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Heinz Mandl, Hans Gruber und Alexander Renkl
Zum Problem der Wissensanwendung
On the problem of knowledge application

Drei aktuelle Forschungszugdnge zum Problem der Wissensanwendung werden disku-
tiert: Die grundlagentheoretische Transferforschung, kognitiv-, konstruktivistisch”
orientierte Instruktionsansdtze und Lernen am Arbeitsplatz. Stirken und Schwichen der
einzelnen Ansdtze werden jeweils an einem typischen Beispiel aufgezeigt. Als Desiderat
fiir kiinftige Forschung wird vor allem die Entwicklung eines theoretischen Konzepts an-
wendbaren Wissens herausgestelit.

Three research approaches on the problem of knowledge application are discussed: expe-
rimental research on transfer, cognitive-, constructivistic” instructional approaches,
and learning on the job. Advantages and disadvantages of these research perspectives
are shown in a review of typical examples of these approaches. The necessity of develo-
ping a theoretical model of applicable knowledge is stressed.

Wissen, das in bestimmten Kontexten erworben wurde, wird oft nicht in an-
deren Situationen oder bei anderen Problemstellungen angewandt. Das er-
worbene Wissen bleibt trige, d.h. es ist an die Lernsituation gebunden und
nicht flexibel einsetzbar (z.B. Mandl, Gruber, Renkl, 1993). In der Literatur
konnen verschiedene Forschungsstrange identifiziert werden, die in Hin-
blick auf die Problematik der Wissensanwendung relevant sind. Wir stellen
im folgenden exemplarisch drei Forschungsansitze vor, die hinsichtlich ih-
rer Zielsetzung, ihres theoretischen Bezuges, ihrer Néhe zu tatséchlichen,
alltagsrelevanten Situationen der Wissensanwendung und damit auch hin-
sichtlich der 6kologischen Validitét variieren. Als Beispiel einer typischen
grundlagentheoretischen, experimentellen Herangehensweise ziehen wir
die Untersuchungen zum Wissenstransfer bei wohldefinierten Laboraufga-
ben der Arbeitsgruppe um Holyoak (Holyoak, 1985) heran. Die Studien der
Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1991) beschiftigen sich
mit dem Problem, wie schulisches Lernen gestaltet werden kann, damit das
erworbene Wissen spiter auch angewendet werden kann. Die wohl konse-
quenteste Umsetzung des Postulates, instruktionale MaBnahmen sollten
den Erwerb anwendbaren Wissens unterstiitzen, ist das Lernen am Arbeits-
platz, also unmittelbar im Anwendungskontext. Der Ansatz des Qualitétszir-
kels (Bungard, 1992) wird als dritte Richtung besprochen.

1. Grundlagentheoretische Transferforschung

DaB Transfer nur selten auftritt, wurde in grundlagentheoretischen Experi-
menten wiederholt gezeigt. Beim Lésen von Problemen kénnen nur wenige
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Versuchspersonen Nutzen aus fritheren Erfahrungen ziehen, bei denen ana-
loge Probleme zu 16sen waren, die dhnliche Ldsungswege wie das aktuelle
Zielproblem erforderten. Beispielsweise konnten Gick und Holyoak (1980,
1983) zeigen, daf} die Loserate bei der Bearbeitung des beriihmten Duncker-
schen Strahlenproblems etwa bei 5-10% liegt. Bei einem anschlieend zu be-
wiiltigenden analogen Festungsproblem sind Versuchspersonen nicht erfolg-
reicher, obwohl beide Probleme nach genau demselben Loseprinzip zu be-
wiltigen sind. Der Anteil zusétzlicher richtiger L6sungen, wenn zwei analo-
ge Probleme nacheinander zu bearbeiten sind, stellt ein Transfermaf dar,
das in vielen Experimenten verwendet wurde um nachzuweisen, wie selten
spontaner Transfer ist. Die niedrigen Transferraten werfen natiirlich die Fra-
ge auf, wie Lernumgebungen gestaltet werden konnen und miissen, damit
Wissensanwendung — sprich: Transfer — moglich bzw. wahrscheinlich wird.
Dazu ist es notwendig, sowohl die Problemldseprozesse zu studieren als
auch spezifische Bedingungen zu identifizieren, die Transfer erleichtern. In
einigen Untersuchungen gelang es, die Lernbedingungen dergestalt zu &n-
dern, dafl die Transferrate dramatisch stieg, z.B. durch eine Manipulation
des Kontextes und/oder des Inhaltes der Probleme (Catrambone & Holyoak,
1989). Transfer wird dabei in der kognitiv-experimentellen Forschung oft
als viergestufter Proze3 modelliert: (a) Konstruktion einer mentalen Repri-
sentation der betreffenden Probleme; (b) Auswahl geeigneter Ausgangspro-
bleme, von denen aus Transfer geschehen kann; (c) Durchfiihrung eines
Ubertragungsprozesses von Ausgangsproblemen zum Zielproblem beziig-
lich verschiedener Komponenten der Probleme; (d) Generieren von Lésun-
gen durch die Ubertragung. Kritisch dabei sind vor allem zwei Fragen:
(a) Wie konnen relevante Ausgangsprobleme effizient gefunden werden?
(b) Wie konnen relevante Merkmale identifiziert werden, so daB der Trans-
ferprozeB in Gang kommt?

In zahlreichen Experimenten konnten Bedingungen gefunden werden, die
zur Beantwortung dieser Fragen beitragen kdnnen. Gick und Holyoak
(1980) zeigten, da3 Losehinweise helfen kdnnen, aus dem Gedéchtnis Inhal-
te abzurufen, die fiir das Ziehen von Analogien relevant sind. Dies wurde da-
mit erkldrt, dal das Ausbleiben spontanen Transfers hauptsichlich daran
liegt, dal mogliche Analogien nicht bemerkt werden, weniger daran, daB
deranaloge Schluf selbst fehlschlagt. Daher ist es eine zentrale instruktiona-
le Aufgabe, Moglichkeiten aufzuzeigen, wie Transfer initiiert werden kann.
Holyoak und Koh (1987) fanden, daB Versuchspersonen mehr Transfer aus-
fiihrten, wenn ihnen generalisierte Regeln oder Schemata zur Verfiigung
standen. Dabei geniigte allerdings nicht die pure Existenz von Loseschema-
ta, vielmehr war deren Qualitit bedeutsam. Einem Schema, das lediglich
auf oberfléchlicher Ahnlichkeit verschiedener Beispiele beruht, wurde von
Holyoak und Koh (1987) nur geringe Qualitit zugeschrieben. Einem Sche-
ma, das Versténdnis der Gemeinsamkeiten der Loseprozeduren bei verschie-
denen Problemen erkennen 148t, hingegen hohe Qualitit. Gick und Holyoak
(1983) veranlaBten ihre Versuchspersonen, selbst Loseschemata zu induzie-
ren, indem sie ihnen (a) eine Kurzzusammenfassung eines zuvor prisentier-
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ten Problems, (b) eine verbale Beschreibung des Loseprinzips eines zuvor
prisentierten Problems bzw. (c) eine diagrammatische Beschreibung des Lo-
seprinzips eines zuvor prasentierten Problems vorgaben. Keine dieser Bedin-
gungen allein geniigte, Transfer zu erhhen, wenn nur ein einziges Aus-
gangsproblem gezeigt worden war. Wurden aber mehrere Ausgangsproble-
me présentiert, fand vermehrt Transfer statt. Die Prisentation mehrerer Pro-
bleme aus unterschiedlichen Perspektiven und die Anregung, Kohédrenz zwi-
schen den Beispielen herzustellen, stellten bedeutungsvolle Determinanten
erfolgreichen Transfers dar.

Daneben wurden noch weitere Komponenten identifiziert, die Transfer be-
einflussen kénnen: Endkodier- und Abrufbedingungen in bezug auf die frii-
her bearbeiteten Probleme (Bassok & Holyoak, 1989; Ross, 1989), Modali-
tat der Problemprisentation (Gick, 1985; Gick & Holyoak, 1983) oder Vor-
wissen und Expertisegrad der Versuchspersonen (Chi, Feltovich & Glaser,
1981; Novick, 1988).

Die experimentelle Transferforschung versucht also, zusammenfassend ge-
sagt, die Grundlagen der beim Transfer ablaufenden mentalen Prozesse
moglichst genau zu beschreiben und Bedingungen zu eruieren, unter denen
die Wahrscheinlichkeit spontanen Transfers erhoht wird. Ziel ist eine mog-
lichst prizise Transfertheorie. Uber die Identifizierung transferférdernder
Bedingungen wird auch ein Bezug zu instruktionalen Ansétzen ermoglicht,
wenngleich die letztendlich kritische Frage der Ubertragbarkeit der Ergeb-
nisse vom Labor in den Alltag kaum diskutiert wird.

2. Kognitiv-,konstruktivistisch” orientierte
Instruktionsansiitze

In den letzten Jahren wurden kognitiv-, konstruktivistisch” orientierte Un-
terrichtsmodelle entwickelt, die versuchen, das Problem nicht anwendbaren
Wissens zu vermeiden und Kenntnisse zu vermitteln, die bei der Bewilti-
gung alltags- und berufsrelevanter Anforderungen genutzt werden kénnen
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992; Collins, Brown &
Newman, 1989; Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1991). Dabei wer-
den vor allem zwei instruktionale Prinzipien als zentral angesehen, zum er-
sten die selbstindige Aktivitit der Lernenden und zum zweiten das Lernen
an komplexen, authentischen Problemen, die der Lernende zunéchst analy-
sieren und definieren muB, bevor er sie 16sen kann. Durch die Einbettung des
Lernprozesses in das Losen bedeutungshaltiger, authentischer Probleme
wird Wissen nicht in abstrakter Form, sondern von Anfang an unter Anwen-
dungsgesichtspunkten erworben. Dabei wird Lernen nicht als reine Wissens-
aneignung verstanden, sondern vielmehr als Enkulturation. Neben den Er-
werb von Faktenwissen und spezifischen Fertigkeiten tritt auch der Erwerb
von Denkmustern, Expertenkniffen, Uberzeugungssystemen und ethischen
Standards der entsprechenden Expertenkultur.

Ein in der schulischen Praxis erprobtes Unterrichtsmodell, das im folgenden
genauer dargestellt wird, ist die sogenannte Anchored Instruction von der
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Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1991). Um das Problem der
fehlenden Wissensanwendung zu liberwinden, liegen den von der Cognition
and Technology Group entwickelten Lernumgebungen sieben Gestaltungs-
prinzipien zugrunde: (a) video-basiertes Prasentationsformat (Férderung in-
trinsischer Motivation; Unterstiitzung des Aufbaus mentaler Situationsmo-
delle); (b) narratives Format (bedeutungsvoller Kontext im Sinne der
ZweckmaBigkeit der erlernten Fertigkeiten und der Anbindung an die Vor-
wissensbasis); (c) generatives Lernformat (Férderung der Kompetenz zur
Problemdefinition); (d) Prinzip der eingebetteten Daten (Férderung der
Kompetenz zur Auswahl und Suche nach relevanter Information); (e) Pro-
blemkomplexitit (Férderung der Kompetenz, mit Komplexitit umzuge-
hen); (f) Paare verwandter Abenteuer (multiple Perspektiven; Flexibilisie-
rung der Anwendung erworbener Kenntnisse); (g) Integration von Fachern
(Vermeidung von Wissenskompartmentalisierung).

Bei Anchored Instruction wird zu Beginn einer Unterrichtseinheit ein Film
gezeigt, der ein komplexes und zugleich motivierendes Problem aufwirft,
das aber erst noch einer genauen Definition bedarf. Beispielsweise wurde
fiir den Mathemtikunterricht der 5. Jahrgangsstufe eine Geschichte iiber ei-
nen Wildhiiter entwickelt. Dieser findet in einem Reservat einen verletzten
Adler (ein in den USA besonders symboltrachtiges Tier), der dringend medi-
zinische Versorgung benétigt. Aus bestimmten Griinden, die im Film plausi-
bel gemacht werden, kommt zum Transport von der Fundstelle im Urwald
zur Tierklinik nur ein Ultralight-Drachen in Frage, iiber den die Schiiler
durch eine Rahmengeschichte quasi zuféllig bereits einiges erfahren haben.
Die Geschichte endet ohne Auflosung. Die Schiiler haben die Aufgabe her-
auszufinden, wie man den Adler mit dem Ultralight-Drachen retten kénnte.
Dabei stellen sich jedoch zahlreiche Probleme wie etwa die begrenzte Bela-
dungskapazitit sowie der kleine Tank des Ultralight-Drachens und die wei-
ten Strecken im Dreieck zwischen dem Standort des Drachens, dem Fundort
des Adlers und der Tierklinik. Um die Rettung des Adlers erfolgreich planen
und koordinieren zu kdnnen, miissen etliche mathematische Kenntnisse er-
worben und angewandt werden.

Die empirische Forschung zur Anchored Instruction steht allerdings noch
am Anfang. In ersten Untersuchungen in Schulen (Cognition and Technolo-
gy Group at Vanderbilt, 1992; Pellegrino et al., 1991) zeigte sich aber, da
die Schiiler hoch motiviert sind, die fiir die Problemlosung notwendigen-
Kenntnisse zu erwerben. Sinn und Zweck der mathematischen Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie deren Anwendungsbedingungen werden den Schii-
lern unmittelbar einsichtig. Der Schiiler wird in die Geschichten verwickelt,
so daB er selbst Lernprozesse initiiert, statt eine passive Rolle einzunehmen
und Lerninhalte nur zu rezipieren. Er muf versuchen, auftretende Probleme
zu entdecken und Losungsvorschlige zu erarbeiten, die griindlich durch-
dacht sind und die er argumentativ stiitzen kann. Dabei stoft er immer wie-
der auf wichtige Daten oder Fakten, die im Film vorkamen, ohne daB sie ur-
spriinglich hervorgehoben wurden. Die in den Film eingebetteten Informa-
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tionen erweisen sich aber als wichtig fiir das Setzen von Zwischenzielen und
fiir Entscheidungen iiber weiteres Vorgehen.

Die Forschung zur instruktionalen Forderung von Wissensanwendung
strebt weniger die Formulierung préziser Transfertheorien an, vielmehr
geht es um die Entwicklung praktisch umsetzbarer Instruktionskonzepte.
Dabei wird jedoch durchaus auf Befunde der Grundlagenforschung Bezug
genommen und es wird versucht, eine instruktionale Theorie zu entwickeln.

3. Lernen am Arbeitsplatz: Qualititszirkel

Lernen am Arbeitsplatz ist diejenige Lernform, die am direktesten versucht,
anwendbares Wissen zu erzeugen. Dadurch, dafl Lernplatz und Anwen-
dungsplatz dieselben sind, wird die Transferfrage zwar nicht umgangen, die
Transferdistanz wird jedoch minimiert. Lernen am Arbeitsplatz findet hiu-
fig in kooperativen Kleingruppen statt, z.B. in einer Lernstatt, in einem
Werkstattkreis oder in Qualitétszirkeln. Letztere sind ein hiufig angefiihrtes
Beispiel aus diesen nicht streng trennbaren Formen kooperativer Kleingrup-
pen, die zum Ziel haben, einerseits die Qualitit von Produkten oder Dienst-
leistungen eines Unternehmens zu erhohen, andererseits die Qualitét der Ar-
beitsbedingungen zu verbessern. Qualitétszirkel bestehen aus einer Gruppe
von etwa vier bis zwolf Mitarbeitern aus einem Arbeitsbereich eines Unter-
nehmens, die sich freiwillig zwei- bis viermal monatlich wihrend der Ar-
beitszeit treffen. ,,Sie besprechen Probleme, die an ihrem Arbeitsplatz oder
in ihrer Abteilung auftreten und somit ihre Arbeitsleistung und Motivation
beeinflussen” (Miiller, 1987). In der Gruppe werden arbeitsbezogene Proble-
me aufgegriffen und analysiert, es werden Losungsvorschlige erarbeitet.
Die Teilnehmer prisentieren die Losungsvorschidge dem Unternehmensma-
nagement und verfolgen ihre Verwirklichung. Durch die Qualitétszirkeltref-
fen lernt der Arbeitstitige immer mehr Hintergrundinformation iiber die Pro-
duktion und den betrieblichen Gesamtablauf kennen; diese Information
wire in Schulungen auBerhalb des Arbeitsplatzes schwer vermittelbar. Qua-
lititszirkel als Lerngelegenheit dienen als Mittel zur Erweiterung der Hand-
lungskontrolle der Arbeitstatigen (Schultz-Gambard & Bungard, 1992): Sie
kénnen die Erfahrung machen, daf sie beim Ldsen arbeitsplatzbezogener
Probleme einbezogen werden und etwas bewirken konnen. Daher ist die Ein-
richtung von Qualititszirkeln keine isolierte LernmaBnahme, sondern Be-
standteil groBerer organisatorischer Konzepte des Lernens in Unternehmen
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1993). Damit Qualitétszirkelarbeit wirk-
sam werden kann, muf die Unternehmensleitung die Einrichtung eines Qua-
litatszirkels befiirworten und ermdglichen. Von ihr miissen zunéchst Voraus-
setzungen fiir die Durchfithrung der Qualitétszirkelarbeit geschaffen wer-
den; sie muB die Qualititszirkelprojekte unterstiitzen und was besonders
wichtig ist, die Verbesserungsvorschlige, die von den Qualitétszirkelteilneh-
mern erarbeitet werden — sofern sie durchfithrbar sind — annehmen und ver-
wirklichen.
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Die Evaluation von Qualitétszirkeln beschrankt sich bisher allerdings gro-
Benteils auf die Deskription erfolgreicher Einzelimplementierungen, die die
hohe Akzeptanz belegen, die Qualititszirkeln zumeist entgegengebracht
wird. Antoni, Bungard und Lehnert (1992) konnten in einer Survey-Erhe-
bung eine erhebliche Verbreitung von Qualitétszirkeln — bislang vornehm-
lich im Produktionsbereich implementiert — unter den 100 groBten deut-
schen Industrieunternehmen belegen. Fast alle Unternehmen nutzten die
Qualitdtszirkel explizit auch zur weiteren Qualifikation der Arbeitstatigen.
Die Untersuchung zeigte, da die meisten Schwierigkeiten bei der Integra-
tion der Qualitétszirkelarbeit in den Organisationsstrukturen sowie bei der
Umsetzung der Ergebnisse in den normalen Arbeitsverlauf zu finden sind.
In einer intensiven Einzelfallstudie, die bei einem Unternehmen mit etwa
3000 Mitarbeitern durchgefiihrt wurde, fand Antoni (1992) vergleichbare
Ergebnisse. Zusitzlich konnte resiimiert werden, daB alle befragten Perso-
nengruppen — Gruppenteilnehmer, Gruppenmoderatoren und Vorgesetzte —
die Effekte der Qualitétszirkeltatigkeit sowohl in Hinblick auf die organisa-
torischen als auch auf die individuellen Konsequenzen sehr positiv ein-
schitzten. Die Steigerung von Produktivitit und Produktqualitdt ging mit ei-
ner Verbesserung der Arbeitsbedingungen und des Betriebsklimas einher.
Bungard und Wiendick (1992) gaben, basierend auf einer Evaluation in ei-
nem GroBunternehmen, kritische Anregungen, die bei der Einfiihrung von
Qualititszirkeln ratsam erscheinen. So erachteten viele Mitarbeiter eine
GruppengrdBe von zehn als zu groB. Insbesondere aber wurde bemingelt,
daB es keine angemessene Vorbereitung der Moderatoren zur Fiihrung der
Qualitétszirkelarbeit gebe. Hier besteht also noch ein Ausbildungsbedarf.
Insgesamt gesehen muB der Ansatz des Qualititszirkels eher als praxisorien-
tieres Modell verstanden werden. Es besteht noch erheblicher Forschungsbe-
darf sowohl in Hinblick auf eine theoretische als auch auf eine empirische
Fundierung dieses Ansatzes, der sich in der beruflichen Praxis allerdings be-
reits in groBem Umfang bewihrt hat.

4. Wege zur Modellierung anwendbaren Wissens

Die drei dargestellten Forschungszuginge basieren auf sehr unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen und Methoden, jede hat ihre Stirken und
Schwichen. Die grundlagentheoretische Transferforschung dient der Identi-
fizierung einzelner kognitiver Mechanismen und der Formulierung préziser
Transfertheorien; die Ubertragbarkeit der Befunde auf komplexe Problem-
stellungen in Berufs- oder Alltagsleben bleibt jedoch unklar. Bei den instruk-
tionalen Ansitzen steht der Forderaspekt im Vordergrund, sie stehen gewis-
sermaen zwischen der experimentellen Forschung und dem Lernen am Ar-
beitsplatz, da sie sowohl einen theoretischen als auch einen praktischen An-
spruch haben. Fast ausschlieBlich den praktischen Aspekten widmen sich
die bisherigen Arbeiten zum Konzept des Qualititszirkels.

Betrachtet man die Vor- und Nachteile der einzelnen Zugangsweisen zur Er-
forschung der Wissensanwendungsproblematik aus konstruktivistischer
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Perspektive, so steht insbesondere das Kriterium der Anwendbarkeit bzw.
der Niitzlichkeit der Forschungsbefunde im Vordergrund. Im Prinzip han-
delt es sich hier um das alte, viel diskutierte Spannungsverhiltnis zwischen
Theorie und Praxis (Berliner, 1992). ,Saubere und prézise” Laborfor-
schung, wie sie etwa von der Arbeitsgruppe um Holyoak durchgefiihrt wird,
hat unter dieser Perspektive den Nachteil, daB ihre Praxisrelevanz oft nicht
auf der Hand liegt oder daB, selbst wenn scheinbar padagogische Implikatio-
nen naheliegen, eine einfache Ubertragung der Befunde auf die Praxis frag-
wiirdig ist. Effekte, die im Labor auftreten, konnen im Feld durch zahlreiche
Kontextfaktoren moderiert werden. Als klassisches Beispiel der mangeln-
den Ubertragbarkeit selbst von als gesichert geltenden Laborbefunden auf
alltagsnahe Kontexte kdnnen die Ubertragungsversuche des Risikowahlmo-
dells von Atkinson (1957) auf den Schulunterricht gelten. Danach sollten
Lernaufgaben mit mittlerer Schwierigkeit, also mit einer Losungswahr-
scheinlichkeit von etwa 50%, optimal sein. Empirische Feldbefunde stiitzen
diese These jedoch nicht (Helmke, 1992). Im Klassenzimmer kommen zahl-
reiche Faktoren ins Spiel, die einfache Lernaufgaben, zumindest unter den
Rahmenbedingungen traditionellen Unterrichts, als geeigneter erschein las-
sen (Renkl, 1991).

Will man also hinsichtlich der Lehr-Lernmethoden zur Férderung anwend-
baren Wissens zu Forschungsbefunden gelangen und entsprechende Theo-
rien entwickeln, sind in jedem Fall auch Feldstudien notwendig, die Phino-
mene nicht iiber isolierte Bedingungsvariation zu analysieren, sondern mog-
lichst in ihrer gegebenen Komplexitit zu erfassen versuchen (Brown, 1922).
Dies impliziert neben dem Einsatz der traditionellen empirischen For-
schungsinstrumentarien auch die komplementédre Verwendung qualitativer
Forschungsmethoden. Hier besteht aber noch ein erhebliches Defizit an er-
probten und elaborierten Methoden, insbesondere hinsichtlich der Evalua-
tion von Lernarrangements zur Férderung anwendbaren Wissens. So sind
trotz der zahlreichen und durchaus plausiblen Behauptungen, ,,konstruktivi-
stische” Lernumgebungen und Lernen am Arbeitsplatz wiirden zu anwend-
barem Wissen fiihren, kaum iiberzeugende empirische Befunde vorhanden.
Das Hauptproblem ist, daB traditionelle Lern- und Leistungstests nicht die
Anwendbarkeit von Wissen bei komplexen, realititsnahen Problemstellun-
gen priifen. Fiir die Entwicklung entsprechender Tests wirkt sich das konzep-
tuelle Problem hemmend aus, daB die derzeit existierenden theoretischen
Modelle anwendbaren Wissens, wie z.B. der Metakognitions- oder der Pro-
duktionssystemansatz, aus theoretischen Griinden nicht befriedigen. Inso-
fern ist die Entwicklung einer liberzeugenden theoretischen Konzeptualisie-
rung anwendbaren Wissens eine dringliche Aufgabe kiinftiger pidagogisch-
psychologischer Forschung.

Unsere Forschergruppe entwickelte in diesem Zusammenhang den als Ar-
beitskonzeption betrachteten Begriff des konditionalisierten Wissens, der
auf dem schematheoretischen Ansatz von Kolodner (1983) aufbaut. Wir kon-
zipieren konditionalisiertes Wissen als Handlungswissen, das in Form von
Aktionen gespeichert wird. Diese werden durch folgende drei Komponen-
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ten indiziert, die beim Problemidsen zusammenwirken.
— Saliente Bedingungen der Problemsituation
— Zielsetzungen in der Problemsituation
— (Antizipierbare) Auswirkungen der Aktion, wobei neben einer Haupt-
auswirkung, die in der Regel der Zielsetzung entspricht, auch Nebenwir-
kungen von Bedeutung sind.
Die salienten Bedingungen des Problems entsprechen den situativen Gege-
benheiten, die der Problemloser in seine initiale Problemdefinition inte-
griert. Dabei hidngt es sowohl vom Wissensstand bzw. Expertisegrad des In-
dividuums ab, welche Situationsmerkmale zu salienten Bedingungen wer-
den (Chi, Feltovich & Glaser, 1981), als auch von der Zielsetzung. Fiir die
Auswahl von Merkmalen ist also bereits das Ziel des Problemldsers rele-
vant; umgekehrt kann eine Problemdefinition zur (Re-)Definition des Ziels
fiithren. An welcher Stelle im Problemldseprozef die pragmatische Zielkom-
ponente EinfluB nimmt, hangt erheblich vom Vorwissensstand des Losers ab.
Ist bereits konditionalisiertes Wissen vorhanden, werden die mit den gegebe-
nen salienten Bedingungen und Zielsetzungen verkniipften Aktionen akti-
viert. Die endgiiltige Auswahl der Aktionen erfolgt in komplexen Problemsi-
tuationen jedoch nicht quasi-automatisch nach dem Prinzip der Spezifitit
oder Stirke, wie etwa im ACT*-Modell von Anderson (1983, 1987), son-
dern sie unterliegen einem Evaluationsprozel (Holding, 1985). Dabei wer-
den verschiedene mogliche Handlungen und ihre Auswirkungen antizipato-
risch in Betracht gezogen, insbesondere in bezug auf jeweils situationsspezi-
fisch definierte Nebenbedingungen,die fiir effizientes Handeln zu beachten
sind. Kognitiv représentierte Aktionen in komplexen Anwendungsberei-
chen, die wir als konditionalisiertes Wissen definieren, stehen also in der Re-
gel nicht wie Produktionsregeln als automatisierte Handlungssteuerungsein-
heiten zur Verfiigung. Sie kdnnen aber sowohl als Einzeleingriffe als auch
als Eingriffsfolgen bzw. -kombinationen im Gedéchtnis abgespeichert wer-
den. Wissensanwendung im Rahmen der Konzeption des konditionalisier-
ten Wissens zeichnet sich insbesondere durch die antizipative Komponente
aus, die es erlaubt, ungiinstige Nebeneffekte vorherzusehen. Dieser ,,Model-
lierungsaspekt” bildet eine wesentliche Grundlage fiir das Abwiégen und
Auswihlen verschiedener Handlungsméglichkeiten.
Gegenwirtig iiberpriifen wir im Bereich Betriebswirtschaftslehre, ob sich
unsere theoretische Konzeption des konditionalisierten Wissens empirisch
bewihrt und welche Modifikationen gegebenenfalls vorgenommen werden
miissen.
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