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Vorwort

Die von 1500 bis 1800 bestimmende “Pauk*- und Memorierschule ist heute weitgehend
iiberwunden, weil sie fiir die Bewiltigung komplexer Lernaufgaben offensichtlich nicht aus-
reicht (Meyer, 2003).

Dennoch miissen Kinder heute durch Verdnderungen der Lernumwelt und eine immer kom-
plexer werdende Informationsgesellschaft eine Vielzahl von Informationen aufnehmen und

présent haben.
Ich schlieBe mich der These von Meyer (2003) an, die besagt, dass Schiiler und Schiilerinnen

heute immer mehr und schneller lernen miissen, wodurch sie auch immer weniger griindlich

I

lernen.

Die Notwendigkeit, Informationen dauerhaft abzuspeichern und sicher reproduzieren zu
kénnen, wird deutlich, wenn man bedenkt, dass gerade zur Losung komplexer Lernaufgaben
spezifisches Faktenwissen bendtigt wird (Wippich, 1984). Folgendes Zitat untermauert diesen
Standpunkt: , A good memory is essential for intelligence and creativity” (Morris, 1979, 8.
52).

In einem Artikel der Siiddeutschen Zeitung vom 30. September 2005 wird berichtet, dass
Wissenschaftler verstirkt an einem “Doping™ filrs Gehirn arbeiten (Régener, 2006). Mit
diesem sogenannten “Neuro-Enhancement™ versprechen sich grofie Pharmakonzerne einen
profitablen Markt zu erschlieffien. Obwohl Gedichtnischips zur Erhéhung der natiirlichen
Speicherkapazitiit des Gehirns noch Science-Fiction sind, nehmen nach Schitzungen etwa 16
Prozent aller Studenten in den USA vor Priifungen Ritalin um ihre Leistungsfihigkeit zu
steigern. Der Bedarf, Wege zu finden, um Wissen dauerhaft abspeichern und reproduzieren zu
kdnnen, scheint sehr grof} zu sein.

Es stellt sich die Frage, ob wir Innovationen aus dem Bereich der Medizin, insbesondere der
Neurowissenschafien, abwarten miissen, um unsere Gedéchtnisleistung deutlich zu steigern,
oder, ob es spezifische Unterrichtsmethoden oder Lerntechniken gibt, die Schiilern bei der
Einspeicherung und dem Abruf von bedeutendem Faktenwissen hilfreich sein knnen.

Seit dem Ende der 60er Jahre ist die gezielte Férderung von Lern- und Gedéichtnisleistungen
von Kindern zum Gegenstand vieler pidagogisch-psychologischer Forschungsprogramme
geworden.

Diese Arbeiten verfolgen meist zwei Ziele. Zum einen sollen die Bedingungen identifiziert
werden, welche die Qualitit der Gedéchtnisleistungen ausmachen, und zum anderen werden
Methoden und Techniken erarbeitet, die eine nachhaltige Verbesserung der Gedichtnisleis-
tungen ermdéglichen (Hasselhorn & Mihler, 2001).

b Aus leserfreundlichen Grtinden wird % diesém Entwurf allgemein von “Schillem® gesprochen, die Schillerinnen sind in
diesen Begrifl selbstverstiindlich mit einbezogen,



Bei der Suche nach Arbeiten, die sich die Verbesserung von Gedichinisleitungen zum Ziel
gesetzt haben, stiell ich auf ein Seminar (Mega Memory) des erfolgreichen Gedichtnistrai-
ners Gregor Staub. In diesem Seminar wurde den Teilnehmern ein Einblick in die Moglich-
keiten verschiedener Mnemotechniken (Techniken, die bei der Speicherung und dem Abruf
von Wissen helfen kfnnen) gegeben. Um alle Mnemotechniken so zu lernen, dass sie ge-
winnbringend im Alltag eingesetzt werden kinnen, hat Gregor Staub einen Selbsttrainings-
kurs (Mega Memory) bestehend aus mehreren Audio-CDs entwickelt (Staub, 2004),

Hohe Verkaufszahlen und viele positive Medienberichte iiber dieses Trainingsprogramm
fiihrten dazu, mich ndher mit diesem zu beschiiftigen. Dabei interessierte mich insbesondere
die Frage, ob die durch Mega Memory vermittelten Mnemotechniken einen Beitrag zur Er-
weiterung des unterrichilichen Methodenrepertoires bei der Vermittlung von spezifischem
Faktenwissen liefern kdnnen.

Diese Frage ist Leitidee fiir die vorliegende Arbeit.

Um dem Anspruch eines fiir die pddagogische Psychologie relevanten Gedéchinistrainings
gerecht zu werden, bedarf es einer intensiven Auseinandersetzung mit theoretischen Uberle-
gungen zur Funktionsweise des menschlichen Gediichinisses und mit bisher gewonnen Er-
kenntnissen zur Wirksamkeit von Trainingsprogrammen zur Verbesserung von Gedichtnis-
leistungen.

Diese Themen werden im theoretischen Teil dieser Arbeit behandelt. Folgende Fragen sind
dabei unter anderem von Bedeutung und werden diskutiert:

Worauf sind Veréinderungen in der Gediichtnisentwicklung zuriickzufithren? Welche Modell-
vorstellungen der menschlichen Informationsverarbeitung werden unterschieden? Wie werden
Gedichtnisinhalte mental repriisentiert und welche Fakioren beeinflussen die Gediichinisleis-
tung? Welche Aspektie des Gedfchtnisses sind trainierbar und welche Trainingselemente
haben sich als effektiv erwiesen?

Kernstiick des Trainingsprogramms von Gregor Staub bilden verschiedene Mnemotechniken.
Woher stammen diese Techniken? Welche Mnemotechniken gibt es und worauf beruht deren
Wirksamkeit? Gibt es bereits empirische Untersuchungen zur erfolgreichen Umsetzung im
Unterricht und wo sind noch Forschungsliicken auszumachen? Diese Fragen werden auf Basis
einschldgiger Literatur aus dem pédagogischem und psychologischem Bereich ebenfalls im
theoretischen Teil dieser Arbeit beantwortet.

Dem theoretischen Abschnitt dieser Arbeit schliefit sich ein umfangreicher praktischer Teil
an. In einem Zeitraum von drei Jahren wurden verschiedene mnemotechnische Verfahren aus
dem Programm von Gregor Staub in methodisch unterschiedlich angelegien Studien evaluiert.
Dabei wurde mit Schulkindern verschiedener Alterstufen und unterschiedlicher Schulformen
gearbeitet. Dies geschah, um evaluieren zu kénnen, ob Elemente des Trainings von Gregor
Staub tatséichlich in jeder Schulform und mit Schiilern verschiedener Alterstufen angewendet
werden kinnen.

Diese Untersuchungen verfolgten verschiedene Ziele. Zum einen wurde {iberpriift, inwiefern
es Schiilern gelingt sich die Mnemotechniken des Trainingsprogramms Mega Memory anzu-



eignen und zum anderen wurde evaluiert, ob die Schiiler diese Techniken beim Lernen von
schulischen Inhalten anwenden konnten. Von besonderem Interesse sind hierbei die Lerntage-
biicher einer Gruppe von Abiturienten, die dokumentiert haben, wie sie {iber Mega Memory
erlernte Mnemotechniken bei der Vorbereitung auf ihrer Abiturklausuren genutzt haben.

Des Weiteren wurde auf Basis des Programms von Gregor Staub eine komplette Unterrichts-
einheit zu den Bundeslindern Deutschlands fiir Férderschiiler einer sechsten Klasse entwi-
ckelt und auf seine Wirksamkeit hin evaluiert. Insbesondere das Finden von empirischen
Hinweisen auf migliche Langzeiteffekte bei der Abspeicherung der vermittelten Lerninhalte
stand bei dieser Arbeit im Vordergrund. Das langfristige Behalten von schulischen Lerninhal-
ten ist besonders wichtig, damit das Lernen in der Schule auch wirklich Lernen fiir das eigene
Leben bedeutet und nicht nur dazu dient Wissen in einer nahe liegenden Priifungssituation
abrufen zu kénnen.

Jeweils am Ende der einzelnen Untersuchungen werden die Versuchsergebnisse dargestellt
und bewertet. Abschlieflend erfolgt ein Gesamtresiimme, in dem die Ausgangsfrage dieser
Arbeit (Kénnen durch Mega Memory vermittelte Mnemotechniken einen Beitrag zur Erweite-
rung des unterrichtlichen Methodenrepertoires bei der Vermittlung von spezifischem Fakten-
wissen liefern?) beantwortet wird.



2 Theoretischer Teil

In diesem Teil der Arbeit sind Informationen und Forschungsergebnisse zum theoretischen
Hintergrund des menschlichen Gediichtnisses und Gedéchtnistrainings zusammengetragen.
Diese Informationen sind wichtig, um zu verstehen, auf welchen Strukturen und Vorgehens-
weisen des menschlichen Gedéichtnisses die Mnemotechniken aufbauen, die im Trainingspro-

gramm Mega Memory vermittelt werden.

2.1 Gedéachtnisentwicklung

Das menschliche Gedéchtnis umfasst verschiedene Féhigkeiten und ist ein praktisch, deskrip-
tiver Ausdruck fiir ein ganzes Bilndel kognitiver Prozesse. Das Gedéchtnis kann nicht als
isolierte intellektuelle Fihigkeit angesehen werden und es besitzt die Fahigkeit sich zu entwi-
ckeln (Kail, 1992).

Bereits im S#uglings- und Kleinkindalter lassen sich unterschiedliche Gedéchtniskomponen-
ten identifizieren (Schneider & Biittner, 2002). Besonders ausgepréigt sind bereits Widerer-
kennungsleistungen, zudem gibt es Hinweise, dass Sduglinge zu assoziativem Lernen und zur
rudimentéren Reproduktion fihig sind. Beeindruckende Ergebnisse sind bei Kleinkindern
auch im iiberdauerndem Lokations- oder Ortgediichinis zu becbachten (Schneider, 2001).

Fiir den Altersbereich von sechs bis 16 Jahren liegen die meisten empirischen Forschungsbe-
funde zur Gedéchtnisentwicklung vor. Es konnte gezeigt werden, dass Kinder im Alter zwi-
schen sechs und 10 Jahren den griBten Zuwachs in der Gedéchtnisleistung verzeichnen. Diese
Phase entspricht der deutschen Grundschulzeit (Schneider, 2001). Als wesentliche Bedin-
gungsfaktoren werden die Geddchmiskapazitdt, Geddchinisstrategien, das Metageddichinis
sowie das bereichsspezifische Vorwissen angesehen (Schneider, 2001), welche im Folgenden
niher betrachtet werden sollen.

Die Befunde zur Gedichtnisspanne lassen keinen Zweifel daran, dass sich die unmittelbare
Spanne von der frithen Kindheit bis zur Adoleszenz stetig verbessert (Schneider & Biittner,
2002). Damit ldsst sich die Entwicklung der strukturellen Gedéchtniskapazitiit als ein Bedin-
gungsfaktor fiir die Gedéchtnisleistung bestitigen, auch wenn Schneider (2001) anfithrt, dass
die Gedichtnisspanne wahrscheinlich nicht als der entscheidende Faktor angesehen werden
kann.

Die Entwicklung und Ausreifung von Gediichtnisstrategien, wie Wiederholungs-, Organisati-
ons- oder Elaborationsstrategien, wurde lange Zeit als entscheidend fiir den Anstieg der Ge-
diichtnisleistungen im Grundschulalter ausgemacht. Ein nachweisbar hoher korrelativer Zu-
sammenhang zwischen Strategiegebrauch und Gedichtnisleistung stiitze diese Ansicht.
Zudem konnte gezeigt werden, dass individuelle Unterschiede in der Strategieanwendung
auch Leistungsunterschiede vorhersagen (Kail, 1992; Schneider, 2001). Bei den in Mega



Memory vermittelten Lernstrategien handelt es sich um die genannten Organisations- und
Elaborationsstrategien.

Mit der Erforschung des Metagedichtnisses sollte das Produktionsdefizit jiingerer Kinder
erkldrt werden. In der deklarativen Variante bezieht sich das Metagedichtnis auf das verbali-
sierte Wissen iiber gedichinisrelevante Person-, Aufgaben- und Strategiemerkmale. Das
prozedurale Metagedichinis bezieht sich auf die Fihigkeit, gerade ablaufende Gedichtnisvor-
ginge zu iberwachen und zu steuern (Schneider, 2001). Damit wird das Wissen iiber Ge-
dichtnisstrategien und deren Effektivitit, sowie die Uberwachung und Steuerung der ablau-
fenden Gediichtnisvorgiinge als wichtiger Faktor fiir die Steigerung der Gediichtnisleistung im
Grundschulalter angesehen. Forschungsbefunde konnten hinsichtlich des deklarativen Meta-
gedachtnisses eine bedeutsame Verbesserung im Grundschulalter bestitigen, die Ergebnisse
zum prozeduralen Metagedéchtnis zeigen ebenfalls Entwicklungstrends, die aber weniger
ausgepriigt zu sein scheinen (Schneider, 2001).

In neueren Forschungsarbeiten konnte ebenfalls der Einfluss von bereichsspezifischem
(Vor)wissen nachgewiesen werden (Schneider, 2001; Schneider & Biitiner, 2002). Dabei
konnte sogar bei reichhaltigem Vorwissen der iibliche Alterstrend in spezifischen Gedichtnis-
leitungen umgekehrt werden. Das bereichsspezifische Vorwissen muss somit als bedeutsamer
Bedingungsfaktor fiir Veriinderungen in der Gediichtnisentwicklung angesehen werden.

Nach Schneider (2001) konnte nachgewiesen werden, dass die vier aufgefiihrten Bedingungs-
faktoren nicht unabhfingizg voneinander wirken, sondern meist komplizierte Wechselwirkun-
gen zu beobachten sind. Beispielsweise konnte gezeigt werden, dass jilngere Kinder Strate-
gien erst dann spontan anwenden kénnen, wenn die dafiir notwendige Gedichtniskapazitiit
vorhanden ist.

In Bezug auf Firderschiller wird von Biittner (1998) festgestellt, dass ihnen auf allen Ebenen
der Informationsverarbeitung Begrenzungen gesetzt sind, wodurch die Anwendung von Ge-
diichtnisstrategien erschwert wird.

Das Zusammenwirken verschiedener Bedingungsfaktoren hinsichtlich der Entwicklung unter-
schiedlicher Gedichtnisleistungen wurde beispielsweise von Hasselhorn (1996) in seiner
Strategie-Emergenz-Theorie zur Entwicklung kategorialer Organisationsstrategien aufgegrif-
fen.

2.2 Gedichtnistheoretische Uberlegungen und Modelle

Nach Engelkamp (1990) lassen sich idealtypisch drei Klassen von Gedichtnistheorien unter-

scheiden.

1. Strukturalistische Theorien befassen sich mit den strukturellen Eigenschaften des Ge-
dichtnisses und unterscheiden zwischen mehreren Speichern (Mehrspeichermodelle).



Die Eigenschaften der verschiedenen Speicher sind dabei hauptsiichlich fiir die Behal-
tensleistung verantwortlich.

2. In funktionalen Theorien stehen die funktionalen Prozesse beim Behalten im Vorder-
grund. Die Strukturen, auf denen diese Prozesse operieren, sind in diesen theoreti-
schen Ansiitzen von untergeordneter Bedeutung.

3. Fir Strukturell-funktionale Theorien sind sowohl strukturelle Eigenschaften als auch
funktionale Prozesse bedeutsam fiir die Behaltensleistung. Im Gegensatz zu klassi-
schen strukturalistischen Theorien, werden die Strukturen weniger nach Speichertypen
als nach Systemen differenziert, die auf die Verarbeitung spezifischer Informationen

spezialisiert sind.

Nachfolgend werden verschiedene Gediichinismodelle dargestellt, die sich den beschriebenen
gediichtnistheoretischen Anséitzen zuordnen lassen, Begonnen wird mit Mehrspeichermodel-
len, welche einen strukturalistisch, theoretischen Hintergrund besitzen.

2.21 Mehrspeichermodelle

Am Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts wurde von Atkinson & Shiffrin (1968) ein
Gediichtnismodell entwickelt, welches drei Systeme, die seriell angeordnet sind, als Triiger
der Gedichtnisleistungen ansieht. Bredenkamp (1998) bezeichnet dies als ,klassisches Ge-
dichtnismodell” und Anderson (1996) sieht in der Arbeit von Atkinson & Shiffrin die Ent-
wicklung einer Theorie des Kurzzeitgedichtnisses.

Abbildung 1 veranschaulicht den Aufbau dieses Gedichtnismodells.

UKZS

wigued| K75

l

Reprodukiion und
andere Barichte

Abb.1: Ein klassisches Gedichtnismodell (Bredenkamp, 1998, S. 48).

Zuniichst werden physikalische Reizmuster, die von den menschlichen Sinnesorganen aufge-
nommen werden, in modalitdtsspezifischen Ultra-Kurzzeitspeichern (UKZS) registriert. Diese
Informationen werden nur sehr kurzfristig zwischen 200-300 Millisekunden behalten (Bor-
chert, 1996). Weitere Analysen werden im Kurzzeitspeicher (KZ8) durchgefiihrt. Da dieser
nachgeschaltete Kurzzeitspeicher im Vergleich zum Ultra-Kurzzeitspeicher eine geringere
Kapazitiit aufweist, gehen auf dem Ubergang zu ihm bereits Informationen verloren.
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Nach Anderson (1996) werden nur mit Aufmerksamkeit versehene Informationen in das
Kurzzeitgedéchtnis iiberfithrt. Die Kapazitit des Kurzeitspeichers wird auch als Gedéchinis-
spanne bezeichnet und umfasst etwa 7 Einheiten (Anderson, 1996; Bredenkamp, 1998).
Durch Memorieren (stilles Wiederholen) kénnen Informationen im Kurzzeitspeicher gehalten
und in den Langzeitspeicher (LZS) iibertragen werden.

Der Langzeitspeicher wird als System mit sehr groBer Kapazitiit angesehen, das aus dem
Kurzzeitspeicher eingehende Informationen iiber mehrere Stunden, Tage oder Jahre speichern
kann. Bredenkamp (1998) gibt sogar an, dass in das Langzeitgedichtnis eingegangene Infor-
mationen filr immer gespeichert werden. Wenn sie nicht erinnert werden konnen, liegt ein
Abrufproblem der entsprechenden Information vor. Insbesondere die im Programm von
Gregor Staub vermittelte Loci-Methode versucht die angedeuteten Abrufprobleme von ge-
speicherten Informationen zu losen. Eine genaue Beschreibung dieser Methode erfolgt in
Kapitel 2.6.3.

Trotz einiger stiitzender Befunde fiir dieses “klassische® Mehrspeichermodell haben eine
Vielzahl von kritischen empirischen Befunden dazu gefiihrt, dass dieses Modell kaum noch
als treffende Charakterisierung der Behaltensleistung angesehen wird (Anderson, 1996; Bre-
denkamp, 1998; Wippich, 1984).

Viele Gedichtnispsychologen bleiben bei einer speichertheoretischen Konzeption des Ge-
diichtnisses und entwickeln das in Abbildung 1 beschriebene Modell dahingehend weiter, dass
der Kurzzeit- und Langzeitspeicher in verschiedene Teilkomponenten zerlegt wird.

Die konzeptuelle Unterscheidung verschiedener Komponenten des Langzeitspeichers geht auf
Tulving (1972) zuriick. Das Gedéchtnis fiir riumlich und zeitlich datierbare Ereignisse wird
als episodischer Langzeitspeicher bezeichnet. Beziiglich des Wissens wird zwischen deklara-
tivem Wissen im semantischen Langzeitgedéchtnis und prozeduralem Wissen im prozedura-
len Langzeitgediichtnis unterschieden.

Unter deklarativem Wissen versteht man hauptsiichlich das Wissen iiber Fakten, das prozedu-
rale Wissen hingegen bezieht sich auf Operationen, sprich die Fihigkeit, bestimmte Tatigkei-
ten ausfithren zu kdnnen (Borchert, 1996; Bredenkamp, 1998).

Abbildung 2 verdeutlicht den angenommen Informationsfluss in diesem Gedéchtnismodell.

ﬁ semantischer
LZS
/T F opisodisch
------- o« ’ﬂplﬁf 13CNET
—» UkZs \ ; KIS | s
prozeduraler
LZ5
Chutput

Abb.2: Ein modifiziertes Gedichtnismodell, das die Unterteilung verschiedener LZS
beriicksichtigt (Bredenkamp, 1998, S. 60).
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Durch den Pfeil, der direkt vom Ultrakurzzeitgeddchinis ins episodische Langzeitgeddchinis
fithrt, wird deutlich, dass Informationen auch ohne den Kurzzeitspeicher zu durchlaufen (und
somit ohne Aufmerksamkeitszuwendung) ins episodische Langzeitgedédchitnis gelangen kon-
nen. Empirische Befunde zum inzidentellen Lernen (beildufiges Lernen) legen diese Modell-
vorstellung nahe (Anderson, 1996; Bredenkamp, 1998). Ebenfalls wird dieses Modell durch
die Anordnung des sematischen und prozeduralen Langzeitgedéchtnisses vor dem Kurzzeit-
speicher empirischen Befunden gerecht, welche den Einfluss des Wissens auf die Gediichtnis-
spanne deutlich gemacht haben (Bredenkamp, 1998; Ulrich, Stapf & Giray, 1996).

Auch dieses modifizierte Modell konnte nicht allen kritischen Befunden gerecht werden.

2.2.2 Theorie des Arbeitsgedachtnisses

Die Ausarbeitung einer Theorie des Arbeitsgedichtnisses durch Baddeley und Mitarbeiter
brachte eine zusiitzliche Weiterentwicklung der bereits beschriebenen Mehrspeichermodelle
(Bredenkamp, 1998, Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001).

Da Baddeley die Funktion des Kurzzeitgedéchtnisses genauer betrachtet, setzt er sich von der
strukturellen Sichtweise der Mehrspeichertheoretiker ab und ist mit seinem Modell des mehr-
systemischen Arbeitsgediichtnisses eher dem strukturell-funktionalen Ansatz zuzuordnen
(Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001).

In Baddeleys Theorie des Arbeitsgedéichtnisses wird der Kurzzeitspeicher in drei Komponen-
ten zerlegt, die als raumlich-visueller Notizblock, zentrale Exekutive und artikulatorische
Sehleife bezeichnet werden (Anderson, 1996).

Abbildung drei veranschaulicht diese Dreiteilung des Kurzzeitspeichers.

mmindich-visuelice zentrale Baekisliveg actikalatorische
Musttebdick e Schloile
(T—" T,
e >
s SO

Abb.3: Baddeleys Theorie des Arbeitsgedichtnisses. (Anderson, 1996, S. 174).

In der artikulatorischen Schleife wird verbales Material in einem phonetischen Speicher etwa
zwei Sekunden ..festgehalten™ und in einem subvokalen artikulatorischen Kontrollprozess, der
eine Art ..inneres Sprechen® darstellt, kénnen die verbalen Informationen linger , autbewahrt™
werden. Anderson (1996) sieht den entscheidenden Unterschied zur bisherigen Vorstellung
des Kurzeitgediichtnisses darin, dass Informationen keine Verweildauer in der artikulatori-
schen Schleife haben miissen, um ins Langzeitgedichtnis zu gelangen. Die artikulatorische
Schleife stellt vielmehr ein Hilfssystem zur Bereithaltung von Informationen dar.

Der ridumlich-visuelle Notizblock ist auf die Verarbeitung réiumlicher und visueller Informati-
onen spezialisiert und dient hauptsiichlich zum Memorieren von Bildern. Bei beiden genann-
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ten Systemen handelt es sich um Hilfssysteme zur Aufrechterhaltung von Informationen im
Arbeitsgediéchtnis und Baddeley spekuliert, dass es noch weitere geben kénnten (Anderson,
1996).

Die zentrale Exekutive kontrolliert den Einsatz der verschiedenen Hilfssysteme und reguliert
den Abruf von Informationen aus den Langzeitgediichinissen sowie den Informationsaus-
tausch zwischen den Komponenten des Arbeitsgedéichinisses. Sie verfiigt iiber einen eigenen
Ubergangsspeicher, um Entscheidungen iiber die Kontrolle der Hilfssysteme zu treffen (An-
derson, 1996).

Durch empirische Arbeiten konnte die Funktionsweise der phonologischen Schleife bisher am
weitesten aufgekldrt und abgesichert werden, wohingegen die Befundlage zum rdumlich
visuellen Hilfssystem uneinheitlich ist (Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001). Die im
Rahmen dieses Modells wichtigste Komponente, die zentrale Exekutive, ist bisher noch am
wenigsten erforscht (Bredenkamp, 1998; Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001).
Arbeiten aus dem Bereich der Neurobiologie bestétigen jedoch die Annahme, dass im Ar-
beitsspeicher unterschiedliche Arten von Informationen aufrechterhalten werden. Unter-
schiedliche Areale des frontalen Cortex (Frontallappen) scheinen dafiir verantwortlich zu sein
(Anderson, 1996).

2.2.3 Theorie der Verarheitungstiefe

Das 1972 von Craik & Lockhart entwickelte Modell der Verarbeitungstiefe befasst sich
bedeutend intensiver als die bisher dargestellten Modelle mit den Prozessen, die in der ler-
nenden Person ablaufen, wenn sie mit dem zu lernenden Material konfrontiert wird (Breden-
kamp, 1998; Engelkamp, 1990).

Die Verarbeitungsebenentheorie lisst sich den funktionalen Gedéchtnistheorien zuordnen und
steht damit im Gegensatz zu den Mehrspeichermodellen des Gedéchinisses, bei denen struktu-
ralistische Uberlegungen im Vordergrund stehen.

Nach Craik und Lockhart (1972) ist das AusmaB der kognitiven Analyse eines Items fiir seine
Behaltensdauer entscheidend. Je tiefer diese Analyse vollzogen wird, desto dauerhafter ist die
hinterlassene Gedéchtnisspur. Dabei lassen sich mit der orthografischen, phonetischen und
semantischen Analyse eines Substantivs drei Ebenen unterscheiden, wobei die letztgenannte
Ebene die tiefste Verarbeitung ermdglicht (Ulrich et al., 1996).

Grundsitzlich wird in der Verarbeitungsebenentheorie davon ausgegangen, dass ein elaborier-
tes Memorieren (auf der semantischen Ebene) zu ldngerfristigerem Behalten fithrt als reines
Wiederholen oder Memorieren auf der orthografischen oder phonetischen Ebene (Breden-
kamp, 1996).

Die Ergebnisse verschiedener Versuche zum inzidentiellen und intensionalen (bewussten
bzw. beabsichtigten) Lernen bestiitigten die Annahme, dass die Verarbeitungstiefe ein wichti-
ger Faktor fiir lingerfristiges Behalten ist (Anderson, 1996; Bredenkamp, 1998; Ulrich et al.,
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1996). Also muss neben der Lernzeit auch die Verarbeitungstiefe als ein wichtiger Faktor fiir
eine dauerhafie Behaltensleistung angesehen werden (Ulrich et al., 1996).

Neben bestiitigenden Befunden fiir diese Theorie gibt es auch kritische Anmerkungen. Zum
einen konnte gezeigt werden, dass es unter Umstéinden auch bei einer oberflichlichen Verar-
beitung zu einer besseren Behaltensleistung kommen kann als bei einer tieferen und zum
anderen hafiet dem Konzept der Verarbeitungstiefe der Makel an zirkuldr zu sein (Ulrich et
al., 1996). Die Zirkularitéit liegt darin begriindet, dass nach der Verarbeitungstiefetheorie
semantisch analysierte [tems besser behalten werden, weil sie tiefer verarbeitet werden. Er-
kennen ldsst sich die tiefere Verarbeitung jedoch nur, weil Items besser behalten werden.

2.2.4 Die duale Kode-Theorie

Am Beispiel der Theorie des Arbeitsgediichtnisses nach Baddeley wurde bereits eine struktu-
rell-funktionale Theorie zum Gedichtnis vorgestellt. Die duale Kode-Theorie (Zwei-Spuren-
Theorie) von Pavio (1979), bei der die strukturelle Komponente iberwiegt, soll als weiteres
Beispiel fiir eine strukturell-funktionale Theorie aufgezeigt werden (Engelkamp, 1990).

Pavio nimmt mit einem imaginalen und verbalen System zwei voneinander unabhiingige,
aber manchmal verkniipfte Kodierungssysteme an (Edelmann, 2000).

Demzufolge stellt die Bildhaftigkeit eines Items eine komplementire Gediichtnisspur zur
verbalen Gedichtnisrepriisentation dar. Im Sinne dieser Theorie wiirde ein konkretes Item wie
LApfel” sowohl eine bildhafte als auch eine sprachliche Gedéichtnisspur hinterlassen, wohin-
gegen ein abstrakter Begriff wie ,.Wahrheit” eher nur eine sprachliche Gedichtnisspur ausbil-
det (Ulrich et al., 1996).

Experimentelle Befunde belegen nach Wippich (1982), dass ein analoges bildhafies System.
getrennt und unabhingig vom verbalen System existieren muss. Zumindest konnten empiri-
sche Arbeiten zeigen, dass konkrete und bildhafte Worter besonders leicht zu erlernen und zu
behalten sind (Ulrich et al., 1996).

Kritisch wird die duale Kode-Theorie von Vertretern gesehen, die von einem einheitlichen
Gediichtnis ausgehen und postulieren, dass Wissen im Gediichtnis a-modal gespeichert wird
(Engelkamp, 1990). Auflerdem fordern u. a. Engelkamp (1990) und Wippich (1982), dass die
duale Kode-Theorie zu einer Theorie multipler Kodierung erweitert werden sollte. Akustische
(Gedédchtniscodes und motorische Prozesse kinnten beispielsweise in einem solchen multimo-
dalen Modell beriicksichtigt werden. Unter anderem hirmmphysiologische Erkenntnisse zeigen,
dass spezifische Bereiche des Gehirns auf die Verarbeitung sinnesspezifischer und motori-
scher Informationen spezialisiert sind, und bekriftigen somit die Notwendigkeil eines multi-
modalen Modells (Engelkamp, 1990).
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2.2.5 Integration der Ergebnisse zu den dargestellten geddchtnistheoretischen
Uberlegungen

Anhand der ausgewihlten gedéchtnistheoretische Vorstellungen und den auf diesen Annah-
men basierenden Gedichtnismodellen ist deutlich geworden, dass es kein allgemeingiiltiges
Gedéchtnismodell gibt. Zu allen dargestellten Modellen sind sowohl stiitzende als auch kriti-
sche Befunde aufgefiithrt worden.

Im Hinblick auf die Konzeption eines Gediichtnistrainings wird jedoch gefordert theoriegelei-
tet vorzugehen (Neidhardt, 2001), weshalb die Annahmen zur ,Funktionsweise™ des Ge-
déchtnisses zusammengetragen werden sollen, welche sich empirisch weitgehend bestitigt
haben.

Trotz der Kritik am _ klassischen™ Mehrspeichermodell nach Atkinson & Shiffrin ist die Ein-
teilung des Gedéchtnisses in verschiedene Speicher in der Literatur weitgehend erhalten
geblieben (Anderson, 1996; Bredenkamp, 1998; Edelmann, 2000; Hasselhorn & Schumann-
Hengsteler, 2001; Wippich, 1977). Dabei lisst sich die Einteilung in Ultrakurzzeit-, Arbeits-
oder Kurzzeit-, und Langzeitgediichtnis vertreten. Innerhalb des Arbeitsgedichinisses ist die
Struktur der phonologischen Schleife empirisch am besten abgesichert (Bredenkamp, 1998;
Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001). Die auf Tulving (1972) zuriickgehende Untertei-
lung des Langzeitgedéchtnisses wird in vielen Lehrbiichern ebenfalls vorgenommen (Ander-
son, 1996; Edelmann, 2000), wobei Bredenkamp (1998) darauf hinweist, dass eine eindeutige
empirische Abgrenzung verschiedener Komponenten des Langzeitgedichtnisses sehr schwer
ist.

Ebenfalls kann als gesichert angesehen werden, dass neben der Dauer des Memorierens, die
Verarbeitungstiefe nach Craik & Lockhart fiir die Behaltensleistung im Langzeitgedéchtnis
entscheidend ist (Anderson, 1996; Ulrich et al., 1996).

Die Vorstellung, dass spezifische Bereiche des Gehirns auf die Verarbeitung sinnesspezifi-
scher und motorischer Informationen spezialisiert sind, und das damit verbundene multimoda-
le Modell wird von einigen Befunden, besonders aus der Neurobiologie, gestiitzi, bedarf aber
noch einer weiteren empirischen Uberpriifung.

In praktischen Teil dieser Arbeit werden verschiedene Studien und Untersuchungen beschrie-
ben, in denen versucht wird, Faktenwissen (deklaratives Wissen) langfristig zu vermitteln.
Den Vorstellungen der Mehrspeichermodelle folgend, muss dieses Faktenwissen in den Lang-
zeitspeicher (semantischen Langzeitspeicher) libermittelt und auch aus diesem wieder abgeru-
fen werden kinnen. Bei der Vermittlung miissten neben der Dauer des Memorierens insbe-
sondere die Verarbeitungstiefe und die Bildhaftigkeit des zu vermittelnden Lernstoffes
enischeidend sein.

Die in Mega Memory vermittelten Lernstrategien setzen insbesondere auf eine elaborative
Verarbeitung der zu lernenden Informationen. Es wird davon ausgegangen, dass diese elabo-
rative Verarbeitung im Zusammenspiel mit einer “Gkonomischen™ Wiederholung (Lernen
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nach dem Karteikastenprinzip) dazu fiihrt, dass Informationen mindestens ein halbes Jahr im
Langzeitspeicher verbleiben kinnen.

2.3 Formen mentaler Reprédsentation

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die menschliche Informationsverarbeitung anhand von
verschiedenen Gedéchtnismodellen dargestellt worden ist, geht es in diesem Kapitel speziell
um die innere geistige Reprisentation von Wissen. In Abbildung 4 sind die verschiedenen
Formen innerer Reprisentation zusammengestellt.

FORMEN MENTALER REPRASENTATION

ANSSAZENATTig .1nu;Iug handlungsmifig
ABSTRAKTION ANSUHAULICHKEIT TATIGKEL

riumliches lineare
Vorstellungsbild Ordnung
|
Ervignis Begrifl Handlung Fertigheis
|
|
Proposition Evcighis-  Schema Bepriifs- Handllungs- Handlungs- peychi- Lopnitiv

nobrwerkh netrwerk kinmeipt sclwna mcilnTisch I,

Abb.4: F;:rrmen mentaler Repriisentation (Edelmann, 2000, S. 15).

In Anlehnung an Edelmann (2000) lassen sich die aussagenartige, die analoge und die hand-
lungsmifBige Repriisentation unterscheiden. Bei Ereignissen in Form von Sprache und Bildern
werden bei der aussagenartigen Représentation nur die Bedeutungen gespeichert. Kleinste
Bedeutungseinheiten, die als selbstindige Behauptung stehen kiinnen, werden als Propositio-
nen bezeichnet. Mehrere Propositionen werden in Ereignisnetzwerken gespeichert (2.B. ein
Satz oder ein Roman).

Davon zu unterscheiden sind Netzwerke, die hierarchisch aus Begriffen oder Schemata auf-
gebaut sind. Als Schema lésst sich beispielsweise das Handlungswissen {iber einen Zahnarzt-
besuch bezeichnen. Prototypen fiir Begriffsnetzwerke wiiren botanische oder zoologische
Klassifikationssysteme.

Internal konnen Informationen nicht nur aussagenartig als relativ abstrakte Bedeutungen
sondern auch anaolg in Form von relativ anschaulichen Vorstellungsbildern gespeichert
werden. Anderson (1996) spricht von der wahrnehmungsbasierien Repriisentation, allerdings
ist die Informationsbearbeitung nicht zwingend an eine Sinnesmodalitit gebunden, die inne-
ren . Bilder* sind immer interpretierte Informationen. Bei diesem anschaulichen Denken
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lassen sich rilumliche Vorstellungsbilder (z.B. Paket auf einem Tisch) und lineare Ordnungen
(z.B. Perlen auf einer Kette) unterscheiden.

Bei der handlungsmiifiigen Repriisentation werden Informationen durch den handelnden
Umgang mit dem Sachgegenstand erworben. Edelmann (2000) weist darauf hin, dass diese
Form der inneren Représentation von Wissen besonders bei jiingeren Kindern (Vorschul- und
Grundschulzeit) von groBer Bedeutung ist. Die handlungsméfiige Repriisentation kann zum
einen eine motorische Kodierung (z.B. Lenken eines Zweirades) meinen. Dies wird als moto-
rische Fertigkeit bezeichnet. Zum anderen meint sie den aktiv handelnden Umgang mit einem
Lerngegenstand, wodurch Informationen in Handlungskonzepten bzw. Handlungsschemata
gespeichert werden kénnen.

In Untersuchungen zur menschlichen Informationsverarbeitung ist der aussagenartigen Repré-
sentation die gribite Bedeutung beigemessen worden, wihrend die analoge und handlungsmi-
fiige Reprisentation erst wieder ziigernd Gegenstand der Forschung geworden sind. Edelmann
(2000) stellt aber die Hypothese auf, dass hiufig eine Mehrfachverarbeitung fiir Lernen und
Behalten von Vorteil ist.

2.4 Faktoren und Prozesse des Einprdgens und Erinnerns

Nachdem bisher in den Kapiteln 2.2 und 2.3 anhand von verschiedenen Gedéchinismodellen
die ,.Funktionsweise” des Ged#chtnisses und die innere Représentation von Gedéchtnisinhal-
ten dargestellt worden sind, folgt in diesem Kapitel eine Auswahl von wichtigen Faktoren und
Prozessen, die sowohl bei der Speicherung, als auch beim Behalten und Abruf von Informati-
onen bedeutungsvoll sind. Theoretische Uberlegungen aus den vorangegangenen Kapiteln
werden hierin einflieflen.

Die verschiedenen Faktoren und Prozesse werden zuriickgehend auf Crowder (1976) in ein
Stufenkonzept der Gedéchinistitigkeit eingeordnet. Stufen oder Phasen dieser Konzeption
sind das Einpriigen, Behalten und Erinnern. Unter Einprdgen wird die Phase bezeichnet, in
der Informationen ins Gedéchtnis aufgenommen werden. In der Phase des Behaltens werden
die aufgenommenen Informationen gespeichert und in der Stufe des Erinnerns wird die ge-

speicherte Information wieder extrahiert.

2.41 Einpragen

Dieser Abschnitt beschiiftigt sich mit der Aufnahme von Informationen ins Gedéichtnis, wobei
das Langzeitgediichtnis im Vordergrund steht. Zunéichst werden Faktoren dargestellt, welche
die Lernsituation definieren, anschliefend folgt die Untersuchung des Einflusses von inneren
oder kognitiven Faktoren bei der Informationsaufnahme.
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a) Standardparadigmen des verbalen Lernens

Das serielle Lernen, das Paarassoziationslernen und das freie Reproduzieren sind experimen-
telle Paradigmen oder Aufgabenstellungen, die in der Tradition des verbalen Lernens den
Einfluss spezifischer, experimentell kontrollierbarer Faktoren auf das Aneignen von Lernma-
terial untersuchen (Ulrich et al., 1996).

Beim seriellen Lernen wird der Versuchsperson in einer festen Reihenfolge verbales Material
angeboten, das sie sich einpriigen soll. Bei dem Verfahren der Antizipationsmethode wird der
Versuchperson die Liste [tem fiir [tem dargeboten und sie muss bei jeder einzelnen Darbie-
tung das darauf folgende Item in dieser Liste nennen (antizipieren). Beim Lern-Priif-
Verfahren wird zuniichst die ganze Liste dargeboten und in einem anschlieflenden Priifvor-
gang wird die Versuchsperson aufgefordert, méglichst viele dargebotene Items in der richti-
gen Reihenfolge zu nennen (Ulrich et al., 1996). Beim seriellen Lernen kann bei der Repro-
duktion der Items ein typischer serieller Positionseffekt beobachtet werden, bei dem die
Anfangs- und Enditems gut und die mittleren Items schlechter behalten werden (Kintsch,
1982). Forschungsbefunde aus der Gedéchtnisentwicklung sagen aus, dass jiingere Kinder
dazu neigen Warter in der Reihenfolge ihrer Darbietung zu wiederholen und zu reproduzieren
(Kail, 1996).

Beim Paarassoziationslernen muss die Versuchsperson eine Liste von Reiz-Antwort lernen.
Dies ist mit dem Lernen von Vokabeln einer Fremdsprache vergleichbar (Kintsch, 1982). Wie
beim seriellen Lernen wird die Antizipationsmethode vom Lern-Priif-Verfahren unterschie-
den, zusitzlich gibt es das sogenannte Promting. Hier wird zuerst der Reizteil eines Wortes
und danach beide Teile gezeigt (Ulrich et al., 1996).

Die beliebteste Methode in der Gediichtnispsychologie ist das freie Reproduzieren. Dabei
muss eine Versuchsperson nach einer definierten Darbietungszeit eine moglichst grofie An-
zahl Items von einer Itemliste in beliebiger Reihenfolge wiedergeben (Kintsch, 1982; Ulrich
et al., 1996).

b) Ubung

Die Behauptung, dass sich ein Sachverhalt besser einpriigt je hdufiger er eingeiibt wird, ist
unumstritten (Ulrich et al., 1996). Anderson (1996) gibt in diesem Zusammenhang an, dass
die Stirke einer Gedéchtnisspur ansteigt, wenn diese benutzt wird. Die Stérke einer Gedicht-
nisspur bestimmt, wie schnell diese aktiviert werden und somit der entsprechende Gediichtnis-
inhalt verfiighar gemacht werden kann.

Bei der Ubungsverteilung scheint eine verteilte Ubung effektiver als eine massierte Ubung zu
sein. Dies gewinnt besonders bei umfangreicherem Lernstoff an Bedeutung (Ulrich et al.,
1996).
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c) Merkmale des Lernmaterials

Sowohl die Bildhaftigkeit bzw. die Bedeutungshaltigkeit eines Items, als auch die Worthdufig-
keit haben einen stark positiven Einfluss auf die Lerngeschwindigkeit.

Die Bildhaftigkeit hat sich in vielen psychologischen Untersuchungen als eine unabhiingige
Variable herausgestellt, die einen groben Beitrag zur Aufklirung der Varianz von Lern- und
Gediichtnisleistungen liefert (Wippich & Bredenkamp, 1979).

Wenn ein Item (Wort) relativ leicht eine visuelle Vorstellung induziert, wird von einer hohen
Bildhaftigkeit gesprochen. Dabei rufen konkrete Begriffe leichter visuelle Vorstellungen
hervor als abstrakte (Kintsch, 1982; Ulrich et al., 1996).

Der Befund, dass konkrete Informationen besser behalten werden konnen als abstrakte In-
formationen, zihlt zu den stabilsten Ergebnissen gedéchtnispsychologischer Forschung
{Wippich, 1977). Die hohe Bildhaftigkeit eines Items erhtht die Reproduktionswahrschein-
lichkeit deutlich.

Kintsch (1982) gibt an, dass Lernen umso leichter wird, je eher das Lernmaterial Vorstel-
lungsbilder hervorruft. Auch Metzig und Schuster (2003) fithren vielfiltige Beobachtungen in
unterschiedlichen Bereichen an, die belegen, dass bildhaft dargebotenes Material oder visuelle
Vorstellungen besonders leicht und dauerhaft gespeichert werden kinnen. Ob visuelle Vor-
stellungen dauerhaft besser gespeichert werden knnen, wird in der Fachliteratur allerdings
nicht einheitlich gesehen.

Wippich und Bredenkamp (1979) restimieren zum Abschluss ihrer Untersuchungen, dass
unter dem Aspekt der Langzeitwirkung keine allgemeingiiltige Antwort auf die Frage einer
potentiell unterschiedlichen Effizienz ..bildhafter” und ,.sprachlicher” Lernvorgiinge méglich
sei.

Eine Erklirung fiir die guten Lernergebnisse mit bildhaftem Material oder visuellen Vorstel-
lungen wird iiberwiegend in der in Kapitel 2.2.4 beschriebenen dualen Kode-Theorie Pavios
gesehen. Metzig und Schuster (2003) fithren zusiitzlich an, dass Worte immer die Nennung
eines schon gespeicherten Falles sind, wiihrend Bilder, auch vorgestellte Bilder, immer ein-
zigartig und somit einprégsamer sind.

Die Nutzung visueller Vorstellungen fiir das Lernen ist Kernstiick der in Kapitel 2.6
beschriebenen Mnemotechniken. Die genaue Umsetzung und Funktion der visuellen
Vorstellungen wird im angegebenen Kapitel niher erliutert.

Im piidagogischen Kontext wird oft davon gesprochen, das Kind beim Lernen dort abzuholen,
wo es steht. Aus lern- und gedachtnispsychologischer Sicht hiingt das damit zusammen, dass
der Mensch nur neue Informationen lernen und speichern kann, wenn diese mit bereits be-
kanntem Wissen verbunden werden (Edelmann, 2000). Folglich zeigen Untersuchungen, dass
Wirter mit hohem Bekanntheitsgrad leichter gespeichert werden kénnen als unbekannte
Worter (Ullrich et al., 1996).
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Die hohe Bildhafiigkeit eines Items scheint jedoch fiir die Reproduktionswahrscheinlichkeit
noch wichtiger zu sein als die Bedeutungshaltigkeit (Metzig & Schuster, 2003; Ulrich et al.,
1996).

Mit Hilfe von Mnemotechniken wird auch versucht, {iir die lemnende Person unbekannte und
unbedeutende Informationen so “umzuwandeln®, dass sie mit bekannten Informationen ver-
bunden und somit leichter lernbar werden. Dieses Vorgehen wird ebenfalls in Kapitel 2.6
néher beschrieben.

Eher negativen Einfluss auf die Lerngeschwindigkeit ist gegeben, wenn sich die Items einer
Lernliste #hnlich sind. Eine formale Ahnlichkeit (definiert iiber die Anzahl gemeinsamer
Buchstaben zwischen Items) wirkt sich negativ auf alle drei beschriebenen experimentellen
Aufgabenstellungen aus, wohingegen eine Bedeutungséhnlichkeit (gibt den Grad an, inwie-
fern sich ein Begriff durch einen anderen substituieren lisst) nur die Lerngeschwindigkeit
beim seriellen Lernen hemmt (Ulrich et al., 1996).

d) Kognitive Prozesse

Nachdem bisher der Einfluss bestimmter (externer) Faktoren auf die Lerngeschwindigkeit
betrachtet wurde, sollen im Folgenden interne kognitive Vorgiinge bei der Informationsauf-
nahme in den Vordergrund treten.

Bei der Betrachtung verschiedener Gedéchtnismodelle in Kapiiel 2.2 ist bereits auf die be-
schriinkte Kapazitiit des Kurzzeitspeichers von etwa sieben Informationseinheiten oder
Chunks eingegangen worden. Durch Chunking kann die Informationsmenge, welche im
Kurzzeitspeicher aufgenommen werden kann vergréBert werden. Dies wird dadurch méglich,
dass lediglich die Chunkanzahl begrenzt ist, nicht aber der Umfang des Informationsgehaltes,
der in einem Chunk gespeichert werden kann (Kintsch, 1982; Ulrich et al., 1996).

Bei kognitiven Prozessen, die bei der Informationsaufnahme ins Langzeitgediichtnis von
Bedeutung sind, ist zuerst die elaborative Verarbeitung zu nennen. Diese bezieht sich auf den
in Kapitel 2.2.3 beschriebenen Ansatz der Verarbeitungstiefe von Craik & Lockhart (1972).
Bei der elaborativen Verarbeitung wird das zu behaltende Material um zusétzliche Informati-
onen angereichert und kann dadurch besser behalten werden. Anderson (1996) stellt fest, dass
selbstgenerierte Elaborationen effektiv sind, da sie die idiosynkratischen (selbstgenerierten)
Wissenszusammenhéinge des Einzelnen widerspiegeln. Trotzdem konnen auch nicht selbstge-
nerierte Elaborationen effektiv sein, wenn diese das zu erinnernde Material zwingend treffen.
Bei der elaborativen Bearbeitung von Textmaterial haben sich Lerntechniken bewiihrt, die das
Generieren und Beantworten von Fragen beim Lesen umfassen. Beispielhaft sind hier die
SQ3R- oder die PQ4R-Methode zu nennen (Anderson, 1996).

Neben der elaborativen Verarbeitung ist die Organisation des Lernmaterials von grofler Be-
deutung bei der Einspeicherung. Je hther der Organisationsgrad ist, desto schneller kénnen
Informationen aufgenommen und behalten werden (Ulrich et al., 1996).
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Das Lernmaterial kann dabei nach objektiven oder subjektiven Gesichispunkien organisiert
werden. Bei der objektiven Organisation werden das assoziative und kategoriale Clustering
unterschieden. Das assoziative Clustering beruht auf der assoziativen Ahnlichkeit von Items
(z.B. Tisch-Stuhl), wihrend beim kategorialen Clustering Items einer bestimmten Kategorie
(z.B. SHugetiere) zugeordnet werden (Ulrich et al., 1996).

Ahnlich wie beim Chunking im Kurzzeitgedéichtnis, wird auch bei der Speicherung im Lang-
zeitgedéchtnis durch assoziatives und kategoriales Clustering die Informationsmenge redu-
ziert und somit in wenige Chunks aufgeteilt.

Bei der subjektiven Organisation von Lernmaterial stellt eine Person Beziehungen zwischen
Items her, obwohl keine erkennbaren Strukturen vorgegeben sind. Trotzdem fithren auch
diese idiosynkratischen Beziehungen zu einer besseren Behaltensleistung (Ulrich et al., 1996).
Dies wird beispielsweise bei der von Gregor Staub vermittelten “Geschichtentechnik™ ge-
nutzt. Eine Umsetzung dieser Technik in einer Unterrichtseinheit wird im praktischen Teil der
vorliegenden Arbeit ausfiihrlich aufgezeigt.

2.4.2 Behalten und Abruf

Beim menschlichen Gedéchtnis stehen meist nicht Probleme bei der Einspeicherung von
neuen Informationen im Vordergrund, sondern Schwierigkeiten neu eingespeicherte Informa-
tionen wieder abzurufen,

Dabei belegen insbesondere Forschungsbefunde aus der Neurobiologie, dass im menschlichen
Gediichinis deutlich mehr Informationen abgespeichert sind, als aktiv abgerufen werden
kénnen (Anderson, 1996; Ulrich et al., 1996).

Im Folgenden sollen Faktoren und Prozesse beschrieben werden, die den Abrufprozess steu-
ern oder erschweren. Dabel werden zuniichst Abrufvorgiinge bei kurzfristigen und anschlie-
Bend bei langerfristigen Behaltensintervallen unterschieden.

a) Abruf aus dem Kurzzeitgedéchtnis

Beim Abruf von Informationen aus dem Kurzeitgediichtnis hat die proaktive Hemmung nega-
tiven Einfluss auf die Reproduktionsmenge. Ein proaktiver Hemmungseffekt ist dann gege-
ben, wenn die zu speichernden Items einer dhnlichen Kategorie entspringen. Diese Hemmung
kann aber aufgehoben werden, wenn das Lernmaterial gewechselt wird (z.B. ltems einer
anderen Kategorie). Abrufdefizite sind wahrscheinlich fiir diese Hemmung verantwortlich.
Das Abrufdefizit kann durch die Spurenverwechslungshypothese genauer spezifiziert werden.
Dabei wird davon ausgegangen, dass alle Items gleich gut ins Kurzzeitgedichtnis aufgenom-
men werden, Aufgrund der Item#hnlichkeit entstehen beim Abruf jedoch Verwechslungsfeh-
ler (Ulrich et al. 1996).
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b) Abruf aus dem Langzeitgedéchtnis

In experimentellen Studien konnte die Bedeutung von Hinweisreizen fiir die Reproduktions-
leistung aus dem Langzeitgediichtnis nachgewiesen werden. Besonders eindeutig waren die
Ergebnisse, wenn Hinweisreize sowohl zum Zeitpunkt der Speicherung, als auch wihrend des
Abrufes zur Verfiigung standen. Zudem sind Hinweisreize nicht nur bedeutsam, wenn diese
vorgegeben, sondern auch, wenn sie selbst erzeugt werden (Ulrich et al., 1996). Der Prozess
des Abrufs aus dem Langzeitgedédchtnis scheint eine erhebliche konstruktive Komponente zu
besitzen (Kintsch, 1982; Ulrich et al.. 1996).

Schemata, auf die in Kapitel 2.3 eingegangen worden ist, kénnen Hilfen bei der Rekonstrukti-
on von Gedichtnisinhalten darstellen (Anderson, 1996). Beim Einprigen von neuem Wissen
werden bestehende Schemata aktiviert, um dieses Wissen zu strukturieren und im Gedéchinis
zu konsolidieren. Wenn neue Informationen mit bereits bestehenden Schemata in Konflikt
stehen, werden diese Informationen mit der Zeit veriindert. Bei der Wiedergabe von Ge-
schichten, Handlungen oder Situationen kénnen dadurch Auslassungen, Hinzufiigungen und
Modifikationen entstehen (Ulrich et al., 1996).

MNeben Hinweisreizen und Schemata ist der Grad der Organisation der gespeicherten Informa-
tionen fiir einen erfolgreichen Abruf aus dem Langzeitgediichtnis verantwortlich. Eine hierar-
chische Organisation erleichtert den Abruf von Informationen (Anderson, 1996).

Nach Anderson (1996) gelingt der Abruf eines Zielsachverhaltes zudem dadurch, dass tiber
zusammenhiingende Sachverhalte (Inferenzen) auf den Zielsachverhalt geschlossen werden
kann.

Neben Faktoren, welche den Abruf aus dem Langzeitgediichtnis erleichtern, miissen auch jene
Umstiinde betrachtet werden, die den Abruf erschweren bzw. das Vergessen induzieren.

Bei Erklérungen zum Vergessen lassen sich nach Anderson (1996) hauptséchlich zwei Theo-
rien unterscheiden. Die Zerfallstheorie nimmt eine im Laufe der Zeit zerfallende Gedéchinis-
spur als urséichlich fiir das Vergessen an. Erkenntnisse, die sowohl auf der Verhaltensebene
als auch auf neuronaler Ebene gewonnen werden konnten, stiitzen diese Theorie. Dennoch
scheint das Vergehen der Zeit nicht der einzige Faktor fiir das Vergessen zu sein, weshalb die
Interferenztheorie genauer betrachtet werden soll.

Bei dieser Theorie hat das Lernen von interferierendem Material Einfluss auf die Behaltens-
leistung. Diese kann sich verschlechtern, wenn zu einem Stimulus zusitzliche Assoziationen
gelernt werden. Das ist aber nur dann der Fall, wenn es sich bei den zusétzlichen Assoziatio-
nen um irrelevante Informationen handelt, oder wenn man verschiedene Gedéchtnisinhalte
lernt, die keine innere Bezichung zueinander haben. Werden zu einem Zielsachverhalt rele-
vante Informationen gelernt, erhéht dies die Wahrscheinlichkeit des Abrufes der Zielinforma-
tion (Anderson, 1996).
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2.5 Gediachtnistraining

Die 1895 von James vertretene These, dass der Mensch iiber eine angeborene und nicht ver-
inderbare ,,Gedfichtniskrafi* verfiigt, ist widerlegt worden (Hasselhorn, 1987).

Deshalb sollen im vorliegenden Kapitel trainierbare Aspekte des Gediichtnisses und effektive
Trainingselemente dargestellt werden. Im Anschluss wird auf verschiedene Mnemotechniken
eingegangen, die sich als effektive Techniken zur Verbesserung spezifischer Gediichtnisleis-
tungen herausgestellt haben.

Basis fiir die Entwicklung von Gedéchtnistrainings sind die in Kapitel 2.2 aufgezeigten Ge-
déchtnismodelle, in denen Lernen und Gedéchtnis als menschliche Informationsverarbeitung
angesehen werden. Die Ausfiihrungen zu effektiven Trainingselementen und Trainingspro-
grammen beziehen sich dabei tiberwiegend auf Kinder.

2.5.1 Trainierbare Aspekte des Gedachtnisses

Nach Hasselhorn und Mihler (2001) lassen sich drei leistungsrelevante Bereiche des sich
entwickelnden Gedichinisses unterscheiden, die im Wesentlichen den in Kapitel 2.1 darge-
stellten Bedingungsfaktoren fiir die Steigerung der Gediichtnisleistung im Grundschulalter
entsprechen. Bei der Betrachtung in diesem Kapitel steht im Vordergrund, inwiefern diese
Faktoren oder leistungsrelevanten Bereiche trainierbar sind.

Zunéichst ist die Gedichiniskapazitdt zu nennen, die sich in eine strukturelle und prozessuale
Komponente aufteilen lidsst, wobei die prozessuale Komponente die funktional verfiigbare
Kapazitit im Wesentlichen bestimmt. Grundlegend fiir diese Aussage ist das in Kapitel 2.2.2
aufgezeigte Baddely-Maodell, in dem interne Memorierprozesse Informationen im Arbeitsge-
diichtnis aufrechterhalten. Die strukturellen bzw. kapazitiven Aspekte des Gedichtnisses
gelten als grundséitzlich kaum trainierbar. Wenn die Gedéchtnisspanne durch intensive Ubung
.vergroflert™ wird, ist dies eher auf strategische Verlinderungen zuriickzufiihren, als auf eine
Erweiterung der strukturellen Kapazitiit des Gediichtnisses (Hasselhorn & Mihler, 2001).

Als zweiten leistungsrelevanten Gedichtnisbereich lassen sich strategische Aktivitdten, so-
wohl im Sinne von kognitiven als auch metakognitiven Gedichtnisstrategien auffilhren. Der
spontane und systematische Einsatz von Strategien gilt als wesentliche Bedingung fiir gute
Gedichtnisleistungen, weshalb dieser Gedichtnisbereich meist im Mittelpunkt aller Trai-
ningsprogramme zur Optimierung des Gedfichtnisverhaltens steht. Strategietrainings kénnen
im Prinzip bei Schulkindern jeden Alters zum Einsatz kommen, wobei der Trainingsinhalt den
jeweiligen kognitiven Voraussetzungen der Kinder angepasst werden muss (Hasselhorn &
Mihler, 2001).

Wissensaspekte stellen den dritten leistungsrelevanten Gediichinisbereich dar. Bei der Be-
trachtung von Wissensaspekten werden das Weltwissen, zu dem spezifische Kenntnisse und
bereichsiibergreifendes Wissen von der Welt gehdren, und metamemoriales Wissen. zu dem
das Wissen iiber das eigene Gedéchtnissystem und das Wissen iiber aktuelle Gedéchtnisinhal-
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te ziihlen, unterschieden. Eine kontinuierliche Erweiterung des Weltwissens hat sich als for-
derlich filr den Lernerfolg in spezifischen Bereichen herausgestellt, wobei weitreichende
Effekte auf die Qualitét des Lern- und Gedéchtnisverhaltens durch die Vermittlung metame-
morialen Wissens erklért werden (Hasselhorn & Mihler, 2001).

2.5.2 Erfolgreiche Elemente eines Gedachtnistrainings

Um erfolgreiche Trainingselemente identifizieren zu kdnnen ist es notwendig zu klédren, wel-
cher Effektivititsbegriff bei der Beurteilung zu Grunde liegt. Nachdem in den 70er Jahren
kontrovers iiber den Effektivititsbegriff diskutiert wurde, hat sich nach Hasselhorn (1987) ein
konsensfihiger Effektivitiitsbegriff herausgebildet: Es wird von einem effektiven Gediichtnis-
training gesprochen, wenn die geftirderten Versuchspersonen liingerfristig {iber die vermittel-
ten Kompetenzen verfiigen (Aufrechterhaltung) und die vermittelten Kompetenzen auch in
anderen Kontexten und bei neueren Aufgabenbereichen leistungsdienlich eingesetzt werden
kénnen (Generalisierung).

Auf der Grundlage dieses Effektivititsbegriffes hat Hasselhorn (1987) verschiedene Trai-
ningselemente identifiziert, die sich als besonders wirksam fiir den Trainingserfolg herausge-
stellt haben.

» Modeligeleitetes Einilben selbstindiger Strategicanwendung
Fiir lingerfristige Behaltensleistungen ist ein interaktives Modelllernen notwendig. Bei dieser
Form des Modelllernens beobachten die Versuchspersonen das relevante Verhalten an einem
kompetenten Modell und miissen es anschlielend nachahmen. Eine vielfach angewendete
Methode zum modellgeleiteten Einiiben selbstindiger Strategicanwendung ist die verbale
Selbstinstruktion (Hasselhorn & Mihler, 2001; Neidhardt, 2001).

»  Explizite Vermittlung metamemorialen Strategiewissens

Wenn explizit iiber Nutzen und Anwendungsmdéglichkeiten informiert wird, wirkt sich dies
positiv auf die ldngerfristige Aufrechterhaltung der vermittelten Lernstrategien aus. Dies
konnte in zahlreichen Studien belegt werden (Hasselhorn, 1987).

» Variation des Aufgabenkontextes bzw. der Aufeabenstellung

In mehreren experimentellen Arbeiten konnte nachgewiesen werden, dass die Ahnlichkeit
zwischen Trainings- und Nutzungssituation als entscheidender Faktor fiir einen Trainings-
transfer angesehen werden muss. Das Training in verschiedenen Aufgabenkontexten wird
daher gefordert, um die Wahrscheinlichkeit fiir einen Verhaltenstransfer zu erhihen.

» Einiiben genereller Techniken der Selbstkontrolle und Lernregulation
Die direkte Vermittlung prozeduraler bzw. exekutiver Metakognition wird von vielen Autoren
als wichtigstes Element einer nachhaltigen Lern- und Gedéichtnistérderung angeschen (Has-
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sethorn & Mihler, 2001). Diese Ansicht liegt in den Ergebnissen diverser Studien begriindet,
die zeigten, dass Kindern oftmals zwar Lernstrategien bekannt sind, diese aber trotzdem nicht
eingesetzt werden. Deshalb wurde gefordert, dass metakognitive Fihigkeiten wie das Planen,
Uberwachen und Zwischenkontrollieren des eigenen Lernverhaltens eingeiibt werden miissen.
In diesem Zusammenhang konnte eine sehr effektive metakognitive Technik mit beeindru-
ckendem Generalisierungseffekt nachgewiesen werden. Es handelt sich um die ,.Stopp-check-
and-study-Technik®, bei der Kinder angeleitet wurden, wihrend der Aufgabenbearbeitung
wiederholt innezuhalten und sich hinsichtlich des bis dahin gelernten Materials zu iiberpriifen
(Hasselhorn, 1987).

¥ Inhaltliche Néhe zum schulischen Lernen, als auch die Verkniipfung der trainierten Ge-
ddchtnisaktivitdt mit der persionlichen Zielmotivation

Hasselhorn und Mihler (2001) kommen zu dem Schluss, dass die bloBe Addition der bisher

skizzierten vier Merkmale effektiver Trainingselemente nicht ausreicht um die erwiinschten

langfristigen und generellen Trainingseffekte zu erreichen. Zusétzlich sollten die als effektiv

identifizierten Trainingselemente sowohl in schulalltagsnahe Aufgabenbereiche (z.B. Textler-

nen) integriert, als auch auf die ziel- bzw. leistungsorientierte Absicht (Zielmotivation) des

Kindes abgestimmt werden.

Seit Anfang der 80er Jahre ist versucht worden komplexe Trainingsprogramme zu entwickeln,
welche die als wirksam identifizierten Trainingselemente realisieren. Zu diesen Programmen
ziihlt beispielsweise ein Training des verbalen Kurzzeitgedichtnisses fiir Vorschulkinder von
Bee-Gdattsche (1992). Des Weiteren sind hauptsiichlich Programme zu nennen, die sich die
Forderung des Textlernens von Schulkindern zum Ziel genommen haben. Stellvertretend kann
das Training zum Textlernen von Hasselhorn und Kérkel (1983) genannt werden. Einen
Uberblick iiber evaluierte komplexe Trainingsprogramme lassen sich bei Hasselhorn (1983),
sowie Hasselhorn und Mihler (2001) finden.

Insbesondere bei Programmen zur Férderung des Textlernens lassen sich bedeutsame kurz-
fristige Trainingswirkungen nachweisen. Die Forderung des Kurzzeitgedichinisses mit dem
Trainingsprogramm von Bee-Gdétsche (1983) gelingt dagegen anscheinend nur bei jlingeren
Vorschulkindern (Hasselhorn & Mihler, 2001).

Die Evaluation von lingerfristigen Effekten bei komplexen Trainingsprogrammen steht noch
aus, deshalb gilt als ungeklirt, ob derartige Programme lingerfristige Erfolge aufweisen
konnen. In der Geschichte der Trainingsforschung lieB sich oftmals nachweisen, dass die
Kinder mit den besten Ausgangskompetenzen am meisten vom Training profitieren. In den
Programmen zur Forderung des Textlernens konnte dieser Umstand nach Hasselhorn und
Maihler (2001) nicht bestitigt werden, wobei offen bleibt, ob andere (nicht-metakognitive)
Ausgangskompetenzen die Trainingseffektivitéit beeinflusst haben, Um mdglichst effektiv
trainieren zu konnen, plidieren sowohl Hasselhorn und Mihler (2001), als auch Neidhard
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(2001) fiir eine méglichst differenzierte Diagnostik und ein Training im m&glichst homogenen
Kleingruppen.

Schliefilich muss angefithrt werden. dass Trainingsprogramme auch unerwiinschte ., Neben-
wirkungen® haben kénnen. Hasselhorn und Mihler (2001) geben an, dass ein Training zur
Deautomatisierung vorhandener Lernroutinen fithren kann. Das neue, weniger automatisierte
Lernverhalten, kann das Arbeitsgediichtnis stirker belasten und folglich schlechiere Behal-
tensleistungen induzieren.

Hinsichtlich des Trainingskurses Mega Memory bleibt festzuhalten, dass sich dieser Selbst-
trainingskurs in Form und Gestaltung sehr gut an den aufgefiihrten Kriterien fiir ein effektives
Programm zur Verbesserung von Gedéchtnisleistungen orientiert. In diesem Programm geht
der Sprecher (auf den CDs) modellhaft vor und hilt den Hérer immer wieder dazu an, sein
bisher Gelerntes zu reflektieren uns selbst zu kontrollieren. Zudem wird im das Grundprinzip
der vermittelien Lerntechniken deutlich gemacht und an schulisch relevanien Themen gear-
beitet.

2.6 Mnemotechniken

Mnemotechniken stellen eine Sammlung historischer Lerntechniken dar, die es erméglichen,
sich grolie Mengen an Informationen schnell und dauerhaft anzueignen.

Zundchst wurden Biicher zu Mnemotechniken im kommerziell eintrfiglichen Markt unter der
Titelrubrik “Wie verbessere ich mein Gedéichtnis™ publiziert und vermarktet.

Nach dem Erfolg dieser Biicher und dem groflen Interesse der Bevilkerung hat sich mittler-
weile auch die wissenschaftliche Psychologie der propagierten mnemaotechnischen Verfahren
angenommen und kritischen Uberpriifungen unterzogen (Wippich, 1984). Mnemotechniken
werden auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Problemlésungsversuche erdrtert (Metzig &
Schuster, 2003).

Wippich (1984) schreibt den Mnemotechniken sogar eine wichtige Rolle bei der Entstehung
der sogenannten “kognitiven Wende™ in der Psychologie zu. Wihrend der “kognitiven Wen-
de* in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts fand eine Trennung von Behaviorismus hin zum
Kognitivismus statt, bei dem innerpsychische Vorgiinge als Informationsverarbeitungsprozes-
se betrachtet wurden, mit denen sich Vorgiinge wie Auffassung, Lernen, Planung, Einsicht
und Entscheidungen erkliren lassen (Anderson, 1996).

Die meisten mnemotechnischen Verfahren beruhen auf den bereits in Kapitel 2.4.1 angespro-
chenen bildhaften oder imaginalen Verarbeitungsprozessen (Metzig & Schuster, 2003; Wip-
pich, 1984).

Dabei sollen Mnemotechniken dazu beitragen, fiir sich genommen bedeutungsarme Informa-
tionen bedeutsamer zu machen und sie an verfiigbare Ordnungsschemata anzubinden. Bereits
in Kapitel 2.4.1 wurde die Wichtigkeit der Bedeutsamkeit des Lernmaterials fiir die lernende

Person angesprochen.
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Mnemotechnische Verfahren sind in einer Vielzahl von Untersuchungen auf ihre Effektivitit
hin iiberpriift worden. Der beeindruckenste Nachweis fiir die Effektivitit von Mnemotechni-
ken konnte in einer von Walter (2002) angefertigten Mega-Analyse (Zusammenstellung von
Meta-Analysen) zur Effektivitit pidagogischer Interventionsformen nachgewiesen werden. In
dieser Zusammenstellung rangieren mnemotechnische Strategien (Schliisselwort-Methode)
mit einer mittleren Effektstirke (ES) von 1.62 auf dem ersten Platz aller untersuchten pida-
gogischen Interventionsformen. Definiert ist die ES als Mittelwertdifferenz zwischen Experi-
mental- und Kontrollgruppe, dividiert durch die Standartabweichung der Kontrollgruppe. Die
Griifle der ES macht im Gegensaiz zur Signifikanzpriifung eine Aussage {iber die praktische
Relevanz (Priignanz) eines Mittelwertunterschieds. Nach Cohen (1998) sind Effektstirken
von ES = .20 als klein, ES = .50 als moderat und ES > .80 als grofl zu bezeichnen. Mit einer
durchschnittlichen ES von 1.62 erreichen mnemotechnische Strategien im pidagogischen
Felde geradezu “astronomische™ Werte. Zudem gilt es zu bedenken, dass es sich bei diesem
Wert um einen durchschnittlichen Wert handelt. Die Effektstirken in den einzelnen Studien
schwanken zwischen ES = .68 bis ES = 3.42, wobei es nicht eine einzige negative Effcktstér-
ke gibt.

Aus der Vielzahl mnemotechnischer Verfahren sollen die Geschichtentechnik und Schliissel-
wort-Methode genauer betrachtet werden, da diese Verfahren fiir die vorliegende Untersu-
chung von grober Bedeutung sind.

Zunéchst wird erldutert, wie die in Kapitel 2.4 angesprochenen Faktoren fiir das Einpriigen
und Erinnern aus dem Langzeitgedichtnis praktisch in den ausgewiihlten Mnemotechniken
umgesetzt werden.

AnschlieBend werden empirische Befunde zur Wirksamkeit der beschriebenen Techniken
aufgefithrt, um abschlieffend Grenzen und offene Forschungsfragen zu erldutern.

2.6.1 Geschichtentechnik

Eine Methode unverbundene Informationen miteinander zu verkniipfen, um sie besser erin-
nern zu kénnen, besteht darin, sie in eine zusammenh#ingende Geschichte einzubinden. Die
folgenden zehn Begriffe (Hut, Kugelschreiber, Arzt, Lowen, Tulpe, Zahn, Schlilssel, Lampe.
Tasse und Kamin) kiénnen nach Metzig und Schuster (2003, S. 66) in diese Geschichte einge-
bracht werden:

. Ein alter Hut soll repariert werden. Mit dem Kugelschreiber notiert sich der
Arzt, dem der Hut gehort, dass der Hutmacher in der Lowensirafte wohnt. Fiir die
Frau des Hurmachers schneidet er eine Tulpe und geht los. Obwohl ihn sein Zahn
schmerzt, vergisst er nicht, mit dem Schliissel abzusperren. Der Hutmacher be-
sieht sich den alten Hut genau unter der Lampe, trinkt geniisslich aus seiner Tas-
se und wirfi ihn verdchtlich in den offenen Kamin. ™
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Um sich an die Begriffe zu erinnern, wird die Geschichte mental von Anfang an durch-
gegangen, wobei die kritischen Begriffe in der vorgegebenen Reihenfolge wieder er-
kannt werden konnen. Somit ist es nicht nur méglich sich an alle Informationen zu
erinnern, sondern diese kénnen zusiitzlich in einer bestimmten Reihenfolge gelernt
werden.

Studien zur Effizienz dieser Mnemotechnik wurden iiberwiegend mit Erwachsenen oder
in Laborsituationen durchgefiihrt. Dieser Misstand in der Forschungslage wird u. a. von
Neidhart (2001) kritisiert. Gerade in Bezug auf mdgliche Erfolge und Chancen bei der
Arbeit mit jiingeren Schiilern gibt es keine Forschungsdaten.

Positive Effekte der Geschichtentechnik werden in drei von Wippich (1984) beschrie-
benen Studien beim freien Reproduzieren oder seriellen Lernen beschrieben.

Als fiberaus effektiv erwies sich die Geschichtentechnik in einer von Metzig und Schus-
ter (2003) zitierten Untersuchung, in der Versuchspersonen mit Hilfe dieser Mnemo-
technik 93% der Begriffe von zehn Listen mit je zwilf Wartern erinnerten. Die Kon-
trollgruppe, die ohne besondere Lerninstruktion arbeitete, konnte dagegen nur 13% der
Warter reproduzieren.

Ein Nachteil der Geschichtentechnik wird u. a. von Metzig und Schuster (2003) in dem
erheblichen Zeitaufwand gesehen, der fiir die Erstellung einer Geschichte bendtigt wird.
Ob die Geschichtentechnik auch beim Lernen von abstrakien Informationen erfolgreich
eingesetzt werden kann, wird in der Fachliteratur nicht einheitlich gesehen. Wippich
(1984) gibt an, dass die Geschichtentechnik auch bei abstrakten Informationen einsetz-
bar ist, schrinkt allerdings ein, dass ein Erfolg der Methode bei lingeren Wortlisten
zweifelhaft ist. Metzig und Schuster (2003) kommen zu dem Schluss, dass die Ge-
schichtentechnik, wie alle tibrigen Mnemotechniken, beim Lernen von abstrakten Wort-
listen ohne Effekt bleibt. Sie fiithren aber auch an, dass die Geschichtentechnik unter den
Mnemotechniken eine Sonderstellung einnehme, da sie auch ohne Visualisierungsin-
struktionen zu den zwei effektivsten Techniken gehdre.

Auch Straub (2003) gibt, dass die Geschichtentechnik dann eine wirkungsvolle Metho-
de darstellt, wenn relativ bekannte Informationen gelernt werden. Gleichzeitig gibt er
aber auch praktische Hinweise, wie abstrakte Informationen in bildhafte Informationen
verwandelt werden kiénnen.

In praktischen Teil dieser Arbeit wird eine Studie beschrieben, mit der evaluiert werden
soll, ob die Geschichtentechnik auch zum Lernen von abstrakten Begriffen sinnvoll
eingesetzt werden kann (Lernen der Bundesliinder Deutschlands). Dabei wird auf Vor-
gehensweisen zuriickgegriffen, die von Gregor Staub in seinem Trainingskurs Mega
Memory beschrieben werden.

Da in der Fachliteratur zumindest Einigkeit dariiber herrscht, dass die Geschichtentech-
nik eine effektive Methode zum Lernen von bildhafien und bekannten Informationen in
einer festen Reihenfolge ist, miissten die Namen der Bundeslinder Deutschlands in
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bildhafte und bekannte Wérter umgewandelt werden. Die Umsetzung dieses Vorhabens
wird in Untersuchung 11 (Kapitel 7-10) genau beschrieben. Zudem wird erldutert, wie
aus diesen bildhaften Wortern wieder die richtigen Namen der Bundeslédnder abgeleitet

werden kdnnen.

2.6.2 Schliisselwortmethode

Der Psychologe R. C. Atkinson entwickelte 1975 eine Technik, die den Erwerb von Fremd-
sprachenvokabeln erleichtern sollte (Metzig & Schuster, 2003; Kintsch, 1982; Wippich,
1984).

Dabei wird der Klang eines Wortes aus der Fremdsprache mit dem eines Wortes der Mutter-
sprache assoziiert und dann ein Vorstellungsbild geformt, das eine Beziehung zwischen dem
Schliisselwort und dem Wort der Muttersprache herstellt.

Metzig und Schuster (2003, S.72) geben fiir diese Schliisselwortmethode folgendes Beispiel:

. Das englische Wort duck (Ente) klingt gesprochen so dhnlich wie das deutsche
Wort Dock. Die bildliche Vorstellung kinnte ein riesiges Dock sein, in dem eine
Ente schwimmit. Hért man nun das Wort duck fallt das Bild ein (Ente schwimmi im
Dock), und die Bedeutung ist gefunden. *

Die Effektivitit der Schliisselwortmethode beim Vokabellernen konnte in zahlreichen
Untersuchungen belegt werden. Atkinson und Raugh lieflen 1975 amerikanische Stu-
denten an drei Tagen je 40 russische Vokabeln lernen. Am vierten Tag wurden alle 120
Vokabeln abgefragt und die Gruppe, die mit der Schliisselwortmethode gelernt hatte,
war in der Lage 72% der Vokabeln korrekt wiederzugeben. Die Kontrollgruppe kam nur
auf 46% (Metzig & Schuster, 2003).

In spiiteren Untersuchungen mit spanischen Vokabeln konnten sogar noch deutlichere
Unterschiede gefunden werden (88% in der Experimentalgruppe versus 28% in der
Kontrollgruppe).

In einer von Wippich (1984) geschilderten Untersuchung wurden Schiilern der zweiten
und fiinften Klassenstufen Spanischvokabeln mithilfe der Schliisselwortmethode beige-
bracht, Dabei wurden den Kindern der Experimentalgruppe sowohl Schliisselwdrter als
auch imaginale Verbindungen zwischen Schliisselwort und der Vokabel in Form von
Bildern vorgegeben. Gegeniiber den Kontrollgruppen war in beiden Altersgruppen ein
deutlicher Vorteil erkennbar (83% bei Schiilern der 2. Klasse und 189% (sic!) bei 5.
Klisslern).

Ein filr diese Untersuchung bedeutender Befund lag zudem darin, dass sich die Schliis-
selwortmethode sowohl bei guten, als auch schlechten Lernern als wirksam herausge-

stellt hat.
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Die Schliisselwortmethode scheint nicht nur beim Vokabellernen, sondern auch beim
Lernen von Fakten, z. B. im Geografie- und Geschichtsunterricht effektiv zu sein (Met-
zig & Schuster, 2003; Wippich, 1984).

Wippich (1984) fiihrt in diesem Zusammenhang zwei Untersuchungen an. In einer
Arbeit konnten 11jihrige Kinder mit diesem Verfahren Sachverhalte aus dem Geogra-
fieunterricht besser lernen (z. B.: Fiir welche Stddte sind welche Produkte typisch). In
einer anderen Untersuchung wurde im Geschichtsunterricht erfolgreich gelernt, welche
Personen welche Leistungen erbracht haben.

Metzig und Schuster (2003) beschreiben eine Untersuchung aus dem Jahr 1998, in der
spezielles Vokabular fiir einen Einfiihrungskurs in Psychologie gelernt werden sollte.
Dies gelang mit der Schliisselwortmethode erfolgreich. Es zeigten sich Vorteile im
direkten Abruf der Begriffe und bei Anwendungsaufgaben. An diesem Beispiel wird,
wie bereits im Vorwort der vorliegenden Arbeit angesprochen, deutlich, dass Fakten-
wissen auch fiir die Losung komplexerer Lernaufgaben wichtig ist.

Generell ist zur Schliisselwortmethode zu sagen, dass sie den Lernvorgang aufwendiger
erscheinen ldsst, als dies bei einer direkten Vermittlung den Anschein hitte. Statt einer
direkten Verbindung zwischen den zu behaltenden Informationen miissen zwei vermit-
telnde Zwischenglieder gelernt werden. Dabei lohnt sich dieser Aufwand nach Ansicht
von Wippich (1984). Uberdies liegen Anhaltspunkte dafiir vor, dass bei wiederholenden
Ubungsdurchgiingen die Zwischenglieder entfallen und eine direkte Verkniipfung gebil-
det wird.

Allerdings scheint es so, als wiirde der so erworbene Lernstoff schnell wieder vergessen
werden, wenn er nicht unmittelbar nach dem Lernen iiberpriift, wiederholt bzw. ge-
braucht wird.

Im praktischen Teil dieser Arbeit wird in Kapitel 8.3.5 genau beschrieben, wie die
Schliisselwortmethode in Verbindung mit der Geschichtentechnik eingesetzt wird, um
die Bundeslinder Deutschlands in einer bestimmten Reihenfolge zu lernen.

2.6.3 Loci-Methode

Bei dieser wohl dltesten mnemotechnischen Methode wird eine gut bekannte Folge von Orten
ausgewiihlt. Anschlieffend werden die zu lernenden Begriffe in bildliche Vorstellungen ver-
wandelt und mit den ausgewiihlten Orten bildhaft assoziiert. Beim Abruf der Informationen
wird in der Vorstellung jeder Ort durchgegangen, so dass die zu lernenden Begriffe in Ver-
bindung mit den Orten erinnert werden kénnen (Anderson, 1996, Metzig & Schuster, 2003,
Wippich, 1984). Durch das sukzessive “mentale durchsuchen™ der einzelnen Orte, knnen die

zu lernenden Begriffe in der richtigen Reihenfolge erinnert werden.

Nach Metzig & Schuster (2003) sind bei der Konstruktion der verbindenden Bilder folgende

Regeln hilfreich:
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# Das Ortsbild und das Bild des zu lernenden Begriffes (Stichwortbild) sollten sich ridum-
lich durchdringen.

# Die Bilder sollten méglichst farbig und lebhaft sein.

» Die Bilder kénnen bizarr sein und

» emotional aufgeladene Bildvorstellungen werden besonders gut behalten.

In Bezug auf die Priisentation der zu lernenden Begriffe wird von Metzig und Schuster (2003)
darauf hingewiesen, dass gehdrtes Material besser geeignet ist, als gelesenes. Dies wird mit
der Annahme begriindet, dass die visuelle Aufgabe *Lesen”, die ebenfalls visuelle Aufgabe
der Bildkonstruktion stére. Beim Lernen mehrerer Listen gibt es experimentelle Hinweise
dafiir, dass immer dieselben Orte verwendet werden kénnen (Anderson, 1996).

Die Effizienz der Locitechnik ist in zahlreichen Studien belegt worden (Anderson, 1996;
Metzig & Schuster, 2003; Wippich, 1977; Neidhard, 2001).

Dabei beruht die Wirksamkeit dieser Methode nach Anderson (1996) einerseits auf der Orga-
nisation des Lernmaterials und andererseits auf der bedeutungshaltigen, elaborativen und mit
Hilfe von visuellen Vorstellungen getitigien Verarbeitung zwischen den Orts- und Stichwort-
bildern.

Die Frage, ob die Loci-Methode auch bei jiingeren Kindern einsetzbar ist, bleibt offen. Empi-
rische Untersuchungen zur Wirksamkeit dieses Verfahrens, z. B. Wippich (1977), beziehen
sich meist auf Studierende und erwachsene Menschen. Neidhard (2001) fithrt die Loci-
Methode sogar unter der Rubrik “Gedéchtnistraining mit &lteren Menschen™. Vorschlige zur
Anwendung dieses mnemotechnischen Verfahrens bei der Arbeit mit Kindern werden bei
Staub (2003 a,b) beschrieben.

Zudem weisen Wippich (1977) und Metzig und Schuster (2003) darauf hin, dass sich die
Loci-Methode im Wesentlichen beim Lernen von konkreten Substantiven bewithrt hat. Dies
wird auf Ergebnisse der gediichtnispsychologischen Forschung zuriickgefiithrt, die zeigen,
dass konkrete verbale Informationen besser behalien werden kinnen als abstrakte Informatio-
nen (Ulrich et al., 1996, Wippich, 1977).

Gregor Staub gibt in seinem Trainingsprogramm Mega Memory wieder zahlreiche praktische
Handlungsanweisungen, wie abstrakte Begriffe in konkrete (Bildliche) Vorstellungen ver-
wandelt werden kénnen.

Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher kaum empirische Untersuchungen zur Wirksam-
keit der Loci-Methode bei der Arbeit mit Kindern.

In einer bisher unvertffentlichen Diplomarbeit wurde der Versuch unternommen, Férderschii-
lern im Alter von dreizehn bis vierzehn Jahren verschiedene Worter in einer vorgegebenen
Reihenfolge mit Hilfe der Loci-Methode zu vermitteln (Ickler, 2006). Im Vergleich zu einem
Vortest kénnten die Schiiler nach einer Trainingseinheit von fiinf Sitzungen deutlich mehr
Worter reproduzieren. Durch ein Versuchsdesign, das empirischen Giitekriterien nicht ausrei-
chend geniigt. kénnen die Ergebnisse dieser Untersuchung lediglich als erste Hinweise auf
gine Wirksamkeit der Loci-Methode bei der Arbeit mit Schiilern herangezogen werden.
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Die erste im praktischen Teil dieser Arbeit aufgezeigte Untersuchung (Kapitel 3-6) wird sich
damit beschiftigen, ob sich die genannten positiven Ergebnisse zur Wirksamkeit der Loci-
Methode bei der Arbeit mit jungen Schiilern auch in einem empirisch abgesicherten Untersu-
chungsdesign bestiitigen lassen.
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PRAKTISCHER TEIL
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3 Ableitung der Fragestellung und Formulierung der
Forschungshypothese fiir Untersuchung |.

Bei der Suche nach wirkungsvollen Strategien zur Verbesserung der Gedfichtnisleistung,
haben sich Mnemotechniken als sehr effektiv erwiesen (Anderson, 1996; Biittner, 1996;
Kintsch, 1982; Metzig & Schuster, 2003; Neidhard, 2001; Ulrich et al., 1996; Wippich, 1984).
Dabei ist in Kapitel 2.6 mit der Schliisselwort-Methode und der Loci-Methode auf die be-
kanntesten Mnemotechniken eingegangen worden,

Die Wirksamkeit der Schliisselwort-Methode ist bereits intensiv im schulischen Bereich
empirisch untersucht worden (Metzig & Schuster, 2003; Kintsch, 1982; Walter, 2002; Wip-
pich, 1984), wihrend diese Untersuchungen fiir die Loci-Methode noch ausstehen. Gerade die
Frage, ob die Loci-Methode mit jiingeren Kindern im Grundschulbereich erfolgreich einsetz-
bar ist, bleibt ungeklirt.

Wie im Kapitel 2.1 zur Gedéchtnisentwicklung aufgefiihrt, scheinen Gedéchtnisstrategien von
Kindern erst dann angewendet werden zu kénnen, wenn die dafiir notwendige Gedéichtniska-
pazitiit vorhanden ist (Schneider, 2001). Diese entwickelt sich im Laufe des Lebens und ist
bei jiingeren Kindern noch nicht vollstindig ausgepriigt.

Die Mnemotechnik der Loci-Methode kiénnte die Gedéchtniskapazitiit jiingerer Kinder iiber-
fordern und somit nicht angewendet werden. Aullerdem kénnten junge Kinder nicht in der
Lage sein Elaborationen zwischen den Loci und den zu lernenden Begriffen zu bilden, was
ebenfalls dazu fithren kinnte, dass sich diese Gediichtnisstrategie als nicht effektiv fiir die
Zielgruppe erweist.

Trotz dieser méglichen Schwierigkeiten bei der Anwendung der Loci-Methode mit jiingeren
Kindern geben die zahlreichen positiven Befunde zur Evaluation dieser Mnemotechnik Grund
zur Annahme, dass die Loci-Technik auch mit diesen Kindern erfolgreich angewendet werden
kann.

In der ersten Untersuchung dieser Arbeit soll folglich der Frage nachgegangen werden, ob der
Einsalz eines Gediichtnistrainings auf Basis der Loci-Methode, wie sie im Trainingsprogramm
von Gregor Staub vermittelt wird, bei jiingeren Kindern zu einer Verbesserung der Gedicht-
nisleistungen fithrt. Um nachweisen zu kinnen, dass die Loci-Methode nicht nur fiir beson-
ders leistungsstarke Kinder geeignet ist, wird diese Untersuchung mit Kindern durchgefiihrt,
die sonderpddagogisch gefirdert werden.

Aus dieser Fragestellung wird die folgende Hypothese abgeleitet:

H;: Ein Gediichtnistraining auf Basis der Loci-Methode verbessert die Gediichtnisleis-
tung jiingerer Kinder.

Die empirische Uberpriifung der aufgestellten Hypothese erfolgt in den folgenden Kapiteln
dieser Arbeit.
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4 Methode fiir Untersuchung |

Ziel der ersten Untersuchung ist die empirische Uberpriifung der explizierten Fragestellung
und der Forschungshypothese.

Nach der Schilderung grundsitzlicher Voriiberlegungen und Voruntersuchungen folgt die
Darstellung des Untersuchungsplans. In diesem werden zum einen die unabhéingigen und
abhiingigen Variablen beschrieben und operationalisiert und zum anderen wird die Untersu-
chungsmethode dargestellt, mit deren Hilfe mdgliche Starfaktoren beriicksichtigt und ange-
messen kontrolliert werden kinnen.

Im Anschluss wird unter Beriicksichtigung des Untersuchungsablaufes, der zeitlichen und
riumlichen Bedingungen und der Versuchsleiter bzw. Mitarbeiter die Untersuchungsdurch-
fiihrung dargestellt.

41 Voriiberlegungen und Voruntersuchungen

In Kapitel 2.4.1 sind die Standartparadigmen des verbalen Lernens geschildert worden, mit
deren Hilfe der Einfluss eines Gedéchtnistrainings auf die Aneignung von Lernmaterial unter-
sucht werden kann. Das Gedéachtnistraining findet auf Basis der Loci -Methode statt, mit
deren Hilfe Items in der richtigen Reihenfolge gelernt werden kinnen. Aus diesem Grund
wird die serielle Reproduktion als Aufgabenstellung fiir die Aneignung des Lernmaterials
verwendet. Ein weiterer Grund fiir die Auswahl dieses Standartparadigmas des verbalen
Lernens sind die von Kail (1996) geschilderten Befunde zur Gedichtnisentwicklung, die
aussagen, dass jiingere Kinder zur seriellen Reproduktion von Items neigen.

Dabei wird das Lern-Priif-Verfahren eingesetzt, bei dem zunéchst alle [tems dargeboten und
anschlieflend gepriift werden. Dieses Verfahren der seriellen Reproduktion bietet sich an, um
sowohl Lern- als auch Abrufphase bei der Testung im Klassenverband organisieren zu kén-
nen.

In der Planung der empirischen Untersuchung stellt sich die Frage, wie das Lernmaterial den
Versuchspersonen dargeboten werden soll. Insbesondere ist zu berilicksichtigen, dass sich die
Versuchspersonen im Leselehrgang befinden und nicht davon auszugehen ist, dass alle Wor-
ter erlesen werden konnen. Diesen Umstand beriicksichtigend ergeben sich u. a. folgende
Moglichkeiten der Darbietung des Lernmaterials:

1. Die Kinder bekommen in einem Durchgang eine Bilderliste, deren Reihenfolge eingeprigt
und verbal reproduziert werden soll.

2. Den Kindern werden die einzelnen Bilder sukzessiv dargeboten. Sie miissen sich die
Reihenfolge merken und verbal reproduzieren.

3. Den Kindern werden die einzelnen Worter sukzessiv verbal vorgegeben und die Reihen-

folge dieser Worter soll wiedergegeben werden kdnnen.
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Damit die Kinder das Lernmaterial (Warter) nicht lesen miissen, kénnen die Worter verbal
oder in bildhafter Form vorgegeben werden. Wenn die Worter verbal vorgegeben werden,
wiire es denkbar, dass diese den Kindern unbekannt sind und dadurch keine bildhafte Vorstel-
lung induziert werden kann. Werden die Bilder der zu lernenden Warter vorgegeben, knnten
sich die Kinder keine eigenen Bilder zu den vorgegebenen Wirtern machen. Bei der Anwen-
dung der Loci-Methode ist es aber von Bedeutung, dass lebendige, farbige und emotional
aufgeladene Bilder konstruiert werden (Metzig & Schuster 2003).

Sollte das Lernmaterial in Form von Bildern vorgegeben werden, miisste entschieden werden,
ob die Bilder sukzessiv oder in einem Durchgang dargeboten werden sollen.

Zur Kldrung dieser methodischen Fragen hat eine Voruntersuchung stattgefunden, in der den
Kindern der Versuchsgruppe das Lernmaterial mit Hilfe der drei beschriebenen Aufgabenstel-
lungen dargestellt wurde.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung geben Anhaltspunkte dafiir, dass es trotz unterschiedli-
cher Darstellung des Lernmaterials keine gravierenden Unterschiede hinsichtlich der Anzahl
reproduzierten Items gibt.

Durchschnittlich werden die besten Reproduktionsleistungen erbracht, wenn das Lernmaterial
verbal priisentiert wird. Es handelt sich nur um Hinweise, nicht um ein empirisch abgesicher-
tes Ergebnis.

Diese Hinweise und die bereits geduBerten Bedenken gegeniiber der bildhaften Priisentation
des Lernmaterials fithren zur Anwendung der verbalen Darstellung des Lernmaterials.

Die exakte Beschreibung und Operationalisierung der abh#ngigen und unabhéingigen Variab-
len fiir den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden im folgenden Kapitel geschil-
dert.

4.2 Untersuchungsplan

In diesem Kapitel werden zum einen Variablen und Variablenstufen operationalisiert und zum
anderen die Untersuchungsmethode ausgewihlt, mit der mégliche Stérfaktoren in der Unter-
suchungsplanung kontrolliert werden kéinnen.

4.2.1 Benennung und Operationalisierung der unabhéngigen und
abhingigen Variablen

Zuniichst werden die unabhdngigen Variablen dargestellt und operationalisiert.

a) Jiingere Schiller mit sonderpddagogischem Forderbedarf

Um eine reine Zuordnung von Menschen zu bestimmten Behinderungsarten zu vermeiden
werden heute Schwerpunkte sonderpidagogischer Forderung formuliert (Kultusministerkon-

ferenz (KMK), 1994),
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In den KMK-Empfehlungen von 1994 (S.321f) werden folgende sonderpiddagogische Férder-
schwerpunkte aufgefiihrt:

» Férderschwerpunkte im Bereich des Lern- und Leistungsverhaltens, insbesondere
des schulischen Lernens, des Umgehen-Konnens mit Beeintrdchtigungen beim Ler-
nen

» Firderschwerpunkte im Bereich der Sprache, des Sprechens, des kommunikativen
Handelns, des Umgehen-Kinnens mit sprachlichen Beeintrichtigungen

¥ Forderschwerpunkte im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Er-
lebens und Verhaltens

» Farderschwerpunkte im Bereich der geistigen Entwicklung, des Umgehen-Kénnens
mit geistiger Behinderung

» Forderschwerpunkte im Bereich des Horens, der auditiven Wahrnehmung und des
Umgehen-Kdnnens mit einer Horschidigung

¥ Forderschwerpunkie im Bereich des Sehens, der visuellen Entwicklung und des Um-
gehen-Kdnnens mit einer Sehschédigung

» Farderschwerpunkte bei langandauernder Erkrankung und beim Umgehen-Kdnnen
mit einer lang andauernden Erkrankung

Fiir die vorliegende Untersuchung werden Kinder ausgewihlt, denen durch ein sonderpédda-
gogisches Gutachten ein Férderbedarf im Bereich der Sprache. des Sprechens, des kommuni-
kativen Handelns und des Umgehen-Kd&nnens mit sprachlichen Beeintriichtigungen attestiert
worden ist.

Diese Kinder werden ausgewdhlt, weil ihre kognitiven Leistungen mittels eines Intelligenz-
tests als durchschnittlich diagnostiziert worden sind und sie nach den Anforderungen des
Lehrplans der Grundschule, unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Beeintriichtigungen,
unterrichtet werden. Dadurch ist davon auszugehen, dass ihnen nicht auf allen Ebenen der
Informationsverarbeitung Grenzen gesetzt sind. Bereits in Kapitel 2.1 wurde darauf hingewie-
sen, dass die Anwendung von Gedéchtnisstrategien unwahrscheinlicher wird, wenn den Kin-
dern Begrenzungen bei der Informationsverarbeitung gesetzt sind (Biittner, 1998). Da tiber-
priift werden soll, ob die Gedéchitnisleistungen jfimgerer Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf durch ein Training auf Basis der Loci-Methode verbessert werden kénnen,
werden Schulkinder ausgewdhlt, die sich im zweiten Schulbesuchsjahr befinden und zwischen
sieben und neun Jahren alt sind. Die Kinder besuchen eine Sprachheilférderklasse, die sich in
einer Grundschule befindet.

Um das Gedéchtnistraining auf Basis der Loci-Methode erfolgreich absolvieren zu kénnen ist
es notwendig, dass die Versuchspersonen zumindest einen gesicherten Zahlbegriff fiir den
Zahlenraum bis Zehn besitzen, da zehn Loci in der richtigen Reihenfolge gelernt werden
miissen. Aus den Ausfilhrungen des Lehrplans fiir die Grundschule (Lehrplan Grundschule,
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2002) und nach Ricksprache mit der Klassenlehrerin der ausgewihlten Schulkinder wird
ersichtlich, dass diese Grundvoraussetzung bei den genannten Kindern erfiillt ist.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es sich bei der Versuchsgruppe um Kinder han-
delt, die sich im 2. Schulbesuchsjahr befinden und denen aufgrund eines sonderpidagogischen
Gutachtens eine Forderung im Bereich der Sprache, des Sprechens, des kommunikativen
Handelns und des Umgehen-Kénnens mit sprachlichen Beeintrichtigungen zukommit.

b) Gedachtnistraining auf Basis der Loci-Methode

Die genauen Inhalte und Instruktionen der einzelnen Trainingssitzungen sind im Anhang
aufgefiihrt (Anlage 2).

Im Folgenden wird dargestellt, welche Uberlegungen in die Konstruktion des Trainingspro-
gramms einflieflen.

Bei der Loci-Methode muss eine gut bekannte Reihenfolge von Loci {(Orten) ausgewihlt
werden (Anderson, 1996, Metzig & Schuster, 2003, Wippich, 1984).

Sowohl bei Metzig und Schuster (2003) als auch bei Staub (2000, 2003a.b) wird eine Folge
von Orten entlang des eigenen Kérpers (Korperliste) vorgeschlagen.

Dieser Vorschlag wird aufgegriffen, weil dadurch eine Reihenfolge von Orten gewiihlt wer-
den kann, die alle Kinder nutzen kdnnen. Wenn jedes Kind eine individuelle Ortsreihenfolge
erstellen wiirde, wéire ein Gruppentraining kaum zu realisieren. Aullerdem kénnte die unmit-
telbare Prisenz der Loci helfen, dass die Gedéchtniskapazitit der Kinder nicht fiberlastet wird.
Die Anwendung von Gedichinisstrategien wird unwahrscheinlicher, wenn die Gedichtniska-
pazitéit zu sehr durch die Strategie beansprucht wird (Schneider, 2001).

Der Aufbau der Karperliste wird weitgehend von Staub (2003b) tibernommen. Die fiir das
Training leicht modifizierte Korperliste findet sich im Anhang (Anlage 3).

Fiir die Konstruktion des Trainingsprogramms wird versucht so vorzugehen, wie es im Trai-
ningsprogramm Mega Memory vorgeschlagen wird. Wie in diesem Programm werden die
Elemente eines Gedéchtnistrainings einbezogen, die sich nach Hasselhorn (1987) als erfolg-
reich erwiesen haben.

Hasselhorn (1987) fithrt das modellgeleitete Einiiben selbstindiger Strategieanwendung als
ein erfolgreiches Element an. Dies wird umgesetzt, indem in den ersten drei Trainingssitzun-
gen jeweils der Trainer den Kindern modellhaft darstellt, wie die Kdrperliste gelernt und
Elaborationen zwischen den Teilen der Korperliste und den zu lernenden Wortern hergestellt
werden konnen

Der zweiten Forderung Hasselhorns (1987) nach einer expliziten Vermittlung metamemoria-
len Strategiewissens wird ebenfalls versucht nachzukommen. Den Kindern wird erklirt, wa-
rum es sinnvoll ist Informationen an bekannten Orten abzulegen. Dies wird nach Staub
(2003a,b) am Beispiel des Auffindens der Post illustriert, die deshalb so schnell gefunden

werden kann, weil der Postbote sie immer an einen festen Ort (Briefkasten) bringt.
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Das Einttben genereller Techniken der Selbstkontrolle und Lernregulation wird von vielen
Autoren als wichtigstes Element eines erfolgreichen Trainings angesehen (Hasselhorn &
Miihler, 2001). Um diesem Aspekt nachzukommen, werden die Kinder instruiert, das bisher
Gelernte in regelméfligen Abstdnden zu kontrollieren.

Diese .,Stopp-check-and-study-Technik™ wird von Hasselhorn (1987) als sehr effektive me-
takognitive Technik beschrieben.

Die Wirksamkeit der Loci-Methode basiert neben der Organisation des Lernmaterials auf der
bedeutungshaltigen und elaborativen Verarbeitung des Materials (Anderson, 1996). Das
Lernmaterial wird mit Hilfe der visuellen Vorstellung analog in Form von relativ anschauli-
chen Vorstellungsbildern gespeichert (Edelmann, 2000).

Der elaborativen Verarbeitung der zu lernenden Informationen kommt eine grofle Bedeutung
zu, wenn die Loci-Methode erfolgreich eingesetzt werden soll. Metzig & Schuster (2003)
geben an, dass die Loci-Methode in Lehrbiichern als nicht erfolgreich bezeichnet wird, wenn
diese von den Autoren ohne etwas Phantasie eingesetzt wurde.

[n diesem Gedéchtnistraining {iben die Kinder in der ersten Sitzung modellgeleitet ein, wie
das Lernmaterial mit den Loci so verbunden werden kann, dass anschauliche visuelle Vorstel-
lungsbilder entstehen.

Bei der Konstruktion der visuellen Vorstellungsbilder werden die Regeln angewendet, die
sich nach Metzig & Schuster (2003) als hilfreich herausgestellt haben und auch von Gregor
Staub (2003a,b) gefordert werden.

Im weiteren Verlauf des Trainings sollen die Kinder zunehmend lernen selbstgenerierte Vor-
stellungsbilder bzw. Elaborationen zu schaffen. Dies ist zwingend notwenig, damit die Loci-
Methode ohne Hilfe des Trainers angewendet werden kann.

Ab der zweiten Trainingssitzung miissen die Kinder eigenstindige Vorstellungsbilder entwi-
ckeln und werden vom Trainer unterstiitzt, indem er sie darauf hinweist. was ein gutes Vor-
stellungsbild ausmacht.

Die Inhalte des Gedichtnistrainings sollen den Kindern in vier Sitzungen vermittelt werden.
Die erste Sitzung im Umfang von zwei Schulstunden a 45 Minuten, die restlichen drei Sitzun-
gen im Umfang von je einer Schulstunde.

Neidhart (2001), sowie Hasselhorn und Mihler (2001) fordern, dass die Teilnehmer eines
Trainingsprogramms am effektivsten von diesem profitieren, wenn das Training in mbglichst
kleinen und homogenen Gruppen durchgefithrt wird. Aus diesem Grund werden die Kinder
fiir das Training in zwei gleichgrofie Gruppen (a fiinf Personen) aufgeteilt.

¢} Lernmaterial

Als Lernmaterial werden Wortlisten benutzt, die den Kindern vorgelesen werden. Jede Wort-
liste besteht aus zehn Substantiven.
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Es wurde bereits in Kapitel 2.4.1 auf die Eigenschafien des Lernmaterials eingegangen, wel-
che die Lerngeschwindigkeit positiv beeinflussen und somit die Reproduktionswahrschein-
lichkeit der zu lernenden Items erhthen,

Neben der Bedeutungshaltigkeit und der Worthfiufigkeit, hat sich die Bildhaftigkeit eines
Items als wichtigster Faktor herausgestellt (Ulrich et al., 1996).

Um sicherzustellen, dass sich die verschiedenen Wortlisten nicht gravierend im Schwierig-
keitsgrad unterscheiden, miissen die Items der Wortlisten einen éhnlichen Assoziationswert
(Bildhaftigkeir) aufweisen und den Kindern bekannt sein.

Zur Bestimmung der Bildhaftigkeit der verwendeten Items wurde eine Untersuchung verwen-
det, in der Bildhaftigkeit, Konkretheit und Bedeutungshaltigkeit von 800 Substantiven gepriift
wurden (Baschek, 1., Bredenkamp, J., Ocehrle, B. & Wippich, W., 1977). Die Versuchperso-
nen, welche in der genannten Untersuchung Bildhaftigkeit, Konkretheit und Bedeutungshal-
tigkeit einschiitzen sollten. waren im Durchschnitt 22,4 Jahre alt. Ahnliche Untersuchungen
mit jlingeren Menschen oder Kindern liegen nicht vor. Die Bildhaftigkeit wurde auf einer 7-
Punkte-Skala eingeschiitzt. wobei ein Skalenwert von 1 bedeutet, dass ein Wort nahezu keine
bildliche Vorstellung hervorruft und ein Skalenwert von 7 sehr leicht eine bildhafie Vorstel-
lung induziert (Baschek, et al., 1977).

Fiir die vorliegende Untersuchung werden nur Substantive verwendet, die in Bezug auf die
Bildhaftigkeit mindestens einen Skalenwert von 6 aufweisen. Diese Worter werden ausge-
wiihlt um die Wahrscheinlichkeit zu erhihen, dass sie auch bei jiingeren Kindern eine bildhaf-
te Vorstellung hervorrufen.

Aufgrund der begrenzten Anzahl in Frage kommender Substantive, werden immer fiinf' Sub-
stantive per Zufall einer Wortliste zugeordnet. Die iibrigen fiint Substantive einer Wortliste
bestehen aus Substantiven. die entweder im von der Klasse verwendeten Kieler Leseaufbau
{(Dummer-Smoch & Hackethal, 1994) vorkommen oder bereits im Unterricht verwendet
wurden. Nach Absprache mit der zustindigen Klassenlehrerin sind die verwendeten Worter
bereits im Unterricht behandelt worden und den Kindern bekannt. Eine vollstindige Auflis-
tung aller fiir die vorliegende Untersuchung verwendeten Substantive befindet sich im An-
hang (Anlage 4).

d) Messzeltpunkte

Lim Verbesserungen der Gedichtnisleistungen nachweisen zu kinnen, wird miitels der be-
schriebenen Wortlisten die Ged#ichtnisleistung an verschiedenen Messzeitpunkten gepriift.
Zuniichst wird vor dem Training jeweils an mindestens vier Messzeitpunkten gepriift, wie
viele Items einer Wortliste von den Kindern reproduziert werden kénnen.

Zwischen den Messzeitpunkten sollte immer mindestens ein Tag liegen, damit aufgrund der
Ahnlichkeit der Wortlisten keine Interferenzeffekte aufireten, welche die Reproduktionsleis-
tung beeinflussen kénnten (Anderson, 1996; Staub, 2000).
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Fiir das Training werden die Kinder in zwei gleichgrolie Gruppen aufgeteilt. Die erste Gruppe
(Gruppe A) beginnt mit dem Training und nach zwei Trainingssitzungen folgt eine Messung
der Gedéchtnisleitungen bei allen Kindern. Die Kinder der zweiten Gruppe (Gruppe B) wer-
den bis zu diesem Zeitpunkt nicht trainiert und erhalten in der Trainingszeit von Gruppe A
reguliiren Unterricht. Die erste Messung nach Trainingsbeginn wird deshalb zu diesem Zeit-
punkt durchgefiihrt, weil die Kinder der Gruppe A nach den ersten beiden Sitzungen die Loci-
Methode so kennen gelernt haben, dass diese von ihnen angewendet werden kénnte. In den
weiteren Trainingssitzungen wird die Anwendung dieser Methode vertiefend gefibt.

Die néchste Messung findet statt, nachdem Gruppe A die dritte Trainingssitzung und Gruppe
B die ersten zwel Sitzungen absolviert hat. Die dritte Messung nach Trainingsbeginn erfolgt
nach der vierten Trainingssitzung fiir Gruppe A und der dritten Trainingssitzung fiir Gruppe
B. Die letzte Messung wird durchgefiihrt, wenn Gruppe B die vierte Trainingseinheit absol-
viert hat.

An simtlichen Messzeitpunkten werden die Gedéchinisleitungen aller Kinder (Gruppe A und
B) tiberpriift. In der Trainingszeit von Gruppe A oder B erhiilt die jeweilig andere Gruppe den
reguldren Unterricht. Die Messungen erfolgen nicht direkt im Anschluss an die oben genann-
ten Trainingssitzungen, um Interferenzeffekte zu vermeiden, die durch die Ahnlichkeit der
Wortlisten im Training und der Wortlisten withrend der Messung hervorgerufen werden konn-
ten. Zwischen der Trainingseinheit und der Messung sollte wiederum mindestens ein Tag

liegen.

e) Gedéchtnisleistung

Die Gedéchtnisleistung stellt in der vorliegenden Untersuchung die abhdngige Variable dar,
welche durch das Gedichtnistraining auf Basis der Loci-Methode positiv beeinflusst werden
soll.

Da das menschliche Gedichtnis verschiedene Fihigkeiten umfasst (Kail, 1996), wird angege-
ben, in welchem Bereich des Gedfchinisses Verbesserungen erwartet werden.

In dieser Untersuchung wird, wie in Kapitel 2.2.5 dargestellt, von einer Einteilung des Ge-
dichtnisses in verschiedene Speicher ausgegangen (Anderson, 1996; Bredenkamp, 1998;
Edelmann, 2000; Hasselhorn & Schumann-Hengsteler, 2001; Wippich, 1977).

Eine Verbesserung der Gediichtnisleistung wird im Bereich des Langzeitspeichers erwartet, da
die Kinder erst 10 Minuten nach Vorgabe der Wortliste die einzelnen Substantive reproduzie-
ren milssen. Der Langzeitspeicher wird in verschiedene Bereiche unterteilt (Anderson, 1996;
Edelmann, 2000; Tulving, 1972). Da die Kinder im Ged#chtnistraining die Reproduktion von
vargegebenen Wortlisten {iben, wird eine Steigerung der Gedéchtnisfihigkeit im Bereich des
deklarativen Wissens im Langzeitspeicher erwartet.

Die Kinder bekommen die Aufgabenstellung, die in fester Reihenfolge verbal dargebotenen
Substantive seriell zu reproduzieren. Demzufolge wird ein positiver Effekt in der Fiihigkeit zu
korrekten Reproduktion seriell dargebotener Items erhofft.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass durch das Gedéichtnistraining auf Basis der Loci-
Methode eine Verbesserung der Gedichtnisleistung im Bereich der seriellen Reproduktion
aus dem deklarativen Wissen des Langzeitspeichers erwartet wird.

Um eine Verbesserung der geschilderten Gediichtnisleistung erfassen zu kinnen, wird die
Messung dieser Gedéchtnisleitung zu den angegebenen Messzeitpunkten wie im Folgenden
beschrieben durchgefiihrt.

Jeder Messzeitpunkt gliedert sich in die von Crowder (1976) identifizierten Phasen eines
(Gedichtnisvorganges, die in Kapitel 2.4 beschrieben worden sind.

In der Einpragphase wird den Kindern eine Wortliste mit zehn Substantiven vorgelesen. Die
Wiirter sollen in der richtigen Reihenfolge behalten werden. Zwischen den Wortern wird vom
Versuchsleiter eine Pause von 25 Sekunden eingelegt, damit liegt die Darbietungszeit pro
Liste bei 2,5 Minuten. In der bereits in Kapitel 2.6.3 erwiihnten Untersuchung von Wippich
(1977) zur Wirksamkeit der Loci-Methode wurde den Probanden der Untersuchung zwischen
den einzelnen Wortern eine Pause von acht Sekunden gewiihrt. Bei den Versuchspersonen
handelte es sich um Studierende der Psychologie in den ersten Semestern, so dass fiir die
vorliegende Untersuchung mit jungen Kindern das Zeitintervall zwischen den einzelnen Wr-
tern deutlich auf 25 Sekunden erhéht wird.

In der Behaltensphase wird den Kindern zehn Minuten aus einer Geschichte vorgelesen um
von der Wortliste abzulenken, da in der Abrufphase gepriift werden soll, ob den Kindern die
Reproduktion der Worter aus dem Langzeitgedichinis gelingt.

Informationen kbnnen beliebig lange im Kurzeit- oder Arbeitsspeicher verbleiben, wenn sie z.
B. durch stilles Wiederholen memoriert werden (Bredenkamp, 1999). Die in Kapitel 2.2.2
beschriebene artikulatorische (phonologische) Schleife ist als ein mégliches Hilfssystem zu
nennen, das die Informationen im Kurz- oder Arbeitsspeicher halten kann (Anderson, 1996).
Dadurch, dass die Kinder dem Geschehen der vorgelesenen Geschichte folgen, wird der Vor-
gang des Memorierens durch stilles Wiederholen verhindert und sicher gestellt, dass die
Substantive der Wortliste aus dem Langzeitspeicher reproduziert werden miissen.

In der 4brufphase sollen die Substantive der Wortliste in richtiger Reihenfolge wiedergege-
ben werden. Das erste Wort in falscher Reihenfolge gilt als Abbruchkriterium. In dieser Phase
stehen jedem Kind zwei Minuten zur Reproduktion zur Verfiigung.

4.2.2 Auswahl der Untersuchungsmethode

Fiir die vorliegende Untersuchung kommen die Durchfithrung eines Experimentes in Form
einer Gruppenstudie oder die kontrollierte Einzelfallstudie in Betracht, um mdgliche Stérvari-
ablen zu kontrollieren, welche die empirische Beweiskraft der Ergebnisse der Untersuchung

negativ beeinflussen kénnten.
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Die Gruppenstudie ist nach Kern (2000) die typische experimentelle Studie und priift die
Wirkung der unabhéingigen Variablen (UV) durch die Bildung =zweier Stichproben von Pro-
banden, von denen die Experimentalgruppe die UV im Gegensatz zur Kontrollgruppe erhilt.
Beide Gruppen sollten sich nicht systematisch unterscheiden und die Ergebnisse beider Grup-
pen werden am Ende der Untersuchung miteinander verglichen. Aus Mittelweris- und Vari-
anzunterschieden kann auf die Wirkung der UV geschlossen werden (Kern, 2000).

Die Gruppenstudie wird fiir die vorliegende Untersuchung nicht als Untersuchungsmethode
gewdhit.

Folgende Griinde sprechen gegen den Einsatz der Gruppenstudie:

# Um statistisch signifikante Untersuchungsergebnisse zu erhalten wiirde eine relativ grofe
Stichprobe bendtigt (Bortz & Doring, 2003). Das Auffinden einer griifleren Stichprobe
stellt organisatorisch ein Problem dar.

» Hasselhorn und Mihler (2001), sowie Neidhard (2001) pladieren dafiir, dass ein Gediicht-
nistraining fiir Kinder in méglichst kleinen Gruppen durchgefithrt werden sollte. Dieser
Forderung kénnte in einer Gruppenstudie mit einer grélleren Stichprobe nicht gut nach-

gekommen werden.

Fiir die vorliegende Untersuchung wird die kontrollierte Einzelfallstudie als Untersuchungs-
methode gewihlt.

Sie zeichnet ,, sich gegeniiber Stichprobenuntersuchungen durch eine bessere Uberschaubar-
keit des Untersuchungsumfeldes und damit durch eine bessere Kontrollierbarkeit potentieller
Starvariablen aus... " (Bortz & Déring, 2003, 8. 579).

Petermann (1996) sieht die typischen Anwendungsfelder der Einzelfalluntersuchungen in der
péidagogischen. sonderpidagogischen und klinischen Forschung.

Die Einzelfallforschung wird von Wember (1994) als Methode angesehen, die pidagogischen
Interventionen zuniichst auf ihre Wirksamkeit und Praxisrelevanz im kontrollierten Einzelfall-
experiment zu evaluieren. Damit kann die Einzelfallforschung ergénzend zur Gruppenfor-
schung angesechen werden.

Kern (1996) und Julius, Schlosser und Goetze (2000) sehen Einzelfall-Versuchspldne als
angemessene Methode an, um padagogisch-psychologische Férdermalinahmen zu evaluieren.
Wie kontrollierte Einzelfallstudien definiert werden. wird aus dem nachstehenden Zitat deut-
lich:

. Kontrollierte Einzelfallstudien (Einzelfallanalysen) sind experimentelle Studien, wenn der
Trainer/Therapeut theoriegeleitel und willkiirlich eine UV [unabhiingige Variable] einfiihri,
den Interventionseffekt beobachtet, den diese auf die AV [abhiingige Variable] hat und
gleichzeitig die Wirkung relevanter Storvariablen durch einen angemessenen Einzelfali-
Versuchsplan konstant halt" (Kern, 2000, S. 965).
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Im Folgenden sollen verschiedene Einzelfall-Versuchspline genannt und der fiir die vorlie-
gende Untersuchung Angemessenste dargestellt werden.

In nahezu jedem Einzelfallexperiment wird zunfichst eine Grundrate (A-Phase) erhoben,
welche die Bedingungen der Kontinuitét. Dauer und Stabilitéit erfiillen sollte um die Effektivi-
téit der nachfolgenden Intervention messen zu kénnen (Julius et al.., 2000).

In der B-Phase wird eine Intervention kontrolliert durchgefiihrt. Experimente, die nur aus
einer B-Phase bestehen, sollten nicht durchgefiihrt werden, da die Wirksamkeit der Interven-
tion nicht experimentell kontrolliert wurde und damit keine kausalen Schifisse zur Behand-
lungswirksamkeit gezogen werden kénnen (Julius et al., 2000).

Ein basaler Versuchsplan, der fiir das Gedéchtnistraining genutzt werden kénnte, ist das A-B
Design, bei dem zuniichst eine Grundrate (A-Phase) erhoben wird, auf die anschlieflend die
Intervention (B-Phase) folgt. Die interne Validitit dieses Versuchsplans ist so gering, dass
Julius et al. (2000) von einer Anwendung abraten, weshalb dieses Versuchsdesign in der
vorliegenden Untersuchung nicht zum Einsatz kommt. Interne Validitit ist bei Einzellfallun-
tersuchung gegeben, wenn die angestrebte Verhaltensiinderung sehr wahrscheinlich nur auf
die Wirkung der Intervention zuriickzufithren ist (Kern., 1996). Genaue Auflistungen der
Faktoren, welche die interne Validitit gefiihrden konnen finden sich bei Kern (1996) und
Julius et al. (2000).

Eine wesentlich hihere interne Validitét ist bei so genannten Umkehrdesigns gegeben, bei der
das bereits vorgestellte A-B-Design um mindestens eine zusiitzliche Phase erweitert wird. Im
A-B-A-Design erfolgt nach der Intervention wieder die Riickkehr zur Grundratenbedingung.
Wird in der zweiten A-Phase hinsichtlich des Zielverhaltens wieder das Ausgangsniveau
erreicht, ldsst sich mit einiger Gewissheit sagen, dass die in der B-Phase eingefiihrte Interven-
tion fiir die Anderung im Zielverhalten verantwortlich ist (Julius et al., 2000). Allerdings kann
dieser Versuchsplan nicht angewendet werden, wenn Interventionseffekte in der B-Phase
nicht riickgingig gemacht werden kinnen. Da den Kindern im vorliegenden Gedéachtnistrai-
ning eine Strategie beigebracht wird, die dauerhaft angewendet werden soll, kann kein Um-
kehrdesign angewendet werden.

Das Gedéchtnistraining wird im Design der Multiplen-Grundraten-Versuchspline (MGV)
durchgefiihrt, die sowohl bei Julius et al. (2000) als auch bei Kern (1996, 2000) beschrieben
sind und welche die genannten Probleme eines Umkehrdesigns iberwinden kéinnen.

Ein MGV ist eine zeitlich versetzte Aneinanderreihung von mehreren A-B-Pldnen (Julius et
al., 2000). Nach Kemn (1996) sind insbesondere MGV dazu geeignet, nahezu jede piadago-
gisch psychologische Férdermalinahme angemessen zu evaluieren.

Aus den verschiedenen Modalititen, unter denen ein MGV durchgefiihrt werden kann (Julius
et al., 2000; Kern, 1996, 2000) wird das MGV {iber Personen (Probanden) ausgewihlt.

. Die MGV mit Replikationen ' iiber Personen' seizen voraus, daff die gleiche Intervention
(UV) das gleiche Verhalten (AV) in der gleichen Situation von mindestens drei Personen stark
verdndert" (Kern, 1996, S. 139).






