielexemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit
von der Typizität sind Tabelle 5.2 zu entnehmen. Die Daten wurden mithilfe einer 2
(Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor
analysiert. Dabei waren signi�kante Haupte�ekte der Altersvariablen [F (1, 50) = 4.81,
R2 = .09] und der Typizitätsvariablen [F (1, 50) = 92.23, R2 = .65] zu verzeichnen: Typi-
sche Exemplare (M = 45%) wurden besser erinnert als untypische Vertreter (M = 15%)
und die Schulkinder erinnerten mehr Exemplare (M = 33%) als die Kindergartenkinder
(M = 27%).

5.2.3 Diskussion

Kategorientest

In Experiment 1 konnten tendenzielle Altersunterschiede im Priming im Kategorientest
gefunden werden. Es wurde postuliert, dass sich diese Altersunterschiede in Abhängig-
keit der Typizität der Exemplare einstellen sollten. Dies konnte bei getrennten Analysen
der Primingwerte für typische und untypische Exemplare bestätigt werden: Signi�kante
Altersunterschiede ergaben sich nur für untypische, nicht aber für typische Exemplare.
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Dieses Ergebnis wird in seiner Interpretierbarkeit aber insofern eingeschränkt, als dass
sich die Primingwerte der Kindergartenkinder weder für typische noch für untypische
Exemplare signi�kant von Null unterschieden. Bei Schulkindern konnten hingegen signi-
�kante implizite E�ekte in beiden Typizitätsstufen nachgewiesen werden.

Die ausbleibenden Priminge�ekte für untypische Exemplare in der jüngeren Altersgruppe
sind wahrscheinlich darauf zurückzuführen, dass unter den gewählten Bedingungen die
ohnehin präexperimentell schwach ausgebildeten Verbindungen zwischen den Exempla-
ren und Oberbegri�en nicht oder nicht ausreichend aktiviert wurden. Unklar ist, warum
die Priminge�ekte auch für typische Exemplare ausblieben, denn im Kindergartenalter
sollten hinreichend starke Verbindungen zwischen typischen Kategorienvertretern und
entsprechenden Oberbegri�en bestehen. Die ausbleibenden Priminge�ekte für typische
Exemplare stehen auch im Widerspruch zu den Ergebnissen von Mecklenbräuker und
Wippich (1995), die bei Vorschulkindern signi�kante Priminge�ekte selbst bei mittelty-
pischen Exemplaren �nden konnten (vgl. Abschnitt 4.2, S. 70). Allerdings bestehen zwei
wesentliche Unterschiede zwischen beiden Untersuchungen, die möglicherweise für die
widersprüchlichen Befunde verantwortlich sind. Zum einen wurden bei Mecklenbräuker
und Wippich (1995) semantische Verarbeitungsprozesse in der Studierphase angeregt. Die
Exemplare wurden in Geschichten oder Sätzen eingebettet dargeboten oder sollten bezüg-
lich ihrer Angenehmheit eingeschätzt werden. In dem vorliegenden Experiment benannten
die Kinder lediglich die in Form von Strichzeichnungen dargebotenen Exemplare. Mög-
licherweise sind jüngere Kinder stärker auf eine semantische Verarbeitung angewiesen,
da übergeordnete taxonomische Kategorien auch bei typischen Exemplaren nicht spon-
tan aktiviert werden. Diese Überlegung passt zu der von Bjorklund (1985) formulierten
Annahme:

Because the category structures of young children are not as well developed as

those of older children, age di�erences in the ease of processing typical and atypical

category information should also be found, with younger children requiring more

prompts before category relations are activated.� (S. 125)

Zum anderen waren die Items nur in dem vorliegenden Experiment sowohl nach taxono-
mischen als auch nach farblichen Aspekten organisierbar. In der Literatur gibt es Hinweise
darauf, dass jüngere Kinder eher die Farbigkeit von Items als deren taxonomische Bezüge
beachten (z.B. Melkman & Deutsch, 1977; Melkman, Tversky & Baratz, 1981; vgl. Ab-
schnitt 2.2.1, S. 25f). Möglicherweise lenkte die Farbigkeit der Bilder insbesondere die
jüngeren Kinder zu stark von der taxonomischen Kategorisierbarkeit ab, so dass sie in
der Studierphase selbst bei typischen Exemplaren keine kategorialen Bezüge aktivierten,
auf die sie in der impliziten Prüfphase hätten zugreifen können.

Cued Recall

Zunächst muss betont werden, dass die expliziten Leistungen nur mit Vorsicht interpre-
tiert werden sollten, da der cued recall Test immer dem Kategorientest folgte und damit
der Ein�uss der impliziten Prüfphase auf die expliziten Leistungen nicht kontrolliert wer-
den konnte. Dieses Problem gilt für alle in diesem Kapitel vorgestellten Experimente.
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Die Ergebnisse des expliziten Tests entsprechen den Erwartungen und den aus der Lite-
ratur bekannten Befunden: Schulkinder konnten sich besser an die Exemplare der Stu-
dierphase erinnern als Kindergartenkinder. Schulkinder zeigen in expliziten Gedächtnis-
aufgaben unter anderem deshalb Vorteile, weil sie beim Erinnern Strategien einsetzen
können oder metakognitives Wissen nutzen (vgl. Kap. 1). Im vorliegenden Experiment
kommt hinzu, dass ältere Kinder möglicherweise besser zwischen der Studierphase und der
impliziten Prüfphase, die beide immer dem expliziten Test vorausgingen, diskriminieren
konnten. Bestehen die expliziten Falschnennungen bei Kindergartenkindern in stärkerem
Maÿe als bei älteren Kindern aus bereits in der impliziten Phase fälschlicherweise genann-
ten Items, so würde dies auf ein Diskriminierungsproblem der jüngeren Gruppe hinweisen
(in der Literatur bekannt als Problem des Source Monitoring oder der Quellendiskrimina-
tion, das bei jüngeren Kindern stärker ausgeprägt ist als bei älteren Kindern und Erwach-
senen, vgl. z.B. Johnson, Hashtroudi & Lindsay, 1993). Da Kindergartenkinder generell
signi�kant mehr falsche Exemplare im expliziten Tests nannten als Schulkinder [M = 8.6
vs. 3.9, F (1, 50) = 11.81, R2 = .19], wurde der Anteil der aus den im impliziten Test wie-
derholten falschen Exemplaren an der Gesamtanzahl der expliziten falschen Nennungen
analysiert. Bei Kindergartenkindern stellen 63% der Falschnennungen im expliziten Test
Wiederholungen von Falschnennungen aus dem impliziten Test dar, während der Anteil
bei Schulkindern nur 42% beträgt. Dieser Unterschied zwischen beiden Altersgruppen ist
signi�kant [t(50) = 2.16] und bestätigt die Vermutung eines gröÿeren Diskriminations-
problems der jüngeren Altersgruppe.

Wie in vorangegangenen Erwachsenen- und Kinderuntersuchungen (Bjorklund & Thomp-
son, 1983; Greenberg & Bjorklund, 1981; vgl. auch Abschnitt 2.3.2, S. 36�) wurden auch
in dem vorliegenden Experiment typische Exemplare besser erinnert als untypische Exem-
plare.

5.2.4 Zusammenfassung

Als Hauptergebnis des ersten Experiments bleibt festzuhalten, dass Kindergartenkin-
der unter den gewählten Bedingungen weder für untypische noch für typische Katego-
rienexemplare Priminge�ekte zeigten, wohingegen sich bei Schulkinder für Exemplare
beider Typizitätsstufen implizite E�ekte nachweisen lieÿen.

Die ausbleibenden Priminge�ekte für typische Vertreter in der jüngeren Altersgruppe
könnten, wie oben beschrieben, damit zusammenhängen, dass die Kindergartenkinder
von der farbigen Itempräsentation abgelenkt wurden. Dieser Hypothese wurde in einem
Folgeexperiment nachgegangen, das nicht Bestandteil der vorliegenden Arbeit war, son-
dern im Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten Projektes
�Implizites Gedächtnis bei Kindern� durchgeführt wurde. Der E�ekt der Farbe erwies sich
dabei als vernachlässigbar, d.h. unter identischen Versuchsbedingungen, aber der Darbie-
tung von schwarz/weiÿ - Versionen der Bilder, zeigten sich ebenfalls keine Priminge�ekte
bei Kindergartenkindern.
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Der zweiten Überlegung, wonach die ausbleibenden Priminge�ekte für typische Vertreter
in der jüngeren Altersgruppe auf eine unzureichende semantische Verarbeitung der Items
in der Studierphase zurückgehen, wurde in dem im nächsten Abschnitt beschriebenen
Experiment 2 nachgegangen.

5.3 Experiment 2

Im zweiten Experiment wurde geprüft, ob Kindergartenkinder nach Bearbeitung einer
semantischen Studieraufgabe signi�kante Priminge�ekte, zumindest für typische Exem-
plare, zeigen. Wie in Experiment 1 wurden Altersunterschiede im Priming für untypische
Exemplare, aber keine Altersunterschiede im Priming für typische Exemplare erwartet.

Für den expliziten cued recall Test, der immer im Anschluss an den Kategorientest durch-
geführt wurde, bestanden dieselben Erwartungen wie in Experiment 1 (siehe S. 84).

5.3.1 Methode

Versuchsplan

Abgesehen von Kontrollmaÿnahmen lag dem Versuch ein 2 (Alter: Kindergarten vs.
Grundschule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische Exemplare) Versuchsplan mit Mess-
wiederholung auf dem letzten Faktor zugrunde. Für die implizite Prüfphase kommt ein
zusätzlicher messwiederholter Faktor (Status: alte vs. neue Kategorien) hinzu.

Versuchspersonen

An dem Experiment nahmen 24 Kinder aus Stuttgarter Kindergärten und 16 Kinder aus
Trierer Grundschulen teil. Die vierzehn Mädchen und zehn Jungen aus den Kindergärten
waren durchschnittlich 5;10 Jahre alt (zwischen 5;4 und 6;5 Jahren). Die zehn Mädchen
und sechs Jungen der Grundschule hatten ein Durchschnittsalter von 10;4 Jahren (zwi-
schen 9;10 und 10;10 Jahren).

Material und Durchführung

Das Material und die Durchführung des Versuchs entsprachen im wesentlichen Experi-
ment 1 (siehe S. 85�). Die Zeichnungen wurden nicht wie in Experiment 1 auf einem
Computerbildschirm dargeboten, sondern auf 10 x 15 cm groÿen weiÿen Kärtchen aufge-
malt (schwarze Umrisslinien mit farbiger Füllung).

Der wesentliche Unterschied zwischen Experiment 1 und 2 bestand in der Studieraufgabe.
In Experiment 2 sollten die Kinder nach der Benennung der Bilder und deren Farbe
zusätzlich angeben, ob die Versuchsleiterin den abgebildeten Gegenstand tragen (im Sinne
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Tabelle 5.3: Mittlere Anteile (in Prozent) genannter Zielexemplare zu alten und neuen Kategorien sowie
mittlere Primingwerte für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Typizität nach Einschätzung der
Tragbarkeit in der Studierphase in Experiment 2.

typisch untypisch

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 47 31 16 5 2 3

Grundschule 55 40 16 9 2 7

Anmerkung: Die angegebenen Primingwerte wurden aus den Rohdaten berechnet. Sie entsprechen daher
zum Teil nicht den Di�erenzen, die sich aus den gerundeten Werten ergeben würden.

von �hochheben�) könne (vgl. Carroll, Byrne, Kirsner, 1985). Diese Aufgabe sollte eine
semantische Verarbeitung der Exemplare sicherstellen.

Die verwendeten Itemlisten und Instruktionen sind Anhang A zu entnehmen.

5.3.2 Ergebnisse

Kategorientest

Tabelle 5.3 zeigt die mittleren Anteile genannter Zielexemplare zu alten und neuen Ka-
tegorien sowie die mittleren Primingwerte für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von
der Typizität.

Um Unterschiede in den Basisraten zu erfassen, wurde zunächst eine 2 (Alter: Kindergar-
ten vs. Schule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische Exemplare) Varianzanalyse über
den Anteil genannter neuer Zielexemplare mit Messwiederholung auf dem letzten Fak-
tor gerechnet. Die Analyse ergab als einzigen signi�kanten E�ekt den Haupte�ekt des
Faktors Typizität [F (1, 38) = 120.08, R2 = .76]. Zu neuen Kategorien wurden typische
Exemplare (M = 34%) wiederum, wie erwartet, häu�ger genannt als untypische Exem-
plare (M = 2%). Alle anderen E�ekte blieben insigni�kant (F ≤ 2.59). Damit lieÿen sich
keine Unterschiede in den Basisraten zwischen beiden Altersgruppen �nden.

Eine 2 (Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse der Primingwerte ergab nur einen signi�-
kanten Typizitätse�ekt [F (1, 38) = 4.62, R2 = .11]. Für typische Exemplare (M = 16%)
�elen die Primingscores höher aus als für untypische Exemplare (M = 5%). Da sich die
Basisraten für typische und untypische Exemplare signi�kant voneinander unterschieden,
wurden die Primingwerte, wie in Experiment 1, zusätzlich getrennt für untypische und
typische Exemplare betrachtet. Für die typischen Exemplare wurde dabei keine weitere
Analyse durchgeführt, da die mittleren Primingwerte in beiden Gruppen identisch aus�e-
len. Ein einseitiger t-Test mit den mittleren Primingwerte für untypische Exemplare als
abhängige Variable ergab keine signi�kanten Unterschiede zwischen beiden Altersgruppen
[t(38) = 1.02]. Die Prüfung, ob sich die Primingwerte in allen Bedingungen signi�kant
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Tabelle 5.4: Mittlere Anteile (in Prozent) erinnerter Exemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit
von der Typizität nach Einschätzung der Tragbarkeit in der Studierphase in Experiment 2.

typisch untypisch

Kindergarten 38 14

Grundschule 61 23

von Null unterschieden (einseitige t-Tests) zeigte, dass nur bei den jüngeren Kindern für
untypische Items keine signi�kanten Priminge�ekte nachweisbar waren [t(23) = .94].

Zusätzlich wurden die Daten aus Experiment 1 und 2 zusammen analysiert. Die Ergeb-
nisse sind allerdings nur unter Vorbehalt interpretierbar, da sich die beiden Experimente
in der Materialdarbietung unterschieden (in Exp. 1 wurden die Bilder auf einem Com-
puterbildschirm und in Exp. 2 in Form einzelner Kärtchen dargeboten). Eine 2 (Alter)
x 2 (Studieraufgabe) Varianzanalyse der Primingwerte für typische Exemplare führte zu
keinerlei signi�kanten E�ekten [F (1, 88) ≤ 2.19]. Die Analyse für die untypischen Exem-
plare resultierte in einem signi�kanten Alterse�ekt: Die Schulkinder zeigten signi�kant
höhere Primingwerte für untypische Exemplare als die Kindergartenkinder [M = 7% vs.
M = 2%; F (1, 88) = 4.02, R2 = .04]. Alle anderen E�ekte erreichten nicht das Signi-
�kanzniveau (F < 1). Damit werden durch die Gesamtanalyse die Einzelanalysen der
beiden Experimente weitgehend bestätigt. Dass sich in Experiment 2 keine signi�kanten
Altersunterschiede für untypische Exemplare ergaben, ist wahrscheinlich auf ein Teststär-
keproblem zurückzuführen.

Cued Recall

Die mittleren Anteile erinnerter Zielexemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit
von der Typizität sind Tabelle 5.4 zu entnehmen. Die Daten wurden mithilfe einer 2
(Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor
analysiert. Dabei resultierten für beide Faktoren signi�kante Haupte�ekte: Ältere Kinder
(M = 42%) erinnerten mehr Zielexemplare als jüngere [M = 26%; F (1, 38) = 10.93,
R2 = .22] und typische Exemplare (M = 50%) wurden häu�ger erinnert als untypische
[M = 19%; F (1, 38) = 59.72, R2 = .61]. Auÿerdem zeigte sich tendenziell eine Interaktion
zwischen beiden Faktoren [F (1, 38) = 3.36, R2 = .08]. Die Analyse der einfachen Haupt-
e�ekte ergab in beiden Altersgruppen signi�kante Typizitätse�ekte [F (1, 38) = 21.73,
R2 = .36 für die jüngeren und F (1, 38) = 38.08, R2 = .50 für die älteren Kinder]. In
anderer Richtung analysiert zeigte sich, dass die Schulkinder nur die typischen Items
[F (1, 38) = 10.77, R2 = .22], nicht aber die untypischen Items [F (1, 38) = 2.70] signi�-
kant besser erinnerten als die Kindergartenkinder.
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5.3.3 Diskussion

Kategorientest

Im Gegensatz zu Experiment 1 zeigten in Experiment 2 nicht nur Schulkinder, sondern
auch Kindergartenkinder signi�kante Priminge�ekte für typische Exemplare. Darüber hin-
aus ergaben sich, ebenfalls hypothesenkonform, keine Altersunterschiede im Priming für
typische Exemplare. Die gewählte semantische Studieraufgabe hat demnach bei typischen
Exemplaren in beiden Altersgruppen gleichermaÿen zur Aktivierung kategorialer Bezüge
geführt.

Entgegen den Erwartungen zeigten sich aber auch für untypische Exemplare keine signi-
�kanten Altersunterschiede. Dieses Ergebnis ist wahrscheinlich auf die geringe Teststärke
zurückzuführen, denn ein Alterse�ekt deutet sich insofern an, als dass Kindergarten- im
Gegensatz zu Schulkindern für untypische Exemplare überhaupt keine impliziten Nach-
wirkungen zeigten. Für die jüngere Gruppe reichte die Einschätzung der Tragbarkeit
demnach o�ensichtlich nicht aus, Kategorienbezüge zu aktivieren.

Schulkinder hingegen zeigten auch für untypische Kategorienexemplare signi�kante Pri-
minge�ekte, wenn auch deutlich niedrigere E�ekte als für typische Exemplare. Dieser
typizitätsabhängige Unterschied in der Höhe des Primings widerspricht bisherigen Unter-
suchungen mit erwachsenen Versuchspersonen (Rappold & Hashtroudi, 1991, Exp. 2,
Vaidya et al., 1997, Exp. 5). In einer nicht verö�entlichten Studie von Mecklenbräu-
ker (1997) blieben Typizitätsunterschiede im Priming aus, wenn Erwachsene unter iden-
tischen Versuchsbedingungen wie in Experiment 2 untersucht wurden. Möglicherweise
aktivieren Schulkinder zu untypischen Exemplaren kategoriale Bezüge leichter als Kin-
dergartenkinder, haben aber dabei noch nicht den Stand erwachsener Versuchspersonen
erreicht. Hinweise darauf, dass sich die Nutzung taxonomischer Relationen auch noch
während der Grundschulzeit verbessert und diese Entwicklung mit dem vierten Schul-
jahr noch nicht abgeschlossen ist, �nden sich z.B. bei Bernt (1989) sowie Bjorklund und
Douglas (1997).

Eine Rolle könnte auch der nicht kontrollierte Ein�uss der Items verschiedener Typi-
zitätsstufen untereinander spielen38. Möglicherweise behindert die Darbietung typischer
Items die Aktivierung kategorialer Relationen bei untypischen Items, da Klasseninklusi-
onskriterien nahegelegt werden, die an typischen Exemplaren ausgerichtet sind (für eine
ausführlichere Darstellung des Arguments vgl. Exp. 3).

Die Tragbarkeitseinschätzung kann aber auch deshalb zu geringeren oder keinen impli-
ziten E�ekten für untypische Exemplare geführt haben, weil diese Aufgabe eher eine
itemspezi�sche als eine itemrelationale Verarbeitung anregt. Die Unterscheidung zwi-
schen itemspezi�schen und itemrelationalen Enkodierprozessen wurde insbesondere von
38In Experiment 1 ergaben sich bei intraindividueller Typizitätsvariation keine signi�kanten Typizitäts-
unterschiede im Priming. Allerdings ging der Unterschied in dieselbe Richtung wie in Experiment 2.
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Mulligan (1996; Mulligan, Guyer & Beland, 1999; Mulligan & Stone, 1999) zur Spezi�-
zierung der für den Kategorientest relevanten Prozesse herangezogen (vgl. S. 57� dieser
Arbeit). Mulligan et al. (1999) schreiben: �Category cued recall is sensitive to both item-
speci�c and relational encodings, whereas category exemplar production is di�erentially
reliant on relational encoding� (S. 634). Für den Kategorientest ist dabei die Enkodie-
rung kategorialer Verbindungen von zentraler Bedeutung (vgl. Cabeza, 1994 sowie Rap-
pold & Hashtroudi, 1991 in Abschnitt 3.1.1, S. 45f). Basierend auf diesen Annahmen
postulieren Mulligan et al. (1999), dass Priminge�ekte im Kategorientest nur dann von
semantischen Studieraufgaben pro�tieren, wenn die Aufgabe auf kategoriale Relationen
hinweist (z.B. Frage, zu welcher Kategorie das Exemplar gehört, vgl. Cabeza, 1994) oder
die Studieraufgabe im Kontext hoch salienter kategorialer Strukturen ausgeführt wird.
In Übereinstimmung mit dem letzten Punkt fanden Mulligan et al. (1999) beispielswei-
se, dass eine itemspezi�sche semantische Enkodieraufgabe (Angenehmheitseinschätzung)
Priminge�ekte nur im relationalen Kontext (nach Kategorien geblockte Darbietung der
Exemplare) beein�usste und keinen E�ekt hatte, wenn die relationalen Informationen
wenig salient waren (Darbietung der Exemplare in zufälliger Reihenfolge).39 Bezogen auf
das vorliegende Experiment kann vermutet werden, dass die kategoriale Zusammengehö-
rigkeit für typische Exemplare salienter war als für untypische Exemplare und daher die
als itemspezi�sch charakterisierbare Aufgabe der Tragbarkeitseinschätzung bei typischen
Exemplaren zu höheren Priminge�ekten geführt hat als bei untypischen Kategorienver-
tretern. Dass die Priminge�ekte für untypische Vertreter bei jüngeren Kindern ganz aus-
blieben, geht eventuell auf die Tendenz von Kindergartenkindern zurück, itemrelationale
Informationen nur unter sehr günstigen Aufgabenbedingungen zu enkodieren (vgl. Knopf
& Waldmann, 1990). Allerdings relativieren Studien, in denen in Vorbereitung auf den
Kategorientest für jede Kategorie nur ein Exemplar dargeboten wurde (z.B. Cabeza, 1994)
die Bedeutung itemrelationaler E�ekte und deuten darauf hin, dass Priminge�ekte von
der Stärkung der Oberbegri�-Exemplar Verbindungen abhängig sind (vgl. Zeelenberg,
Shi�rin & Raaijmakers, 1999). Diese Überlegung steht nicht im Widerspruch zu Mulligan
et al. (1999), wenn man annimmt, dass durch die Enkodierung der kategorialen Item-
verbindungen letztlich auch die Oberbegri�-Exemplar Verbindungen gestärkt werden. In
Experiment 3 wurde daher geprüft, ob eine Studieraufgabe, die die kategorialen Bezüge
der Exemplare (in vertikaler Richtung) verdeutlicht, zu anderen Ergebnissen führt.

Cued Recall

Wie in Experiment 1 zeigte sich auch in diesem Experiment beim expliziten Test ein
Typizitätse�ekt: Typische Items wurden besser erinnert als untypische.
39Dieses Ergebnis trat auf, wenn diejenigen Versuchspersonen aus der Analyse eliminiert wurden, die
einen Zusammenhang zwischen Studier- und Testphase erkannt hatten. In dieser Gruppe ergaben
sich positive E�ekte der semantischen Enkodierung auch bei Zufallsdarbietung, was Mulligan et al.
(1999) mit expliziten Kontaminationen erklären. Die in anderen Untersuchungen gefundenen E�ekte
der Verarbeitungstiefe (z.B. Hamann, 1990; Srinivas & Roediger, 1990; Weldon & Coyote, 1996) führen
die Autoren ebenfalls entweder auf die Salienz der kategorialen Struktur oder auf explizite Ein�üsse
zurück.
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Der erwartete Alterse�ekt wurde nur bei typischen Exemplaren signi�kant. Untypische
Exemplare wurden von den Schulkindern nicht statistisch bedeutsam besser erinnert als
von den Kindergartenkindern. Bei Durchsicht der Rohdaten wurde aber ersichtlich, dass
die Hälfte der jüngeren Altersgruppe überhaupt kein untypisches Exemplar explizit er-
innerte, während nur ein einziges Schulkind kein untypisches Exemplar angeben konnte.
Möglicherweise ist die Gruppe der Kindergartenkinder bezogen auf die Fähigkeit, Ge-
dächtnisstrategien zumindest rudimentär anzuwenden, inhomogen. Da der Unterschied
zwischen beiden Altersgruppen aber in die erwartete Richtung geht und in Experiment 1
auch für untypische Vertreter Altersunterschiede gefunden wurden, erscheint es plausibel
anzunehmen, dass sich bei höherer Versuchspersonenanzahl und damit gröÿerer Teststär-
ke signi�kante Altersunterschiede ergeben hätten.

5.3.4 Zusammenfassung

Implizite E�ekte im Kategorientest scheinen bei Kindergartenkindern an eine semantische
Verarbeitung der Items und die Verwendung typischer Kategorienexemplare gebunden zu
sein. Es stellt sich die Frage, ob eine andere semantische Studieraufgabe, die stärker auf
die Aktivierung kategorialer Bezüge abzielt, in dieser Altersgruppe implizite Nachwir-
kungen für untypische Exemplare bewirken könnte. Darüber hinaus scheint interessant,
ob eine solche Aufgabe die Primingwerte für untypische Exemplare bei Schulkindern in
dem Maÿe erhöhen könnte, dass die für diese Altersgruppe gefundenen Gröÿenunterschie-
de im Priming zwischen typischen und untypischen Exemplaren ausbleiben. Diese Fragen
wurden in einem dritten Experiment untersucht.

5.4 Experiment 3

Im dritten Experiment wurde der Frage nachgegangen, ob eine Studieraufgabe, die einen
expliziten Bezug zu Kategorienoberbegri�en herstellt und damit die Verbindungen zwi-
schen Exemplaren und Oberbegri�en stärkt, bei Kindergartenkindern zu Priminge�ekten
für untypische Exemplare im Kategorientest führt. Auÿerdem wurde geprüft, ob diese
Aufgabe bei Schulkindern die Priminge�ekte für untypische Exemplare auf das Niveau
der typischen Exemplare anhebt.

Darüber hinaus wurde, im Gegensatz zu den ersten beiden Experimenten, eine inter-
individuelle Variation der Typizität gewählt. Durch diese Maÿnahme wurde die Anzahl
der Studieritems je Typizitätsstufe verdoppelt, wodurch sich die Reliabilität der Messung
erhöhte. Neben diesem methodologischen Gesichtspunkt wurde durch diese Maÿnahme
intendiert, eindeutigere Schlussfolgerungen bezüglich des Ein�usses der Typizität ziehen
zu können. Aus der expliziten Gedächtnisforschung ist bekannt, dass eine intraindividuelle
Manipulation von Variablen (z.B. Bizarrheit, vgl. McDaniel, Einstein, DeLosch, May &
Brady, 1995) zu anderen E�ekten führen kann als eine interindividuelle Manipulation. In
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den vorangegangenen beiden Experimenten konnte nicht ausgeschlossen werden, dass sich
die Typizitätsstufen untereinander beein�ussten und sich beispielsweise bei Kindern die
Darbietung typischer Exemplare auf die Aktivierung kategorialer Bezüge bei untypischen
Exemplaren auswirkte und umgekehrt. Im Rahmen semantischer Netzwerkmodelle (siehe
S. 31) wäre es denkbar, dass die Kinder die Klasseninklusionskriterien bei gemischter Prä-
sentation typischer und untypischer Exemplare an den typischen Exemplaren ausrichten
und dadurch die kategorialen Verbindungen der untypischen Exemplare nicht aktivieren.
Diese mögliche gegenseitige Beein�ussung der beiden Typizitätsstufen wurde im dritten
Experiment ausgeschlossen.

Die weiteren Erwartungen entsprechen den in Experiment 1 formulierten Hypothesen
(vgl. S. 84).

5.4.1 Methode

Versuchsplan

Abgesehen von Kontrollmaÿnahmen lag dem Versuch ein 2 (Alter: Kindergarten vs.
Grundschule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische Exemplare) Versuchsplan zugrunde.
Für die implizite Prüfphase kommt ein zusätzlicher messwiederholter Faktor (Status: alte
vs. neue Kategorien) hinzu.

Versuchspersonen

An dem Experiment nahmen 32 Kinder aus Trierer Kindergärten und 32 Kinder aus
Trierer Grundschulen teil. Die sechzehn Mädchen und sechzehn Jungen aus den Kinder-
gärten waren durchschnittlich 6;0 Jahre alt (zwischen 5;6 und 6;6 Jahren). Die sechzehn
Mädchen und sechzehn Jungen der Grundschule hatten ein Durchschnittsalter von 9;10
Jahren (zwischen 9;3 und 10;9 Jahren).

Material und Durchführung

Das Material und die Durchführung des Versuchs entsprechen in weiten Teilen Experi-
ment 1 (siehe S. 84).

Die Zeichnungen wurden wie in Experiment 2 auf 10 x 15 cm groÿen weiÿen Kärtchen
aufgemalt (schwarze Umrisslinien mit farbiger Füllung).

Neben der interindividuellen Typizitätsvariation wurden zwei weitere Unterschiede zwi-
schen den ersten beiden und dem dritten Experiment realisiert. Der erste Unterschied
bezieht sich auf die Itemmenge. In den ersten beiden Experimenten wurden den Kin-
dergartenkindern jeweils eine Kategorie weniger als den Schulkindern präsentiert, um sie
nicht zu überlasten. Während der Durchführung der Experimente entstand jedoch der
Eindruck, dass die Vorschulkinder auch mit einer gröÿeren Itemmenge nicht überlastet
worden wären. Deshalb wurden in Experiment 3 sowohl den Kindergarten- als auch den
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Tabelle 5.5: Mittlere Anteile (in Prozent) generierter Zielexemplare zu alten und neuen Kategorien sowie
mittlere Primingwerte für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Typizität nach Angabe der
Kategorienoberbegri�e in der Studierphase in Experiment 3.

typisch untypisch

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 57 36 20 18 7 11

Grundschule 55 38 16 24 5 19

Anmerkung: Die angegebenen Primingwerte wurden aus den Rohdaten berechnet. Sie entsprechen daher
zum Teil nicht den Di�erenzen, die sich aus den gerundeten Werten ergeben würden.

Schulkindern in der Studierphase sechzehn Exemplare, die zu vier unterschiedlichen Kate-
gorien gehörten, vorgelegt, und in der Prüfphase Antworten zu insgesamt acht Kategorien
erfragt (vier neue und vier alte Oberbegri�e).

Der zweite Unterschied betraf die Studieraufgabe. In Experiment 3 wurde den Kindern
nach der Benennung der Bilder und deren Farbe immer der dazugehörige Kategorien-
oberbegri� genannt. Sahen die Kinder beispielsweise das Bild eines Schuhs, so sagte die
Versuchsleiterin nach der Benennung den Satz: �Ein Schuh ist ein Kleidungsstück.�

Die verwendeten Itemlisten und Instruktionen sind Anhang B zu entnehmen.

5.4.2 Ergebnisse

Kategorientest

Tabelle 5.5 zeigt die mittleren Anteile genannter Zielexemplare zu alten und neuen Ka-
tegorien sowie die mittleren Primingwerte für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von
der Typizität.

Um Unterschiede in den Basisraten zu erfassen, wurde zunächst eine 2 (Alter: Kindergar-
ten vs. Schule) x 2 (Typizität: typische vs. untypische Exemplare) Varianzanalyse über
den Anteil genannter neuer Zielexemplare gerechnet. Die Analyse ergab nur einen signi-
�kanten Haupte�ekt des Faktors Typizität [F (1, 60) = 140.01, R2 = .70]. Zu neuen
Kategorien wurden typische Exemplare (M = 37%) häu�ger genannt als untypische
Exemplare (M = 6%). Wie in den beiden vorangegangenen Experimenten bestätigte
sich die vorab festgelegte Typizitätsvariation. Alle anderen E�ekte erreichten nicht das
Signi�kanzniveau (F < 1). Damit lieÿen sich wiederum, wie erwartet, keine Unterschiede
in den Basisraten zwischen beiden Altersgruppen �nden.

Eine 2 (Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse der Primingwerte ergab keine signi�kan-
ten E�ekte (F ≤ 2.10). Die Priminge�ekte wurden demnach weder von der Typizität
noch vom Alter beein�usst. Aufgrund der in Abhängigkeit von den Typizitätsstufen stark
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Tabelle 5.6: Mittlere Anteile (in Prozent) erinnerter Exemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit
von der Typizität nach Angabe der Kategorienoberbegri�e in der Studierphase in Experiment 3.

typisch untypisch

Kindergarten 48 27

Grundschule 59 38

schwankenden Basisraten wurden die Primingwerte für typische und untypische Exem-
plare zusätzlich getrennt analysiert. Schulkinder zeigten keine höheren Primingwerte für
typische Exemplare als Kindergartenkinder [t(30) = −.56, zweiseitiger Test]. Im Gegen-
satz dazu �elen die Primingwerte für untypische Exemplare bei den Schulkindern signi-
�kant höher aus als bei den Kindergartenkindern [t(30) = 1.94, einseitige Fragestellung].
Die Primingwerte unterschieden sich in allen Bedingungen signi�kant von Null [einseitige
t-Tests, t(16) ≥ 2.88].

Cued Recall

Die mittleren Anteile explizit erinnerter Zielexemplare für beide Altersstufen in Abhän-
gigkeit von der Typizität ist Tabelle 5.6 zu entnehmen.

Die Daten wurden mithilfe einer 2 (Alter) x 2 (Typizität) Varianzanalyse analysiert. Dabei
ergaben sich für beide Faktoren signi�kante Haupte�ekte: Ältere Kinder (M = 49%)
erinnerten mehr Zielexemplare als jüngere [M = 38%; F (1, 60) = 10.20, R2 = .15] und
typische Exemplare (M = 54%) wurden häu�ger erinnert als untypische [M = 33%;
F (1, 60) = 37.95, R2 = .39]. Die beiden Faktoren interagierten nicht (F < 1).

5.4.3 Diskussion

Kategorientest

Lenkt man das Denken in der Studierphase durch Angabe des Kategorienoberbegri�s
explizit in die Richtung kategorialer Bezüge, können auch bei Kindergartenkindern Pri-
minge�ekte für untypische Exemplare beobachtet werden. Dies wird darauf zurückgeführt,
dass Kategorienoberbegri�e in dieser Altersgruppe bei der Präsentation von untypischen
Exemplaren nicht automatisch mitaktiviert werden, sondern die Exemplar-Oberbegri�
Verbindung durch die Aufgabe gestärkt bzw. zum Teil erst aufgebaut werden muss. Ne-
ben der gewählten Studieraufgabe kann auch die interindividuelle Typizitätsvariation am
Zustandekommen dieses Ergebnisses beteiligt sein. So ist denkbar, dass bei der Darbie-
tung ausschlieÿlich untypischer Exemplare die Klasseninklusionskriterien weiter gefasst
werden, da sie nicht an typischen Exemplaren ausgerichtet werden können. Dies ist nicht
unabhängig von der Aufgabe zu sehen, durch die der Kategorienbezug vorgegeben wurde.

Erwartungsgemäÿ waren in Experiment 3 signi�kante Altersunterschiede im Priming
für untypische Exemplare nachweisbar. Kategoriale Verbindungen zwischen untypischen
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Exemplaren und den dazugehörigen Oberbegri�en sind bei jüngeren Kindern nur schwach
und zum Teil noch nicht ausgebildet. Daher blieb die resultierende Aktivierungsstärke un-
ter dem Niveau der Schulkinder, deren Verbindungen zwischen untypischen Exemplaren
und Oberbegri�en präexperimentell stabiler sind.

Im Gegensatz zu untypischen Exemplaren sind typische Exemplare in beiden Alters-
gruppen gleichermaÿen in die kategoriale Struktur eingebunden. Daher ergaben sich in
Experiment 3 auch keine Altersunterschiede im Priming für typische Exemplare.

Des weiteren traten in Experiment 3 im Gegensatz zu Experiment 2 für die Schulkinder
keine Typizitätsunterschiede im Priming auf. O�en bleibt, ob dieses Ergebnis auf die ge-
wählte Studieraufgabe oder die interindividuelle Typizitätsmanipulation zurückgeht. Bei
erwachsenen Versuchspersonen scheint die Art der Typizitätsmanipulation keine Rolle zu
spielen. So fanden sowohl Rappold und Hashtroudi (1991, Exp. 2) bei interindividuel-
ler Variation als auch Vaidya et al. (1997, Exp. 5) bei intraindividueller Variation der
Typizität keine Primingunterschiede zwischen typischen und untypischen Exemplaren.
Dies schlieÿt nicht aus, dass die Art der Manipulation bei Kindern dennoch eine Rol-
le spielt, da sie kategoriales Wissen weniger �exibel verarbeiten können. Wahrscheinlich
hat sich in Experiment 3 die Studieraufgabe in Kombination mit einer interindividuellen
Typizitätsvariation förderlich auf das Priming bei untypischen Exemplaren ausgewirkt.
Dabei ist denkbar, dass die Angabe des Kategorienoberbegri�s die Aktivierung der kate-
gorialen Verbindung von Item zu Oberbegri� gestärkt hat und die Darbietung ausschlieÿ-
lich untypischer oder typischer Exemplare gleichzeitig die Organisationsprozesse, d.h. die
Gruppierung der Exemplare einer Kategorie untereinander, positiv beein�usst hat.

Cued Recall

Den Erwartungen entsprechend und wie in den beiden vorangegangenen Experimenten
nannten die Schulkinder explizit mehr Zielitems als die Kindergartenkinder und beide
Altersgruppen erinnerten mehr typische als untypische Exemplare.

5.4.4 Zusammenfassung

In Experiment 3 konnten bei interindividueller Typizitätsmanipulation und einer Stu-
dieraufgabe, die für jedes Exemplar den passenden Oberbegri� aktivierte, erstmals signi-
�kante Priminge�ekte für untypische Kategorienexemplare bei Fünf- bis Sechsjährigen
nachgewiesen werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass die bei jüngeren Kin-
dern präexperimentell schwachen oder zum Teil noch nicht ausgebildeten Verbindungen
zwischen untypischen Exemplaren und den dazugehörigen Oberbegri�en nur dann akti-
viert werden, wenn eine Aufgabe verwendet wird, die die kategorialen Bezüge verdeutlicht
und wenn ausschlieÿlich untypische Vertreter präsentiert werden. Die Priminge�ekte für
untypische Exemplare der jüngeren Gruppe erreichten dabei aber nicht das Niveau der
Schulkinder, bei denen sich die Priminge�ekte nicht für typische und untypische Vertreter
unterschieden. Wie in Experiment 2 ergaben sich darüber hinaus keine Altersunterschiede
im Priming für typische Exemplare. Ob der Typizitätsmanipulation oder der Studierauf-
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5 Kategorientest 5.5 Gesamtdiskussion der Experimente 1 bis 3

gabe beim Zustandekommen der Ergebnisse eine gröÿere Bedeutung zukommt, wird in
weiteren Experimenten zu prüfen sein.

5.5 Gesamtdiskussion der Experimente 1 bis 3

In drei aufeinander folgenden Experimenten wurde der Frage nachgegangen, ob unter
bestimmten Bedingungen Altersunterschiede im Kategorientest auftreten. Da sich Ent-
wicklungsunterschiede im kategorialen Wissen insbesondere in der Integration untypischer
Exemplare zeigen, wurde postuliert, dass sich Altersunterschiede im Priming für unty-
pische Kategorienvertreter ergeben sollten. Im Gegensatz zu vorangegangenen Untersu-
chungen mit dem Kategorientest (vgl. Abschnitt 4.2, S. 70�) wurde die Typizität der Ka-
tegorienexemplare systematisch variiert. Es wurden typische und untypische Kategorien-
vertreter dargeboten, die nach altersspezi�schen Typizitätsnormen ausgesucht wurden,
um auftretende Unterschiede im Priming im Sinne von Bjorklund et al. (1983) interpre-
tieren zu können, die schreiben: �Using child- rather than adult-generated category norms
may provide a more accurate re�ection of age di�erences in the processing of categorical
information� (S. 350). In allen drei Experimenten wurden Altersunterschiede im Priming
für untypische Exemplare und altersinvariante implizite E�ekte für typische Exemplare
erwartet. Da in den ersten Schuljahren die stärksten Entwicklungsveränderungen im ka-
tegorialen Wissen auftreten (z.B. Rosner & Hayes, 1977; Bjorklund, 1985), wurden in al-
len drei Experimenten die Leistungen von Kindergarten- und älteren Grundschulkindern
miteinander verglichen. Bevor die Ergebnisse der Kategorientests aus den einzelnen Expe-
rimenten noch einmal zusammenfassend betrachtet werden, soll der Frage nachgegangen
werden, ob die impliziten Leistungen auf explizite Erinnerungsversuche zurückführbar
sind.

Sind die impliziten Leistungen durch explizite Erinnerungsbemühungen vermittelt?

Werden erwachsene Versuchspersonen mithilfe impliziter Testverfahren untersucht, stellt
sich häu�g die Frage, inwieweit die impliziten Leistungen durch explizite Erinnerungsbe-
mühungen zustande gekommen sind. Für die Kindergartengruppe spielt diese Frage eine
untergeordnete Rolle, da jüngere Kinder generell Schwierigkeiten mit expliziten Behal-
tensanforderungen haben und ihr Gedächtnis eher �implizit� gebrauchen. Schulkindern
sind explizite Anforderungen jedoch vertrauter und sie zeigen deutlich bessere explizite
Erinnerungsleistungen als jüngere Kinder (vgl. Kap. 1 und die Ergebnisse der expliziten
Tests der Experimente 1 bis 3). Die in den beschriebenen Experimenten teilweise gefunde-
nen Altersunterschiede im Priming könnten deshalb darauf zurückführbar sein, dass sich
die ältere Gruppe im impliziten Test bemühte, die Exemplare der Studierphase bewusst
zu erinnern, während die Kindergartenkinder dies nicht versuchten.

Zur Prüfung dieser Frage wurden in Anlehnung an Rappold und Hashtroudi (1991) je-
weils die ersten drei zu einer Kategorie genannten Items im impliziten und expliziten Test
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Tabelle 5.7: Mittlere Anteile (in Prozent) von Zielexemplaren unter den ersten drei zu einer Kategorie
genannten Exemplaren für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Testart in Experiment 1.

implizit explizit

Kindergarten 18 26

Grundschule 23 40

analysiert. Die Analyse basiert auf folgender Logik: Folgen Probandinnen und Probanden
der impliziten Testinstruktion und zählen spontan Kategorienexemplare auf, so sollte der
Anteil der Studieritems unter den ersten (drei) Nennungen relativ gering ausfallen, da
sehr typische Exemplare, die aber nur teilweise Bestandteil der Studierphase waren, die
gröÿten Chancen haben, spontan genannt zu werden. Der Anteil der Zielexemplare unter
den ersten (drei) Nennungen sollte für den expliziten Test weitaus gröÿer sein, vorausge-
setzt, die Probandinnen und Probanden bemühen sich, nur solche Exemplare zu nennen,
die sie aus der Studierphase erinnern. Unterscheiden sich die beiden Altersgruppen im
Ausmaÿ der Kontamination des impliziten Tests, so sollten sich bei der älteren Gruppe
unter den ersten drei Nennungen im impliziten Test mehr Zielitems be�nden als bei der
jüngeren Gruppe. Da die Analyse der ersten drei Nennungen in allen drei Experimen-
ten zu vergleichbaren Ergebnismustern führte, wird die Analyse nur für Experiment 1
exemplarisch wiedergegeben.

Die 2 (Alter) x 2 (Test) Varianzanalyse des Anteils von Zielexemplaren unter den ersten
drei genannten Items in Experiment 1 (siehe Tab. 5.7) mit Messwiederholung auf dem
letzten Faktor ergab signi�kante Haupte�ekte der Altersvariablen [F (1, 50) = 18.31,
R2 = .27] und des Testfaktors [F (1, 50) = 33.71, R2 = .40] sowie eine signi�kante Inter-
aktion dieser beiden Faktoren [F (1, 50) = 5.99, R2 = .11]. Bei der Analyse der einfachen
Haupte�ekte zeigte sich, dass bei beiden Altersgruppen unter den ersten drei Items im ex-
pliziten Test signi�kant mehr Zielitems vorkamen als im impliziten Test [F (1, 50) = 34.06,
R2 = .41 für die Schulkinder und F (1, 50) = 5.64, R2 = .10 für die Kindergartenkinder].
Dies gibt einen Hinweis darauf, dass die Kinder den impliziten und den expliziten Test
unterschiedlich bearbeiteten. In anderer Richtung analysiert resultierte, dass der Anteil
der Zielexemplare im expliziten Test für die ältere Gruppe höher war als für die jüngere
[F (1, 50) = 22.13, R2 = .31], wohingegen sich im impliziten Test keine Altersgruppen-
unterschiede nachweisen lieÿen [F (1, 50) = 2.39]. Dieses Ergebnis spricht dafür, dass sich
ältere und jüngere Kinder bei der Bearbeitung des impliziten Tests ähnlich verhielten,
wohingegen ältere Kinder die explizite Instruktion besser befolgen konnten als jüngere.

Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die impliziten Leistungen nicht auf explizite
Erinnerungsversuche zurückgehen.40 Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Kategorien-
tests noch einmal zusammenfassend betrachtet werden.
40Für den Einzelfall kann natürlich nie ausgeschlossen werden, dass explizite Abrufbemühungen im im-
pliziten Test stattfanden.
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Ergebnisse der Kategorientests

In allen drei Experimenten ergaben sich Hinweise auf Altersunterschiede im Priming für
untypische Exemplare (vgl. Abb. 5.2). In den ersten beiden Experimenten, in denen die
Exemplare nur benannt oder zusätzlich eine semantische Aufgabe ohne expliziten Kate-
gorienbezug bearbeitet werden sollte, zeigten Kindergartenkinder keine Priminge�ekte.
Erst im dritten Experiment, in dem in der Studierphase ein Kategorienbezug explizit her-
gestellt und eine interindividuelle Typizitätsmanipulation gewählt wurde, zeigten auch
Kindergartenkinder implizite E�ekte, allerdings signi�kant geringere als Schulkinder.
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Abbildung 5.2: Primingwerte (in Prozent) für untypi-
sche Exemplare getrennt nach Altersstufen in den Ex-
perimenten 1 bis 3 (T-Balken kennzeichnen die Stan-
dardfehler der Mittelwerte).

Untypische Kategorienexemplare werden
erst im Laufe der kognitiven Entwicklung
in das Kategorienwissen integriert. Da-
her wurden kategoriale Bezüge zu unty-
pischen Exemplaren bei Kindergartenkin-
dern zumeist nicht spontan und selbst bei
Angabe des Kategorienoberbegri�s in der
Studierphase nur schwach aktiviert. Das
Ergebnis kann nicht damit erklärt werden,
dass die untypischen Exemplare den Kin-
dern nicht vertraut gewesen wären, denn
es wurden Items gewählt, die auch jün-
geren Kindern gut bekannt waren (z.B.
�Hut� oder �Schildkröte�). Darüber hinaus
kann davon ausgegangen werden, dass die
nicht signi�kanten oder schwachen Pri-
mingwerte der jüngeren Kinder eher auf
eine schlechtere Aktivierbarkeit bestehen-
der kategorialer Bezüge als auf das Fehlen
der Verbindungen zwischen Exemplar und Oberbegri� zurückgehen, da in einer nicht ver-
ö�entlichten Studie41 gezeigt werden konnte, dass die Kindergartenkinder die ausgewähl-
ten Exemplare bei explizitem Nachfragen mehrheitlich als Kategorienvertreter akzeptier-
ten. Auÿerdem wurden für beide Altersgruppen nach altersgruppenspezi�schen Normen
gleichermaÿen untypische Exemplare ausgewählt. Daher tri�t die folgende von Hasselhorn
(1996) in anderem Zusammenhang geäuÿerte Kritik nicht auf die eigenen Befunde zu.

Ohne die Kenntnis kategorialer Interitem-Relationen können . . . kategoriale Such-

prozesse beim Aktivieren von Gedächtnisinhalten nicht erfolgreich sein. Dieser tri-

viale Sachverhalt gilt aber nicht nur für Kinder. Auch ein Erwachsener, der z.B.

nicht weiÿ, daÿ `Rauchwaren' eine Fachbezeichnung für Bekleidungspelze ist, wird

sich schwer tun, dieses Item bei einer Reproduktionsanforderung unter die Kategorie

`Bekleidung' zu subsumieren.� (Hasselhorn, 1996, S. 173)

41Diese Studie wurde im Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten Projekts
�Implizites Gedächtnis bei Kindern� durchgeführt.
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Die Schulkinder zeigten in allen drei Experimenten signi�kante implizite E�ekte für unty-
pische Exemplare. Die gröÿten Primingwerte mit 19% konnten in Experiment 3 ermittelt
werden. Obwohl die Experimente 2 und 3 nicht unmittelbar miteinander vergleichbar
sind, kann gefragt werden, warum in Experiment 3 gröÿere E�ekte auftraten als in Ex-
periment 2. Dies kann damit erklärt werden, dass die Angabe des Oberbegri�s in der
Studierphase (Exp. 3) die Exemplar-Oberbegri� Verbindungen gestärkt und itemrelatio-
nale Enkodierungen gefördert hat, während die Tragbarkeitseinschätzung (Exp. 2) als eher
itemspezi�sche Aufgabe charakterisiert werden kann und damit für den Kategorientest
weniger Relevanz besitzt (vgl. Mulligan et al., 1999; Mulligan & Stone, 1999; Zeelenberg
et al., 1999).
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Abbildung 5.3: Primingwerte (in Prozent) für typi-
sche Exemplare getrennt nach Altersstufen in den Ex-
perimenten 1 bis 3 (T-Balken kennzeichnen die Stan-
dardfehler der Mittelwerte).

In den Experimenten 2 und 3 zeig-
ten sich erwartungsgemäÿ keine Alters-
unterschiede im Priming für typische
Exemplare. Nur in Experiment 1 erga-
ben sich Hinweise auf Altersdi�erenzen
(vgl. Abb. 5.3). Dies wird darauf zurück-
geführt, dass bei jüngeren Kindern eine
bloÿe Benennung von Kategorienexempla-
ren nicht ausreicht, kategoriale Bezüge
zu aktivieren und daher in Experiment 1
für die Kindergartenkinder keine implizi-
ten Nachwirkungen zu verzeichnen waren.
Unter annähernd identischen Versuchsbe-
dingungen, aber einer semantischen Ver-
arbeitung der Exemplare in der Studier-
phase (Exp. 2), zeigten Kindergartenkin-
der vergleichbare Primingwerte wie Schul-
kinder. Es stellt sich die Frage, warum die
jüngeren Kinder auf eine semantische Ver-

arbeitung der Exemplare angewiesen waren. In Abschnitt 2.2.1 (S. 25) der vorliegenden
Arbeit wurden Studien beschrieben, die gezeigt haben, dass sich jüngere Kinder bei der
Enkodierung stärker an perzeptuellen Merkmalen orientieren als an semantischen Bezü-
gen, während diese Priorität bei älteren Kindern nicht mehr beobachtbar ist bzw. sich
sogar umkehrt. Möglicherweise führte die Benennung von Strichzeichnungen und insbe-
sondere die nach der Itembenennung geforderte Farbbenennung, ohne weitere Au�or-
derung zur semantischen Enkodierung, dazu, dass sich die jüngeren Kinder stärker den
perzeptuellen Attributen der Bilder zuwandten und semantische Merkmale nicht in dem
Maÿ enkodierten wie die Schulkinder.

Den Annahmen von Bower (1996) und Zeelenberg et al. (1999) zufolge sollten Priming-
e�ekte im Kategorientest von einer Stärkung der Exemplar-Oberbegri� Verbindungen
pro�tieren. Wie bereits erwähnt, kann die Studieraufgabe in Experiment 3 als verbin-
dungsstärkend charakterisiert werden. Daher bleibt unklar, warum diese Aufgabe die
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Priminge�ekte für untypische Vertreter angehoben hat (s.o.), aber sich die impliziten
E�ekte für typische Exemplare nach einer Tragbarkeitseinschätzung (Exp. 2) und der
Angabe des Kategorienoberbegri�s (Exp. 3) numerisch nicht in der erwarteten Richtung
unterschieden. Möglicherweise ist bei der Verwendung typischer Items die kategoriale
Struktur bereits hoch salient, so dass eine zusätzliche Betonung der kategorialen Bezü-
ge nicht zu verbesserten E�ekten führt, sondern jede semantische Aufgabe geeignet ist,
Priminge�ekte positiv zu beein�ussen (vgl. Mulligan et al., 1999 für ein ähnliches Argu-
ment). Da die beiden Experimente aber aufgrund von Unterschieden in der Durchführung
nicht unmittelbar miteinander vergleichbar sind, sollten in späteren Untersuchungen ver-
schiedene Studieraufgaben innerhalb eines Experiments miteinander verglichen werden.
So könnte man prüfen, ob Priminge�ekte für typische Vertreter von einer Stärkung der
Exemplar-Oberbegri� Verbindungen positiv beein�usst werden oder ob hier vielleicht
andere Studieraufgaben zu ähnlichen E�ekten führen.

Als Hauptergebnis der ersten drei Experimente kann festgehalten werden, dass Alters-
unterschiede im Kategorientest gefunden wurden, die auf Veränderungen im kategorialen
Wissen zurückgeführt werden können. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den beiden
derzeit populärsten theoretischen Erklärungsansätzen zum impliziten Gedächtnis, den
Prozess- und Systemansätzen, aus denen die Erwartung von Altersunterschieden in kon-
zeptuellen impliziten Leistungen abgeleitet werden kann (vgl. Abschnitt 4.3, S. 73�). Dass
in vorangegangenen Untersuchungen keine Altersunterschiede in konzeptuellen impliziten
Tests gefunden wurden, kann mit der Auswahl der Alters- und Wissensbereiche sowie
Besonderheiten der Testdurchführung erklärt werden. Vielfach wurden zu enge Alters-
bereiche betrachtet oder Wissensbereiche angesprochen, in denen sich die Altersgruppen
nur geringfügig oder nicht unterschieden (vgl. S. 81�).

Ob sich die mit dem Kategorientest gefundenen Ergebnisse auf andere konzeptuelle im-
plizite Verfahren übertragen lassen, wurde in drei Experimenten geprüft, die im nächsten
Kapitel beschrieben werden.
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6 Alterskorrelierte Di�erenzen im

Wortassoziationstest?

6.1 Experiment 4

In Kapitel 2 wurden zahlreiche Studien beschrieben, die unter Zuhilfenahme verschie-
denster Testverfahren belegt haben, dass Kinder vor dem Schuleintritt im allgemeinen
eher assoziative42 als kategoriale Relationen berücksichtigen und nutzen (z.B. Bjorklund
& de Marchena (1984): Sortieraufgaben; Bjorklund & Jacobs, 1985; Frankel & Rollins,
1982, 1985: Freie Reproduktion; McCauley et al. (1976): semantisches Priming; Nelson
(1977), Sell (1992): Wortassoziationen; Smiley & Brown, 1979:matching-to-sample Aufga-
ben). Die Annahme eines generellen shifts von einer assoziativen zu einer taxonomischen
Wissensorganisation musste revidiert werden (Bjorklund, 1985, 1987; Lucariello & Nelson,
1985; Nelson, 1977, 1985; Rosch et al. 1976), da gezeigt werden konnte, dass das Wissen
von Kindern nicht ausschlieÿlich nach schematischen, perzeptuellen oder assoziativen Ge-
sichtspunkten organisiert ist, sondern einige Bereiche und Ebenen des taxonomischen Wis-
sens (wie typische Exemplare, Basiskategorien und slot �ller Kategorien) auch schon zum
Wissensrepertoire von Kindergartenkindern gehören. Dennoch gehen die meisten Autorin-
nen und Autoren davon aus, dass sich das Wissen um und die Nutzung von übergeordneten
kategorialen Bezügen erst mit zunehmendem Alter herausbildet. Unterstützung erfährt
diese Annahme z.B. durch die Untersuchung von Sell (1992), der Kinder im Alter von drei
und sechs Jahren sowie Viertklässler zu verschiedenen Hinweisreizwörtern weitere Wörter
assoziieren lieÿ. Unmittelbar nachdem die Kinder mit einem Wort geantwortet hatten,
sollten sie ihre Assoziation begründen. Die Begründungen der Kinder wurden in vier Ka-
tegorien eingeteilt: slot �ller -Begründungen (z.B. einen �Hamburger� und ein �Sandwich�
kann man zu �Mittag essen�), taxonomische (z.B. �Orange� und �Apfel� sind �Früchte�)
und ereignisbasierte Antworten (z.B. mit der �Seife� wäscht man sich die �Hände�) sowie
eine Restkategorie, in die unspezi�sche Antworten eingeordnet wurden. Es zeigte sich,
dass das Verhältnis von taxonomischen zu slot �ller - und ereignisbasierten Antworten
für die Viertklässler signi�kant gröÿer aus�el als für die Drei- und Sechsjährigen. Dieses
Ergebnis wird auf die bessere Zugänglichkeit (accessibility) hierarchischer taxonomischer
Strukturen bei Schulkindern zurückgeführt. In ähnlicher Weise zieht Ackerman (1986)
42Der Begri� �assoziativ� wird in dieser Arbeit allgemein sowohl für episodische als auch für funktionale
oder thematische Verknüpfungen benutzt.
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aus Untersuchungen zum Sortier- und Abrufverhalten von Kindern den Schluss �[that]
there is abundant evidence that individual interitem associations among complements
are more available for young children in sorting and recall than superordinate concept
relations� (S. 139). Darüber hinaus zeigen ältere Kinder ein hohes Maÿ an Flexibilität bei
der Nutzung von semantischen Verbindungen, d.h. sie können sowohl assoziative als auch
taxonomische Relationen beachten, während jüngere Kinder stärker an die Enkodierung
assoziativer Strukturen gebunden sind (z.B. Bjorklund & de Marchena, 1984).

Bislang liegen keine Untersuchungen vor, die Entwicklungsunterschiede in der Nutzung
verschiedener Relationen mithilfe impliziter Verfahren geprüft haben. Basierend auf den
oben beschriebenen Annahmen sollten implizite Leistungen, die von einer Enkodierung
kategorialer Verbindungen abhängig sind, alterskorrelierten Verbesserungen unterliegen.
Priminge�ekte, die auf der Aktivierung assoziativer Relationen basieren, sollten sich
im Gegensatz dazu mit dem Alter nicht verändern. Diese Hypothesen wurden in Ex-
periment 4 unter Verwendung eines impliziten Wortassoziationstests geprüft (vgl. Ab-
schnitt 3.1.2, S, 47 für eine allgemeine Beschreibung des Testverfahrens43).

Kindergartenkindern und Schulkindern (dritte und vierte Klasse) wurden in einer Stu-
dierphase verschiedene Wortpaare dargeboten, die entweder assoziativ (z.B. �Cola� als
Hinweisreiz und �Flasche� als Zielitem) oder kategorial (z.B. �Cola� als Hinweisreiz und
�Getränk� als Zielitem) miteinander verbunden waren. Zu den Hinweisreizen sollte in
einem nachfolgenden Wortassoziationstest spontan je ein weiteres Wort assoziiert wer-
den. Folgende Ergebnisse wurden erwartet:

• Zu den Hinweisreizwörtern sollten überzufällig häu�g die passenden Zielwörter der
Studierphase genannt werden (Priminge�ekt).

• Dieser Priminge�ekt sollte in Abhängigkeit von der Relationsart und der Alters-
gruppe unterschiedlich ausfallen. Basierend auf der Annahme, dass zum Ende der
Grundschulzeit assoziative Verbindungen im semantischen Gedächtnis gleichermaÿen
etabliert sind wie übergeordnete kategoriale Bezüge und dass in dieser Altersgruppe
beide Relationsarten je nach Anforderung oder Studiermaterial leicht und �exibel
aktiviert werden können, wurden für die Schulkinder keine Unterschiede im Priming
für assoziative und kategoriale Relationen erwartet.

• Im Gegensatz dazu sollten sich für die Kindergartenkinder stärkere Priminge�ekte
für assoziativ als für kategorial mit den Hinweisreizen verbundene Wörter ergeben,
da kategoriale Verbindungen zwischen Oberbegri�en und dazugehörigen Exempla-
ren in dieser Altersgruppe allgemein schwächer ausgeprägt sind als assoziative Ver-
knüpfungen zwischen Items und daher auch weniger leicht aktivierbar sein sollten.

43Im Unterschied zu den meisten Untersuchungen mit dem Wortassoziationstest (eine Ausnahme bildet
die Untersuchung von Schacter & McGlynn, 1989) sowie Experiment 5 und 6 in dieser Arbeit wurden
in Experiment 4 in der Studierphase nicht nur die Zielitems, sondern auch schon die dazugehörigen
Hinweisreize dargeboten. Darüber hinaus sind der Verfasserin keine Studien bekannt, die mithilfe dieses
Tests Priminge�ekte für verschiedene Relationsarten untersucht haben.
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• Darüber hinaus wurde erwartet, dass sich die beiden Altersgruppen nicht im Pri-
ming assoziativer Relationen unterscheiden. Für kategoriale Verbindungen hingegen
sollten die Schulkinder höhere Primingwerte zeigen als die Kindergartenkinder.

6.1.1 Methode

Versuchsplan

Die Untersuchung basierte auf einem 2 (Alter: Kindergarten vs. Grundschule) x 2 (Rela-
tion: assoziativ vs. kategorial verbundene Wortpaare) x 2 (Status: alt vs. neu) Versuchs-
plan mit Messwiederholung auf den letzten beiden Faktoren. Zusätzlich realisierte Kon-
trollfaktoren werden später erläutert.

Versuchspersonen

An dem Experiment nahmen achtzehn Kinder aus Trierer Kindergärten und achtzehn
Kinder aus Trierer Grundschulen teil. Die zehn Mädchen und acht Jungen aus den Kin-
dergärten waren durchschnittlich 5;9 Jahren alt (zwischen 4;7 und 6;11 Jahren). Die
elf Mädchen und sieben Jungen der Grundschule (Dritt- und Viertklässler) hatten ein
Durchschnittsalter von 10;4 Jahren (zwischen 9;0 und 11;7 Jahren).

Material

Als Versuchsmaterial dienten drei Wortlisten A, B und C. Jede Wortliste bestand aus
acht Hinweisreizwörtern (z.B. Elefant), die jeweils mit einem assoziativ verbundenen
Wort (z.B. Rüssel) und einem kategorial verbundenen Wort (z.B. Zootier) gepaart waren
(vgl. Anhang C).

Sieben der insgesamt 24 kategorial verbundenen Wortpaare wurden auf der Basis der
Kategorienproduktionsnormen von Hupbach und Mecklenbräuker (1998) ausgewählt. Elf
assoziativ verbundene Wortpaare wurden aus einer unverö�entlichten Studie an Kinder-
gartenkindern gewonnen, die zur Vorbereitung auf Experiment 5 dieser Arbeit durchge-
führt wurde und auf S. 120 näher beschrieben wird. Um weitere geeignete Wortpaare zu
�nden, wurde eine Vorstudie durchgeführt, an der siebzehn Kindergartenkinder mit einem
Durchschnittsalter von 5;11 Jahren (zwischen 4;0 und 7;0 Jahren) teilnahmen. Zur Er-
fassung assoziativ verbundener Itempaare wurden 24 Hinweisreize vorgegeben, zu denen
die Kinder jeweils zwei Assoziationen nennen sollten. Um weitere kategorial verbundene
Itempaare zu ermitteln, wurden die Kinder gebeten, zu siebzehn Kategorienoberbegri�en
jeweils vier Exemplare aufzählen. Aus den so gewonnen und bereits vorliegenden Normen
wurden als assoziative Zielitems Wörter ausgewählt, die von mindestens 10% und maxi-
mal 60% der Kinder zu den jeweiligen Hinweisreizen genannt wurden. Als Hinweisreize
für kategorial verbundene Wortpaare wurden Items ausgewählt, die von mindestens 10%
der Kinder zu den jeweiligen Oberbegri�en aufgezählt wurden.44

44Die Methode zur Auswahl der kategorial verbundenen Wörter ist nicht unproblematisch, da ledig-
lich berücksichtigt wurde, wie häu�g die Exemplare zu den Oberbegri�en aufgezählt wurden. In der
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Tabelle 6.1: In Experiment 4 realisierte Listenkombinationen.

Version Liste A Liste B Liste C

1 assoziativ kategorial neu

2 kategorial assoziativ neu

3 assoziativ neu kategorial

4 kategorial neu assoziativ

5 neu kategorial assoziativ

6 neu assoziativ kategorial

In der Studierphase wurden Wortpaare aus jeweils zwei Listen dargeboten. Aus einer
Liste wurden dabei die Hinweisreize mit den assoziativ verbundenen Wörtern und aus
der anderen Liste die Hinweisreize mit den kategorial verbundenen Wörtern präsentiert.
Die dritte, nicht präsentierte Liste wurde ausschlieÿlich in der Prüfphase zur Erfassung der
Basisrate eingesetzt. Den sechs möglichen Listenkombinationen (siehe Tab. 6.1) wurden
jeweils drei Kinder einer Altersgruppe zugeordnet.

6.1.2 Durchführung

Die Instruktionen für die Studier- und Prüfphase wurden in Anlehnung an eine Stu-
die von Blewitt und Toppino (1991, vgl. Abschnitt 2.2.2) zur Untersuchung expliziter
Erinnerungsleistungen formuliert. Sie wurden übersetzt und den Anforderungen einer
impliziten Behaltensprüfung entsprechend umformuliert (vgl. Anhang C).

In der Studierphase wurden den Kindern acht assoziativ verbundene Wortpaare einer
Liste und acht kategorial verbundene Wortpaare einer anderen Liste präsentiert. Zusätz-
lich wurden vier weitere Wortpaare dargeboten, zwei als Übungsitems zu Beginn der
Studierphase und zwei als Füllitems am Ende der Studierphase. Die Reihenfolge der
Darbietung war zufällig mit der Einschränkung, dass nie mehr als zwei Wortpaare einer
Liste nacheinander präsentiert wurden. Abgesehen von den Listenvariationen verlief die
Studierphase für alle Kinder gleich.

Das Experiment wurde den Kindern als Wortspiel vorgestellt, in dem eine Handpuppe
(Betty) jeweils ein Wort nennt und eine zweite Handpuppe (Marie) mit einem Wort ant-
wortet. Den Kindern wurde gesagt, dass das Spiel in zwei Phasen verlaufen würde und
dass sie in einer ersten Phase (Studierphase) die beiden von der Versuchsleiterin gespielten
Handpuppen aufmerksam beobachten sollten, da sie in der zweiten Phase (Prüfphase) die
Rolle der Handpuppe Marie übernehmen würden. Es wurde nicht erwähnt, dass es sich
bei der zweiten Phase um eine Behaltensprüfung handelte (inzidentelle Lernbedingung).
In der Studierphase nannte die Handpuppe Betty die Hinweisreizwörter und die Hand-

Prüfphase wurde jedoch die andere Richtung angesprochen, denn die Aufgabe bestand darin, zu den
Exemplaren ein passendes Wort zu nennen. Auf diesen Punkt wird in der Diskussion näher eingegangen.
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puppe Marie antwortete mit den jeweils passenden Zielwörtern. Die Kindergartenkinder
sollten jedes Wortpaar zunächst nachsprechen, um sicherzustellen, dass die Wörter richtig
verstanden wurden. Bei Nichtverstehen wiederholte die Versuchsleiterin die Wörter und
erläuterte ihre Bedeutung gegebenfalls kindgerecht (dies war hauptsächlich bei den Ober-
begri�en �Gebäude� und �Jahreszeiten� notwendig). Bei den Schulkindern wurde auf das
Nachsprechen verzichtet, da davon ausgegangen wurde, dass die Bedeutung der Wörter
bekannt war. Alle Kinder sollten für jedes Wortpaar auf einer fünfstu�gen Skala angeben,
wie gut die beiden Wörter zueinander passten. Zur Markierung der Skalenstufen wurden
Gesichter (lachend bis traurig) verwendet. Die gewählte Aufgabe sollte gewährleisten,
dass die semantische Beziehung der Wörter eines Paares enkodiert wurde. Zu Beginn
der Studierphase wurden zwei Übungspaare präsentiert, um die Kinder mit der Aufgabe
vertraut zu machen und zu prüfen, ob die Aufgabe richtig verstanden wurde.

Nach einer fünfminütigen Ablenkaufgabe folgte die implizite Prüfphase, in der die Kinder
die Rolle der Handpuppe Marie übernahmen. Die Aufgabe der Kinder war es, zu den von
der Handpuppe Betty (weiterhin von der Versuchsleiterin gespielt) genannten Wörtern
jeweils das erste ihnen dazu einfallende Wort zu nennen. Zunächst wurde die Aufgabe
an zwei Übungswortpaaren ausprobiert. Anschlieÿend wurden die Hinweisreize der drei
Listen in zufälliger Reihenfolge genannt, wobei die ersten beiden Cue-Wörter immer aus
der nicht in der Studierphase präsentierten �neuen� Liste stammten und nie mehr als zwei
Wörter aus einer Liste aufeinander folgend dargeboten wurden. Die Antworten wurden
schriftlich festgehalten.

Das gesamte Experiment dauerte ungefähr 25 Minuten.

6.1.3 Ergebnisse

Priminge�ekte im Wortassoziationstest werden erfasst, indem die Häu�gkeit, mit der
Zielitems der Studierlisten genannt werden, mit der Häu�gkeit verglichen wird, Zielitems
einer vergleichbaren neuen Liste zu produzieren.

Entsprechend wurde registriert, mit welcher Häu�gkeit zu alten und neuen Hinweisreiz-
wörtern Zielexemplare genannt wurden. Dabei wurden neben völlig korrekten Nennungen
auch im Plural gebrauchte Zielwörter und Umschreibungen (z.B. �was zum trinken� für
�Getränk�) als Tre�er gewertet.

Um sowohl für die Aktivierung assoziativer als auch kategorialer Relationen Basisraten
abschätzen zu können, war für die Hälfte der Hinweisreize der neuen Listen präexperi-
mentell festgelegt worden, dass die mit den Cues kategorial verbundenen Wörter (kurz:
kategoriale Items/Wörter) als Tre�er gewertet wurden und für die andere Hälfte, dass die
mit den Cues assoziativ verbundenen Wörter (kurz: assoziative Items/Wörter) als Ziel-
items fungierten. Diese Zuordnung wurde für die Hälfte der Versuchspersonen pro Liste
umgekehrt, so dass für jedes neue Hinweisreizwort gleich häu�g assoziativ und kategorial
verbundene Wörter als Tre�er gewertet wurden.
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Tabelle 6.2: Mittlerer Anteil (in Prozent) genannter alter und neuer Zielexemplare für beide Altersgruppen
in Abhängigkeit von der Relationsart (assoziativ oder kategorial) in Experiment 4.

Assoziativ Kategorial

Alt Neu Priming Alt Neu Priming

Kindergarten 46 20 26 10 1 9

Grundschule 51 15 36 49 24 25

Da die Anzahl der aus der Studierphase wiederholten Hinweisreize doppelt so groÿ war
wie die Anzahl neu hinzugenommener Cues, wurden die absoluten Nennhäu�gkeiten in
Prozentwerte umgerechnet.45 Primingwerte ergeben sich aus der Di�erenz der prozen-
tualen Anteile genannter alter und neuer Items. Tabelle 6.2 zeigt die mittleren Anteile
genannter alter und neuer Zielexemplare für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von
der Relationsart.
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Abbildung 6.1: Relative Primingwerte für beide Al-
tersstufen und Relationsarten in Experiment 4 (T-
Balken kennzeichnen die Standardfehler der Mittel-
werte).

Um Unterschiede in den Basisraten zu
erfassen, wurde zunächst eine 2 (Alter:
Kindergarten vs. Schule) x 2 (Relations-
art: assoziativ vs. kategorial) Varianzana-
lyse über den Anteil genannter neuer Ziel-
exemplare mit Messwiederholung auf dem
letzten Faktor gerechnet. Die Analyse er-
gab einen signi�kanten Haupte�ekt des
Altersfaktors [F (1, 34) = 6.4, R2 = .16],
der von der Interaktion mit dem Faktor
Relationsart überlagert wurde [F (1, 34) =
10.14, R2 = .23]. Die Analyse der ein-
fachen Haupte�ekte zeigte, dass ältere
Kinder signi�kant mehr neue kategoria-
le Items nannten als die jüngeren Kinder
[F (1, 34) = 17.41, R2 = .34], während
sich die Altersgruppen nicht in der Nenn-
häu�gkeit neuer Items unterschieden, die
assoziativ mit den Hinweisreizen verbun-

den waren (F < 1). In anderer Richtung analysiert ergab sich, dass in der Kindergarten-
gruppe mehr neue assoziative als kategoriale Zielitems genannt wurden [F (1, 34) = 9.50,
R2 = .22]. Für die Schulkinder ergab sich dieser Unterschied nicht [F (1, 34) = 2.02].

Aufgrund der Basisratenunterschiede zwischen den Altersgruppen bei der Nennung kate-
gorialer Wörter wurden relative Primingwerte für kategoriale und assoziative Wörter be-
45Auf die Darbietung gleich vieler alter und neuer Hinweisreize in der Prüfphase wurde verzichtet, da
eine Darbietung von 34 Hinweisreizen (16 alte und 16 neue Items sowie 2 Übungsitems) die Aufmerk-
samkeitsspanne der Kinder deutlich überschritten hätte.
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rechnet und analysiert. Zur Berechnung der relative Primingwerte diente dabei folgende
Formel (vgl. Komatsu et al., 1996; Snodgrass, 1989):

Priming =
(alt − neu)
(1 − neu)

Abbildung 6.1 zeigt die relativen Primingwerte für die beiden Altersgruppen und Rela-
tionsarten. Eine 2 (Alter) x 2 (Relationsart) Varianzanalyse der relativen Primingwerte
mit Messwiederholung auf dem zweiten Faktor ergab signi�kante Haupte�ekte für bei-
de Faktoren. Die Kindergartenkinder (M = .21) zeigten geringere relative Primingwerte
als die Schulkinder [M = .35, F (1, 34) = 4.24, R2 = .11], und für assoziative Wörter
(M = .38) ergaben sich höhere relative Primingwerte als für kategoriale Wörter [M = .19,
F (1, 34) = 7.55, R2 = .18]. Die Interaktion zwischen beiden Faktoren wurde nicht signi-
�kant (F < 1).

Zusätzlich wurde geprüft, ob sich die ermittelten absoluten Primingwerte (alt minus neu)
in allen Bedingungen signi�kant von Null unterschieden. Einseitige t-Tests ergaben, dass
sowohl die Kindergarten- als auch die Schulkinder für beide Relationsarten signi�kant
von Null verschiedene Primingwerte zeigten [t(17) ≥ 2.72].

6.1.4 Diskussion

In Experiment 4 konnten sowohl bei Kindergarten- als auch bei Schulkindern signi�kante
Priminge�ekte für kategorial und assoziativ verbundene Wortpaare nachgewiesen werden.

In Abhängigkeit von der Relationsart fanden sich bereits in den Basisraten Unterschie-
de zwischen beiden Altersgruppen. So nannten die Kinder der jüngeren Gruppe ähnlich
viele assoziative Wörter zu den neuen Hinweisreizen wie die Schulkinder, aber weitaus
seltener kategoriale Wörter. Dieses Ergebnis entspricht den in vorangegangenen Studien
berichteten Befunden, wonach ältere Kinder auf Cue-Wörter spontan mehr taxonomisch
vertikale Bezüge nennen als jüngere Kinder (z.B. Lucariello et al., 1992). Die Basisra-
tenunterschiede hätten möglicherweise durch ein anderes Vorgehen bei der Auswahl der
kategorial verbundenen Wörter vermieden werden können. So wurden die Hinweisreiz-
wörter danach ausgewählt, wie häu�g sie von den Kindergartenkindern zu den als Ziel-
wörter verwendeten Kategorienoberbegri�en genannt wurden. Dieses Vorgehen ist aus
zweierlei Gründen problematisch: (1) In der Prüfphase wurde genau die andere Richtung
angesprochen (Assoziationen ausgehend von den Exemplaren). (2) Es fand keine alters-
gruppenspezi�sche Normierung statt. In weiteren Untersuchungen sollte die Auswahl der
kategorial verbundenen Items daher auf der Basis der Häu�gkeiten erfolgen, mit der in
einer bestimmten Altersgruppe die Oberbegri�e auf die Exemplare hin genannt werden.

Unabhängig von der Relationsart zeigten Schulkinder bessere implizite Leistungen als Kin-
dergartenkinder. Dieses Ergebnis widerspricht der Hypothese, wonach Altersunterschiede
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im Priming nur für kategoriale, nicht aber für assoziative Wörter auftreten sollten. Die-
se relationsunabhängig gefundenen alterskorrelierten Verbesserungen könnten darauf zu-
rückgehen, dass ältere Kinder häu�ger versuchten, die Zielitems explizit zu erinnern bzw.
von möglichen expliziten Abrufbemühungen stärker pro�tierten. Da in der Untersuchung
keine expliziten Gedächtnisleistungen erhoben wurden, kann im Vergleich zu den Experi-
menten 1 bis 3 dieser Arbeit weniger gut beurteilt werden, ob die impliziten Leistungen
der älteren Kinder explizit kontaminiert waren. Allerdings stellt das spontane Assoziieren
eine weitaus einfachere Aufgabe dar als der willentliche Abruf zuvor präsentierter Infor-
mationen, was dafür spricht, dass die meisten Kinder der impliziten Instruktion folgten
(vgl. zu dieser Argumentation Roediger & McDermott, 1993, S. 78). Diese Annahme wird
auch durch die Beobachtung gestützt, dass die Kinder zumeist spontan und ohne längere
Überlegungszeit antworteten.

Die aufgetretenen Altersunterschiede re�ektieren möglicherweise vielmehr die generelle
Tendenz jüngerer Kinder, eher itemspezi�sch als itemrelational zu enkodieren. Knopf und
Waldmann (1990) berichten beispielsweise, dass die Erinnerungsleistungen von Sechsjäh-
rigen für schematisch oder taxonomisch verbundene Bildserien nur dann besser aus�elen
als für unverbundene Items, wenn die Bilder in der Lernphase geblockt dargeboten oder
die Kinder explizit dazu aufgefordert wurden, zusammenhängende Bilder zur Vorberei-
tung auf einen Erinnerungstest zu gruppieren. Sie schlussfolgern daraus, dass �6jährige
Kinder . . . relationale Wissensaspekte nur unter extrem günstigen Aufgabenbedingungen
nutzen� (S. 49). Ähnlich schreibt Ackerman (1986): �There is . . . abundant evidence that
young children often fail to encode either kind of associative relation in unconstrained en-
coding situations relative to older children and adults� (S. 140). Möglicherweise haben die
gewählten Studierbedingungen in Experiment 4 nicht in beiden Altersgruppen gleicher-
maÿen itemrelationale Enkodierprozesse angeregt. In weiteren Untersuchungen wäre da-
her zu prüfen, ob sich bei Studieraufgaben, die itemrelationale Aspekte stärker betonen,
bessere Leistungen der Kindergartenkinder ergeben würden. Die Altersdi�erenzen sind
auch mit der alterskorreliert zunehmenden Automatisiertheit kognitiver Verarbeitungs-
prozesse erklärbar. Nach Case (1985, vgl. Abschnitt 1.1, S. 6� dieser Arbeit) hat die
stärkere Automatisiertheit von Prozessen zur Folge, dass mehr kognitive Kapazität für
weitergehende Elaborationsprozesse und für die Informationsspeicherung zur Verfügung
steht, wodurch sich Behaltensleistungen verbessern.

Es kann vermutet werden, dass die in Abhängigkeit von der Relationsart erwarteten Al-
tersdi�erenzen von dem relationsunabhängig auftretenden Alterse�ekt überdeckt wurden.
Ein zusätzlicher itemspezi�scher E�ekt deutet sich durch die numerisch gröÿeren Alters-
unterschiede im Priming für kategoriale Wörter im Vergleich zu assoziativen Wörtern
an: Die Kindergartenkinder hatten gröÿere Schwierigkeiten, kategoriale Relationen wie-
derholt zu aktivieren. Obwohl dieses Ergebnis nur mit aller Vorsicht interpretiert werden
kann, da es nicht durch statistische Analysen abgesichert ist, spricht es für die Hypothese,
dass jüngere Kinder bei der Enkodierung kategorialer Relationen zwischen Exemplaren
und dazugehörigen Oberbegri�en stärkere Schwierigkeiten haben, da sie im Gegensatz zu
älteren Kindern viele Kategorienvertreter noch nicht oder seltener in kategorialen Zusam-
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menhängen kennengelernt haben. Ihr taxonomisches Wissen ist vielfach auf das Wissen
um die kategoriale Zugehörigkeit typischer Exemplare und bestimmter horizontaler kate-
gorialer Verbindungen (z.B. Exemplare aus slot �ller Kategorien) beschränkt. Dass den
Kindergartenkindern die in Experiment 4 angesprochenen kategorialen Bezüge eher un-
vertraut waren, zeigen die sehr geringen Basisraten für kategoriale Wörter.

Für assoziative Wörter ergaben sich altersunabhängig höhere Primingwerte als für kate-
goriale Wörter. Dieser Unterschied war allerdings nur für die Kindergarten- und nicht
für die Schulkinder erwartet worden. Unter den realisierten Bedingungen gelang o�en-
sichtlich aber auch den Dritt- und Viertklässlern die Aktivierung und/oder Reaktivie-
rung assoziativer Relationen besser als die (wiederholte) Nutzung vertikaler kategorialer
Verbindungen, auch wenn dieser Unterschied im Vergleich zur Kindergartengruppe nume-
risch geringer aus�el. In Übereinstimmung mit diesem Ergebnis fand beispielsweise Bernt
(1989), dass auch noch während der Grundschulzeit Verbesserungen in der Nutzung taxo-
nomischer Relationen auftreten. In einem Written Picture Pairing Test (WPPT), in dem
verschiedene Bilder �that were alike or that belonged together in some way� (Bernt, 1989,
S. 190) jeweils zu Paaren organisiert werden sollten, organisierten Drittklässler weniger
häu�g auf der Basis taxonomischer Übereinstimmungen als Viert- und Sechstklässler.
Darüber hinaus gruppierten alle untersuchten Altersgruppen (Zweit- bis Sechstklässler)
eher thematisch verbundene als taxonomisch verbundene Bilder zusammen. Obwohl die
mit dem WPPT gefundenen Ergebnisse nicht direkt mit dem Wortassoziationstest ver-
gleichbar sind, geben die Ergebnisse von Bernt (1989) einen Hinweis darauf, dass auch
ältere Kinder unter bestimmten Bedingungen eher thematische als taxonomische Be-
ziehungen nutzen. Um zu prüfen, ob und ab wann Kinder unter den in Experiment 4
gewählten Bedingungen thematische und taxonomische Kategorien gleichermaÿen nutzen
können, sollte die Untersuchung auf ältere Kinder und Erwachsene ausgedehnt werden.

Ein weiterer Grund für die in beiden Altersgruppen aufgetretenen höheren Primingwer-
te für assoziative Wörter kann aus dem Prinzip des aufgabenangemessenen Transfers
(vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 55�) abgeleitet werden, sofern man wie Cabeza (1994) davon
ausgeht, dass der Wortassoziationstest hauptsächlich assoziative Verbindungen anspricht.
Werden in der Studierphase kategoriale Verbindungen aktiviert, aber in der Prüfphase
assoziative Verbindungen abgefragt, so sollten die Behaltensleistungen aufgrund dieses
mismatch geringer ausfallen. Allerdings wird die Annahme, dass im Wortassoziations-
test generell eher assoziative Relationen angesprochen werden, durch die ausbleibenden
Basisratenunterschiede zwischen assoziativen und kategorialen Items in der älteren Grup-
pe in Frage gestellt und auch aus der Untersuchung von Cabeza (1994) lässt sich nicht
unmittelbar ableiten, dass der Test eher assoziative Relationen anspricht. Bei Cabeza
(1994) wurden keine kategorial mit den Hinweisreizen verbundenen Wörter als Zielitems
verwendet, sondern nur assoziativ verbundene Wörter als Tre�er gewertet. Möglicher-
weise handelt es sich beim Wortassoziationstest um einen ��exiblen� Test, der je nach
Vorerfahrung unterschiedliche Relationen anspricht. So werden im Wortassoziationstest
als Antworten keine in spezi�scher Relation zu den Hinweisreizen stehenden Wörter ver-
langt, sondern es können alle Wörter genannt werden, die spontan zu den Hinweisreizen
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einfallen, wohingegen z.B. im Kategorientest nur Kategorienexemplare als Antworten ak-
zeptiert werden.

Darüber hinaus ist denkbar, dass sich die Aktivierung der intraindividuell manipulierten
Relationsarten gegenseitig beein�usste. Eventuell hat die Darbietung kategorial verbun-
dener Wortpaare insbesondere bei den Kindergartenkindern die Aktivierung assoziativer
Relationen behindert, da die eher unvertrauten kategorialen Bezüge die generelle Tendenz
störten, assoziative Verbindungen zu enkodieren. Diese spekulativen Annahmen sollten
in Folgeuntersuchungen durch eine interindividuelle Manipulation der Relationsart einer
genaueren Prüfung unterzogen werden.

6.1.5 Zusammenfassung

In Experiment 4 wurden die impliziten Behaltensleistungen von Kindergarten- und Schul-
kindern für assoziativ und kategorial verbundene Wortpaare untersucht. Es konnten al-
terskorrelierte Di�erenzen im impliziten Wortassoziationstest nachgewiesen werden, die
allerdings entgegen den Erwartungen nicht nur für kategoriale, sondern auch für asso-
ziativ verbundene Wortpaare auftraten. Dieses Ergebnis wird darauf zurückgeführt, dass
jüngere Kinder unter den gewählten Bedingungen generell weniger itemrelational enko-
dierten als die Schulkinder. Darüber hinaus ergaben sich in beiden Altersgruppen stärkere
Priminge�ekte für Wörter, die assoziativ mit den Hinweisreizen verbunden waren im Ver-
gleich zu Wörtern, die in kategorialer Relation zu den Cues standen. Demnach konnten,
ebenfalls erwartungskonträr, auch die Schulkinder assoziative Relationen besser als kate-
goriale Verbindungen aktivieren und nutzen.

In diesem Experiment wurden zwei für den Wortassoziationstest unübliche Variationen
gewählt, indem in der Studierphase einerseits bereits Wortpaare präsentiert und anderer-
seits gleichzeitig zwei verschiedene Relationsarten angesprochen wurden. In den nächsten
beiden Experimenten wird geprüft, ob sich Altersunterschiede auch dann einstellen, wenn
in der Studierphase nur Zielwörter präsentiert und ausschlieÿlich assoziative Relationen
angesprochen werden.
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6.2 Experiment 5

Vaidya et al. (1997) konnten in Untersuchungen mit Erwachsenen zeigen, dass bestimmte
konzeptuelle Aufgaben (Kategorienveri�kation, Wortassoziationstest mit stark assoziier-
ten Wortpaaren) nicht von einer Manipulation der Verarbeitungstiefe beein�usst werden
(vgl. Abschnitt 3.1.2, S. 47f). Zur Erklärung dieser Ergebnisse führten Vaidya et al.
(1997) die Unterscheidung zwischen einem kompetitiven und einem nicht-kompetitiven
Zugang zu konzeptuellem Wissen ein (vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 57f). Zusammengefasst
wird angenommen, dass E�ekte der Verarbeitungstiefe dann ausbleiben, wenn ein Hin-
weisreiz unabhängig von der Studieraufgabe direkt zum Abruf des relevanten Eintrags
im Gedächtnis führt (nicht-kompetitiver Zugang). Dies tri�t auf den Wortassoziations-
test mit stark assoziierten Items zu, sofern man wie Vaidya et al. (1997) davon ausgeht,
dass stark assoziierte Items im semantischen Gedächtnis als Einheiten repräsentiert sind.
Werden durch den Hinweisreiz hingegen mehrere Antwortalternativen aktiviert (wie beim
Kategorientest oder dem Wortassoziationstest mit schwach assoziierten Wortpaaren), be-
günstigt eine tiefere Verarbeitung in der Studierphase die Auswahl der Studieritems aus
den möglichen Antwortalternativen im Test.

In Experiment 5 wurden Priminge�ekte im Wortassoziationstest unter Verwendung stark
assoziierter Wortpaare bei Kindergartenkindern und Viertklässlern untersucht. Die Durch-
führung und Materialauswahl wurde dabei in Anlehnung an die Experimente zum Wort-
assoziationstest von Vaidya et al. (1997) konzipiert. Im Gegensatz zu Experiment 4 dieser
Arbeit wurden daher in der Studierphase nur Zielitems präsentiert. Als Zielitems wurden
anhand von Assoziationsnormen Wörter ausgewählt, die sehr häu�g zu den Hinweisreizen
genannt wurden. Auf das Cue-Wort �Fön� wurde von Kindern z.B. häu�g mit dem Wort
�Haare� geantwortet. In diesem Fall wurde das Wort �Haare� als Zielitem für die Stu-
dierphase ausgewählt und das Wort �Fön� als Hinweisreiz in der Prüfphase präsentiert.
Auf die Probleme, die dieses Auswahlverfahren mit sich brachte, wird in der Diskussion
eingegangen. Die Prüfphase verlief wie in Experiment 4: Zu alten und neuen Hinweisreiz-
wörtern sollten spontan Wörter assoziiert werden.

Die Bildung von Assoziationen ist ein Prozess, der von frühester Kindheit an für Lern-
und Gedächtnisprozesse zentrale Bedeutung besitzt. Siegler (1998) schreibt in diesem
Zusammenhang: �Association is one of the most basic of basic processes� (S. 181). In Ab-
schnitt 2.3.1 (S. 33�) wurden zahlreiche Untersuchungen beschrieben, die belegt haben,
dass assoziative Verbindungen zwischen Items altersunabhängig leicht aktivierbar sind.
In diesen Studien wurden allerdings, wie in Experiment 4, immer die beiden miteinander
assoziativ verbundenen Wörter dargeboten. Bislang wurde nicht untersucht, ob Kinder
assoziative Bezüge aktivieren, wenn, wie in Experiment 5 und 6, immer nur eines der bei-
den Wörter in der Studierphase dargeboten wird. Wenn sich stark assoziativ verbundene
Wörter auch schon bei fünf- bis sechsjährigen Kindern wie einheitliche Repräsentatio-
nen (im Sinne von Vaidya et al., 1997) verhalten, dann sollten sowohl Kindergarten- als
auch Schulkinder in der Studierphase bei der Präsentation der Zielwörter die Hinweisreize
automatisch mitaktivieren.
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Um zu prüfen, ob sich die Ergebnisse von Vaidya et al. (1997) auf Kinder übertragen las-
sen, wurden darüber hinaus zwei unterschiedliche Studieraufgaben realisiert. Neben einer
üblichen semantischen Studieraufgabe (Angenehmheit einschätzen) wurde eine Aufgabe
eingeführt, die begünstigen sollte, dass der nicht explizit in der Studierphase genannte
Hinweisreiz in der Studierphase aktiviert wurde. Hierfür wurden Sätze konstruiert, die je-
weils ein Zielitem enthielten und das Denken der Kinder in Richtung des dazu passenden
Hinweisreizes lenken sollten. Im Sinne des aufgabenangemessenen Transfers sollte diese
Enkodieraufgabe für den nachfolgenden Assoziationstest eine gröÿere Relevanz besitzen
als die Angenehmheitseinschätzung, da bereits in der Studierphase auf die in der Prüf-
phase geforderte Assoziation vorbereitet wird. Nach Vaidya et al. (1997) sollte dies aber
bei der Verwendung stark assoziierter Wörter unerheblich sein, da unabhängig von der
Studieraufgabe automatisch das stark assoziierte Wort mitaktiviert werden sollte.

Zusammengefasst wurden für den Wortassoziationstest, basierend auf den Annahmen von
Vaidya et al. (1997), folgende Ergebnisse erwartet:

• Zu den Hinweisreizwörtern sollten überzufällig häu�g die passenden Zielwörter der
Studierphase genannt werden (Priminge�ekt).

• Die Gröÿe des Priminge�ekts sollte sich in beiden Altersgruppen nicht unterscheiden.

• Die Enkodieraufgabe sollte die impliziten E�ekte nicht beein�ussen.

6.2.1 Methode

Versuchsplan

Abgesehen von Kontrollmaÿnahmen, die später erläutert werden, wurde der Versuch in
einem 2 (Alter: Kindergarten vs. Grundschule) x 2 (Aufgabe: Angenehmheit vs. Satz)
x 2 (Status: alt vs. neu) Versuchsplan mit Messwiederholung auf dem letzten Faktor
realisiert.

Versuchspersonen

An dem Experiment nahmen 32 Kinder aus Trierer Kindergärten und 32 Kinder aus
Trierer Grundschulen teil. Die vierzehn Mädchen und achtzehn Jungen aus den Kin-
dergärten waren durchschnittlich 5;1 Jahre alt (zwischen 4;5 und 6;2 Jahren). Die 21
Mädchen und elf Jungen der Grundschule hatten ein Durchschnittsalter von 9;10 Jahren
(zwischen 9;2 und 11;1 Jahren).

Material

Als Versuchsmaterial dienten zwei Listen, die sich aus jeweils zwölf Wortpaaren zusam-
mensetzten. Die Wortpaare bestanden aus Hinweisreizwörtern, die nur in der Prüfphase
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genannt wurden und assoziativ mit diesen Cues verbundenen Zielwörtern, die in der Stu-
dierphase präsentiert wurden.

Zur Auswahl assoziativ verbundener Wortpaare musste eine Vorstudie durchgeführt wer-
den, da Assoziationsnormen nur für Grundschulkinder und Erwachsene vorlagen (Hassel-
horn & Grube, 1994) und für Kindergartenkinder entsprechende Normierungen fehlten.
Daher wurden in einer Vorstudie, die in Anlehnung an die Untersuchung von Hassel-
horn und Grube (1994) konzipiert wurde, Assoziationsnormen für Kindergartenkinder
erhoben. An der Vorstudie nahmen 41 Kindergartenkinder mit einem durchschnittlichen
Alter von 5;9 Jahren (zwischen 4;6 und 6;10 Jahren) teil. Den Kindern wurden in Ein-
zelversuchen insgesamt 61 konkrete Substantive vorgelesen, zu denen sie jeweils spontan
ein Wort assoziieren sollten. Aus diesen Daten wurden stark mit den Hinweisreizwörtern
assoziierte Zielwörter ausgewählt. Alle ausgewählten Zielitems (vgl. Anhang D) waren die
am häu�gsten zu den jeweiligen Hinweisreizwörtern produzierten Wörter (Nennhäu�gkeit
12 bis 51%). Um Iteme�ekte auszuschlieÿen, wurde angestrebt, für beide Altersgruppen
identisches Versuchsmaterial zu präsentieren. Da die in der Normierung für die Kindergar-
tenkinder ausgewählten Hinweisreizwörter nur zum Teil den von Hasselhorn und Grube
(1994) verwendeten Cues entsprachen, konnte nur für acht der aus den Kindergarten-
normen ausgewählten Zielwörter sichergestellt werden, dass sie auch für die Viertklässler
stark mit den Hinweisreizen assoziiert waren. Für die restlichen sechzehn Wörter konnte
dies nicht kontrolliert werden. Allerdings kann basierend auf der in der Literatur ver-
tretenen Ansicht, dass für verschiedene Altersgruppen ähnliche Items stark assoziativ
verbunden sind, angenommen werden, dass die ausgewählten Zielwörter auch für Schul-
kinder stark mit den Hinweisreizen assoziiert waren. Unterstützung erfuhr diese Annahme
im Nachhinein durch die im Experiment ermittelten Basisraten, die sich nicht signi�kant
zwischen den Schul- und Kindergartenkindern unterschieden (siehe S. 121).

Zusätzlich wurden für eine Studierbedingung des Experiments Sätze konstruiert, die das
Zielwort enthielten und das Denken der Kinder in Richtung des Hinweisreizwortes lenken
sollten (z.B. �Peter trocknet sich die Haare� Cue-Wort �Fön�; vgl. Anhang D). Für die
Mädchen handelten alle Sätze von �Petra� und für die Jungen von �Peter�.

Durchführung

Die Untersuchung wurde in Form von Einzelversuchen in einem separaten Raum in der
Schule oder im Kindergarten durchgeführt.

Den Kindern wurde das Experiment als Wortspiel vorgestellt. Der Hälfte der Kinder
wurden in der Studierphase die Zielwörter nacheinander vorgelesen. Für jedes Zielwort
sollten die Kinder angeben, wie gut ihnen der durch das Wort bezeichnete Gegenstand
ge�el. Dafür sollten sie auf eines von drei Gesichtern (lachend, neutral, traurig) zeigen.
Der anderen Hälfte der Kinder wurden Sätze vorgelesen, die das Zielwort enthielten und
indirekt auf den Hinweisreiz verwiesen. Die Hälfte der Kinder in einer Studierbedingung
erhielt die Zielwörter der Liste A, der andere Hälfte wurden die Zielwörter der Liste B
präsentiert.
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Tabelle 6.3: Mittlerer Anteil (in Prozent) genannter alter und neuer Zielexemplare unter den Erstasso-

ziationen für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Studieraufgabe (Angenehmheit oder Satz) in
Experiment 5.

Angenehmheit Satz

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 25 25 0 31 32 -1

Grundschule 33 29 4 33 25 8

Nach einer fünfminütigen Ablenktätigkeit folgte die implizite Prüfphase. Die Versuchs-
leiterin nannte nacheinander die Hinweisreize und zeigte zu jedem Wort kurzzeitig eine
passende Abbildung. Die Kinder hatten die Aufgabe, jeweils zwei Wörter zu nennen, die
ihnen spontan zu einem Hinweisreizwort ein�elen. Um die Kinder zur Produktion von
Substantiven anzuregen, wurden die Schulkinder gebeten, nur �Dingwörter� zu nennen
und den Kindergartenkindern wurde gesagt, dass sie nur Sachen nennen sollten, die man
anfassen kann.

In der Studier- und Testphase wurden feste Listenabfolgen realisiert, so dass Zielitems
(Studierphase) bzw. die Hinweisreizwörter (Prüfphase), die untereinander assoziiert waren
oder aus einer Kategorie stammten, nicht nacheinander präsentiert wurden. Für die Prä-
sentation der Listen A und B wurden jeweils zwei verschiedene Abfolgen konstruiert. Zu
Beginn der Studierphase wurde ein Übungsitem und am Ende zwei Füllitems präsentiert.
Für die Darbietung der Hinweisreize in der Testphase wurden pro Liste ebenfalls jeweils
zwei Reihenfolgen erstellt. Zu Beginn wurde jeweils ein Übungsitem und anschlieÿend
zwei Hinweisreize der nicht in der Studierphase dargebotenen Liste präsentiert. Die wei-
teren Cues wurden aus den Listen A und B gemischt dargeboten, wobei nie mehr als zwei
Hinweisreizwörter einer Liste nacheinander abgefragt wurden.

Das gesamte Experiment dauerte ungefähr 25 Minuten.

6.2.2 Ergebnisse

In eine erste Auswertung gingen nur die Tre�er ein, die sich unter den Erstassoziationen
befanden (vgl. Mittelwerte in Tab. 6.3). Zur Analyse der Basisraten wurde eine 2 (Alter:
Kindergarten vs. Schule) x 2 (Aufgabe: Angenehmheit vs. Satz) Varianzanalyse über die
Anzahl genannter neuer Zielexemplare durchgeführt. Es ergaben sich keine signi�kanten
E�ekte [F (1, 60) ≤ 2.11]. Die Basisraten �elen damit in beiden Altersgruppen und beiden
Studierbedingungen vergleichbar aus.

In einer 2 (Alter) x 2 (Aufgabe) Varianzanalyse der Primingwerte (alt minus neu) konnten
keine signi�kanten E�ekte ermittelt werden [F (1, 60) ≤ 1.89]. Wie aus der Tabelle 6.3
ersichtlich ist, zeigten die Kindergartenkinder in beiden Bedingungen keine positiv von
Null abweichenden Primingwerte. Für die Schulkinder �el der Primingwert in der Ange-
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Tabelle 6.4: Mittlerer Anteil (in Prozent) genannter alter und neuer Zielexemplare unter den Erst- und

Zweitassoziationen für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Studieraufgabe (Angenehmheit oder
Satz) in Experiment 5.

Angenehmheit Satz

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 33 30 4 42 39 3

Grundschule 41 35 6 46 34 12

Anmerkung: Die angegebenen Primingwerte wurden aus den Rohdaten berechnet. Sie entsprechen daher
zum Teil nicht den Di�erenzen, die sich aus den gerundeten Werten ergeben würden.

nehmheitseinschätzung sehr gering aus. Ein tendenziell signi�kant von Null verschiede-
ner Priminge�ekt ergab sich daher auch nur für die Schulkinder in der Satzbedingung
[t(15) = 1.59, p = .07, einseitige Fragestellung].

Tabelle 6.4 zeigt den mittleren Anteil genannter Zielexemplare für die beiden Altersstufen
und Studieraufgaben.

Die Anzahl produzierter Zielitems erhöhte sich, wenn man bei der Auswertung neben
den Erst- auch die Zweitassoziationen berücksichtigte.46 Mögliche Unterschiede in den
Basisraten wurden mithilfe einer 2 (Alter) x 2 (Aufgabe) Varianzanalyse über die Anzahl
genannter neuer Zielexemplare analysiert. Es ergaben sich keine signi�kanten E�ekte
[F (1, 60) ≤ 1.60]. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass sich die Basisraten
nicht in Abhängigkeit vom Alter und/oder den Studierbedingungen unterschieden.

Eine 2 (Alter) x 2 (Aufgabe) Varianzanalyse der Primingwerte (alt minus neu) führte
nicht zu signi�kanten E�ekten [F (1, 60) ≤ 1.63]. Die Primingwerte (siehe Abb. 6.2) �e-
len insbesondere für die Kindergartenkinder sehr gering aus. Deshalb wurde zusätzlich
geprüft, ob sie sich in allen Bedingungen signi�kant von Null unterschieden (einseitige
t-Tests). Dabei ergaben sich nur für die Schulkinder in der Satzbedingung signi�kant
von Null verschiedene Priminge�ekte [t(15) = 2.74]. Die Primingwerte in der Bedingung
Angenehmheitseinschätzung verfehlten für die Schulkinder knapp das Signi�kanzniveau
[t(15) = 1.38, p = .09]. Für die Kindergartenkinder ergaben sich in beiden Bedingungen
keine signi�kant von Null abweichenden Priminge�ekte [t(15) ≤ .78]. Damit führte die
Berücksichtigung von Erst- und Zweitassoziationen zwar zu höheren absoluten Priming-
werten, die Analyse dieser Werte bestätigt jedoch weitgehend das durch die Analyse der
Erstassoziationen gewonnene Ergebnismuster.
46Dieses Vorgehen ist für den Wortassoziationstest eher unüblich. Allerdings kann die geltende �Kon-
vention�, im Wortassoziationstest nur eine Assoziation für jeden Hinweisreiz zu erfassen, hinterfragt
werden. Im Kategorientest werden z.B. für jede Kategorie zumeist acht Nennungen gefordert, um die
Wahrscheinlichkeit der Produktion von Zielitems zu erhöhen. Das Erfassen zweier oder mehrerer As-
soziationen pro Hinweisreiz erscheint auch deshalb gerechtfertigt, da das übliche Vorgehen weniger auf
theoretischen Überlegungen als auf willkürlichen Festlegungen zu basieren scheint.
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6.2.3 Diskussion
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Abbildung 6.2: Primingwerte (in Prozent, unter Be-
rücksichtigung der Erst- und Zweitassoziationen) für
beide Altersstufen und Studieraufgaben in Experi-
ment 5 (T-Balken kennzeichnen die Standardfehler
der Mittelwerte).

In Experiment 5 wurden Priminge�ekte
in einem Wortassoziationstest untersucht.
Dabei wurden implizite E�ekte für beide
Altersstufen und Studieraufgaben erwar-
tet. Obwohl sich bei der Analyse der Pri-
mingwerte keine Haupte�ekte für die Fak-
toren Alter und Aufgabe und auch kei-
ne Interaktion zwischen beiden Faktoren
zeigten, kann daraus aber nicht abgeleitet
werden, dass die Priminge�ekte vom Alter
und/ oder den Studieraufgaben unbeein-
�usst waren. Die β-Fehler liegen bei der
gegebenen Versuchspersonenanzahl, ange-
nommen kleine E�ektgröÿen (f = .10
nach den Konventionen von Cohen, 1977),
bei .88 (berechnet mit G*POWER, Erd-
felder, Faul & Buchner, 1996). Diese ho-
hen Fehlerwerte würden eine Entschei-
dung zugunsten der Nullhypothesen nicht
rechtfertigen.

Einen weiteren Anhaltspunkt für die Interpretation der Daten gibt die Analyse, ob die
Primingwerte in den beiden Bedingungen und Altersgruppen signi�kant von Null abwi-
chen. Dabei ergab sich, dass nur die Schulkinder in der Satzbedingung signi�kant und
bei Berücksichtigung der Erst- und Zweitassoziationen auch in der Angenehmheitsein-
schätzung tendenziell signi�kant von Null abweichende Primingwerte zeigten. Für Kin-
dergartenkinder führten beide Aufgaben nicht zu signi�kanten impliziten E�ekten. Der
damit insbesondere in der Satzbedingung angezeigte Alterse�ekt steht im Widerspruch
zu der Erwartung, dass sich Priminge�ekte bei der Verwendung stark assoziierter Items
unabhängig vom Alter ergeben sollten.

Worauf können die Altersunterschiede zurückgeführt werden? Zum einen haben ältere
Kinder möglicherweise in der Prüfphase versucht, sich an die Items der Studierphase zu
erinnern. In Experiment 5 wurde kein expliziter Test (vgl. Exp. 1 bis 3) durchgeführt, so
dass weniger gut beurteilt werden kann, ob die Kinder den impliziten Test wie einen expli-
ziten Erinnerungstest bearbeiteten. Wie aber bereits in der Diskussion zu Experiment 4
ausgeführt, kann der Wortassoziationstest weitaus einfacher bearbeitet werden, wenn der
impliziten Instruktion gefolgt wird. Während der Versuchsdurchführung entstand darüber
hinaus der Eindruck, dass alle Kinder spontan antworteten und nicht versuchten, sich an
die Items der Studierphase zu erinnern.
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Möglicherweise wurden die Kindergartenkinder in der Prüfphase auch stärker als die
Schulkinder durch das kurzzeitige Zeigen der Bilder, die die Hinweisreize darstellten, ab-
gelenkt. Dieses Vorgehen war gewählt worden, um die Aufgabe für die Kinder attraktiver
zu machen, beein�usste aber o�ensichtlich das Antwortverhalten der jüngeren Kinder. So
konnte beobachtet werden, dass die jüngeren Kinder häu�ger als die Schulkinder Teile
des Bildes als Assoziationen nannten.

Die Alterse�ekte könnten auch damit erklärt werden, dass stark assoziierte Wortpaa-
re bei fünf- bis sechsjährigen Kindern im Gegensatz zu älteren Kindern und Erwach-
senen noch nicht als einheitliche Repräsentationen gespeichert sind. Die Literatur zur
Wissensentwicklung liefert hierfür allerdings keine Anhaltspunkte. Viele Autorinnen und
Autoren gingen lange Zeit im Gegenteil sogar davon aus, dass eine in der Entwicklung
früh auftretende assoziative Wissensorganisation von einer späteren taxonomischen Or-
ganisationsform abgelöst wird (vgl. Kap. 2). Auÿerdem wurden die Items auf der Basis
von Normierungen an Kindergartenkindern ausgewählt, so dass als gesichert gelten kann,
dass die Items auch für die jüngeren Kinder stark assoziiert waren. Diese Annahme wur-
de auch durch die fehlenden Basisratenunterschiede zwischen den Gruppen bestätigt. Ein
Vergleich mit der Untersuchung von Vaidya et al. (1997) zeigt zudem, dass die in Ex-
periment 5 ermittelten Basisraten der Kinder (M = 28% für die Erstassoziationen) mit
denjenigen der Erwachsenen (M = 27%) vergleichbar sind.

Die von Vaidya et al. (1997) vertretene Position, dass sich assoziativ verbundene Items
wie einheitliche Repräsentationen verhalten und der Wortassoziationstest ein nicht-kom-
petitives Verfahren darstellt, kann demnach die in Experiment 5 gefundenen Ergebnisse
nicht erklären. Der numerisch gefundene Unterschied im Priming zwischen beiden Stu-
dieraufgaben in der Gruppe der Schulkinder weist darüber hinaus darauf hin, dass der
Wortassoziationstest, zumindest bei Schulkindern, auch von den Enkodierbedingungen
beein�usst wurde. Dies widerspricht ebenfalls der Annahme, dass stark assoziierte Wort-
paare als Einheiten im Gedächtnis repräsentiert sind und unabhängig von der Studier-
aufgabe das stark assoziierte Wort mitaktiviert wird.47 Aus mehreren Gründen (s.u.)
scheinen diese Annahmen aber auch für die Erklärung der Leistungen von Erwachsenen
fraglich. Zeelenberg et al. (1999) schlagen in einer erst kürzlich verö�entlichten Studie
eine andere Erklärung für Priminge�ekte im Wortassoziationstest vor, die im Folgenden
ausführlicher beschrieben werden soll, da sie mit den in Experiment 5 gefundenen Ergeb-
nissen in Einklang steht. Zunächst wird dabei noch einmal kurz auf die Untersuchung
von Vaidya et al. (1997) eingegangen.
47Dabei ist zu betonen, dass die für die Schulkinder ermittelten Primingwerte durchaus im Rahmen der
in Erwachsenenuntersuchungen ermittelten impliziten Leistungen liegen (z.B. M = 6% bis 14% bei
Vaidya et al., 1997).

124



6 Wortassoziationstest 6.2 Experiment 5

An welche Prozesse sind implizite E�ekte im Wortassoziationstest gebunden?

In Abschnitt 3.3.2 (S. 57�) wurde bereits angemerkt, dass die Annahme von einheitli-
chen Repräsentationen für stark assoziierte Wortpaare aufgrund der von Vaidya et al.
(1997) berichteten Basisraten und Primingwerte fraglich erscheint. Ein weiteres Problem
der Untersuchung und des in Anlehnung konzipierten Experiments 5 dieser Arbeit stellt das
Nichtbeachten der Assoziationsrichtung dar. Bei der Auswahl der Hinweis- und Zielitems
wurde lediglich kontrolliert, ob die Zielitems nach vorliegenden Normen häu�g zu den Hin-
weisreizen assoziiert wurden, ohne zu beachten, ob auch ausgehend von den Zielitems eine
starke Verbindung zu den Hinweisreizen bestand (vgl. auch Mulligan, 1998).a Von einer
einheitlichen Repräsentation kann aber � wenn überhaupt � nur dann ausgegangen werden,
wenn die Wortpaare bidirektional hoch assoziiert sind. Diese Voraussetzung wurde in den
Experimenten von Vaidya et al. (1997) und Experiment 5 nicht sichergestellt. Zeelenberg et
al. (1999) gri�en genau diesen Punkt auf. Sie untersuchten den Ein�uss der Assoziations-
richtung (uni- vs. bidirektional) auf Priminge�ekte im Wortassoziationstest und konnten
nur für bidirektional, nicht aber für unidirektional assoziierte Wortpaare signi�kante Pri-
minge�ekte nachweisen.b Die Autoren schlussfolgern aus ihren Befunden unter Rückgri�
auf Humphreys, Bain und Pike (1989), dass Priminge�ekte im Wortassoziationstest nicht
auf die Stärkung der einzelnen Zielitems zurückgehen, sondern durch die Stärkung der Cue-
Zielitem Assoziationen vermittelt sind. Zeelenberg et al. (1999) gehen davon aus, dass bei
der Präsentation der Zielitems in der Studierphase die Hinweisreize in irgendeiner Form
mitaktiviert werden müssen, damit sich Priminge�ekte ergeben.

Whether it is necessary that participants actually think of the cue in order
to strengthen the cue-target association is not entirely clear. An alternative
possibility is that cue-target associations can be strengthened by the activation
of shared semantic features. The strengthening of shared features will lead to
a stronger association between the cue and the target and result in a priming
e�ect. (Zeelenberg et al., 1999, S. 960)

Dies setzt voraus, dass eine bidirektionale Assoziation zwischen Hinweisreiz und Zielitem
(z.B. Tisch � Stuhl) besteht, da eine Aktivierung des Hinweisreizes in der Studierpha-
se durch ein Zielitem, von dem keine starke Verbindung zum Hinweisreiz ausgeht, un-
wahrscheinlich ist, es sei denn, die Studieraufgabe führt zur Aktivierung des betre�enden
Hinweisreizes (wie durch die Satzbedingung intendiert).c

aIn einigen Untersuchungen (Cabeza, 1994; Weldon & Coyote, 1996) wurde die Assoziationsrich-
tung einseitig in anderer Richtung kontrolliert, indem zwar darauf geachtet wurde, dass von den
Zielitems eine starke Assoziation zu den Hinweisreizen bestand, aber nicht kontrolliert wurde,
wie stark die Verbindung ausgehend von den Hinweisreizen in Richtung der Zielitems war.

bIn der unidirektionalen Bedingung bestand eine starke Verbindung vom Hinweisreiz in Richtung
der Zielitems.

cMöglicherweise sind die Ergebnisse von Vaidya et al. (1997) dadurch erklärbar, dass zufällig
vermehrt bidirektionale Paare verwendet wurden. Kontrolliert wurde dies jedoch nicht.

In Experiment 5 war nicht sichergestellt, dass ausgehend von den Zielitems eine starke
Assoziation in Richtung der Hinweisreize bestand. Eine unter Verwendung der Normen
für Experiment 6 (vgl. S. 129) nachträglich erfolgte Beurteilung der Assoziativität der
Items zeigte, dass die Mehrzahl der verwendeten Wortpaare weder eindeutig bi- noch ein-
deutig unidirektional assoziiert war. Damit wird erklärbar, warum die Angenehmheitsein-
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schätzung nicht oder nur zu tendenziell signi�kanten Priminge�ekten geführt hat: Diese
Studieraufgabe gilt als itemspezi�sche Enkodieraufgabe, die hauptsächlich zur Stärkung
der Zielitems beiträgt (Mulligan et al., 1999) und nach Zeelenberg et al. (1999) nur dann
zur Aktivierung von Cue-Zielitem Verbindungen führt, wenn die Items bidirektional stark
assoziiert sind.48

In der Satzbedingung wurden den Kindern Sätze vorgelesen, die zur Aktivierung der Hin-
weisreize führen und damit die Verbindungen zwischen Cue und Zielitem stärken sollten.
O�ensichtlich hatte diese Bedingung aber nur bei den Schulkindern die intendierte Wir-
kung, denn die Kindergartenkinder zeigten auch in dieser Bedingung keine signi�kanten
Priminge�ekte. Dieser Befund könnte darauf zurückgehen, dass jüngere Kinder bei der
Enkodierung weniger konstruktiv verarbeiten als ältere Kinder und daher die Hinweisreize
nicht aus den Sätzen erschlossen haben. Eine Untersuchung von Mecklenbräuker (1982)
stützt diese Vermutung. Die Autorin konnte nachweisen, dass sechs- und siebenjährige
Kinder im Vergleich zu Zehnjährigen in Sätzen implizit enthaltene Informationen (Kon-
sequenzen oder Zwecke, z.B. �und er schmilzt� beim Satz �die Sonne scheint auf Gabis
Schneemann�) seltener spontan erschlieÿen. Dies zeigte sich in einer cued recall Aufgabe,
in der die jüngeren Kinder weniger Sätze erinnern konnten als die älteren Kinder, wenn
die Konsequenzen bzw. Zwecke, also die zu erschlieÿenden Informationen, als Hinweis-
reize dienten (vgl. auch Paris & Lindauer, 1976).49 Es kann daher angenommen werden,
dass die jüngeren Kinder in Experiment 5 die Cues in der Satzbedingung weniger häu�g
erschlossen haben als die Schulkinder. Ob sich die Leistungen der Kindergartenkinder ver-
bessern würden, wenn die Cues erschlossen werden, könnte geprüft werden, indem man die
Aussage- in Fragesätze umformuliert, zu deren Beantwortung die Kinder die Cues nennen
müssten. Tri�t die Vermutung zu, so sollten jüngere Kinder vergleichbare Leistungen wie
Schulkinder zeigen, wenn sie die Fragen in der Studierphase richtig beantworten. Unklar
bleibt, ob die jüngeren Kinder spezi�sche Schwierigkeiten hatten, weil von den Items keine
starken Verbindungen zu den Hinweisreizen bestanden oder ob sie, unabhängig von der
Assoziativität, generell Schwierigkeiten bei der konstruktiven Verarbeitung haben. Diese
Frage wurde in Experiment 6 genauer geprüft.

Ein Vergleich der Ergebnisse dieses Experiments mit Experiment 4 wirft die Frage auf,
warum sich in Experiment 4 für assoziativ verbundene Wortpaare signi�kante Primingef-
fekte in beiden Altersgruppen nachweisen lieÿen und in Experiment 5 hingegen nur in der
Schulgruppe. Der wesentliche Unterschied zwischen beiden Experimenten besteht darin,
dass in Experiment 5 in der Studierphase nur die Zielitems dargeboten wurden, während
in Experiment 4 bereits in der Studierphase Wortpaare präsentiert wurden und die Kin-
48Die tendenziell signi�kanten Primingwerte bei den Schulkindern werden darauf zurückgeführt, dass die
verwendeten Itempaare gröÿtenteils nicht eindeutig unidirektional assoziiert waren und daher wahr-
scheinlich zu einem Teil der Items in der Angenehmheitseinschätzung die passenden Hinweisreize spon-
tan aktiviert wurden.

49Dieses Ergebnis geht nicht auf eine generell bessere Erinnerungsfähigkeit der Zehnjährigen zurück,
da sich vergleichbare Erinnerungsleistungen der Altersgruppen ergaben, wenn Substantive als cues

fungierten, die in den Sätzen enthalten waren.
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der für jedes Paar entscheiden sollten, wie gut die beiden Wörter zueinander passen. In
Experiment 5 musste der Cue zunächst erschlossen werden, damit es überhaupt zu einer
Stärkung der Cue-Zielitem Assoziationen kommen konnte, wohingegen in Experiment 4
Cue-Zielitem Assoziationen durch itemrelationale Verarbeitungsprozesse gestärkt werden
konnten.

6.2.4 Zusammenfassung

In Experiment 5 fanden sich überraschenderweise für die Kindergartenkinder keine si-
gni�kant von Null abweichenden Priminge�ekte in einem Wortassoziationstest. Bei den
Schulkindern traten in der Satzbedingung, in der das Denken in der Studierphase in Rich-
tung der Hinweisreize gelenkt wurde, signi�kante und in der Bedingung der Angenehm-
heitseinschätzung numerisch geringere und nur tendenziell signi�kante Priminge�ekte auf.
Die Ergebnisse widersprechen den Annahmen von Vaidya et al. (1997), wonach Priming-
e�ekte für stark assoziierte Wortpaare nicht von unterschiedlichen Studierbedingungen
beein�usst werden sollten. Vielmehr unterstützen sie die von Zeelenberg et al. (1999)
hervorgehobene Bedeutung der Stärkung der Cue-Zielitem Relationen für den Wortasso-
ziationstest.

Eine postexperimentelle Betrachtung der ausgewählten Items zeigte, dass die Mehrzahl
der Wortpaare nicht bidirektional assoziiert war. Daher konnten bei einer Angenehmheits-
einschätzung der Zielitems die entsprechenden Hinweisreize nicht oder nur in geringem
Umfang aktiviert werden, womit die ausbleibenden bzw. nur tendenziell signi�kanten
Primingwerte erklärbar sind. Für die Satzbedingung kann vermutet werden, dass die
Schulkinder einen Groÿteil der Hinweisreize aus den Sätzen erschlossen haben, wodurch
die Cue-Zielitem Verbindungen gestärkt wurden. Kindergartenkindern gelang dies o�en-
sichtlich nicht, was auf die generelle Schwierigkeit von jüngeren Kindern zurückgeführt
wird, bei der Enkodierung indirekt in Sätzen enthaltene Informationen zu erschlieÿen.

6.3 Experiment 6

In Experiment 5 wurde vermutet, dass die Satzbedingung bei den Kindergartenkindern
nicht zur Aktivierung der Hinweisreize geführt hat, weil Kinder in diesem Alter allgemein
Schwierigkeiten haben, konstruktive Verarbeitungsprozesse zu initiieren. Möglicherwei-
se ergibt sich aber ein anderes Bild, wenn von den Zielitems starke assoziative Verbin-
dungen zu den Hinweisreizen ausgehen. Aus der expliziten Gedächtnisforschung lassen
sich für diese Vermutung keine unmittelbaren Anhaltspunkte �nden. Untersuchungen
zu konstruktiven Verarbeitungsprozessen zeichnen ein eher pessimistisches Bild, obwohl
bislang das Erschlieÿen assoziativ verbundener Items nicht untersucht wurde, sondern in
den Studien Zwecke, Konsequenzen oder Instrumente (vgl. Mecklenbräuker, 1982; Paris &
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Lindauer, 1976) inferiert werden konnten. Andere Untersuchungen im expliziten Gedächt-
nisbereich zeigen, dass auch schon Kindergartenkinder assoziative Relationen erkennen
und nutzen, wenn die einzuprägenden Items untereinander assoziativ verbunden sind.
Hasselhorn (1996) weist darauf hin, dass dabei das Verhalten der Kinder nicht im eigent-
lichen Sinne als strategisch bezeichnet werden kann, sondern vielmehr auf automatischen
Aktivierungsprozessen beruht. Diese Möglichkeit der Verbindungsaktivierung war in Ex-
periment 6 allerdings nicht gegeben, denn von den assoziativ verbundenen Paaren wurde
jeweils nur ein Item in der Studierphase präsentiert. Eine Verbindungsaktivierung konnte
demnach nur statt�nden, wenn das assoziativ verbundene Item aus den Sätzen erschlos-
sen wurde. Ob dies jüngeren Kindern gelingt, wenn ausgehend von den Zielitems starke
Verbindungen zu den Hinweisreizen bestehen, soll in Experiment 6 geklärt werden. Für
unidirektional assoziierte Paare wurden aufgrund der Ergebnisse des vorangegangenen
Experiments keine signi�kanten Priminge�ekte bei Kindergartenkindern erwartet.

Für die Schulkinder ergab sich aus Experiment 5 die Frage, ob sie die Hinweisreize auch
dann aus den Sätzen erschlieÿen können, wenn die Items eindeutig unidirektional as-
soziiert sind.50 Die Untersuchung von Zeelenberg et al. (1999) liefert hierfür keine An-
haltspunkte, da lediglich eine Angenehmheitseinschätzung als Studieraufgabe eingesetzt
wurde, die bei unidirektionalen Paaren nicht zu signi�kanten Priminge�ekten führte. Für
bidirektional assoziierte Wortpaare sollten sich in Experiment 6 bei Schulkindern signi�-
kante Priminge�ekte nachweisen lassen, da in Experiment 5 selbst bei nicht bidirektional
verbundenen Items signi�kante E�ekte auftraten.

Zusammengefasst sollte Experiment 6 die beiden folgenden Fragen klären:

• Lassen sich bei Verwendung bidirektional assoziierter Wortpaare auch im Kinder-
gartenalter signi�kante Priminge�ekte in der Satzbedingung nachweisen?

• Können Schulkinder die Hinweisreize auch bei unidirektionalen Wortpaaren aus den
Sätzen erschlieÿen?

Um diese Fragen zu klären, wurde in Experiment 6 eine systematische Variation der
Assoziationsrichtung eingeführt: Die verwendeten Wortpaare setzten sich zur Hälfte aus
bidirektionalen und zur Hälfte aus unidirektionalen Wortpaaren zusammen. Bei den uni-
direktionalen Paaren bestanden, wie in der Untersuchung von Zeelenberg et al. (1999),
starke assoziative Verbindungen von den Hinweisreizen zu den Zielitems, aber keine oder
nur schwache Verbindungen ausgehend von den Zielitems zu den Hinweisreizen (z.B.
�Fön → Haare�, aber nicht �Haare � Fön�).

In Experiment 6 wurde ausschlieÿlich die Satzbedingung realisiert, da diese Aufgabe mit
gröÿerer Wahrscheinlichkeit zu impliziten Behaltense�ekten führen sollte als die itemspe-
zi�sche Aufgabe der Angenehmheitseinschätzung. Damit wurde die Chance maximiert,
signi�kante Priminge�ekte bei jüngeren Kindern zu beobachten und gleichzeitig eine Ver-
gleichbarkeit mit dem vorangegangenen Experiment gewährleistet.
50In Experiment 5 war die Mehrzahl der verwendeten Wortpaare weder eindeutig bi- noch eindeutig
unidirektional assoziiert.
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6.3.1 Methode

Versuchsplan

Der Versuch basierte auf einem 2 (Alter: Kindergarten vs. Grundschule) x 2 (Assozia-
tionsrichtung: uni- vs. bidirektional) x 2 (Status: alt vs. neu) Versuchsplan mit Messwie-
derholung auf den letzten beiden Faktoren. Zusätzlich variierte Kontrollfaktoren werden
später erläutert.

Versuchspersonen

An der Untersuchung nahmen 20 Kinder aus Mannheimer Kindergärten und 20 Kinder
aus Mannheimer und Trierer Grundschulen teil. Die dreizehn Mädchen und sieben Jungen
aus den Kindergärten waren durchschnittlich 5;5 Jahre alt (zwischen 4;6 und 6;5 Jahren).
Die acht Mädchen und zwölf Jungen der Grundschule hatten ein Durchschnittsalter von
10;3 Jahren (zwischen 9;6 und 11;3 Jahren).

Material

Das Versuchsmaterial setzte sich aus zwei Listen A und B zusammen, die aus jeweils sechs
bidirektional (z.B. �Elefant � Rüssel�) und sechs unidirektional assoziierten Wortpaaren
(z.B. �Fön → Haare�) bestanden. Für die Kindergartenkinder wurden die Itemlisten um
jeweils ein uni- und ein bidirektionales Itempaar gekürzt, da in Experiment 5 beobach-
tet wurde, dass der Itemumfang an die Grenzen der Aufnahmefähigkeit der jüngeren
Altersgruppe stieÿ.

Da keine passenden Normierungen für die Auswahl bi- und unidirektionaler Paare vor-
lagen und aus der eigenen Vorstudie zu Experiment 5 und den Normen von Hasselhorn
und Grube (1994) nur einige bi- und unidirektionale Paare gewonnen werden konnten,
musste zunächst eine weitere Vorstudie durchgeführt werden. An dieser Studie nahmen
32 Kindergartenkinder mit einem durchschnittlichen Alter von 5;10 Jahren (zwischen
5;2 und 6;11 Jahren) und 36 Schulkinder mit einem durchschnittlichen Alter von 10;5
Jahren (zwischen 9;6 und 11;1 Jahren) teil. Die Durchführung entsprach der Vorgehens-
weise der Vorstudie zu Experiment 5 (vgl. S. 120). Als Hinweisreizwörter wurden Wörter
ausgewählt, von denen intuitiv angenommen wurde, dass sie untereinander bi- oder uni-
direktional assoziiert waren. Beispielsweise wurde vermutet, dass das Wortpaar �Rüssel -
Elefant� bidirektional assoziiert ist, d.h. dass auf den Hinweisreiz �Elefant� das Wort
�Rüssel� assoziiert wird und umgekehrt �Elefant� genannt wird, wenn �Rüssel� als Cue
dargeboten wird. Die Kinder sollten zu insgesamt 80 Substantiven spontan jeweils zwei
Wörter assoziieren.51 Die Studie wurde in zwei Sitzungen durchgeführt, die im Abstand
von ca. einer Woche stattfanden. Dieses Vorgehen hatte zwei Gründe: (1) Die Aufnahme-
51Im Gegensatz zur Vorstudie für Experiment 5 sollte mit zwei Wörtern und nicht nur mit einem Wort
geantwortet werden, um das Vorgehen dem eigentlichen Experiment anzupassen. In die Auswertung
der Vorstudie gingen aber nur die Erstassoziationen ein.
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kapazität der Kinder wäre durch die Darbietung von 80 Wörtern stark überlastet worden.
(2) Die Wörter eines vermutlich hoch assoziierten Paares wurden jeweils in unterschiedli-
chen Sitzungen dargeboten, um �Priminge�ekte� innerhalb einer Sitzung auszuschlieÿen.
So wurden beispielsweise die Items �Elefant� und �Rüssel� in unterschiedlichen Sitzungen
dargeboten. Aus den Daten wurden bidirektional und unidirektional verbundene Wort-
paare folgendermaÿen ausgewählt: Wortpaare galten als bidirektional assoziiert, wenn
beide Wörter jeweils am häu�gsten (Rangplätze 1) zueinander assoziiert wurden. Die
Nennhäu�gkeiten schwankten dabei von 26% bis zu 59%. Für die unidirektionalen Paare
wurden als Zielitems Wörter ausgewählt, die am häu�gsten auf die entsprechenden Hin-
weisreizwörter genannt wurden (Rangplätze 1, Nennhäu�gkeiten zwischen 27% und 56%),
aber in anderer Richtung nur selten assoziiert wurden (Rangplätze ≤ 3, Nennhäu�gkeiten
≤ 8%). Bei der Auswahl der Wortpaare �el auf, dass insbesondere bei Paaren, die für
die Kindergartenkinder als unidirektional ausgewählt wurden, für die Schulkinder häu�g
zu hohe Assoziationsstärken von den Zielitems zu den Hinweisreizen bestanden. Daher
wurde auf die Verwendung identischer Itemlisten für beide Altersgruppen verzichtet, und
es wurde altersgruppenspezi�sches Reizmaterial zusammengestellt.

Wie in Experiment 5 wurden Sätze konstruiert, die das Zielwort enthielten und das Den-
ken in Richtung des Hinweisreizes lenken sollten (Itemlisten und Sätze vgl. Anhang E).
Beispielsweise sollte der Satz �Peter trocknet sich die Haare� auf den Hinweisreiz �Fön�
verweisen (unidirektional assoziiertes Paar) und der Satz �es gibt Tiere, die einen Rüssel
haben� den Hinweisreiz �Elefant� aktivieren (bidirektional assoziiertes Paar).

Durchführung

Die Durchführung entsprach weitestgehend Experiment 5. Die Bedingung der Angenehm-
heitseinschätzung wurde nicht realisiert. Die Instruktion für die Satzbedingung wurde
dahingehend erweitert, dass die Kinder sich die Sätze nicht nur anhören sollten, sondern
zusätzlich instruiert wurden, sich das Gesagte vorzustellen (semantisch-elaborierte Ver-
arbeitung) und anzugeben, wie gut ihnen diese Vorstellung gelang (vgl. Instruktion in
Anhang E). Diese Erweiterung wurde gewählt, um sicherzustellen, dass die Sätze seman-
tisch elaboriert verarbeitet wurden. Im Gegensatz zu Experiment 5 wurden den Kindern
in der Prüfphase nur die Wörter angesagt. Auf eine zusätzliche Präsentation passender
Bilder wurde verzichtet, um zu vermeiden, dass jüngerer Kinder als Antworten vermehrt
Bildattribute produzieren.

In der Studier- und Testphase wurden nach denselben Kriterien wie in Experiment 5
(vgl. S. 121) feste Listenabfolgen realisiert. Zusätzlich wurde sowohl in der Studier- als
auch in der Testphase darauf geachtet, dass nie mehr als zwei Wörter, die zu einer Asso-
ziationsrichtung gehörten, nacheinander präsentiert wurden.
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Tabelle 6.5: Mittlerer Anteil (in Prozent) genannter alter und neuer Zielexemplare unter den Erstasso-

ziationen für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Assoziationsrichtung (uni- oder bidirektional)
in Experiment 6.

Unidirektional Bidirektional

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 32 36 -4 27 30 -3

Grundschule 38 31 8 43 29 13

Anmerkung: Die angegebenen Primingwerte wurden aus den Rohdaten berechnet. Sie entsprechen daher
zum Teil nicht den Di�erenzen, die sich aus den gerundeten Werten ergeben würden.

Tabelle 6.6: Mittlerer Anteil (in Prozent) genannter alter und neuer Zielexemplare unter den Erst- und

Zweitassoziationen für beide Altersgruppen in Abhängigkeit von der Assoziationsrichtung (uni- oder
bidirektional) in Experiment 6.

Unidirektional Bidirektional

alt neu Priming alt neu Priming

Kindergarten 38 38 0 34 31 3

Grundschule 48 40 8 53 38 15

6.3.2 Ergebnisse

Wie in Experiment 5 gingen in eine erste Auswertung nur die Tre�er unter den Erstasso-
ziationen ein (Mittelwerte siehe Tab. 6.5). In einer zweiten Auswertung wurden zusätz-
lich die Zielitems berücksichtigt, die als Zweitassoziationen genannt wurden (Mittelwerte
siehe Tab. 6.6). Da beide Auswertungen zu vergleichbaren Ergebnissen führten, wird im
Folgenden nur auf die Analyse der Tre�er unter den Erst- und Zweitassoziationen einge-
gangen.

Zur Analyse der Basisraten wurde eine 2 (Alter: Kindergarten vs. Schule) x 2 (Asso-
ziationsrichtung: uni- vs. bidirektional) Varianzanalyse über die Anzahl genannter neuer
Zielexemplare mit Messwiederholung auf der zweiten Variablen durchgeführt. Es ergaben
sich keine signi�kanten E�ekte [F (1, 38) ≤ 1.27]. Die Basisraten �elen damit in beiden
Altersgruppen und für beide Assoziationsrichtungen vergleichbar aus.

Eine 2 (Alter) x 2 (Assoziationsrichtung) Varianzanalyse der Primingwerte (alt minus
neu) mit Messwiederholung auf dem zweiten Faktor führte zu einem signi�kanten Haupt-
e�ekt der Altersvariablen [F (1, 38) = 4.69, R2 = .11]. Der Faktor �Assoziationsrich-
tung� und die Interaktion zwischen beiden Faktoren erreichten nicht das Signi�kanzniveau
[F < 1]. Die Schulkinder (M = 12%) zeigten damit unabhängig von der Assoziations-
richtung gröÿere Primingwerte als die Kindergartenkinder (M = 2%).
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Für die unidirektional assoziierten Wortpaare ergaben sich für die Kindergartenkinder
keine Priminge�ekte (siehe Abb. 6.3). Auch für die bidirektional assoziierten Wortpaare
konnten in dieser Altersgruppe keine signi�kant von Null abweichenden Primingwerte
ermittelt werden [t(19) = .43]. Für die Schulkinder hingegen bestätigten einseitige t-
Tests, dass unabhängig von der Assoziationsrichtung signi�kant von Null verschiedene
Priminge�ekte auftraten [t(19) = 1.75 für die unidirektional und t(19) = 2.85 für die
bidirektional assoziierten Items].

6.3.3 Diskussion

In Experiment 6 konnten alterskorrelierte Di�erenzen im Priming beim Wortassoziations-
test gefunden werden. Dieser Alterse�ekt trat unabhängig von der Assoziationsrichtung
auf. Erwartungsgemäÿ ergaben sich nur in der Schulgruppe signi�kante Priminge�ek-
te für unidirektional assoziierte Wortpaare: Schulkinder konnten die Hinweisreize auch
dann aus den Sätzen erschlieÿen, wenn die Zielitems keine oder nur schwache assoziative
Verbindungen zu den Hinweisreizen aufwiesen. Den Kindergartenkindern gelang dies of-
fenbar nicht, denn in dieser Altersgruppe konnten keine Priminge�ekte für unidirektional
assoziierte Wortpaare nachgewiesen werden.
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Abbildung 6.3: Primingwerte (unter Berücksichtigung
der Erst- und Zweitassoziationen, in Prozent) für bei-
de Altersstufen und Assoziationsrichtungen in Expe-
riment 6 (T-Balken kennzeichnen die Standardfehler
der Mittelwerte).

Überraschenderweise zeigten die Kinder-
gartenkinder aber auch für bidirektio-
nal assoziierte Wortpaare keine signi�kan-
ten Priminge�ekte. Dieses Ergebnis kann
nicht auf Unterschiede im Inhaltswissen
zurückgeführt werden, denn es wurden
stark assoziierte Items anhand altersgrup-
penspezi�scher Normen ausgewählt. Nach
Bjorklund (1985, 1987) sollten assoziati-
ve Verbindungen bei Vorschulkindern re-
lativ automatisch aktivierbar sein. Aller-
dings stützt sich diese Annahme haupt-
sächlich auf Untersuchungen, in denen
die untereinander assoziativ verbundenen
Items auch tatsächlich dargeboten wur-
den und daher die assoziierten Items nicht
erst generiert werden mussten (vgl. Ab-
schnitt 2.3.1, S. 33�). Jüngere Kinder ha-
ben aber o�ensichtlich gerade mit diesem
Generierungsprozess Schwierigkeiten. Die

realisierte Studierbedingung (Sätze, die auf den Cue verweisen und bidirektional assoziier-
te Paare) kann als �optimale� Vorbereitung auf den Wortassoziationstest charakterisiert
werden. Eine Studierbedingung, die die Aktivierung der Hinweisreize in der Studierphase

132



6 Wortassoziationstest 6.3 Experiment 6

in stärkerem Maÿe fördern könnte, ist kaum vorstellbar, sofern man am üblichen Verfah-
ren des Wortassoziationstests festhält und in der Studierphase nur die Zielitems darbie-
tet. Daher kann geschlussfolgert werden, dass Fünf- bis Sechsjährige unter den üblichen
Bedingungen eines Wortassoziationstests keine Priminge�ekte zeigen. Vielmehr scheinen
implizite E�ekte in diesem Alter an eine Präsentation der Zielitems und der dazu pas-
senden Hinweisreize in der Studierphase gebunden zu sein (vgl. Exp. 4). Allerdings zeigte
eine genauere Betrachtung der Daten, dass die Primingwerte der Kindergartenkinder
für bidirektionale Items verglichen mit den anderen Bedingungen am stärksten streu-
ten (σ = 31%, vgl. auch die Standardfehler der Mittelwerte in Abb. 6.3). Die jüngeren
Kinder unterschieden sich damit in ihrer Fähigkeit, die Hinweisreize aus den Sätzen zu
erschlieÿen, erheblich. In Folgeunterschungen sollten daher unabhängig vom Wortasso-
ziationstest weitere Maÿe für konstruktive Verarbeitungsprozesse erhoben werden, um
zu prüfen, ob diejenigen Kindergartenkinder, die konstruktiv verarbeiten können, auch
signi�kante Priminge�ekte im Wortassoziationstest zeigen.

Zwei weitere Erklärungsmöglichkeiten für die ausbleibenden Priminge�ekte in der Satz-
bedingung der jüngeren Kinder sollen erwähnt werden. Zum einen blieb ungeprüft, ob die
jüngeren Kindern keine über die Sätze hinausgehenden Informationen aktivierten, oder
ob sie zwar weitere Konzepte, aber nicht die passenden Hinweisreize abgerufen haben. Es
ist denkbar, dass bei den jüngeren Kindern ausgehend von den Sätzen eher thematisch
passende Episoden wachgerufen wurden. Eine Studie von Petrey (1977) zeigt beispiels-
weise, dass die Assoziationen von jüngeren Kindern stärker vom Kontext beein�usst und
häu�g eher episodischer Natur sind, während sich ältere Kinder stärker auf den kontex-
tunabhängigen semantischen Inhalt konzentrieren können. Die Vermutung, dass Kinder-
gartenkinder zu den Sätzen andere als die intendierten Assoziationen abgerufen haben,
könnte man prüfen, indem man die Aussage- in Fragesätze umformuliert. Nennen die
jüngeren Kinder als Antworten die passenden Cues, so kann als gesichert gelten, dass in
der Aussagesatzbedingung keine falschen Konzepte aktiviert wurden. Zum anderen wa-
ren die ausgewählten Sätze untereinander nicht durch ein übergeordnetes Thema oder
eine Geschichte verbunden. Möglicherweise hatten speziell die jüngeren Kinder Schwie-
rigkeiten, sich von dem Inhalt eines Satzes zu lösen und sich aufmerksam dem nächsten,
thematisch unverbundenen Satz zuzuwenden. Es ist denkbar, dass sich andere Ergeb-
nismuster einstellen, wenn die Sätze eine zusammenhängende Geschichte bilden, die mit
dem Skriptwissen der jüngeren Kinder korrespondiert. Aus Untersuchungen zu konstruk-
tiven Gedächtnisprozessen ist beispielsweise bekannt, dass bereits Kindergartenkinder aus
Ereignisbeschreibungen (z.B. Geburtstagsparty) Informationen erschlieÿen und vielfach
auch �irrtümlich� in expliziten Aufgaben erinnern, die nicht explizit genannt wurden, aber
Bestandteil des jeweiligen Skripts sind (vgl. z.B. Fivush, 1997; Schneider & Bjorklund,
1998).

Schulkinder zeigten für bidirektional assoziierte Wortpaare numerisch höhere Primingwer-
te als für unidirektional assoziierte Items. Dieses Ergebnis unterstreicht die von Zeelenberg
und Mitarbeitern (1999) hervorgehobene Bedeutung der Cue-Zielitem Stärkung für den
Wortassoziationstest: Bei bidirektional assoziierten Wortpaaren tritt eine Aktivierung
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der Cues in der Studierphase mit gröÿerer Wahrscheinlichkeit auf als bei unidirektional
assoziierten Itempaaren, bei denen keine oder nur schwache Assoziationen zu den Hinweis-
reizen bestehen. Dass in Experiment 6 im Gegensatz zu Zeelenberg et al. (1999) dennoch
signi�kante Priminge�ekte für unidirektionale Items auftraten, ist mit der gewählten Stu-
dieraufgabe zu erklären, die die Aktivierung der Hinweisreize und damit die Stärkung der
Cue-Zielitem Verbindungen begünstigte. Ob Schulkinder, ähnlich wie Erwachsene, auch
bei eher itemspezi�schen semantischen Studieraufgaben (z.B. Angenehmheit) Primingef-
fekte für bidirektionale Items zeigen, muss in nachfolgenden Studien geklärt werden.

6.3.4 Zusammenfassung

In Experiment 6 ergaben sich alterskorrelierte Unterschiede im Wortassoziationstest. Kin-
dergartenkinder zeigten auch dann keine Priminge�ekte, wenn bidirektional assoziierte
Wortpaare verwendet und Sätze dargeboten wurden, die auf die Cues verwiesen. Kin-
dergartenkinder können demnach auch unter �idealen� Studierbedingungen keine kon-
struktiven Verarbeitungsprozesse initiieren. Daraus muss der Schluss gezogen werden,
dass in dieser Altersgruppe im herkömmlichen Verfahren des Wortassoziationstests keine
impliziten E�ekte auftreten. Schulkinder konnten hingegen sowohl bei bi- als auch bei
unidirektionalen Wortpaaren die Hinweisreize aus den Sätzen erschlieÿen und zeigten für
beide Assoziationsrichtungen signi�kante Priminge�ekte. Der numerisch gröÿer ausfal-
lende Primingwert für die bidirektional im Vergleich zu den unidirektional assoziierten
Wörter zeigt, dass die Hinweisreize leichter erschlossen werden können, wenn ausgehend
von den Zielitems eine starke Verbindung zu den Hinweisreizen besteht.

6.4 Gesamtdiskussion der Experimente 4 bis 6

In drei Experimenten wurden Priminge�ekte von Kindergarten- und Schulkindern im
Wortassoziationstest untersucht, einem Testverfahren, das bislang bei Kindern noch nicht
eingesetzt wurde.

Assoziative Strukturen bilden eine frühe Organisationsform des Wissen und unterliegen
minimalen Entwicklungsveränderungen. Insbesondere in Abschnitt 2.3.1 (S. 33�) wurden
zahlreiche Studien beschrieben, die zeigen, dass Kindergartenkinder assoziative Relatio-
nen relativ automatisch enkodieren und nutzen. In Anlehnung an die für Erwachsene
vertretene Position von Vaidya et al. (1997) wurde daher postuliert, dass assoziativ ver-
bundene Wortpaare auch schon bei Kindergartenkindern als Einheiten im Gedächtnis re-
präsentiert sind. Aufgrund dieser Annahme wurden keine Altersunterschiede im Priming
für assoziativ verbundene Wortpaare erwartet. Um so überraschender ist der Befund, dass
sich in allen Experimenten Hinweise auf Altersunterschiede ergaben. Experiment 4 ist da-
bei nur bedingt mit den Experimenten 5 und 6 vergleichbar, denn in diesem Experiment
wurde das für den Wortassoziationstest eher unübliche Verfahren gewählt, bereits in der

134



6 Wortassoziationstest 6.4 Gesamtdiskussion der Experimente 4 bis 6

Studierphase neben den Zielitems die passenden Hinweisreize darzubieten und darüber
hinaus nicht nur assoziative, sondern auch kategoriale Verbindungen anzusprechen. Es
ergab sich, dass Kindergartenkinder sowohl für assoziative als auch für kategorial verbun-
dene Items geringere Priminge�ekte zeigten als die Schulkinder. Dieses Ergebnismuster
wird damit erklärt, dass die jüngere Gruppe die Verbindungen zwischen den Items in
der Studierphase weniger elaboriert enkodierte als die ältere Gruppe (vgl. z.B. Knopf &
Waldmann, 1990). Dass dies auch für assoziative Relationen auftrat, widerspricht den
meisten in Abschnitt 2.3.1 (S. 33�) beschriebenen Befunden. In diesem Abschnitt wurde
aber auch deutlich, dass sich in Abhängigkeit der Studierbedingungen sehr unterschied-
liche Ergebnisse einstellen und sich daher kaum verallgemeinerte Aussagen aus einzelnen
Studien ableiten lassen. In diesem Sinne schreibt auch Blewitt (1993): �The literature on
the structure of memory for nouns incorporates a wide range of research methods. And,
there is considerable variability both within and across paradigms� (S. 126). In weiteren
Studien mit impliziten Verfahren ist daher abzuklären, ob Bedingungen gefunden wer-
den können, unter denen sich das in anderen Bereichen häu�g gefundene Befundmuster
replizieren lässt, dass ältere und jüngere Kinder assoziative Relationen in vergleichbarem
Maÿe erkennen und nutzen.

In den Experimenten 5 und 6 war die Möglichkeit einer itemrelationalen Enkodierung der
Verbindungen zwischen Hinweisreiz und Zielitem nicht unmittelbar durch das Studierma-
terial gegeben, denn es wurden keine assoziativ verbundenen Paare dargeboten, sondern
lediglich die Zielitems in der Studierphase genannt. Um die Verbindung zwischen Cue und
Zielitem aktivieren zu können, musste zunächst der entsprechende Hinweisreiz generiert
werden. Vaidya et al. (1997) nehmen an, dass unabhängig von der Studieraufgabe bei der
Darbietung eines der Wörter eines stark assoziierten Paares automatisch das andere Wort
des Paares abgerufen wird. Diese Position erfuhr durch die Ergebnisse der Experimente 5
und 6 keine Unterstützung, denn in Abhängigkeit der Studieraufgabe, der Altersgruppe
und der Assoziationsrichtung ergaben sich unterschiedliche Primingwerte:

(1) Bei Kindergartenkindern konnten unabhängig von der Studierbedingung und der
Assoziationsrichtung keine signi�kanten impliziten E�ekte nachgewiesen werden.

(2) Wenn die Assoziativität der Wortpaare nur in der Richtung Hinweisreiz → Ziel-
item sichergestellt war (Exp. 5), zeigten die Schulkinder nach einer Einschätzung
der Angenehmheit der Zielitems in der Studierphase nur tendenziell signi�kante
Primingwerte.

(3) Bei Schulkindern traten in der Satzbedingung, in der das Denken in Richtung der
Hinweisreize gelenkt wurde, unabhängig von der Assoziationsrichtung (uni- vs. bidi-
rektional in Exp. 6 vs. nur einseitig kontrolliert in Exp. 5) signi�kante Priminge�ekte
auf. Die Primingwerte für die unidirektionalen Items �elen numerisch geringer aus
als für die bidirektionalen Items (Exp. 6).

Die für die Schulkinder gefundenen Ergebnisse sind mit der Position von Zeelenberg et
al. (1999) vereinbar. Die Autoren konnten zeigen, dass Priminge�ekte im Wortassozia-
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tionstest an eine Stärkung der Cue-Zielitem Verbindungen gebunden sind. In ihrer Un-
tersuchung traten implizite Behaltense�ekte nach einer Angenehmheitseinschätzung nur
dann auf, wenn zwischen Zielitem und Hinweisreiz in beiden Richtungen eine starke As-
soziation bestand. Für unidirektionale Items konnten keine signi�kanten Priminge�ekte
nachgewiesen werden. Dieses Ergebnis zeigt deutlich, dass eine Stärkung des Zielitems
allein keine Priminge�ekte bewirkt (vgl. im Gegensatz dazu Bower, 1996) und dass aus-
gehend vom Zielitem der relevante Hinweisreiz nur dann automatisch aktiviert wird, wenn
vom Zielitem eine starke Verbindung zum Hinweisreiz ausgeht. Die Position von Vaidya
et al. (1997) kann demnach nur für bidirektionale Paare aufrechterhalten werden. Aber
auch die Annahme, dass bidirektional assoziierte Wortpaare als Einheiten repräsentiert
sind, erscheint gewagt und widerspricht der häu�g berichteten Spezi�tät bzw. Kontextab-
hängigkeit der Wissensaktivierung (vgl. z.B. Bower, 1996; Cabeza, 1994). Angenommen,
das Denken würde in der Studierphase ausgehend vom Zielitem (z.B. �Biene�) in Richtung
eines anderen als des stark assoziierten Hinweisreizes gelenkt (z.B. �Stachel� durch den
Satz �als Peter barfuÿ durch die Wiese rannte, stach ihn eine Biene�), so kann bezweifelt
werden, dass dennoch automatisch das stark assoziierte Wort (�Honig�) mitaktiviert wird.

Da in Experiment 6 keine Angenehmheitseinschätzung realisiert wurde, kann nur vermu-
tet werden, dass die Ergebnisse von Zeelenberg et al. (1999) mit Schulkindern replizier-
bar sind. In Erweiterung zu Zeelenberg et al. (1999) zeigt Experiment 6, dass sich auch
für unidirektional assoziierte Wortpaare signi�kante Priminge�ekte ergeben können, vor-
ausgesetzt, es wird eine Studieraufgabe bearbeitet, die zur Aktivierung der passenden
Hinweisreize führt und damit ebenfalls die Cue-Zielitem Assoziationen stärkt.

Dass für die Kindergartenkinder selbst bei Verwendung bidirektional assoziierter Wort-
paare in der Satzbedingung keine signi�kanten Priminge�ekte gefunden werden konnten,
zeigt, dass Kinder in diesem Alter allgemein Schwierigkeiten haben, in Sätzen implizit ent-
haltene Informationen zu erschlieÿen (vgl. Mecklenbräuker, 1982; Paris & Lindauer, 1976).
Dieses Ergebnis weist gewisse Parallelen zu den Befunden von Komatsu et al. (1996) und
Tajika et al. (1996) auf, die Altersunterschiede in einer Wortfragmentergänzungsaufgabe
fanden, wenn die entsprechenden Items in der Studierphase generiert oder aus Sätzen in-
feriert werden sollten (vgl. Abschnitt 4.1, S. 67�). Da kaum eine Studieraufgabe denkbar
ist, die stärker auf die Cues hinweist, ohne sie explizit zu nennen, kann geschlussfolgert
werden, dass implizite E�ekte bei Kindergartenkindern im Wortassoziationstest an die
Darbietung der Hinweisreize in der Studierphase gebunden sind (vgl. Exp. 4).

Die Ergebnisse des fünften und sechsten Experiments sind darüber hinaus mit dem Prin-
zip des aufgabenangemessenen Transfers kompatibel (vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 55�). So
können die ausbleibenden Priminge�ekte der jüngeren Kinder darauf zurückgeführt wer-
den, dass die für den Wortassoziationstest relevanten konzeptuellen Prozesse (Aktivierung
des Hinweisreizes und Stärkung der Cue-Zielitem Assoziationen) in der Studierphase nicht
bewältigt wurden und daher kein Prozesstransfer statt�nden konnte. Bei älteren Kindern
hingegen konnten durch die Satzbedingung die entsprechenden konzeptuellen Prozesse
angeregt werden, die in der Prüfphase erneut angesprochen wurden. Systemtheorien,
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die implizite E�ekte in konzeptuellen Aufgaben dem semantischen Gedächtnis zuordnen,
haben Schwierigkeiten bei der Erklärung der Ergebnismuster, da die Altersdi�erenzen
weniger auf Unterschieden im Inhaltswissen, als vielmehr auf den darauf operierenden
konzeptuellen Verarbeitungsprozessen beruhen.

Zum Abschluss muss angemerkt werden, dass rein verbale Anforderungen, wie die Stu-
dier- und die Prüfphase des Wortassoziationstests, insbesondere für Kindergartenkinder
wenig ansprechend sind, so dass sie den Aufgaben eventuell mit weniger Aufmerksamkeit
folgten als die Schulkinder, die durch ihren Schulalltag mit verbalen Aufgaben stärker
vertraut sind. Aus diesem Hinweis kann aber nicht geschlossen werden, dass der Wort-
assoziationstest für jüngere Kinder ungeeignet war, da die Kinder beider Altersstufen
vergleichbare Basisraten zeigten und auch während der Durchführung nicht der Eindruck
entstand, die Kinder wären der Aufgabe nicht gewachsen. Dennoch sollte in zukünftigen
Untersuchungen mit Kindern noch gröÿerer Wert auf eine kindgerechte Gestaltung der
Untersuchung gelegt werden.
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In den vorliegenden Experimenten wurden mögliche Veränderungen konzeptueller im-
pliziter Leistungen im Vorschul- und Schulalter untersucht. Die in allen Experimenten
gefundenen Hinweise auf alterskorrelierte Di�erenzen im konzeptuellen Priming stehen
im Widerspruch zu der in der Literatur vertretenen Ansicht, das implizite Gedächtnis
unterliege keinen Altersveränderungen. In Kapitel 5 und 6 wurden die Experimente zum
Wortassoziations- und Kategorientest bereits ausführlich diskutiert. Im folgenden Kapi-
tel sollen die Ergebnisse aus beiden Testverfahren zusammen betrachtet und abschlie-
ÿend bewertet werden. Bevor eine theoretische Einordnung erfolgt, werden statistisch-
methodische Probleme angesprochen.

7.1 Statistisch-methodische Überlegungen

Teststärkeprobleme. Parkin (1997, S. 125f) bemerkt, dass sich die Annahme der Alters-
invarianz impliziter Behaltensleistungen vielfach auf eine nicht gerechtfertigte Interpreta-
tion von Nullhyothesen stützt. Auch in der vorliegenden Arbeit zeigten sich in mehr oder
weniger allen Experimenten Probleme bei der Interpretation der Ergebnisse, die auf eine
zu geringe Teststärke und damit zum Teil sehr hohe β-Fehler zurückgehen. Teststärken
im Bereich von .90 bis .95 wären nur mit Versuchspersonenzahlen von 1000 und mehr
Kindern pro Experiment zu realisieren, da die zu erwartenden Alterse�ekte sehr gering
sind. Roediger (persönliche Mitteilung, 19.01.1999) bemerkt in diesem Zusammenhang:
�Given [the] relatively low level of priming in even a developmentally advanced popula-
tion such as college students, what hope is there of �nding a developmental trend? . . . It
would take testing about half the children in Germany to conclusively determine this de-
velopmental trend.� Aus diesen Überlegungen ergibt sich folgendes Dilemma: Sollte man
auf Untersuchungen in diesem Bereich verzichten und es bei der theoretischen Annah-
me von alterskorrelierten Verbesserungen konzeptueller impliziter Leistungen belassen?
Oder sollte man trotz der möglichen Interpretationsschwierigkeiten den Versuch wagen,
die angenommenen Altersunterschiede zu demonstrieren? Da die Erforschung konzeptu-
eller impliziter Leistungen bei Kindern aufgrund der wenigen vorliegenden Studien einen
eher explorativen Charakter hatte, entschied sich die Verfasserin für die letzte Variante
und nahm mögliche Interpretationsprobleme in Kauf. Darüber hinaus wurden im Gegen-
satz zu Roediger (s.o.) die Chancen, signi�kante Alterse�ekte in konzeptuellen Aufgaben
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zu �nden, weniger pessimistisch eingeschätzt, da sich z.B. in Erwachsenenuntersuchun-
gen signi�kante Ein�üsse verschiedener anderer Variablen auf konzeptuelle Priminge�ekte
nachweisen lieÿen (vgl. z.B. E�ekte der Verarbeitungstiefe bei Challis & Sidhu, 1993 sowie
Hamann, 1990; E�ekte der Aufmerksamkeitsmanipulation bei Mulligan, 1998).52 Die in
den eigenen Experimenten teilweise gefundenen signi�kanten Alterse�ekte belegen, dass
das Untersuchungsvorhaben durchaus erfolgreich war. Im Gegensatz zu vielen vorange-
gangen Studien wurden nicht signi�kante Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit aufgrund
der hohen β-Fehler nur mit aller Vorsicht interpretiert.

Sind die gewählten Aufgaben von Kindergartenkindern zu bewältigen? Aufgrund
der vielfach ausgebliebenen Priminge�ekte in der Gruppe der Kindergartenkinder stellt
sich die Frage, ob die gewählten Aufgaben von fünf- bis sechsjährigen Kindern überhaupt
verstanden und instruktionsgemäÿ bearbeitet werden konnten. Da die beiden Altersgrup-
pen bis auf Experiment 4 in allen Experimenten vergleichbare Basisraten zeigten und
sich beispielsweise im Kategorientest Altersunterschiede bei ein und derselben Aufgabe
nur in Abhängigkeit der intraindividuell manipulierten Typizität der Exemplare erga-
ben, kann davon ausgegangen werden, dass die Testanforderungen auch von den jüngeren
Kindern richtig verstanden wurden. Darüber hinaus wurde sichergestellt, dass die prä-
sentierten Items beiden Altersgruppen gleichermaÿen vertraut und die angesprochenen
semantischen Verbindungen prinzipiell verfügbar waren (vgl. hierzu Gesamtdiskussion
der Experimente 1 bis 3 auf S. 103�). Dass die Priminge�ekte der Kindergartenkinder
häu�g geringer aus�elen oder ausblieben, kann daher auf eine fehlende oder schwächere
Aktivierung bestimmter konzeptueller Verbindungen in der Studierphase zurückgeführt
werden.

7.2 Zusammenfassende Betrachtung und theoretische
Einordnung der experimentellen Befunde

In den vorgestellten Experimenten wurden alterskorrelierte Di�erenzen in konzeptuel-
len impliziten Aufgaben dann erwartet, wenn Informationen aus Bereichen angesprochen
wurden, in denen sich die untersuchten Altersgruppen imWissen unterschieden. Aufgrund
der in Abschnitt 2.3.2 (S. 36�) ausgeführten Befunde zur Entwicklung des kategorialen
Wissens im Kindesalter wurde erwartet, dass ältere Grundschulkinder stärkere Priming-
e�ekte für untypische Kategorienexemplare zeigen und sich beide Altersgruppen nicht im
Priming für typische Exemplare unterscheiden. Diese Erwartung konnte durch die Expe-
rimente mit dem Kategorientest weitestgehend bestätigt werden. Bjorklund (1985, 1987;
vgl. auch Abschnitt 2.3, S. 30�) vertritt die Ansicht, dass neben taxonomischen Rela-
tionen zu typischen Exemplaren insbesondere assoziative Verbindungen zwischen Items
frühzeitig in der Entwicklung verfügbar sind und von Kindern verschiedener Altersstufen
52In Studien mit Kindern muss allerdings mit erheblich gröÿeren Varianzen gerechnet werden.
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leicht aktivierbar sein sollten. Basierend auf dieser Annahme und den Ergebnissen mit
dem Kategorientest wurde postuliert, dass Kindergarten- und Schulkinder vergleichbare
Priminge�ekte für assoziativ verbundene Items zeigen. Überraschenderweise ergaben sich
aber in allen drei Experimenten mit dem Wortassoziationstest Hinweise auf alterskorre-
lierte Di�erenzen im Priming. In den Experimenten 5 und 6 lieÿen sich in der jüngeren Al-
tersgruppe überhaupt keine signi�kanten impliziten E�ekte nachweisen. Dieses Ergebnis
steht nicht nur im Gegensatz zu den Annahmen und Befunden zur Wissensentwicklung,
sondern widerspricht auch der Interpretation der im Kategorientest gefundenen altersinva-
rianten Priminge�ekte für typische Exemplare (Exp. 2 u. 3). Diese Altersinvarianz wurde
dahingehend interpretiert, dass Kindergartenkinder und Viertklässler präexperimentell
stark ausgeprägte semantische Relationen (im Falle des Kategorientests taxonomische
Verbindungen der Exemplare untereinander und zwischen Exemplar und Oberbegri�)
gleichermaÿen aktivieren können, wenn eine semantische Verarbeitung gefordert ist. Im
Folgenden soll gezeigt werden, dass aus diesem Ergebnismuster nicht geschlussfolgert wer-
den kann, dass kategoriale Verbindungen für typische Exemplare bei Kindergartenkindern
allgemein leichter aktivierbar sind als die im Wortassoziationstest angesprochenen asso-
ziativen Relationen.53

Vergleich zwischen Wortassoziations- und Kategorientest. Der Hauptunterschied zwi-
schen beiden Testverfahren besteht sicherlich in der angesprochenen Relationsart (vgl. Ca-
beza, 1994). Darüber hinaus lässt sich aber eine Reihe weiterer Unterschiede �nden, die
möglicherweise das zunächst widersprüchliche Befundmuster erklären können. Priming-
e�ekte im Kategorientest werden auf zwei Prozesse zurückgeführt, die von verschiedenen
Autoren unterschiedlich stark betont werden, sich aber nach Meinung der Verfasserin er-
gänzen: (1) Stärkung der Exemplar-Oberbegri� Verbindungen (vgl. Bower, 1996; Rappold
& Hashtroudi, 1991; Zeelenberg et al., 1999), (2) itemrelationale Enkodierung der Exem-
plare nach kategorialer Zugehörigkeit (Mulligan, 1996; Mulligan et al., 1999; Rappold &
Hashtroudi, 1991). Priminge�ekte im Wortassoziationstest hingegen sind nach bisherigen
Erkenntnissen nur an einen Prozess gebunden: die Stärkung der Cue-Zielitem Assoziatio-
nen in der Studierphase (vgl. Zeelenberg et al., 1999). Daraus kann folgende Überlegung
abgeleitet werden. Wenn in der Studierphase des Kategorientests zu einem Exemplar
kein entsprechender Oberbegri� abgerufen wird, so können kategoriale Bezüge für die-
ses Exemplar dennoch im weiteren Verlauf der Studierphase indirekt aktiviert werden,
da die Darbietung weiterer Exemplare derselben Kategorie über itemrelationale Enko-
53An dieser Stelle muss betont werden, dass die meisten Befunde, die Bjorklund (1985, 1987) als Beleg
für seine Annahmen heranzieht, aus Studien zum Sortier- und Clusterverhalten stammen. Der ent-
scheidende Unterschied zum Wortassoziationstest besteht darin, dass in der Studierphase die seman-
tisch verbundenen Items dargeboten werden und nicht, wie beim Wortassoziationstest, das assoziierte
Wort zunächst genereriert werden muss, um präexperimentell existierende Verbindungen zu stärken.
Darüber hinaus scheinen selbst Erwachsene kategoriale und assoziative Verbindungen im Kategorien-
und Wortassoziationstest häu�g nicht spontan zu aktivieren, denn auch in Erwachsenenstudien führen
Studieraufgaben, die die Enkodierung entsprechender Relationen gezielt fördern (z.B. Blockdarbietung
im Kategorientest, vgl. Rappold & Hashtroudi, 1991), zu stärkeren Priminge�ekten.
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dierprozesse zur Reaktivierung des zuvor präsentierten Exemplars und zur Aktivierung
des passenden Oberbegri�s führen kann. Diese Möglichkeit der indirekten Verbindungs-
aktivierung ist beim Wortassoziationstest nicht gegeben. Da aber gerade jüngere Kinder
stärker ablenkbar sind und angenommen werden kann, dass sie nicht jedes Zielexemplar
semantisch elaboriert enkodieren, ist diese Altersgruppe wahrscheinlich auf die Möglich-
keit einer mehrfachen Verbindungsaktivierung stärker angewiesen.54 Diese Überlegungen
verdeutlichen, dass eine Vergleichbarkeit zwischen beiden Testverfahren kaum möglich ist
und daher die im Wortassoziationstest ermittelten Altersunterschiede nicht notwendiger-
weise im Widerspruch zu der im Kategorientest gefundenen Altersinvarianz im Priming
für typische Exemplare stehen. Die Ergebnisse des Wortassoziationstests werden in der
vorliegenden Arbeit weniger auf generelle Unterschiede im Inhaltswissen und in der Ver-
fügbarkeit assoziativer Relationen zurückgeführt, als vielmehr auf die Schwierigkeit jün-
gerer Kinder, unter den gegebenen Studierbedingungen überhaupt spontan semantische
Verbindungen zu aktivieren.

Aus den Experimenten kann der vorläu�ge Schluss gezogen werden, dass Kindergarten-
kinder in konzeptuellen impliziten Verfahren signi�kante Priminge�ekte auch für präex-
perimentell stark ausgeprägte semantische Relationen nur dann zeigen, wenn

(1) eine semantische Studieraufgabe bearbeitet werden muss (vgl. ausbleibende Pri-
minge�ekte für typische Exemplare in Exp. 1) und

(2) die Möglichkeit gegeben ist, ein und denselben Hinweisreiz mehrfach zu aktivieren
(Exp. 2 u. 3) und/oder die Items untereinander nach testrelevanten semantischen
Bezügen zu organisieren (itemrelationale Enkodierprozesse, Exp. 2 u. 3) oder

(3) die passenden Hinweisreize bereits in der Studierphase präsentiert werden (Exp. 3
u. 4).

Priminge�ekte bei präexperimentell schwach ausgebildeten Relationen scheinen bei Kin-
dergartenkindern an die Darbietung der passenden Hinweisreize in der Studierphase ge-
bunden zu sein (vgl. signi�kante Priminge�ekte für untypische Exemplare in Exp. 3, aber
ausbleibende implizite E�ekte in Exp. 1 u. 2).

Diese Überlegungen haben nur vorläu�gen Charakter und sollten als Arbeitshypothesen
für nachfolgende Studien verstanden werden, in denen eine di�erenzierte Bedingungs-
analyse der Ergebnisse erfolgen muss. So sollte geprüft werden, ob sich, wie vermutet,
unter anderen Bedingungen signi�kante Priminge�ekte bei Kindergartenkindern für as-
soziative Relationen ergeben. Tre�en die Überlegungen zu, so sollten sich dann signi�kan-
te implizite E�ekte einstellen, wenn der Wortassoziationstest der Vorgehensweise beim
Kategorientest angepasst wird, indem beispielsweise in der Studierphase mehrere mit
54Möglicherweise sind diese Unterschiede zwischen dem Wortassoziations- und dem Kategorientest auch
dafür verantwortlich, dass die in Erwachsenenuntersuchungen berichteten Priminge�ekte für den Wort-
assoziationstest zumeist geringer ausfallen als für den Kategorientest. Zum Beispiel berichten Vaidya et
al. (1997) für den Wortassoziationstest Primingwerte zwischen 6% und 14% und für den Kategorientest
Primingwerte zwischen 19% und 29%.
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einem Hinweisreiz und untereinander assoziativ verbundene Items dargeboten werden
(z.B. �Fell�, �Maus�, �Krallen� als Zielitems in der Studierphase und �Katze� als Hinweis-
reiz in der Prüfphase). Ein anderes, aber für Kinderuntersuchungen ebenfalls interessantes
Vorgehen für den Wortassoziationstest wählte Cabeza (1994), der bereits in der Studier-
phase zu den Zielitems mehrere Assoziationen generieren lieÿ und in der Studierphase
einen �Drei-Wort-Cue� (z.B. �Koran, Turban, Gebet�) einsetzte, um den �Suchraum� für
die Zielitems (z.B. �Islam�) stärker einzuschränken. Erwachsene konnten unter dieser Be-
dingungen im Vergleich zu anderen Untersuchungen relativ hohe Primingwerte erzielen
(M = 17%).55 Ob dieses Vorgehen auch bei Kindergartenkindern zu signi�kanten Pri-
minge�ekten führt, sollte ebenfalls in weiteren Studien abgeklärt werden. Gleichzeitig
lässt sich aus den beschriebenen Überlegungen aber auch ableiten, dass signi�kante Pri-
minge�ekte für typische Exemplare bei Fünf- bis Sechsjährigen dann ausbleiben sollten,
wenn pro Kategorie nur ein Zielitem dargeboten wird und in der Studierphase nicht auf
die Kategorienoberbegri�e verwiesen wird.

Unterschiede in der Wissensbasis oder in Gedächtnisprozessen? Es kann gefragt
werden, ob die gefundenen Altersunterschiede auf Unterschiede in impliziten Gedächt-
nisprozessen bzw. konzeptuellen Prozessen zurückgehen oder nicht vielmehr Altersver-
änderungen im semantischen Wissen re�ektieren. Eine klare Trennung zwischen Wissen
und Gedächtnis, die einer Trennung zwischen Inhalt bzw. Repräsentation und Prozess
gleichkommt, ist häu�g schwierig (vgl. z.B. Klix, 1988; McNamara, 1991).

Wissensbestand und Erkennensprozesse bedingen sich gegenseitig. Zunächst setzt

Erkennen Wissen voraus, dann aber können Erkennensprozesse Wissen korrigieren.

. . . Es ist die Dialektik von Wissen und Erkennen, die es zu fassen gilt, wenn man

Struktur und Arbeitsweise des Gedächtnisses in ihrem natürlichen Funktionszusam-

menhang begreifen will. (Klix, 1988, S. 21).

Ist die Wissenbasis unzureichend entwickelt, können bestimmte Prozesse, die prinzipi-
ell verfügbar wären, nicht erfolgreich ausgeführt werden. Dies zeigen insbesondere die
Experimente 2 und 3: Bei typischen Exemplaren, die bereits bei Kindergartenkindern
zentraler Bestandteil des kategorialen Wissens sind, wurden von beiden Altersgruppen
kategoriale Relationen enkodiert. Bei untypischen Exemplaren hingegen gelang dies nur
den Schulkindern. Aber auch der umgekehrte Fall ist denkbar: Sind die für die Aufgaben-
ausführung entscheidenden Prozesse nicht verfügbar, kann auch nicht auf eine detaillierte
Wissensbasis zugegri�en werden. Dieser Fall ergab sich im Wortassoziationstest der Ex-
perimente 5 und 6. Obwohl davon ausgegangen werden kann, dass beide Altersgruppen
vergleichbares Wissen über assoziative Relationen besaÿen, haben nur die Schulkinder die
55Dies zeigt wiederum, dass auch Erwachsene die Hinweisreize in der Studierphase oftmals nicht spontan
erschlieÿen und von Studieraufgaben pro�tieren, die eine Aktivierung der Hinweisreize begünstigen.
Kinder scheinen noch stärker an eine Aktivierungslenkung gebunden zu sein, wie die ausbleibenden
oder geringen Primingwerte in der Angenehmheitseinschätzung (Exp. 5) verdeutlichen.

142



7 Gesamtdiskussion

assoziierten Wörter spontan aus den Sätzen inferiert und damit das für den Wortassozia-
tionstest relevante Wissen in der Studierphase aktiviert.

Abgesehen von der Trennung zwischen Wissensrepräsentationen und konzeptuellen Pro-
zessen kann gefragt werden, ob die gefundenen Unterschiede zwischen beiden Altersgrup-
pen alterskorrelierte Veränderungen in den Abruf- oder in den Enkodierprozessen wider-
spiegeln. Versteht man implizite Abrufprozesse im Sinne einer automatischen, unbeabsich-
tigten Nutzung vorangegangener Erfahrungen, so kann sicher nicht davon ausgegangen
werden, dass sie altersabhängigen Verbesserungen unterliegen. Allerdings kann nur auf
Informationen automatisch zugegri�en werden, die in der Studierphase enkodiert wur-
den. Eine getrennte Betrachtung von Studier- und Abrufprozessen erscheint daher kaum
möglich, da Priminge�ekte nur durch das Zusammenspiel zwischen Studier- und Testpha-
se erklärbar sind (vgl. Position des aufgabenangemessenen Transfers in Abschnitt 3.3.2,
S. 55�). Damit sich Priminge�ekte ergeben, müssen die in der Prüfphase geforderten
Prozesse bereits in der Studierphase angesprochen worden sein. Wenn die für den Test
relevanten Enkodierprozesse von älteren Kindern eher spontan initiiert oder besser ge-
nutzt werden als von jüngeren Kindern, so sind auch Vorteile der älteren Gruppe in der
Abrufphase zu erwarten.

Theoretische Einordnung der Befunde. Trotz der angesprochenen Probleme der eigenen
Experimente zeigen die Ergebnisse übereinstimmend, dass von einer generellen Altersin-
varianz des impliziten Gedächtnisses nicht ausgegangen werden kann.

Die beiden derzeit populärsten Ansätze zur Erklärung von impliziten Gedächtnisphäno-
menen, Prozess- und Systemansätze, machen keine spezi�schen Aussagen darüber, ob und
unter welchen Bedingungen Altersunterschiede in impliziten E�ekten auftreten sollten.
In den fehlenden theoretischen Vorhersagen ist nicht zuletzt ein Grund dafür zu sehen,
dass sich der �Mythos� von der Altersinvarianz des impliziten Gedächtnisses bis heute
gehalten hat, obwohl sich diese Annahme auf eine schmale Datenbasis stützt.

Vertreter von Systemansätzen führen konzeptuelle Priminge�ekte auf das semantische
Gedächtnissystem zurück (vgl. Tulving und Schacter, 1990; vgl. Abschnitt 3.3.3, S. 59�).
Immer dann, wenn Unterschiede in der Wissensbasis nachweisbar sind, kann vermutet
werden, dass konzeptuelle implizite E�ekte, die auf diesem Wissen basieren, unterschied-
lich ausfallen (vgl. zu dieser Annahme insbesondere Naito & Komatsu, 1993). Die gefun-
denen Altersunterschiede im Kategorientest sind daher auch mit Systemansätzen kompa-
tibel. Unklar ist allerdings, wie Vertreter von Systemansätzen die ausbleibenden Priming-
e�ekte der jüngeren Altersgruppe im Wortassoziationstest in den Experimenten 5 und 6
interpretieren würden, da diese Altersunterschiede nicht unmittelbar auf Unterschiede
im Inhaltswissen zurückgeführt werden können. Vielmehr wurde angenommen, dass die
jüngeren Kinder nicht spontan auf das prinzipiell verfügbare Wissen zugri�en, d.h. im
Vergleich zu den Schulkindern wenig konstruktiv verarbeiteten.
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Im Gegensatz zu den häu�g nur indirekt aus den Erklärungsansätzen ableitbaren Vor-
hersagen formuliert Roediger (persönliche Mitteilung, 19.01.1999), ein Hauptvertreter
der Prozessansätze: �Is there really a developmental trend in conceptual implicit memo-
ry tests? Of course, there must be�. Aber auch in diesem Zusammenhang gibt er keine
klare theoretische Begründung für zu erwartende Alterse�ekte. Aus der allgemeinen Po-
sition von Prozessansätzen (vgl. Abschnitt 3.3.2, S. 55�) kann abgeleitet werden, dass
Altersunterschiede immer dann zu erwarten sind, wenn die in der Studier- und Testphase
geforderten Prozesse von älteren Kindern oder Erwachsenen besser bewältigt werden als
von jüngeren Kindern. Für den Kategorientest ist die Aktivierung kategorialer Relatio-
nen in der Studierphase und für den Wortassoziationstest die Aktivierung assoziativer
Verbindungen bedeutsam (Cabeza, 1994). Die im Kategorientest gefundenen Altersun-
terschiede im Priming für untypische Kategorienexemplare können demnach darauf zu-
rückgeführt werden, dass die kategorialen Bezüge zu untypischen Exemplaren von älteren
Kindern eher aktiviert wurden als von jüngeren Kindern, bei denen untypische Exemplare
weniger gut im kategorialen Wissen verankert sind. Altersunterschiede im Wortassozia-
tionstest sind damit erklärbar, dass die Studierbedingungen bei den jüngeren Kindern
nicht zum Abruf der Hinweisreize in der Studierphase geführt haben und daher die für
den Wortassoziationstest wichtige Stärkung der Cue-Zielitem Assoziationen nicht statt-
gefunden hat. Im Sinne von Prozessansätzen könnte das Inferieren von Informationen aus
vorgegebenen Sätzen als konzeptueller Prozess betrachtet werden, der alterskorrelierten
Verbesserungen unterliegt. Diese Interpretationen verdeutlichen allerdings auch die Zir-
kularität bzw. Willkürlichkeit der Erklärungen von Prozessansätzen, denn letztlich ist
jedes Ergebnismuster post hoc interpretierbar: Treten Altersunterschiede auf, so konnten
die älteren Versuchspersonen die geforderten Prozesse besser einsetzen, bleiben Altersun-
terschiede aus, so fand in beiden Altersgruppen ein vergleichbarer Prozesstransfer statt.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen aber nicht nur Aussagen über Altersveränderungen
des impliziten Gedächtnisses zu, sondern haben auch Implikationen für die in neuerer
Zeit für einzelne Aufgaben vorgeschlagenen Spezi�zierungen konzeptueller Prozesse.

Für den Kategorientest wird von Mulligan (1996; Mulligan et al., 1999; Mulligan & Sto-
ne, 1999) die Bedeutung itemrelationaler Enkodierprozesse (Enkodierung der kategorialen
Relationen zwischen den Exemplaren) hervorgehoben und von Zeelenberg et al. (1999)
sowie Bower (1996) die Aktivierung der kategorialen Oberbegri�e in der Studierphase
betont. Die Ergebnisse mit dem Kategorientest unterstreichen die Bedeutung beider Pro-
zesse, da sich in Abhängigkeit von der Salienz der kategorialen Struktur (manipuliert
durch die Exemplartypizität und die Studieraufgaben) unterschiedliche E�ekte einstell-
ten. Immer dann, wenn die kategoriale Struktur der Items hoch salient war, wie bei
der Präsentation typischer Kategorienexemplare und einer semantische Verarbeitung der
Items in der Studierphase, enkodierten beide Altersgruppen gleichermaÿen kategorial rela-
tional und konnten die entsprechenden Oberbegri�e in der Studierphase aktivieren (Exp. 2
u. 3). War die kategoriale Struktur hingegen wenig salient (Darbietung untypischer Exem-
plare), konnten die Kindergartenkinder die kategoriale Struktur nicht erkennen (Exp. 1
u. 2), es sei denn, in der Studierphase wurden die passenden Oberbegri�e genannt und
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damit die Exemplar-Oberbegri� Verbindungen unmittelbar gestärkt (Exp. 3). Aber selbst
in dieser Bedingung waren die Schulkinder den Kindergartenkindern überlegen.

Für den Wortassoziationstest ist die von Vaidya et al. (1997) eingeführte Unterscheidung
zwischen einem kompetitiven und einem nicht-kompetitiven Zugang zu konzeptuellem
Wissen bedeutsam (vgl. S. 57�). Nach Vaidya et al. (1997) sind stark assoziierte Wort-
paare als Einheiten im Gedächtnis repräsentiert, so dass bei der Aktivierung eines Wortes
automatisch das stark assoziierte Wort mit abgerufen wird (nicht kompetitiver Zugang).
Deshalb sollten sich Studieraufgaben, die eine konzeptuelle Verarbeitung fördern, nicht
auf Priminge�ekte auswirken. Diese Annahmen erfuhren durch die eigenen Experimente
zum Wortassoziationstest keine Unterstützung. Neben den gefundenen Altersunterschie-
den sprechen auch die numerisch unterschiedlich ausfallenden Primingwerte der Schulkin-
der, die sich in Abhängigkeit der Studieraufgabe und der Assoziationsrichtung ergaben,
gegen diese Position. Vielmehr unterstützen die Ergebnisse die Annahmen von Zeelenberg
et al. (1999), wonach Priminge�ekte im Wortassoziationstest von einer Stärkung der Ver-
bindungen zwischen den Zielitems und Hinweisreizen abhängig sind und eine einseitige
Stärkung der Zielitems nicht zu signi�kanten Priminge�ekten führt (diese Annahme steht
auch im Widerspruch zu Bower, 1996, vgl. Abschnitt 3.3.1, S. 52�).

7.3 Ausblick

Erkenntnisse über alterskorrelierte Veränderungen in impliziten Gedächtnisleistungen
liefern einen wichtigen Beitrag zur Evaluation der theoretischen Erklärungsansätze für
implizite Gedächtnisphänomene. Gerade die in jüngerer Zeit getro�enen Erweiterungen
und Spezi�zierungen der für einzelne Aufgaben relevanten Prozesse können, wie teilweise
auch in der vorliegenden Arbeit deutlich wurde, durch entwicklungspsychologische Stu-
dien einer kritischen Prüfung unterzogen werden. Ist beispielsweise aus den Befunden
zur Wissensentwicklung bekannt, dass sich die Nutzung des für eine bestimmte implizite
Aufgabe als zentral angesehen Prozesses mit dem Alter verändert, so sollten sich in die-
ser Aufgabe alterskorrelierte Unterschiede ergeben. Darüber hinaus erscheinen implizite
Gedächtnisaufgaben im besonderen auch für die Prüfung der Annahmen zur Wissensent-
wicklung geeignet. Anders als in expliziten Verfahren kann hier der von Bjorklund (1985,
1987) postulierte automatische Ein�uss des Wissens unabhängig von Metagedächtnis-
und strategischen Ein�üssen untersucht werden.

Einige Vorschläge für weitergehende Untersuchungen wurden bereits im vorangegange-
nen Abschnitt angerissen. So sollte in nachfolgenden Studien unbedingt geprüft werden,
ob jüngere Kinder auch unter anderen als in Experiment 4 realisierten Studier- bzw.
Testbedingungen signi�kante Priminge�ekte für assoziativ eng verknüpfte Items zeigen.
Darüber hinaus sollte die Prüfung von Alterse�ekten in impliziten Gedächtnisleistun-
gen auf andere konzeptuelle implizite Verfahren, wie das Beantworten von Wissensfragen
oder Aufgaben zum Priming für neue Assoziationen, ausgedehnt werden. Untersuchungen
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mit Erwachsenen haben deutlich gezeigt, dass verschiedene konzeptuelle implizite Verfah-
ren unterschiedliche konzeptuelle Prozesse ansprechen und von unterschiedlichen Varia-
blen beein�usst werden (vgl. z.B. Cabeza, 1994). Daher kann aus Ergebnissen mit dem
Wortassoziations- und dem Kategorientest nicht der Schluss gezogen werden, dass konzep-
tuelle Priminge�ekte generell alterskorrelierten Verbesserungen unterliegen. Damit einher
geht die Forderung nach einer di�erenzierten Aufgaben- und Prozessanalyse, um gezielt
altersstabile und altervariable Komponenten zu identi�zieren und letztlich auch die Frage
besser beantworten zu können, ob Alterse�ekte auf Unterschiede in der Wissensrepräsen-
tation und/oder den darauf aufbauenden Prozessen zurückgehen. Erste Erkenntnisse in
dieser Richtung konnten durch die eigenen Untersuchungen insbesondere für den Kate-
gorientest gewonnen werden (s.o.).

In den eigenen Experimenten war das Vorwissen mit dem chronologischen Alter kon-
fundiert. Da in der vorliegenden Arbeit postuliert wurde, dass die Altersunterschiede
hauptsächlich auf Unterschiede im Vorwissen der Kinder zurückführbar sind, sollten sich
Alterse�ekte in impliziten Leistungen umkehren lassen, wenn jüngere �Experten� mit äl-
teren �Novizen� verglichen werden. Beispielsweise sollten Kinder im Kategorientest dann
bessere Leistungen zeigen als Erwachsene, wenn in der Studierphase Exemplare aus Kate-
gorien präsentiert werden, die den Kindern vertrauter sind als Erwachsenen (z.B. Helden
der Sesamstrasse, Pokémon�guren). Im expliziten Gedächtnisbereich konnte dieser al-
tersunabhängige Wissensein�uss bereits demonstriert werden: So fand Lindberg (1980,
Exp. 2), dass Drittklässler Exemplare aus für diese Altersgruppe sehr salienten Katego-
rien (aus Kinderbüchern und -�lmen) besser erinnerten als Erwachsene. In Abschnitt 1.4
(S. 16f) wurden darüber hinaus Studien beschrieben, die ergaben, dass kindliche Schach-
oder Fuÿballexperten bessere Gedächtnisleistungen zeigen als erwachsene Novizen, wenn
Informationen der entsprechenden Wissensdomäne behalten werden sollen. Für konzep-
tuelle implizite Leistungen können ähnliche E�ekte erwartet werden.

In weiteren Studien sollte gezielt dem Einwand begegnet werden, die Altersunterschiede
im impliziten Gedächtnis spiegelten eine mit dem Alter zunehmende Nutzung expliziter
Abrufbemühungen wider. In den ersten drei Experimenten wurde dies dadurch versucht,
dass dem impliziten Verfahren immer ein expliziter Test folgte. Daraus ergeben sich aber
Probleme der Kontamination des expliziten durch den vorausgegangenen impliziten Test.
Die Testart (implizit vs. explizit) sollte deshalb in weiteren Studien interindividuell ma-
nipuliert werden. Gleichzeitig sollten Variablen untersucht werden, von denen bekannt
ist, dass sie explizite, aber nicht implizite konzeptuelle Leistungen beein�ussen (z.B.
Manipulation der symbolischen Darbietungsform in der Studierphase: Bild vs. Wort).
Immer dann, wenn sich dissoziative E�ekte zwischen impliziten und expliziten Tests er-
geben, obwohl sich die beiden Verfahren nur in der Testinstruktion unterscheiden, kann
geschlussfolgert werden, dass beide Testverfahren instruktionsgemäÿ bearbeitet wurden
(vgl. retrieval intentionality criterion von Schacter, Bowers & Booker, 1989). Parallel
dazu auftretende Altersunterschiede in beiden Testverfahren lieÿen sich dann nicht mehr
darauf zurückführen, dass ältere Kinder in beiden Testverfahren explizite Abrufstrategien
einsetzten.
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In Studien mit Kindern steht man immer vor der Schwierigkeit, die Untersuchungsbe-
dingungen so kindgerecht wie möglich, aber dennoch weitestgehend standardisiert zu
gestalten. In nachfolgenden Untersuchungen sollte mehr Gewicht auf eine kindgerechte
Gestaltung der experimentellen Situation gelegt werden, da in den eigenen Experimen-
ten, vor allem bei Verwendung rein verbalen Materials, beobachtet wurde, dass bei den
Kindergartenkindern nach einer anfänglichen Neugier mit zunehmender Dauer des Expe-
riments Ermüdungse�ekte eintraten.
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8 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde die Entwicklung impliziter Gedächtnisleistungen bei
Kindern untersucht und die Annahme der generellen Altersinvarianz des impliziten Ge-
dächtnisses einer kritischen Prüfung unterzogen.

In den ersten drei Experimenten wurden die impliziten Behaltensleistungen von Kinder-
garten- und Schulkindern in einem Kategorientest untersucht. Im Gegensatz zu vorange-
gangenen Studien mit diesem Testverfahren wurde die Typizität der in der Studierpha-
se präsentierten Exemplare systematisch variiert: Anhand von altersgruppenspezi�schen
Normen wurden typische und untypische Kategorienvertreter ausgewählt. In einem ersten
Experiment, in dem in der Studierphase die in Bildform präsentierten Kategorienexem-
plare lediglich benannt werden sollten, ergaben sich für Kindergartenkinder überhaupt
keine signi�kanten Priminge�ekte. Schulkinder zeigten sowohl für typische als auch für
untypische Exemplare signi�kante implizite Behaltensleistungen. In Experiment 2 und 3
wurden zusätzlich zur Benennung semantische Studieraufgaben eingeführt. Unter diesen
Bedingungen zeigten beide Altersgruppen vergleichbare Primingwerte für typische Exem-
plare. Altersunterschiede ergaben sich im Priming für untypische Exemplare. Bei den
jüngeren Kindern reichte eine einfache semantische Studieraufgabe (Tragbarkeitseinschät-
zung in Exp. 2) o�ensichtlich nicht aus, kategoriale Bezüge zu untypischen Exemplaren
zu aktivieren. Signi�kante implizite Behaltense�ekte konnten in dieser Altersgruppe nur
dann beobachtet werden, wenn bereits in der Studierphase die passenden Oberbegri�e
vorgegeben wurden (Exp. 3). Die Priminge�ekte �elen aber auch dann noch niedriger aus
als diejenigen der Schulkinder. Als Hauptergebnis der ersten drei Experimente kann da-
mit festgehalten werden, dass sich Altersunterschiede im Kategorientest in Abhängigkeit
von Veränderungen im kategorialen Wissen nachweisen lieÿen. Dass in vorangegange-
nen Untersuchungen keine Altersunterschiede in konzeptuellen impliziten Tests gefunden
wurden, kann mit der Auswahl der Alters- und Wissensbereiche sowie Besonderheiten der
Testdurchführung erklärt werden.

In einem zweiten Experimentblock wurden Priminge�ekte in einem Wortassoziationstest
untersucht, einem Verfahren, das bisher noch nicht in Kinderuntersuchungen eingesetzt
wurde. Als Studiermaterial dienten hoch assoziierte Wortpaare, die anhand von Nor-
mierungsstudien ausgewählt wurden, die zuvor mit Kindern durchgeführt worden waren.
In Experiment 4 wurden in der Studierphase Wortpaare vorgegeben, die entweder kate-
gorial oder assoziativ verbunden waren. Es stellte sich heraus, dass jüngere Kinder die
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8 Zusammenfassung

Relationen zwischen den Items generell weniger elaboriert enkodierten als die älteren
Kinder, denn sie zeigten unabhängig von der Relationsart niedrigere implizite Leistungen
als die Schulkinder. Zudem ergaben sich in beiden Altersgruppen gröÿere Priminge�ekte
für assoziativ als für kategorial verbundene Items. In den Experimenten 5 und 6 wur-
de im Gegensatz zu Experiment 4 das in Erwachsenenuntersuchungen übliche Verfahren
gewählt, in der Studierphase nur das Zielwort eines Hinweisreiz-Zielwortpaares zu prä-
sentieren und nur assoziative Relationen anzusprechen. In Experiment 5 sollte entweder
die Angenehmheit der Zielitems beurteilt werden, oder es wurden Sätzen vorgelesen, die
das Zielwort enthielten und das Denken in Richtung der Hinweisreize lenken sollten.
Unter diesen Bedingungen zeigten nur die Schulkinder in der Satzbedingung signi�kan-
te Priminge�ekte. Da in Experiment 5 nicht kontrolliert wurde, ob ausgehend von den
Zielitems eine starke Verbindung zu den Hinweisreizen bestand, wurde in Experiment
6 die Auswirkung einer systematischen Variation der Assoziationsrichtung (unidirektio-
nal: Hinweisreiz → Zielitem, bidirektional: Hinweisreiz � Zielitem) auf Priminge�ekte in
der Satzbedingung untersucht. Schulkinder zeigten für beide Assoziationsrichtungen si-
gni�kante implizite E�ekte. Für die Kindergartenkinder ergaben sich im Gegensatz dazu
weder für uni- noch für bidirektional assoziierte Wortpaare signi�kante Priminge�ekte.
Es wird vermutet, dass jüngere Kinder die Hinweisreize auch dann nicht spontan aus den
Sätzen erschlieÿen, wenn ausgehend von den Zielitems eine starke assoziative Verbindung
zu den Hinweisreizen besteht, sondern dass Kinder in diesem Alter auf die Darbietung
der Hinweisreize in der Studierphase angewiesen sind.

Damit konnten in Abhängigkeit der sich entwickelnden Wissensbasis und Veränderungen
in konstruktiven Verarbeitungsprozessen Altersunterschiede in konzeptuellen impliziten
Aufgaben gefunden werden. Diese Alterse�ekte stehen im Widerspruch zu der in der
Literatur vertretenen Ansicht, das implizite Gedächtnis unterliege keinen Altersein�üssen.
Die gefundenen Altersunterschiede sind insbesondere mit Prozessansätzen zur Erklärung
impliziter Gedächtnisphänomene vereinbar, die Altersdi�erenzen dann erwarten, wenn
Prozesse angesprochen werden, die von älteren Kindern besser genutzt werden können als
von jüngeren Kindern. Darüber hinaus stehen die Befunde im Einklang mit den in neuerer
Zeit für einzelne Testverfahren vorgeschlagenen Di�erenzierungen konzeptueller Prozesse.
So bestätigen die Experimente 1 bis 3 die von Mulligan (1996; Mulligan et al., 1999)
hervorgehobene Bedeutung itemrelationaler Enkodierprozesse für den Kategorientest. Die
Ergebnisse der Experimente 5 und 6 bekräftigen die Annahme von Zeelenberg et al.
(1999), dass Priminge�ekte im Wortassoziationstest an die Stärkung der Hinweisreiz-
Zielitem Verbindungen in der Studierphase gebunden sind.

Die Untersuchung von Altersveränderungen in impliziten Gedächtnisleistungen sollte in
zukünftigen Studien auf weitere konzeptuelle Verfahren ausgedehnt werden. Darüber hin-
aus erscheinen di�erenzierte Aufgaben- und Prozessanalysen wichtig, um altersinvariante
und altersvariable Komponenten beim Zustandekommen von konzeptuellen impliziten
Leistungen besser di�erenzieren zu können.
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Anhang

Anhang A: Experimente 1 und 2

Material (Experimente 1 und 2)

Kindergartenkinder Viertklässler

Kategorie typische
Exemplare

untypische
Exemplare

typische
Exemplare

untypische
Exemplare

Liste A

Transportmittel Zug Heiÿluftballon Zug Heiÿluftballon

Fahrrad Krankenwagen Flugzeug Schlitten

Badgegenstände Zahnbürste Kamm Zahnbürste Waage

Klo Bürste Dusche Nagelschere

Möbel Sofa Lampe Bett Uhr

Schreibtisch Schaukelstuhl Sessel Schaukelstuhl

Werkzeuge - - Säge Mistgabel

- - Zange Leiter

Liste B

Zootiere Tiger Känguruh Zebra Känguruh

Elefant Eule Elefant Schildkröte

Kleidung Schuh Gürtel Schuh Gürtel

Unterhemd Hut Kleid Hut

Küche Glas Flasche Tasse Toaster

Lö�el Sieb Pfanne Sieb

Spielzeug - - Tennisschläger Drachen

- - Lego Schaukelpferd
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Instruktionen

Studierphase Experiment 1

Du wirst jetzt auf dem Bildschirm nacheinander verschiedene farbige Bilder sehen. Schau
Dir die Bilder an und sage mir , was Du auf dem Bild siehst und in welcher Farbe das
Bild gemalt ist. Können wir beginnen? . . . [START]. . .Was ist das? Welche Farbe hat das
Bild?

Studierphase Experiment 2

Ich zeig dir jetzt nacheinander verschiedene Kärtchen mit Bildern und du sollst mir
sagen, was du auf den Kärtchen siehst und welche Farbe die Bilder haben. Danach
möchte ich noch von dir wissen, ob ich die abgebildeten Gegenstände tragen könnte.
. . . [START]. . .Was ist das? Welche Farbe hat das Bild? Könnte ich eine(n) . . . tragen?

Implizite Prüfphase (Experimente 1 und 2)

Ich möchte jetzt mit dir ein Wortspiel spielen. Dabei werde ich dir ein Wort sagen und
du sollst mir alle verschiedenen Beispiele davon nennen, die dir einfallen. Wenn ich z.B.
sage Obst, dann könntest du antworten: Apfel, Banane, Birne. Du kannst so viele Dinge
nennen, wie dir zu dem von mir gesagten Wort einfallen. Wir probieren das jetzt mal aus.
Welche Körperteile kennst du? Ein Teil des Körpers ist zum Beispiel ein Arm. Welche
Dinge gehören noch zum Körper?

Fragen:

Welche Transportmittel kennst du? Transportmittel ist etwas, womit man von einem Ort
zum anderen gelangt, z.B. mit einem Auto.
Welche Möbel kennst du? Möbel sind Dinge, die in der in der Wohnung stehen, z.B. ein
Schrank.
Welche Dinge �ndest du in der Küche? In der Küche �ndet man z.B. einen Topf.
Welche Kleidungsstücke kennst du? Kleidungsstücke sind Sachen, die man anziehen kann,
z.B. eine Hose.
Welche Tiere kennst du, die im Zoo leben? Ein Zootier ist z.B. ein Löwe.
Welche Dinge �ndest du im Bad? Im Bad �ndet man z.B. eine Badewanne.
Welche Spielzeuge kennst du? Ein Spielzeug ist z.B. ein Ball.
Welche Werkzeuge kennst du? Ein Werkzeug ist z.B. ein Hammer.
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Explizite Prüfphase (Experimente 1 und 2)

Zum Abschluss möchte ich, dass du dich an die Bilder erinnerst, die du zu Beginn auf
dem Computer gesehen hast. Erinnerst du dich daran, wie du ganz am Anfang auf dem
Computerbildschirm die Bilder benannt hast? Damit dir das Erinnern leichter fällt, werde
ich dir etwas helfen und dir ein paar Fragen zu den Bildern stellen.

Beispiel einer Frage: Kannst du dich erinnern, welcheKleidungsstücke auf dem Bildschirm
gezeigt wurden? Überlege genau!
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Anhang B: Experiment 3

Material

Kindergartenkinder Viertklässler

Kategorie typische
Exemplare

untypische
Exemplare

typische
Exemplare

untypische
Exemplare

Liste A

Transportmittel Zug Heiÿluftballon Zug Heiÿluftballon

Bus Hubschrauber Bus Hubschrauber

Fahrrad Segelboot Fahrrad Segelboot

Flugzeug Krankenwagen Flugzeug Krankenwagen

Zootiere Tiger Känguruh Tiger Känguruh

Elefant Nashorn Elefant Nashorn

Krokodil Delphin Zebra Delphin

Gira�e Eule Schlange Schildkröte

Werkzeuge Säge Mistgabel Säge Mistgabel

Zange Leiter Zange Leiter

Schraubenzieher Axt Schraubenzieher Spachtel

Nagel Schere Bohrmaschine Schere

Küche Glas Flasche Glas Toaster

Pfanne Sieb Pfanne Sieb

Lö�el Mixer Gabel Flasche

Kühlschrank Toaster Teller Brotschneide-

maschine

Liste B

Möbel Bett Lampe Bett Lampe

Tisch Fernseher Schreibtisch Klavier

Regal Uhr Sessel Uhr

Sofa Hocker Regal Hocker

Badgegenstände Zahnbürste Kamm Zahnbürste Pinzette

Klo Rasierer Waschmaschine Waage

Dusche Fön Dusche Fön

Seife Klopapier Dusche Klobürste

Kleidung Schuh Gürtel Schuh Gürtel

Unterhemd Hut Kleid Hut

Jacke Badeanzug Jacke Badeanzug

Strumpfhose Weste Handschuhe Weste

Früchte Banane Weintrauben Zitrone Blaubeere

Erdbeere Melone Erdbeere Melone

P�aume Haselnuss P�aume Haselnuss

Birne Paprika Birne Paprika
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Instruktionen

Studierphase

Ich zeig dir jetzt nacheinander verschiedene Kärtchen mit Bildern und du sollst mir sagen,
was du auf den Kärtchen siehst und welche Farbe die Bilder haben. Danach sage ich dir
immer, wozu das Bild gehört. . . . [START]. . .Was ist das? Welche Farbe hat das Bild?
Ein . . . (z.B. Elefant) ist ein . . . (z.B. Zootier) gehört zu . . . .

Implizite und explizite Prüfphase

Die Instruktionen für die implizite und die explizite Prüfphase wurden aus Experiment 1
übernommen (vgl. Anhang A).
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Anhang C: Experiment 4

Material

Hinweisreiz Assoziativ verbundenes
Wort

Kategorial verbundenes
Wort

Liste A

Elefant Rüssel Zootier

Baum Blatt P�anze

Schuh Fuÿ Kleidung

Bonbon Papier Süÿigkeit

Sommer T-Shirt Jahreszeit

Lehrerin Schule Beruf

Fahrrad Lenker Fahrzeug

Rot Gelb Farbe

Liste B

Regal Buch Möbel

Lö�el Gabel Küche

Apfel Birne Obst

Bein Arm Körperteil

Sonntag Sonne Wochentag

Fuÿball Tor Sportart

Dezember November Monat

Kirche Pastor Gebäude

Liste C

Hund Katze Haustier

Säge Holz Werkzeug

Seife Hand Bad

Pulli Hose Kleidung

Max Moritz Vorname

Brot Kruste Lebensmittel

Cola Flasche Getränk

Gitarre Saiten Musikinstrument
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Instruktionen

Rahmeninstruktion

Hallo, ich bin Bessy und das ist meine Freundin Marie. Wir wollen jetzt gern mit dir
ein Wortspiel spielen, das aus zwei Teilen besteht. Zuerst sage ich das erste Wort und
Marie antwortet mit einem zweiten Wort. Pass mal auf. [Handpuppe Bessy nennt ein
Beispielwort (Nagel) und Handpuppe Marie antwortet mit dem passenden Beispielwort
(Nagel). Dieses Vorgehen wird mit einem zweiten Beispielwortpaar (Mädchen - Junge)
wiederholt.]

Du hörst einfach gut zu, sprichst die Worte nach und sagst mir, wie gut die beiden Worte
deiner Meinung nach zusammen passen. Hierzu zeigst du auf dieser Skala [Skala mit fünf
verschiedenen Gesichtern] auf das passende Gesicht. Passen die Worte gut zusammen,
zeigst du auf das lachende Gesicht, passen sie zwar zusammen, aber nicht besonders
gut, auf das etwas weniger lachende Gesicht. Findest du, dass die Worte weder gut noch
schlecht zusammen passen, deutest du auf das neutrale Gesicht, passen sie wenig oder
gar nicht zusammen, zeigst du auf das etwas traurige oder ganz traurige Gesicht. Lass
uns mal zwei Übungspaare ausprobieren.

Im zweiten Teil spielen wir das Wortspiel noch einmal, nur dass du die Rolle der Hand-
puppe Marie spielen darfst. Hast du alles verstanden? [Pause mit Zeit für Rückfragen]
Dann fangen wir jetzt an.

Studierphase

Höre gut zu, was die beiden Handpuppen sagen. Wiederhole die Worte und zeige mir,
wie gut die Worte zusammen passen!

Prüfphase

So jetzt darfst du die Marie spielen. Welches Wort fällt dir, Marie, als erstes zu . . . ein?
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Anhang D: Experiment 5

Material

Liste A Liste B

Hinweisreiz Zielitem Hinweisreiz Zielitem

A�e Banane Blume Garten

Baum Blatt Brille Auge

Elefant Rüssel Fön Haare

Gira�e Hals Gürtel Hose

Hund Katze Hammer Nagel

Lö�el Suppe Hut Kopf

Regal Buch Pferd Reiter

Schaufel Sand Säge Holz

Seife Hand Schlange Gift

Schi� Wasser Schere Papier

Strumpf Fuÿ Stuhl Tisch

Telefon Klingel Vogel Flügel

Sätze:

Peter weiÿ, dass manche Tiere gern Bananen fressen.
Peter fällt auf, dass der Garten schön blüht.
Peter beobachtet, wie ein buntes Blatt langsam herunterfällt.
Peter's Augen sehen nicht ganz scharf.
Peter kennt ein Tier, das einen Rüssel hat.
Peter trocknet sich die Haare.
Peter kennt ein Tier, das einen besonders langen Hals hat.
Peter schnallt sich seine Hose enger.
Als die Katze das Bellen hörte, lief sie schnell weg.
Peter haut den Nagel in die Wand.
Peter isst eine Suppe.
Peter setzt sich etwas auf den Kopf.
Peter stellt das Buch zurück.
Peter möchte gern ein wie ein richtiger Reiter reiten.
Peter hilft, den Sand zu schippen.
Peters hilft beim Zuschneiden von Holz.
Peter wäscht sich gründlich seine Hände.
Peter kennt Tiere, die Gift in ihren Zähnen haben.
Peter fährt auf dem Wasser.
Peter zerschneidet ein Stück Papier.
Wenn Peter kalt ist, zieht er sich etwas über die nackten Füÿe.
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Peter sitzt am Tisch.
Als Peter die Klingel hört, fragt er sich, wer da wohl anruft.
Peter mag Tiere, die Flügel haben.

Instruktionen

Studierphase

Bedingung �Angenehmheitseinschätzung�

Ich werde dir jetzt einige Wörter vorlesen. Deine Aufgabe ist es, für jedes Wort einzu-
schätzen, wie gut es dir gefällt. Wenn dir das Wort gefällt, zeige auf das lachende Gesicht,
wenn es dir nicht gefällt, auf das traurige Gesicht und wenn du es nicht genau weiÿt, auf
das mittlere Gesicht.

Bedingung �Satz hören�

Ich werde dir jetzt einige Sätze vorlesen. Hör gut zu.

Prüfphase

Und jetzt spielen wir ein Spiel. Das Spiel heiÿt `Wie-schnell-fallen-dir-Worte-ein'. Ich
sage dabei immer ein Wort und du nennst mir dazu zwei Worte, die dir als erstes dazu
einfallen. Dabei sollt du nur Dingwörter (Hauptwörter, Nomen) nennen.
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Anhang E: Experiment 6

Material

Kindergarten Vierte Klasse

Hinweisreiz Zielitem Hinweisreiz Zielitem

Liste A: UNIDIREKTIONAL

Krokodil Wasser Krokodil Wasser

Schere Papier Schere Papier

Hut Kopf Hut Kopf

Hund Katze Sommer Sonne

Lö�el Gabel Säge Holz

- - Bein Fuÿ

Liste A: BIDIREKTIONAL

Baum Blatt Baum Blatt

Elefant Rüssel Elefant Rüssel

Bruder Schwester Mann Frau

Bett Kissen Pfe�er Salz

Biene Honig Licht Lampe

- - Messer Gabel

Liste B: UNIDIREKTIONAL

Gira�e Hals Gira�e Hals

Fön Haare Fön Haare

Reiter Pferd Garten Blume

Säge Holz Hocker Stuhl

Sommer Sonne Arm Hand

- - Schaufel Sand

Liste B: BIDIREKTIONAL

Milch Kuh Milch Kuh

Hammer Nagel Hammer Nagel

Bild Rahmen Hörer Telefon

Löwe Tiger Mond Sterne

Vogel Flügel Gold Silber

- - Bett Kissen

Sätze für die Kindergartenkinder:

In fernen Ländern liegen im Wasser groÿe grüne Tiere, die gefährlich sind.
Peter zerschneidet ein Stück Papier.
Peter setzt sich etwas auf den Kopf.
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Als die Katze das Bellen hörte, lief sie schnell weg.
Kleine Kinder dürfen noch nicht mit einer Gabel essen.
Peter beobachtet, wie ein buntes Blatt langsam herunterfällt.
Es gibt Tiere, die einen Rüssel haben.
Peter ist nicht alleine, weil er eine Schwester hat.
Peter fällt müde auf sein Kissen.
Es gibt �eiÿige Tiere, die Honig sammeln.
Es gibt Tiere, die einen besonders langen Hals haben.
Peter trocknet sich die Haare.
Auf dem Pferd sitzt eine Person.
Peter schneidet Holz zu.
Peter mag die Zeit im Jahr, in der die Sonne am häu�gsten scheint.
Peter melkt eine Kuh.
Peter haut den Nagel in die Wand.
Peter hat etwas Schönes gemalt und kauft sich dafür einen Rahmen.
Es gibt noch andere gefährliche Raubtiere auÿer Tigern.
Peter fehlen Flügel, um wie ein Tier �iegen zu können.

Zusätzliche Sätze für die Schulkinder:

Links neben dem Teller liegt eine Gabel.
Peter würzt das Essen nicht nur mit Salz.
Peter kennt nur die Frau des Hochzeitspaares.
Damit es heller wird, macht Peter die Lampe an.

Instruktionen

Studierphase

Ich werde dir jetzt einige Sätze vorlesen. Deine Aufgabe ist es, dir jeden Satz vorzustellen.
Anschlieÿend sollst du mir sagen, wie gut du dir das vorstellen konntest. Wenn du es dir
gut vorstellen konntest, dann zeige auf das lachende Gesicht, wenn du es dir nicht gut
vorstellen konntest, auf das traurige Gesicht und wenn du es nicht genau weiÿt, auf das
mittlere Gesicht.

Prüfphase

Und jetzt spielen wir ein Spiel. Das Spiel heiÿt `Wie-schnell-fallen-dir-Worte-ein'. Ich
sage dabei immer ein Wort und du nennst mir dazu zwei Worte, die dir als erstes dazu
einfallen. Dabei sollt du nur Dingwörter (Hauptwörter, Nomen) nennen.
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