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Cornelia Grisel
Die Rolle des Wissens beim Umwelthandeln -
oder: Warum Umweltwissen trige ist

The Role of Knowledge in Ecological Action —
or: Why Ecological Knowledge Remains Inert

Der Beitrag sieht eine zentrale Aufgabe der Umweltbildung darin, Wissen zu vermit-
teln, das einen angemessenen und soliden Hintergrund fiir 6kologisches Handeln dar-
stellt. Okologisches Handeln wird dabei durch die Absicht der handelnden Person de-
finiert, einen Beitrag zur Erhaltung der Umwelt zu leisten. Analysiert wird, welche
Rolle Wissen bei der Handlungsplanung und bei der Handlungsausfiihrung spielt.
Die Handlungsplanung wird dabei als Konstruktion einer Problemreprisentation be-
trachtet, in die konzeptuelles Wissen aus verschiedenen Bereichen eingeht: Wissen
iiber okologische Zusammenhdnge (insbesondere iiber die Entstehung und Folgen
von Umweltproblemen), Wissen iiber verschiedene Handlungsméglichkeiten und
ihre Konsequenzen und soziales Wissen. Bei der Handlungsausfiihrung kommt zusdtz-
lich prozedurales Wissen zum Tragen. Damit eine Handlungsintention umgesetzt wer-
den kann, miissen zum Wissen noch situationsspezifische Handlungsanreize hinzu-
kommen, deren Bedeutung dargestellt wird. Abschlieflend wird diskutiert, welche
Konsequenzen sich aus dieser Sichtweise fiir die Vermittlung anwendbaren Wissens
in der Umweltbildung ergeben.

Research on Environmental Education should ask the question about which knowled-
geis relevant to changing ecological action, and how this knowledge can be imparted
in education. In this paper a person's intention to contribute to the quality of the envi-
ronment it taken as the essential criterion for ecological action. The role of knowled-
ge is analyzed (1)in the process of action planning, and (2)in carrying out actions in
specific situations. The process of action planning is seen as a construction of a pro-
blem-representation formed on the basis of conceptual knowledge of different do-
mains: Knowledge about the causes and consequences of environmental changes
(e.g. the greenhouse effect), knowledge about different actions and their consequen-
ces, and social knowledge. When carrying out an action in a specific situation, proce-
dural knowledge is also relevant. Apart from all these forms of knowledge, situational
incentives are essential for transforming an intention into ecological action. In the
conclusion some consequences for Environmental Education are discussed.

1. Triges Wissen: Ein Problem in vielen Bereichen

Das Problem des tragen Wissens - die defizitdre Anwendung von Wissen auf
komplexe oder alltagsnahe Situationen - hat mittlerweile fast alle Bereiche
der Padagogik erreicht, sofern sie sich mit Lernen und Lehren beschiftigen.
Mathematikdidaktiker fragen sich beispielsweise, warum Kinder bei reali-
tatsnahen Textaufgaben hdufig eigenartige Antworten geben (z.B. ,,Es wer-
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den 2 3/5 Busse bendétigt, um alle Kinder zum Picknick zu fahren“, nach
Renkl, 1996). Hochschuldidaktiker rédtseln, warum Examenskandidaten der
Piddagogik bzw. Psychologie bei einem computerbasierten Unternehmens-
planspiel héhere Gewinne erzielen als Absolvent/innen der Betriebswirt-
schaft (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 1992). Und in der Medizinerausbildung
wird das Phdanomen diskutiert, dass Studierende im zweiten Studienjahr gro-
Bere Schwierigkeiten bei der Anwendung von Wissen auf Fille haben als An-
fanger/innen (Boshuizen & Schmidt, 1992). Weil das Problem des trigen
Wissens so ubiquitér ist, wurden in der Lehr-Lernforschung in den letzten
Jahren theoretische Ansitze entwickelt, die folgenden Fragen nachgingen
(z.B. Renkl, 1996): (1) Was sind Ursachen fiir das Phinomen des trigen Wis-
sens? Welche Struktur muss Wissen beispielsweise haben, damit es angewen-
det werden kann? Was muss zum Wissen noch hinzukommen, damit entspre-
chend gehandelt wird? (2) Wie kann Unterricht gestaltet werden, damit tré-
ges Wissen vermieden und eher anwendbares Wissen vermittelt wird?

In diesem Beitrag wird die Kluft zwischen ,,Wissen und Handeln“ im Be-
reich der Okologie aus der Perspektive des trigen Wissens betrachtet. Zu-
nichst wird auf die Besonderheiten der ,,Domédne“ des kologischen Han-
delns eingegangen und erldutert, inwieweit und unter welchen Bedingungen
das Konzept des tragen Wissens fiir diesen Bereich genutzt werden kann. An-
schlieBend wird dargestellt, inwiefern Wissen beim 6kologischen Handeln
trige bleiben kann — und zwar (1) bei der Handlungsplanung und (2) bei der
Handlungsausfithrung. In einem Resiimee werden padagogische Konsequen-
zen fiir die Vermittlung anwendbaren Wissens skizziert.

2. Triges Wissen beim 6kologischen Handeln

2.1 Okologisches Handeln

Okologisches Handeln, umweltschiitzendes, umwelterhaltendes Handeln
oder Verhalten - diese Begriffe werden in verschiedenen Studien fiir eine gan-
ze Palette unterschiedlicher Handlungsweisen verwendet. Gemeinsam ist al-
len Begriffsnuancen lediglich, dass sich dahinter eine mehr oder weniger
deutlich explizierte Norm verbirgt, die sich auf die Erhaltung der Umwelt be-
zieht.

Eine erste Schwierigkeit dieses Begriffes besteht dementsprechend darin,
wer die Norm fiir ,,6kologisches” Handeln festlegt: Zum einen kann man als
Forscher/in 6kologisches Handeln dariiber definieren, dass es zur Erhaltung
oder Bewahrung der natiirlichen Umwelt beitragt - zumindest mehr als die
Ausiibung einer Handlungsalternative bzw. das Nichthandeln (vgl. Rost in
diesem Heft, Kaiser & Fuhrer, in Druck). Bezieht man sich auf diese Defini-
tion, ist es vom Stand der jeweiligen naturwissenschaftlichen bzw. gesell-
schaftlichen Diskussion abhidngig, welche Handlungen als die Natur erhal-
tend oder bewahrend gelten. Dies spiegelt sich auch in der Forschung zum
6kologischen Handeln wider: Beispielsweise gehen die Konzepte und Opera-
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tionalisierungen von 6kologischem Handeln Mitte der 90er Jahre viel stirker
als frither auf klimarelevante Aspekte ein — globale Umweltverdnderungen
waren einige Jahre frither das prominente naturwissenschaftliche und gesell-
schaftlich diskutierte Umweltthema (z. B. Fuhrer und Woélfing, 1997; Kals,
1996; vgl. Kruse, 1995). Padagogische bzw. psychologische Aspekte spie-
len bei dieser ,,Norm von auBen“ allerdings eine untergeordnete Rolle. Die
Alternative zu dieser Definition ist ein Begriff von ,,6kologischem Han-
deln“, der die Intention der handelnden Person, die Umwelt zu erhalten oder
zu bewahren, zum Kriterium nimmt. Dieser Begriff birgt wiederum die Ge-
fahr in sich, dass man Handlungen untersucht, die zwar den Schutz der Um-
welt intendieren, deren faktischer Beitrag dazu allerdings zweifelhaft ist.

Eine zweite Schwierigkeit besteht darin, welche Handlungsbereiche mit
dem Begriff ,,6kologisches Handeln“ eigentlich angesprochen sind, welche
Semantik der Begriff also hat. In der Forschung werden drei unterschiedli-
che Bereiche thematisiert: (1) Politisch-soziales Handeln, wie z. B. Rezep-
tion und Weitergabe von Informationen, Zugehérigkeit zu und Unterstiit-
zung von Umweltschutzorganisationen; (2) naturschiitzendes Handeln, wie
z.B. Artenschutz oder Biotop-Pflege und schlieBlich (3) Alltagshandeln, bei-
spielsweise Energie im Haushalt sparen, Miill vermeiden oder Mobilitit re-
duzieren. Wihrend éltere Arbeiten noch von einem eindimensionalen Be-
griff des ,,6kologischen Handelns“ ausgehen, wird in neueren beriicksich-
tigt, dass unterschiedliche Handlungsbereiche unterschiedlichen Gesetzmi-
Bigkeiten gehorchen. Dementsprechend wird 6kologisches Handeln disag-
gregiert (vgl. de Haan & Kuckartz, 1996) - beispielsweise wird nur unter-
sucht, welche Variablen sich auf das Miill vermeiden bzw. trennen auswir-
ken (z. B. Schahn, 1996; Schahn & Holzer, 1990), oder auf das private Ener-
gie sparen (Stern, 1992). Gerade fiir die Frage des Zusammenhangs zwi-
schen Wissen und Handeln ist es von grof3er Bedeutung, hinsichtlich der Do-
mine genauere Uberlegungen anzustellen, als es bisher getan wurde. In bis-
herigen Studien der Umweltbewusstseinsforschung ist die Varianzaufkla-
rung des Umwelthandelns durch Umweltwissen recht gering — und zwar so-
wohl in der dlteren (vgl. Braun, 1983; Hines, Hungerford & Tomera, 1986/
87; Langeheine & Lehmann, 1983) als auch in der neueren Literatur (vgl. de
Haan & Kuckartz, 1996; Fuhrer & Wolfing, 1997; Grob, 1991; Schahn,
1996). Ein Grund fiir diesen geringen Zusammenhang ist sicher darin zu se-
hen, wie Wissen und Handeln operationalisiert werden. Auf der einen Seite
stehen einfache Fragen zu Okosystemen oder der Entstehung von Umwelt-
problemen — auf der anderen Seite ein allgemeiner Handlungsscore, der hiu-
fig alle drei oben angesprochenen Bereiche umfasst (vgl. Grisel, 1999). Fiir
verschiedene Handlungsdimensionen sind aber sicher verschiedene Wis-
sensvoraussetzungen relevant.

Eine letzte Schwierigkeit besteht darin, ob es zu rechtfertigen ist, eine Norm
fiir ,,6kologisches Handeln“ durch Erziehungs- und BildungsmaBnahmen
durchzusetzen. Insbesondere stellt sich die Frage nach der Legitimation von
Verhaltensmanipulationen durch Umweltbildung (vgl. Heid, 1992). In der
psychologischen Forschung wird mit dieser Frage recht unbefangen umge-
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gangen — das Ziel besteht hier hdufig darin, individuelles Verhalten von Per-
sonen zu verdndern. Aus einer pddagogischen Sicht kann diese Zielstellung
als nicht legitimierbarer Manipulationsversuch kritisiert werden (vgl. Heid,
1992). Padagogisch ist es daher sinnvoll, die Intentionen der Handelnden in
Betracht zu ziehen und als Kriterium fiir 6kologisches Handeln zu verwen-
den (vgl. Rost in diesem Heft). Intentionales 6kologisches Handeln setzt Be-
wusstheit voraus, ist damit einem rationalen Diskurs zugénglich und durch
Wissensvermittlung beeinflussbar. Unter dieser Perspektive wire es eine zen-
trale Aufgabe der Umweltbildung, Wissen zu vermitteln, das einen angemes-
senen und soliden Hintergrund fiir intentionales dkologisches Handeln dar-
stellt. Dieses Wissen miisste in Handlungssituationen anwendbar sein — und
daher wird das Konzept des tragen Wissens fiir den Umweltbereich relevant
und interessant. '

2.2 Ein verdnderter Begriff des tridgen Wissens

Das Konzept des trigen Wissens wurde bisher vorwiegend in akademischen
bzw. beruflichen Leistungssituationen angewendet. Bezeichnet wird damit
der mangelnde Wissenstransfer fiir Handlungen, fiir die bereits eine Inten-
tion gebildet wurde (in den Eingangsbeispielen: die korrekte Antwort auf
eine Textaufgabe in der Mathematik geben bzw. eine angemessene Lisung
des Problems finden). Spricht man in der Doméne der Okologie von ,der
Kluft zwischen Wissen und Handeln®, ist das Problem vielschichtiger (vgl.
Bohm, Rost & Spada, 1998) — im Folgenden soll das in einer handlungstheo-
retischen Terminologie dargestellt werden. Zunéchst kann es sein, dass kei-
ne allgemeine (handlungsunspezifische) Motivation zu 6kologischem Han-
deln vorliegt. Auf die Frage der Motivation zum Umwelthandeln geht Rost
(in diesem Heft) ein, wobei er am Ende des Artikels darstellt, welche Rolle
Wissen fiir die Motivierung spielt und welche Konsequenzen das fiir die Um-
weltbildung hat. Dieser Beitrag geht dagegen grundsitzlich von Personen
aus, die — in handlungstheoretischen Begriffen — bereits eine handlungsun-
spezifische Motivation zu 6kologischem Handeln mitbringen und in die Pha-
se der Handlungsplanung und Handlungsauswahl eintreten (vgl. Martens &
Rost, 1998). Die Fragestellung lauten dementsprechend: Welche Rolle spielt
Wissen (1) bei der Handlungsplanung (Handlungsauswahl) und (2) bei der
Handlungsausfiihrung?

Dabei steht die Verinderung des Alltagshandelns im Vordergrund, quasi
eine ,,0kologisierung von Alltagshandeln“. Es wird weniger auf politische
oder gesellschaftliche Partizipation und den Bereich des Naturschutzes ein-
gegangen. Okologisches Alltagshandeln ist dadurch gekennzeichnet, dass
mit den Handlungen nicht primir eine dkologische Wirkung erzielt werden
soll (z.B. etwas zu Abend essen), dass sie aber auf eine Weise ausgefiihrt wer-
den, die die Belastungen fiir die Umwelt moglichst gering hélt - dass bei-
spielsweise Miill vermieden wird, dass Strom, Heizenergie und Wasser ge-
spart wird, beim Einkauf 6kologische Aspekte in Betracht gezogen oder um-
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weltbewusste Verkehrsmittel gewihlt werden (vgl. Hirsch & Kyburz-Gra-
ber, 1993).

3. Handlungsplanung

Ein Beispiel: Eine Person wurde durch Presseberichte iiber den Treibhausef-
fekt dazu motiviert, einen personlichen Beitrag zur Reduktion klimarelevan-
ter Emissionen zu leisten. [hre Aufgabe kann nun darin gesehen werden,
dass sie ihr Alltagshandeln entsprechend ihrer Zielsetzung veridndert. Die
Phase der Handlungsplanung soll im Folgenden als Konstruktion einer Pro-
blemreprasentation konzipiert werden, die die Auswahl 6kologischer Hand-
lungen erlaubt. Die Problemreprésentation, so die Annahme, ist dadurch be-
einflusst, (1) iiber welches konzeptuelle Wissen die Person in verschiedenen
Bereichen verfiigt und (2) wie auf der Basis dieses Wissens eine kohérente
Reprisentation konstruiert wird.

3.1 Konzeptuelles Wissen als Grundlage einer
Problemrepriisentation

Die Konstruktion einer Problemreprisentation wird in der Wissenspsycholo-
gie haufig als Konstruktion eines mentalen Modells betrachtet: Auf der Ba-
sis 'stabilen' konzeptuellen Wissens (z.B. Schemata, Scripts) werden menta-
le Modelle gebildet (vgl. Gruber, 1994; 1998; Schnotz, 1994). Ein zentrales
Kennzeichen dieser Modelle ist, dass sie die Relationsstruktur des Gegen-
standsbereichs enthalten und daher eine kognitive Simulation von Prozessen
erlauben. Dynamische Systeme bzw. Handlungsablaufe kdnnen quasi vor
dem 'geistigen Auge' simuliert und die Simulationsergebnisse an den Verdn-
derungen des Modells abgelesen werden (vgl. Mandl, Friedrich & Hron,
1988). Es gibt eine Vielzahl von Befunden, dass sich gute und schlechte Pro-
blemloser darin unterscheiden, welche Qualitit ihre mentalen Modelle auf-
weisen. Gute Problemloser zeichnen sich durch mentale Modelle aus, die
reichhaltiger und kohirenter sind, die mehr (und bessere) Schlussfolgerun-
gen erlauben, mit denen Prozesse vorhergesagt werden kdnnen und die es da-
her auch erlauben, verschiedene Handlungsalternativen durchzuspielen.
Zentrale Grundlage fiir die Konstruktion leistungsfihiger mentaler Modelle
ist einerseits reichhaltiges und wohlorganisiertes konzeptuelles Wissen und
andererseits Routine in der Konstruktion bereichsspezifischer mentaler Mo-
delle (vgl. Gruber, 1998; Hatano & Inagaki, 1986; vgl. Reimann, 1998).

Ein Problemraum, der die Planung 6kologischer Handlungen erlaubt, muss
verschiedene Wissensbereiche aufeinander beziehen. Es kann vermutet wer-
den, dass die Konstruktion adidquater Problemrepridsentationen im Bereich
der Okologie hiufig nicht gelingt. Studien zeigen niimlich, dass das dafiir not-
wendige konzeptuelle Wissen héufig nicht in der entsprechenden Form bzw.
Qualitdt vorliegt. Renkl (1996) bezeichnet diese Erkldrung fiir triges Wissen
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als Strukturdefizit-Erklarung. Im Folgenden wird auf Wissen iiber 6kologi-
sche Zusammenhinge - insbesondere iiber die Entstehung und Folgen von
Umweltproblemen - und Wissen iiber verschiedene Handlungsmdglichkei-
ten und deren Konsequenzen als Grundlage fiir die Konstruktion von Pro-
blemrepridsentationen eingegangen.

Wissen iiber okologische Zusammenhdnge. Fiir die Konstruktion einer Pro-
blemreprésentation ist zunéchst konzeptuelles Wissen iiber die handlungsre-
levanten dkologischen Zusammenhinge erforderlich. Insbesondere miissen
Kausalbeziehungen reprisentiert sein, wie Umweltprobleme entstehen: Im
obigen Beispiel wiren das Reprisentationen dariiber, wie menschliche Akti-
vitdten zu klimarelevanten Emissionen fiihren (direkt und indirekt), wie die-
se Emissionen (z.B. CO2-AusstoB3) zu Umweltverdnderungen bzw. Umwelt-
problemen fithren und welche Folgen diese wiederum fiir Menschen haben
(vgl. Bohm & Mader, 1998).

Aufgrund der bisherigen deskriptiven Uberblicksstudien zu Wissen im Um-
weltbereich kann man annehmen, dass konzeptuelles Verstindniswissen
iiber 6kologische Zusammenhinge keinesfalls weit verbreitet ist. So weisen
mehrere Studien darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler schon hinsicht-
lich einfachen 6kologischen Faktenwissens bestenfalls tiber ,,Halbwissen®
verfiigen (Bolscho, 1989; Braun, 1983) und dass die Defizite noch groBer
sind, wenn Wissen iiber fundamentale Umweltprobleme und deren Entste-
hungsbedingungen erfragt wird (Pfligersdorffer, 1991). Aber auch bei Leh-
renden koénnen Defizite festgestellt werden: So zeigte sich in einer Inter-
viewstudie, dass nur vier von 51 befragten Lehrerinnen und Lehrern differen-
zierte Konzepte liber das Problem und die Ursachen von Luftverschmutzung
hatten (Kahlert, 1992), wobei alle vier liber die Lehrberechtigung fiir Natur-
wissenschaften in der Sekundarstufe I verfiigten. Insgesamt machen die Stu-
dien deutlich, dass der Seufzer ,,alle wissen um 6kologische Themen und
trotzdem handelt keiner nicht gerechtfertigt ist.

Detaillierteren Einblick iiber die Konstruktion von Reprisentationen geben
Forschungen, die sich mit komplexem Problemlgsen in dkologischen Simu-
lationen befassen. Beispielsweise untersuchten Spada, Opwis, Donnen,
Schwiersch und Ernst (1987), welches Wissen Versuchspersonen iiber ein
Okologisches System erwerben (in diesem Fall: ein Gewésser), wenn sie zen-
trale EinflussgroBen des Systems variieren kdnnen. Sehr viele Versuchsper-
sonen bildeten ein statisches mentales Modell iiber die kausalen Zusammen-
hdnge im System, mit dem kurzzeitige Effekte auch vorhergesagt werden
konnten. Allerdings gelang es nur wenigen Versuchspersonen, ihr mentales
Modell ,,zum Laufen“ zu bringen - also eine dynamische Reprisentation zu
entwickeln. Ein dynamisches mentales Modell war aber die Voraussetzung
dafiir, dass Nebeneffekte der Simulation ausreichend beachtet, eine langfri-
stige Entwicklung des Okosystems vorhergesagt und das System auf dieser
Basis erfolgreich gesteuert werden konnte. Dieselbe Arbeitsgruppe unter-
sucht auch das Verhalten von Personen in &kologisch-sozialen Dilemma-
situationen, also Situationen, in denen mehrere Akteure eine begrenzte Res-
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source nutzen, deren langfristige Schidigung alle Beteiligten trifft (Ernst,
1994; 1997; Ernst & Spada, 1993; Spada & Ernst, 1992). Fiir die Untersu-
chungen wurde eine Computersimulation entwickelt, in der drei Spieler in ei-
nem See fischen, dessen Fischbestand sich nach systemeigenen Regeln rege-
neriert - bei drastischer Uberfischung aber insgesamt gefihrdet ist. Eine
Uberfischung des Sees ist zunichst attraktiv, weil der einzelne Spieler davon
profitiert und der Schaden (d.h. ein massiver Riickgang an Fischen) erst zeit-
versetzt eintritt. In empirischen Studien zeigte sich, dass das Wissen iiber die
okologischen Zusammenhénge sich direkt auf den Erfolg der Gruppe aus-
wirkte: So wiesen erfolglose Gruppen ein geringeres Ausmal an 6kologi-
schem Wissen auf. Das Fehlen 6kologischen Wissens hatte dariiber hinaus
noch indirekte Effekte: Aufgrund geringen 6kologischen Wissens iibernutz-
ten Spieler die Ressource, d.h. sie fischten zu viel - im guten Glauben darauf,
der Fischbestand werde sich schon wieder erholen. Die Mitspieler mit hohe-
rem 6kologischen Wissen interpretierten diese Ubernutzung als egoistische
Strategie der Gewinnmaximierung, reagierten hdufig mit einer ,,wie-Du-mir-
so-ich-Dir“-Strategie - mit entsprechend verheerenden Konsequenzen. Die-
sen Laborexperimenten kann sicher der Vorwurf gemacht werden, dass sie
sich nur eingeschrinkt auf Alltagssituationen iibertragen lassen. Allerdings
konnen sie theoretische Ansto8e fiir detaillierte Analysen von Wissen in all-
tagsniheren Situationen geben, die derzeit begonnen werden (z.B. Glende,
1996; Hofinger, 1996; Nerb, Spada und Wichmann, 1997).

Deklaratives Wissen iiber Handlungen und deren Folgen. Die Konstruktion
eines Problemraums, der die Grundlage fiir die Wahl einer Handlungsalterna-
tive darstellt, erfordert auch Wissen iiber verschiedene Handlungsalternati-
ven und deren Folgen.

Damit ist zunéchst deklaratives Wissen tiber Handlungsoptionen in einer be-
stimmten Situation gemeint (Kaiser & Fuhrer, in Druck) — in unserem Bei-
spiel Wissen dariiber, welche Alltagshandlungen zur Reduktion klimarele-
vanter Emissionen beitragen. In Studien der Umweltbewusstseinsforschung
erweist sich deklaratives Wissen iiber Handlungen als weitaus besserer Pra-
diktor als deklaratives Wissen iiber 6kologische Systeme bzw. Umweltpro-
bleme (z.B. Hines, et al., 1986/87; Sia, Hungerford & Tomera 1985/86) - in
anderen Studien hat es dagegen wenig oder keine Pradiktionskraft (z.B.
Schahn, 1996; Schahn & Holzer, 1990; vgl. Kaiser & Fuhrer, in Druck).

Bei der Frage, welche von mehreren Handlungsoptionen von einer Person ni-
her in Betracht gezogen werden, besteht eine Schnittstelle zum Prozess der
Intentionsbildung in den Ansitzen der Handlungsregulation (Martens &
Rost, 1998; vgl. B6hm et al., 1998): Ob eine Handlungsoption, die im Pro-
blemraum représentiert ist, fiir das eigene Handeln eine Rolle spielen wird,
hingt davon ab, welche Konsequenzen ihr zugeschrieben werden —und zwar
positive wie negative. Dieser Zuschreibungsprozess ist unter anderem von
Wissen beeinflusst. Zum einen beruht er auf Wirksamkeitswissen (Kaiser
und Fuhrer, in Druck), also Wissen iiber das Umweltschutzpotenzial der je-
weiligen Handlungen. Studien zeigen, dass iiber den Beitrag verschiedener
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Handlungsalternativen zum Umweltschutz nur wenig Wissen vorhanden ist
bzw. Fehlkonzepte verbreitet sind. Beispielsweise bestehen falsche Annah-
men dariiber, wo sich in privaten Haushalten am meisten Energie einsparen
ldsst (Stern, 1992), oder wie man effektiv Miill vermeidet (Schahn, 1996).
Zum anderen flieBt auch soziales Wissen (Ernst, 1994) ein, wenn Handlungs-
optionen hinsichtlich ihrer Konsequenzen beurteilt werden. Darunter wird
Wissen iiber die Motive, das Denken und Handeln anderer Personen subsu-
miert. Erste Studien zum sozialen Wissen zeigen, wie sehr es von den jeweili-
gen sozialen Gemeinschaften abhéngt, welche Handlungsweisen iiberhaupt
in Betracht gezogen werden (vgl. Fuhrer & Wolfing, 1997).

3.2 Konstruktion einer kohdrenten Problemreprdsentation

Fiir die Konstruktion einer (addquaten) Problemreprasentation, so ldsst sich
der letzte Abschnitt resiimieren, ist es notig, dass Wissen aus verschiedenen
Bereichen aktiviert und kohdrent aufeinander bezogen wird. Studien zum tri-
gen Wissen zeigen, dass nicht selbstversténdlich davon ausgegangen werden
kann, dass dies ohne weiteres gelingt. Vielmehr ist zu befiirchten, dass Wis-
sen quasi in unterschiedlichen ,,Schubladen® gespeichert wurde, und auch
dann nicht aufeinander bezogen werden kann, wenn es die Aufgabe eigent-
lich erfordert. Diese Wissenskompartmentalisierung ist nach Renkl (1996)
eine weitere Variante von Strukturdefizit-Erklarungen des trdgen Wissens.

Bei der Textaufgabe am Beginn des Beitrags (,,Wie viele Busse werden bend-
tigt, um alle 130 Kinder einer Schule zum Picknick zu fahren, wenn jeder
Bus 50 Plitze hat?) liegt wahrscheinlich ein Fall von Wissenskompartmen-
talisierung vor: Die Kinder, die 2 3/5 (bzw. 2 Rest 30) antworteten - es war die
Mehrzahl der Kinder - haben Alltagswissen und Wissen fiir die Mathematik-
stunde mdglicherweise in unterschiedlichen Bereichen abgespeichert und
konnen in der ‘Doméne' Mathematikstunde nicht auf die ‘Doméne' Alltagsle-
ben zuriickgreifen. Ahnliche Beispiele werden in der Forschung zu Concep-
tual Change geschildert (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 1993; Smith, diSessa
& Roschelle, 1993): Wissen aus verschiedenen Bereichen, z.B. aus verschie-
denen Fichern bzw. Subdisziplinen, wird nicht aufeinander bezogen, wenn
komplexe Aufgaben bearbeitet werden.

Kaiser und Fuhrer (in Druck) haben fiir die Wirkung 6kologischen Wissens
auf Handeln einen dhnlichen Gedanken wie die Kompartmentalisierung ent-
wickelt: Sie sprechen vom notwendigen ,,konvergenten Zusammenwirken®
verschiedener Wissensformen, um Handlungsintentionen zu bilden. Nur
wenn alle von ihnen unterschiedenen Wissensarten (Umweltwissen, Hand-
lungswissen, Wirksamkeitswissen und soziales Wissen) vorhanden sind und
konvergent zusammen wirken, kommt es letztlich zum &kologischen Han-
deln. Allerdings machen sie keine Aussagen dariiber, wie dieser Prozess des
Zusammenwirkens aussieht. Die Sichtweise der Handlungsplanung als Kon-
struktion eines Problemraumes erlaubt es moglicherweise, das Zusammen-
spiel verschiedener Wissensformen zu beschreiben und dabei auch theoreti-
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sche Konzepte der Handlungsregulationstheorie zu beriicksichtigen. Es wur-
de deutlich, dass die Qualitit des Wissens in verschiedenen Bereichen maB-
geblich dazu beitragen kann, welche Handlungsintention(en) gebildet wer-
den. Aufgrund der vorliegenden Befunde zum Wissen im Bereich der Okolo-
gie kann man aber vermuten, dass héufig nicht ,,Wissen“ vorliegt, sondern
»Nichtwissen“ oder ,,Fehlkonzepte* in Gestalt von (1) oberfldchlichem Fak-
tenwissen statt konzeptuellem Wissen und (2) kompartmentalisiertem Wis-
sen statt konvergent zusammenwirkendem Wissen.

4. Handlungsausfithrung

Die Konstruktion einer Problemreprisentation auf der Basis konzeptuellen
Wissens stellt eine Grundlage fiir eine Entscheidung dar, welche Alltags-
handlungen gedndert werden. Kommen wir noch einmal auf das Beispiel der
Person zuriick, die zur Reduktion des Treibhauseffektes beitragen will. Neh-
men wir an, dass sie auf der Basis ihrer Problemreprisentation ihre Ziele kon-
kretisiert hat und sich vorgenommen hat, in Zukunft mit dem (gasbetriebe-
nen) 6ffentlichen Bus statt mit dem eigenen Auto in die Arbeit zu fahren. Die
dazu notige Umsetzung der Handlungsintentionen in konkreten Situationen
soll nun im Fokus stehen. Zunichst wird dargestellt, dass prozedurales Hand-
lungswissen nétig ist, um 6kologische Alltagsroutinen auszufiihren. Renkl
(1996) hat darauf hingewiesen, dass fehlendes prozedurales Wissen eine wei-
tere Variante der Strukturdefizit-Erkldrungen fiir triges Wissen darstellt:
Wissen kann in Handlungssituationen nicht angewendet werden, weil es le-
diglich deklarativ, nicht aber prozedural verfiigbar ist. Zum anderen wird auf
situationale Handlungsanreize eingegangen, denen eine grofle Bedeutung
fiir konkretes Handeln zukommt. Nach Renkl (1996) handelt es sich hier um
eine Erkldrung tragen Wissens, die auf Metaprozesse abzielt: Es wird darauf
eingegangen, was zum Wissen noch dazukommen muss, damit es in entspre-
chenden Handlungen resultiert.

4.1 Prozedurales Handlungswissen

Prozedurales Handlungswissen wird in der kognitiven Psychologie hiufig
als System von Handlungsregeln (Prozeduren) konzipiert. Diese Regeln ent-
halten zum einen die Bedingung, unter denen die Handlung ausgefiihrt wird
»wenn“-Teil einer Prozedur), zum anderen die auszufiihrende Handlung
selbst (,,dann“-Teil einer Prozedur). Anderson (1987) postuliert in seinem
Modell drei Stufen fiir den Erwerb prozeduralen Wissens (vgl. Gruber, 1998;
Mandl et al., 1988): (1)Deklarative Stufe (Erwerb deklarativen Wissens),
(2)Prozeduralisierung und Komposition (Umwandlung von deklarativem in
prozedurales Wissen; Zusammensetzung von Produktionen) und (3)Tuning
(Feinabstimmung der Regeln, Optimierung, prozedurales Lernen, Praxis
und Kénnen). Die entscheidende Bedingung fiir die Prozeduralisierung von
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Wissen sieht er in der hdufigen Bearbeitung von Aufgaben oder Problemen
in einer Doméne.

Wenn man diese Theorie des Fertigkeitserwerbs auf die Verdnderung 6kolo-
gischen Handelns bezieht, kann deutlich gemacht werden, warum es so
schwer fillt, Alltagsaktivititen zu verdndern. Damit es unserer fiktiven Per-
son in konkreten Handlungssituationen gelingt, den Bus zu nehmen, muss
sie bestehende Handlungsroutinen aufbrechen und ersetzen. Beispielsweise
muss sie jetzt beim Ankleiden stérker als bisher auf das Wetter achten; sie
muss beim Friihstiicken hdufiger auf die Uhr sehen, um das Haus rechtzeitig
zu verlassen; sie muss die Zeitung einpacken, weil sie zum Lesen Zeit hat,
aber keine Radionachrichten mehr héren kann. Bisher hat die morgendliche
Routine automatisch funktioniert und sensu Anderson konnte man sagen,
dass unsere Person die dritte Stufe des Fertigkeitserwerbs bereits durchlau-
fen hatte: Es lagen verfeinerte Prozeduren vor, die durch die Bewiltigung vie-
ler Aufgaben mit leicht variierten Bedingungen optimiert worden waren.
Die entsprechenden Handlungen wurden daher hocheffizient, d.h. mit wenig
kognitivem Aufwand ausgefiithrt. Die Alternative zur Ausfiithrung dieser
Handlungsroutinen ist jetzt zunédchst die mithsame Erweiterung des deklara-
tiven Wissens (,, Wo fahrt hier eigentlich ein Bus?), der nicht weniger mithsa-
me Prozess des Erwerbs neuer Produktionsregeln sowie deren Komposition
und Feinabstimmung. Es ist unserem tendenziell auf Effizienz ausgerichte-
ten kognitiven System kaum zuzumuten, diese Lernprozesse ohne besonde-
ren Anlass auf sich zu nehmen.

4.2 Situationale Handlungsanreize

Damit kann zum zweiten Punkt bei der Umsetzung von Wissen zu Handeln
eingegangen werden, nidmlich auf situationale Handlungsanreize. Wieso
sollte man sich dieser Miihe unterziehen, das eigene Alltagshandeln zu verin-
dern? In der Umweltdebatte wird diese Frage — angestoBen von den Arbeiten
von Diekmann und Preisendorfer (1991; 1992; Diekmann 1995) - besonders
heftig diskutiert.

Die beiden Autoren erhielten in ihren Telefonumfragen in Bern und Miin-
chen zuniéchst dieselben enttduschenden Ergebnisse wie bereits viele vor
(und nach) ihnen: Zwischen Umweltbewusstsein (bzw. Umweltwissen) und
Umweltverhalten konnten keine bedeutsamen Zusammenhinge gefunden
werden. Eine weitere Analyse der Daten zeigte jedoch, dass bestimmte Ver-
haltensweisen (z.B. Mitnehmen einer Einkaufstasche) sehr wohl mit Um-
weltwissen korreliert waren - andere dagegen nicht (z.B. Verzicht auf eine
Flugreise). Aufgrund dieser Indizien differenzierten sie 6kologisches Han-
deln post-hoc nach den Kosten, die fiir das Individuum entstehen, wenn es in
diesen Situationen kologisch handelt. Dabei sind mit ,,Kosten* nicht nur fi-
nanzielle Kosten gemeint, sondern auch EinbuBen an Bequemlichkeit, groBe-
rer Zeitbedarf und Ahnliches. Tatsichlich konnte gezeigt werden, dass zwi-
schen low-cost Verhaltensweisen und Umweltbewusstsein bzw. Umweltwis-
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sen substanzielle Korrelationen bestehen. High-cost Verhaltensbereiche
(z.B. Verzicht auf das Auto fahren am Wochenende) sind dagegen unabhén-
gig vom Umweltbewusstsein - mit Umweltwissen gibt es sogar leicht negati-
ve Zusammenhinge. Theoretisch wurden die Ergebnisse auf der Basis von
Rational-Choice-Theorien interpretiert: Handlungsentscheidungen werden
auf der Basis von Kosten-Nutzen-Abwiégungen getroffen - und zwar mit
dem Ziel, konsequent den eigenen Nutzen zu maximieren. Moralische Prinzi-
pien und Wertvorstellungen kommen nur in solchen Situationen zum Tra-
gen, in denen die Kosten der umweltschonenden Handlungen tendenziell ge-
ring sind (vgl. Diekmann, 1995). Zwei Punkte erschweren, dass zu Gunsten
der Umwelt bilanziert und entsprechend gehandelt wird (Diekmann & Prei-
sendorfer, 1992): (1) Okonomische Anreize bestehen in vielen Fallen noch
immer fiir umweltschddigendes Verhalten (z.B. keine verbrauchsabhingi-
gen Strom- und Miillkosten). (2) Die Umweltqualitdt kann durch den eige-
nen Beitrag nur minimal verbessert, also nur ein kleiner ,,Umweltnutzen* kal-
kuliert werden, wihrend die eigenen EinbuBBen an Lebensqualitit, Zeit oder
Geld héufig hoch sind. Die Konsequenz, die die Autoren aus diesen Studien
ziehen, lautet dementsprechend: In erster Linie muss nicht das Umweltbe-
wusstsein gedndert und beispielsweise Wissen vermittelt werden. Vielmehr
miissen sich die Situationen dndern, d.h. umweltschddigendes Verhalten
muss teurer, unbequemer und langwieriger werden. Um die dazu erforder-
lichen Verinderungen durchzusetzen, wird die Bedeutung politischen Um-
welthandelns betont, fiir die Umweltbewusstsein und Umweltwissen als zen-
tral angesehen werden: ,Ist die Umweltsensibilitit in der Bevolkerung stark
ausgepragt, werden UmweltmaBnahmen umso eher auf die notwendige Ak-
zeptanz der Wahlbevélkerung stoBen.” (Diekmann, 1995, S. 67)

Die Studien und die Konsequenzen, die sich aus ihnen ergeben, wurden in
der Umweltbildungsforschung und Umweltpsychologie heftig und kontro-
vers diskutiert (z.B. de Haan & Kuckartz, 1996; Kaiser, 1996; Kals, 1996;
Unterbruner & Pfligersdorffer, 1994). Hier soll nur auf den Aspekt eingegan-
gen werden, der in Zusammenhang mit Wissen steht: Was die Kosten und
was der Nutzen einer bestimmten Handlung sind, kann nicht normativ von
auflen festgesetzt werden. Es handelt sich vielmehr um subjektive Interpreta-
tionsprozesse in bestimmten Situationen, die sehr unterschiedlich verlaufen
konnen. Im Rahmen verkehrspsychologischer Studien konnte beispielswei-
se gezeigt werden, dass Autofahrer ihre Mobilitdtskosten und ihre Reise-
dauer unterschitzen (und es sich bei Bahnfahrern umgekehrt verhilt, vgl.
Brog, 1992; Winter, 1990). Auch die Tatsache, dass Autofahrer vor einem Su-
permarkt angeben, dass es unmdglich wére, ihre Waren mit anderen Ver-
kehrsmitteln zu transportieren, und objektive Beobachter dies anders beurtei-
len, spricht nicht fiir ‘objektive Kosten' (Krumm, Astleitner & Baumann,
1994). Zur Erlduterung soll das Beispiel der Verkehrsmittelwahl zum Ar-
beitsplatz in zwei Varianten zu Ende gebracht werden. Variante 1: Die Per-
son steht morgens auf und sieht, dass es regnet. Sie findet keinen Schirm, als
sie sich anschickt das Haus zu verlassen. Ihre situationsspezifische Kosten-
Nutzen-Analyse des Busfahrens konnte so aussehen: In Eile das Haus verlas-
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sen (erster Minuspunkt), auf dem Weg zur Bushaltestelle nass werden (zwei-
ter Minuspunkt), in einem Bus mit anderen, iibellaunigen Menschen sitzen,
die auch nass sind (dritter Minuspunkt). Und das alles fiir eine minimale Re-
duktion von treibhausschédlichen Emissionen (kein Pluspunkt). Die Konse-
quenz: Sie fahrt mit dem Auto. Version 2: Die Situation ist dieselbe — ganz un-
terschiedlich fillt allerdings die Kosten-Nutzen-Analyse aus: Nicht bei Re-
gen im Stau stehen (erster Pluspunkt), sich die Aktentasche iiber den Kopf
halten, um nicht nass zu werden (kein Minuspunkt), im Bus bereits den Tag
planen kénnen (zweiter Pluspunkt), den Zeitungsartikel in Ruhe zu Ende le-
sen (dritter Pluspunkt). Und einen wertvollen Beitrag fiir die Umwelt leisten
(vierter Pluspunkt). Die Konsequenz: Sie fahrt mit dem Bus.

Es kann angenommen werden, dass diese situationsspezifischen Interpreta-
tionsprozesse von einer Reihe von Faktoren beeinflusst werden: Beispiels-
weise vom sozialen Umfeld und den dort vorherrschenden Interpretations-
prozessen, von konkreten Erfahrungen mit dhnlichen Situationen, Vorstel-
lungen iiber Lebensqualitit und —zufriedenheit (vgl. de Haan & Kuckartz,
1996), aber eben auch vom Wissen einer Person. Weitere theoretische und
empirische Arbeiten konnten sich mit der Frage befassen, wie in spezifi-
schen Situationen derartige Bewertungsprozesse verlaufen — beispielsweise
auch, welche Rationalisierungsstrategien in Situationen angewendet werden
(vgl. Dorner, 1989). Es scheint, dass in vielen Situationen das umweltgerech-
te Handeln automatisch als unbequem, teuer und zeitaufwendig eingeschétzt
wird. Dementsprechend koénnte es auch ein Ziel von Umweltbildung sein,
diese situationsspezfischen Interpretationsprozesse zu thematisieren und zu
ihrer Reflexion anzuregen.

5. Resiimee und Ausblick

In diesem Beitrag wurde versucht, die Rolle des Wissens in zwei verschiede-
nen Phasen darzustellen, nimlich in der Phase der Handlungsplanung und in
der Phase der Handlungsausfiihrung. An dieser Konzeption lassen sich natiir-
lich Kritikpunkte anbringen, von denen zwei kurz diskutiert werden sollen,
bevor einige pidagogische Konsequenzen fiir die Vermittlung anwendbaren
Wissens gezogen werden.

Situationsgebundenheit von Wissen, Denken und Handeln. ,Situierte Kogni-
tion“ bezeichnet eine theoretische Perspektive, deren Vertreter/innen die kri-
tische Haltung gegeniiber der klassischen Kognitionspsychologie gemein-
sam ist (vgl. Renkl, 1996). In Extrempositionen der situierten Kognition
wird dafiir pladiert, Wahrnehmungen, Wissen und Handeln als untrennbar
voneinander zu sehen (vgl. Law, 1997; Law, 1998). Die Idee, wonach Wissen
menschliches Handeln steuere, wird in diesen Arbeiten aufgegeben, weil —
so die Begriindung — mit derartigen Theorien die Adaptivitit und Dynamik
menschlichen Handelns nicht erklart werden konne. Statt einer kausalen
wird von einer dialektischen Beziehung zwischen Wissen und Handeln aus-
gegangen. Bislang wurde das Paradigma der situierten Kognition noch nicht
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auf okologisches Handeln iibertragen. Es besteht aber in der sozialwissen-
schaftlichen Umweltforschung Konsens dariiber, dass das Zusammenspiel
von Wissen und Handeln stirker als bisher in konkreten Situationen bzw. ein-
gebettet in einem sozialen Kontext analysiert werden muss (vgl. Fuhrer &
Wolfing, 1997). Ein zentraler Aspekt dabei sollte sein, wie individuelle Re-
prisentationen durch Kommunikationsprozesse beeinflusst werden. Dabei
ist zum einen der Frage nachzugehen, wie die Partizipation an sozialen Syste-
men die Konstruktion handlungsrelevanten (deklarativen und prozeduralen)
Wissens bedingt. Zum anderen sollte auch die massenmediale Kommunika-
tion iiber okologische Risiken und deren Auswirkung auf individuelles Wis-
sen und Handeln analysiert werden.

Flache Organisation von Alltagshandeln. Ein zweiter Einwand kdnnte sein,
dass ein GroBteil 6kologischen Handelns, zumal des Alltagshandelns, ohne
Konstruktion einer Problemreprisentation auskommt und viel stérker, als es
hier dargestellt wird, algorithmischer Natur ist. Die Konsequenz daraus
konnte sein, dem konzeptuellen Wissen im Vergleich zu anderen Faktoren
fiir die Verdnderung von Alltagshandeln eine weniger bedeutsame Rolle zu-
zuweisen, als es hier der Fall ist. Das ist aus der Perspektive eines psychologi-
schen Prozessmodells, aus der Perspektive der Planung von Verhaltenstrai-
nings und schlieBlich aus einer umweltpolitischen Sichtweise sicher richtig —
alle drei wiirden den Verhaltensanreizen einen groferen Stellenwert einrdu-
men. Der Ausgangspunkt der Uberlegungen hier war aber ein anderer: Es
ging um die padagogische Frage, welches Wissen von der Umweltbildung
bereitgestellt werden kann, um Personen darin zu unterstiitzen, intentional
und reflektiert ihr Handeln unter 6kologischen Gesichtspunkten zu betrach-
ten und ihr Wissen zur gewollten und geplanten Veridnderung ihres Handelns
anzuwenden.

Welche Konsequenzen lassen sich nun fiir die Umweltbildung ziehen, wenn
sie das Ziel verfolgt, derartiges Wissen zu vermitteln? Abschlieend sollen
zwei Punkte skizziert werden:

(1) Die Planung 6kologischen Handelns wurde hier als Konstruktion einer
Problemreprésentation verstanden, bei der konzeptuelles Wissen aus ver-
schiedenen Bereichen aufeinander bezogen wird: Wissen iiber die Entste-
hung und Folgen von Umweltproblemen, Wissen iiber verschiedene Hand-
lungsmoglichkeiten und deren Konsequenzen und schlielich soziales Wis-
sen. Ein zentrales Ziel ist demnach, dass dieses Wissen aus verschiedenen Be-
reichen flexibel fiir die Losung von Problemstellungen angewendet werden
kann. Diese Zielstellung wird in aktuellen Instruktionsmodellen sehr dhn-
lich formuliert, die explizit anwendbares Wissen in den Vordergrund stellen
(z.B. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992; Collins, Brown
& Newman, 1989). Angestrebt wird konzeptuelles Wissen, das mit groBer
Flexibilitit in verschiedenen Situationen genutzt und aufeinander bezogen
werden kann. Um das zu erreichen, sollten bereits beim Erwerb von Wissen
verschiedene Perspektiven und verschiedene Kontexte beriicksichtigt wer-
den. Dies konnte ein weiteres Argument fiir die in der Umweltbildung seit
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langem geforderte facheriibergreifende Herangehensweise sein (z. B. Bol-
scho & Seybold, 1996; vgl. de Haan in diesem Heft).

(2) Indiesen Instruktionsmodellen wird betont, bereits beim Erwerb von Wis-
sen jene Problemldsestituationen zu beriicksichtigen, in denen Wissen spé-
ter angewendet werden soll. Instruktional kann diese Forderung durch das
Gestaltungsprinzip des problemorientierten Lernens umgesetzt werden
(vgl. Grisel, 1997): Bereits beim Erwerb von Wissen sollen authentische -
fiir die Lernenden realitdtsnahe - und komplexe Problemstellungen im Mittel-
punkt stehen (z. B. Lantermann, Déring-Seipel & Schima, 1992), die von
den Lernenden selbstgesteuert bearbeitet werden. Dies kommt jenen Ansit-
zen der Umweltbildung nahe, die nicht dkologische, sondern soziale Syste-
me zum Ausgangspunkt nehmen (Hirsch & Kyburz-Graber, 1993). Anhand
der Bearbeitung dieser Problemstellungen kann gelernt werden, Wissen si-
tuationsspezifisch zu konstruieren — erste Studien geben auch Hinweise auf
die Effektivitit dieser Lernform im Rahmen der Umweltbildung (Braun,
1983; Spada et al., 1987). Der Ansatz des problemorientierten Lernens kénn-
te dabei noch um handlungsorientierte Aspekte ergénzt werden. Zum einen
kann durch die handelnde Partizipation an sozialen Gemeinschaften kon-
textualisiertes und anwendungsrelevantes Wissen erworben werden — was
vor allem in aktuellen Ansitzen der Umweltbildung beriicksichtigt wird, die
kommunikative Lernprozesse in Gruppen ins Zentrum stellen (Franz-Bal-
sen, 1996). Zum anderen kann in Handlungssituationen erfahren werden,
welche Kosten und Nutzen bestimmte Handlungen haben — und aufgrund
dieser Erfahrung kann zu einer Reflexion iiber Kosten und Nutzen angeregt
werden.
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