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Dr. Werner Riess

Die Kluft zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln als pädagogische 
Herausforderung – Entwicklung und Erprobung eines Prozessmodels zum 
„Umwelthandeln in alltäglichen Anforderungssituationen“.

Zusammenfassung
In der empirischen Umweltbildungsforschung gilt es als ausgemacht, dass durch schulische Umweltbildung 
durchaus Einfluss auf das Umweltwissen von Schüler/-innen, in abgestufter Form auch auf die Umweltein­
stellungen, nicht jedoch auf das Umwelthandeln genommen werden kann. Auf dieses Ergebnis greift man 
nun auch in der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung zurück, obwohl in zentralen Zielformulierungen 
gerade die Förderung eines Handelns empfohlen wird, welches mit einer nachhaltigen Entwicklung verein­
bar ist. Die offensichtliche Spannung zwischen dem Gewünschten und dem scheinbar Machbaren wurde 
zum Anlass, die Beziehung zwischen Umweltwissen und alltäglichem Umwelthandeln einer genaueren 
(differenzierteren) Untersuchung zu unterziehen. Anknüpfend an theoretischen Befunden aus der Umwelt­
bewusstseinsforschung, der naturwissenschaftsbezogenen Lehr-Lern-Forschung und Erkenntnissen der Ko­
gnitionspsychologie- und Volitionsforschung zu Merkmalen des Alltagshandeln wurde ein „Prozessmodell 
des Handelns in alltäglichen Anforderungssituationen“ entwickelt und einer ersten Erprobung unterzogen.

Abstract
Empiric Environmental Education research has shown that Environmental Education at school has consid- 
erable influence on pupils` environmental knowledge. Environmental attitudes are influenced to a lower 
extent while the environmental behaviour isn´t affected at all.
Education of sustainable Development refers to this result, even though the definitions of major aims sug- 
gest the promotion of behaviour, which is consistent with sustainable development.
The gap between the aims on the one side and what seems to be achievable in praxis on the other side led 
to a detailed investigation of the relationship between environmental knowledge and every-day environ­
mental behaviour.
Based on findings from research on environmental attitudes , as well as on the processes of learning and 
teaching, and on cognition and volition, a “Process-model of behaviour in every-day situations” has been 
developed and piloted in a first study .

Einleitung:
„Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung 
für die Förderung einer nachhaltigen Ent­
wicklung ...“. Dieser fundamentale Satz steht 
in Kapitel 36 der Agenda 21 (BMU (Hrsg.) 
1994, S. 9). Er verweist auf die Notwendigkeit, 
über Bildungsprozesse Menschen in die Lage 
zu versetzen, sich mit Umwelt- und Entwick­
lungsfragen auseinandersetzen zu können. 
Ohne entsprechende Kompetenzen wird es, 
so die Einschätzung der sich auf die Inhalte 
der Agenda 21 verpflichtenden Staaten, keine

nachhaltige Entwicklung geben. Was ist unter 
einer nachhaltigen Entwicklung zu verstehen? 
Angestrebt werden soll eine Entwicklung, bei 
der „den Entwicklungs- und Umweltbedürf­
nissen heutiger und zukünftiger Generationen 
in gerechter Weise entsprochen wird“ (BMU 
(Hrsg.) o.J., S. 41 (Rio-Deklaration)). Neben 
der genannten Kompetenz, der Fähigkeit sich 
mit den relevanten Fragestellungen auseinan­
dersetzen zu können, sollen die Menschen u.a. 
dazu befähigt werden, ihre Anliegen in bezug 
auf eine nachhaltige Entwicklung abschätzen
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und angehen zu können und so zu handeln, 
dass dies mit einer nachhaltigen Entwicklung 
vereinbar ist.1

1 Während in der Agenda von „Verhalten(sweisen)“ gesprochen wird, gebrauche ich an dieser Stelle den 
Begriff Handeln bzw. Handlungsweisen. Ich unterstelle somit, dass die Verfasser der Agenda mit der 
Verwendung des Begriffes „Verhalten(sweisen)“ das gemeint haben, was im Allgemeinen als „Handeln“ 
bezeichnet wird.

In der hier vorgestellten Studie soll nun der 
Frage nachgegangen werden, ob v.a. die zu­
letzt genannte Kompetenz, die Fähigkeit so zu 
handeln, dass eine nachhaltige Entwicklung 
gefördert wird, ein sinnvoll anzustrebendes 
und zumindest in Teilen verwirklichbares Ziel 
im Rahmen des Sachunterrichts, und etwas 
weiter gefasst, eine Aufgabe der Grundschule 
sein kann. Dabei beschränken wir uns aus 
Gründen der Forschungsökonomie auf Hand­
lungsfelder, die in erster Linie der ökologischen 
Dimension einer nachhaltigen Entwicklung zu­
zuordnen sind und bisher schwerpunktmäßig 
von der Umweltbildungsforschung bearbeitet 
wurden. Und selbst hier nehmen wir weitere 
Eingrenzungen vor: Es wird ausschließlich das 
Umwelthandeln in für Schüler alltäglichen An­
forderungssituationen in den Blick genommen. 
Aus dieser Gesamtheit wählen wir die Menge 
alltäglicher umweltrelevanter Handlungen, die 
im schulischen Raum, noch genauer, im Klas­
senzimmer ausgeübt und deshalb beobachtet 
werden können.

1 Befunde aus der empirischen Umwelt­
bildungsforschung

Die Frage nach möglichen Wirkungen von 
schulischer Umweltbildung wird schon seit 
längerem gestellt. Aus dem angelsächsischen 
Sprachraum liegen uns empirische Untersu­
chungen bereits aus den 1970er und frühen 
1980er Jahren vor (bspw. Towler & Swan, 
1972; Gross 1977; Blum 1981; Gifford, Hay & 
Boros 1982/83). Die erste empirische Unter­
suchung in der Bundesrepublik wurde von 
Braun (1983) durchgeführt, gefolgt von der 
umfangreichen Studie von Langeheine und 
Lehmann (1986). Schon in der letztgenannten 
Studie zeichnete sich ein Ergebnis ab, das in 
der Folgezeit durch weitere Untersuchungen

scheinbar bestätigt werden konnte: Durch 
schulische Umweltbildung kann durchaus Ein­
fluss auf das ökologische bzw. umweltbezo­
gene Wissen der Schüler genommen werden. 
Schwache Wirkungen des Unterrichts können 
im Bereich der Einstellungen nachgewiesen 
werden. Effekte des Unterrichts bzw. der schu­
lischen Umweltbildung auf das umweltbezo­
gene Handeln (v.a. das konkrete praktische 
Handeln) konnten nicht gemessen werden, 
oder falls doch, waren sie nur von kurzer Dau­
er. Die in der Folgezeit im deutschsprachigen 
und englischsprachigen Raum durchgeführten 
Untersuchungen kamen insgesamt zu ver­
gleichbaren Ergebnissen (Szagun, Mesenholl 
& Jelen 1994; Leeming et al 1993, 1997; Milton 
et al. 1995; Uzzell et al. 1995). Es konnten nun 
zwar durchaus Effekte des Unterrichts auf das 
Verhalten der Schüler nachgewiesen werden, 
diese waren jedoch nur von kurzer Dauer. 
In zwei Untersuchungen, Bogner (1998) und 
Dettmann-Easler und Peace (1999), kam man 
zu einem anderen Ergebnis. Hier konnten 
Wirkungen des Unterrichts sechs bzw. zwei 
bis drei Monate nach erfolgter Intervention 
nachgewiesen werden. Einschränkend muss 
darauf hingewiesen werden, dass es in den 
beiden Untersuchungen um Wirkungen von 
sogenannten „outdoor-field-cources“, also 
Freilandunterricht ging, welcher zumeist in 
Umwelt(bildungs)zentren (Nationalparks, ...) 
angesiedelt ist. Zudem wurde das Umwelt­
verhalten nur über Fragebögen, und dort über 
eine Selbsteinschätzung der Bereitschaft zum 
Umwelthandeln, erhoben. Auch in der jüngs­
ten uns bekannten Untersuchung von Rode, 
Bolscho, Dempsey und Rost (2001, S.142) 
konnten nur schwache Beziehungen zwischen 
den Ausprägungen umweltbezogenen Unter­
richts und den Ausprägungen umweltbezoge­
ner Handlungsmotivationen der Schülerinnen 
und Schüler diagnostiziert werden.
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Lehmann zieht mit anderen Umweltpäda­
gogen aus der Gesamtheit der bisher vorlie­
genden Ergebnissen den Schluss, dass „das 
ökologische Wissen wohl die Variable (ist), 
welche am deutlichsten mit der ökologischen 
Schulbildung zusammenhängt, während die 
letztere für das ökologische Handeln und Ver­
halten keine oder nur geringe Bedeutung hat“ 
(Lehmann 1999, S. 109; vergleichbar Resümees 
finden sich u.a. bei Baier 1999, S. 16 f und Ha­
renberg & de Haan 1999, S. 60 f).
Mit anderen Worten: Durch schulische Um­
weltbildung scheint es möglich zu sein Ein­
fluss auf das ökologische Wissen der Schüler 
und Schülerinnen zu nehmen; gleichwohl wird 
dieses Wissen, selbst wenn es tatsächlich er­
worben wurde, nicht verhaltenswirksam. Trotz 
Wissen handeln Schüler und Schülerinnen 
nicht automatisch gemäß diesem erworbenen 
Wissen, handeln sie nicht umweltfreundlicher 
als Schüler ohne dieses Wissen.
Es begegnet uns hier einmal mehr die hinrei­
chend bekannte Problematik der „Kluft zwi­
schen Wissen und Handeln“.2

2 So lautet ja auch der Titel des bekannten Buches, welches von Mandl und Gerstenmaier herausgegeben 
wurde.

2 Weshalb handeln Menschen wider bes­
seren Wissens so, dass es eine nachhal­
tige Entwicklung eher verhindert als 
gefördert wird?

Möglichen Gründen für dieses Phänomen 
wird in unterschiedlichen wissenschaftlichen 
Disziplinen nachgespürt. Inzwischen ist es 
möglich auf gut belegte Befunde aus ver­
schiedenen Forschungsrichtungen zurückzu­
greifen. Ein vollständiger Überblick über die 
vorliegenden Ergebnisse kann an dieser Stelle 
verständlicherweise nicht gegeben werden. Es 
kann jedoch zumindest auf exemplarische Art 
und Weise geschehen. Zum einen wissen wir 
aus der Umweltbewusstseinsforschung u.a., 
dass es eine Vielzahl an möglichen Barrieren 
gibt, die den Einzelnen daran hindern können 
nachhaltig oder umweltgerecht zu handeln, 
obwohl das notwendige Wissen da ist.

Beispielhaft genannt werden können: objektive 
Handlungsrestriktionen; lebensstilgebundene 
Barrieren; Wahrnehmung von Ungerechtigkeit 
und mangelnde Beachtung von Fairnessprinzi­
pien bei der Durchsetzung von Umweltschutz­
maßnahmen, psychologische Barrieren des 
Selbstwertschutzes, das Erleben subjektiver 
Benachteiligung, das Erleben von Machtlosig­
keit in großen anonymen Systemen, entwick­
lungspsychologische Barrieren, mangelnde 
Verantwortungszuschreibungen und ihre in­
dividuellen Ursachen, ungünstige Motivations­
profile, stadtteilbezogene Barrieren (vgl. etwa 
Kals & Linneweber 1999, S. 249-256; Spada 
2000). Eine weitere für uns äußerst interessan­
te Erkenntnis aus der Umweltbewusstseinsfor­
schung ist, dass jede Barriereform durch ande­
re spezifische Interventionsentscheidungen zu 
überwinden ist. Hat man das Ziel, Personen zu 
einem nachhaltigeren Handeln zu motivieren, 
muss man sich „multipler Interventionsansät­
ze“ bedienen. Übertragen auf eine Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung könnte das hei­
ßen: Eine erfolgreiche Umweltbildung muss a) 
um die Vielzahl der Barrieren wissen, b) den 
Schülern Hilfen anbieten bei der Überwindung 
dieser Barrieren und c) zur Verwirklichung des 
übergeordneten Zieles „nachhaltiges Handeln“ 
notwendigerweise sehr unterschiedliche Teil­
ziele anstreben und dabei ein ganzes Bündel 
an Mitteln einsetzen.
In der Lehr-Lern-Forschung hat man sich 
in den letzten Jahren intensiv u.a. mit dem 
Phänomen des „trägen Wissens“ beschäftigt. 
Darunter versteht man ein Wissen, das nicht 
ohne weiteres anwendbar ist und sich nur 
schwer in Handeln überführen lässt. Es konn­
te aufgezeigt werden, dass sowohl die Frage, 
wie Wissen repräsentiert ist, als auch die Art, 
wie es erworben wurde, sich auf die Umset­
zung in Handeln auswirkt. Die Kluft zwischen 
Wissen und Handeln kann vor allem dann 
überwunden werden, wenn Wissen anwen­
dungsorientiert in aktiver, problemorientierter 
Weise in Lernumgebungen erworben wird, die
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authentisch und multipel sind. Entsprechende 
Lernumgebungen werden in Theorien und 
Ansätzen situierten Lernens beschrieben und 
empfohlen (vgl. Gruber, Mandl & Renkl 2000). 
Einige weiterführende Erkenntnisse stammen 
aus einem weiteren Zweig der Lehr-Lern-For­
schung, der Conceptual-Change-Forschung 
(vgl. Duit 1997; Möller 1999; Schnotz 2001; 
Einsiedler 2002). Im Rahmen der Untersu­
chung von „Präkonzepten“, gedanklichen 
Werkzeugen, mit Hilfe derer wir Ausschnitte 
aus der Welt strukturieren und unser Handeln 
/ unsere Handlungen /unsere Handlungswei­
sen zweckmäßig gestalten können, wurde 
deutlich, dass es richtiger ist von der Existenz 
verschiedener Arten von Präkonzepten auszu­
gehen (Wodzinski 1996). Einmal haben sie die 
Form von fest verankerten stabilen Überzeu­
gungen (deep structures), die für den jewei­
ligen Besitzer eine hohe Glaubwürdigkeit be­
sitzen, das andere mal handelt es sich um eher 
spontane, aktuelle oder eher oberflächliche 
Konzepte, sogenannte current constructions. 
Beide unterscheiden sich u.a. in ihrer Zugäng­
lichkeit für Veränderungen. Gerade die erstge­
nannten sind oft widerstandsfähig gegenüber 
Veränderungsversuchen z.B. in Form von Ler­
nen. So kann es im Unterricht geschehen, dass 
einzelne Schüler ein im Unterricht vermitteltes 
Konzept insgesamt verstehen und wieder­
geben können, es aber letztendlich nicht in 
der Art und Weise in ihren Wissensbeständen 
integrieren, dass gleichzeitig das ältere unzu­
länglichere Präkonzept vollständig „überlernt“ 
und abgelöst wird. Jung (1993) bezeichnet 
entsprechende Wissensbestände (-produkte) 
als „Hybridkonzepte“. Das neu erworbene 
Konzept (Wissen!) kann folglich nicht oder nur 
teilweise handlungswirksam werden.
Alltagshandeln, demnach auch umweltbezo­
genes, scheint anderen Gesetzmäßigkeiten 
zu folgen, als Handeln in neuartigen oder 
komplexen Situationen. Diese Aussage wird 
durch zahlreiche Befunde aus empirischen 
Untersuchungen u.a. in der Volitionspsycho- 
logie und Kognitionspsychologie bestätigt. 
Drei Merkmale sind es, die das Handeln in 
Alltagssituationen maßgeblich kennzeichnen 
(vgl. Obliers, Vogel, & von Scheidt 1996; Wahl

1991) . Alltagshandeln ist geprägt durch:
1. Unbewusst gelebte Regeln alltäglich-nor- 
mierter Handlungserwartungen (background 
expectancies). In vielen alltäglichen Anforde­
rungssituationen weiß man ohne ein längeres 
Nachdenken, wie man handeln muss um 
erfolgreich zu sein. Es wird auf fertige, in Re­
gelform vorliegende „Handlungs-Ergebnis-Er­
wartungen“ (als Ergebnisse früherer Informa­
tionsverarbeitungsprozesse) zurückgegriffen, 
welche schon längst in den Bewusstseins­
hintergrund abgerutscht sind. Sie haben das 
grundlegende Muster von: „Immer wenn ..., 
dann ...“ .
2. Alltagsroutinen. Ein Ablaufen lassen mög­
lichst vieler Teilprozesse einer Handlung in 
Form von Routinen ermöglicht eine effektivere 
Nutzung der zur Verfügung stehenden kogniti­
ven Verarbeitungskapazität. Routinen können 
als Lösungen von Problemen aufgefasst wer­
den, die bei früheren Informationsverarbei­
tungsprozessen gefunden wurden und jetzt 
nur noch abgerufen werden.
3. Ganze Handlungsketten. Sie sind das Pro­
dukt einer mehr oder weniger festen Anein­
anderreihung von bestimmten, immer wieder­
kehrenden Handlungen im Alltag. Der Vorteil 
entsprechender Handlungsketten liegt darin 
begründet, dass sie entscheidungsentlastend 
wirken.
Aufbauend auf diese Erkenntnisse und in loser 
Anlehnung an das „integrierte Handlungsmo­
dell“ von Rost, Lehmann, Martens (1994, 1998) 
sowie das „sozial-kognitive Prozessmodell 
des Gesundheitsverhaltens“ von Schwarzer 
(1994, 2000) wurde ein „Prozessmodell des 
Handelns in alltäglichen Anforderungssitua­
tionen“ entwickelt, in der Hoffnung, dass es 
wesentliche Komponenten des alltäglichen 
Umwelthandelns erfassen hilft. Es handelt sich 
im vorliegendem Fall also um ein Modell, das 
zwar theoriegeleitet konstruiert wurde, gleich 
wohl (noch) kein „theoretisches“ ist und zu 
diesem Zeitpunkt ausschließlich heuristischen 
Zwecken dient.
Welche kognitiven und affektiven Faktoren 
umweltgerechten Handelns im Alltag werden 
nun berücksichtigt? Einmal die für die Inten­
tionsbildung bedeutsamen Erwartungskogni-
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tionen und generalisierten Erwartungen (vgl. 
Heckhausen 1989; Krampen, 1987). Sie kom­
men in der Volitionsphase zum Tragen. Aus 
mehreren möglichen Handlungsalternativen 
wird letztendlich die gewählt, die mit den Er­
wartungskognitionen am besten vereinbar ist. 
Auf der anderen Seite sind es Motive, die den 
einzelnen erst dazu bewegen überhaupt zu 
handeln und Ausschau nach geeigneten Hand­
lungsplänen zu halten. Entsprechende Motive 
sind das Ergebnis der Motivationsphase.
Der folgende Phasenablauf ist nun dem Mo­
dell zugrundegelegt (s. Abb. 1): Eine Person 
findet sich mit einer alltäglichen Anforde­
rungssituation konfrontiert (z.B. Zähneput­
zen, bevorstehende Fahrt in die Schule oder 
zum Arbeitsplatz). Da ihr die Situation schon 
wiederholt begegnet ist, kann sie auf bereits 
vorliegende Analysen der Situation zurück­
greifen. Das heißt u.a., dass sie sich schon im 
Vorhinein darüber im Klaren ist, wer der Ver­
antwortungsträger in dieser Situation ist, wer 
also darüber entscheidet, ob gehandelt wird 
oder nicht. Diese Frage ist für die betreffende 
Person in zurückliegenden Situationen schon 
so eindeutig geklärt worden, dass sie sich 
diese normalerweise gar nicht mehr stellen 
muss, sondern auf die gefundene Antworten 
zurückgreift und sich diese nicht einmal mehr 
bewusst machen muss. Die Verantwortungs- 
attribution (Verantwortungszuschreibung: 
intern oder extern) ist somit geklärt und schon 
längst in den Bewusstseinshintergrund abge­
rutscht. Sie kann zwar jederzeit aktiviert wer­
den und in das Bewusstsein gebracht werden, 
dies geschieht im Regelfall aber nur selten. Das 
Gleiche trifft auch auf soziale bzw. subjektive 
Normen zu, die in der Motivierungsphase die 
Genese eines Motivs mit beeinflussen können. 
Der gedachten Person ist bekannt, welche 
Handlungsorientierungen in dieser Situation 
existieren. Seien es (moralische) Erwartungen 
anderer Personen, seien es eigene Ansprüche, 
denen man gerecht werden will. Oser (1987) 
geht im übrigen soweit zu behaupten, dass der 
moralische Standpunkt selbst bei moralischen 
Lösungsprozessen in nicht-alltäglichen Situati­
onen immer schon auf dem Tisch liegt.

Wir können also davon ausgehen, dass beim 
Alltagshandeln auf soziale und subjektive Nor­
men in der Art zurückgegriffen wird, dass sie 
im Bewusstseinshintergrund belassen werden 
und nur in seltenen Fällen aktiviert werden, 
gleichwohl eine Rolle bei der Motivgenerie­
rung spielen. Lantermann (1999) hat nun zu­
recht darauf hingewiesen, das menschliches 
Handeln, und somit auch das Umwelthandeln, 
polytelisches Handeln ist. Auch in Alltagssitu­
ationen wird man oft mehrere, teilweise sogar 
konfligierende Ziele verfolgen. Entsprechende 
Situationen lassen sich leicht ausmalen. Eine 
gedachte Person will beispielsweise möglichst 
bequem und kostengünstig an ihren Arbeits­
platz kommen – die Nutzung öffentlicher Ver­
kehrsmittel würde sich anbieten. Gleichzeitig 
schätzt sie ein hohes Maß an Unabhängigkeit 
und will, was die Rückkehr nach Hause an­
belangt, flexibel bleiben – die Nutzung des 
eigenen PKW’s drängt sich auf. Grundsätzlich 
ist es ihr jedoch auch wichtig umweltfreund­
lich zu handeln – die Strecke wäre mit dem 
Fahrrad durchaus zu meistern, aber sie will 
nicht verschwitzt im Büro ankommen usw. 
Sie wird sich nun wahrscheinlich für die 
Handlungsalternative entscheiden, welche die 
Verwirklichung der meisten Ziele ermöglicht. 
Damit sind wir schon bei der präaktionalen 
Volitionsphase angelangt. In Alltagssituationen 
weiß eine Person schon im Vorfeld, wie sie 
handeln muss, um erfolgreich zu sein, d.h. die 
verfolgten Ziele zu verwirklichen, die in der 
Motivationsphase ausgebildeten Motive umzu­
setzen. Sie greift zurück auf schon existierende 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (Wissen 
um kurzfristige Ergebnisse einer Handlung), 
Instrumentalitäts-Erwartungen (Wissen um 
langfristige Folgen einer Handlung) und eine 
bereits ausgebildete Einschätzung der eigenen 
Handlungskompetenz (Selbstwirksamkeitser­
wartung). Nur wenn wider Erwarten Schwie­
rigkeiten auftreten und sich bspw. Aspekte der 
Alltagssituationen verändert haben, kommt es 
zu einem wiederholten und nun wahrschein­
lich bewussten „Durchlauf“ der beiden schon 
beschriebenen Phasen. Ansonsten wird man 
noch vorhandene Routinen aktivieren und die
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Abb. 1: Prozessmodell des (Umwelt-)Handelns in alltäglichen Anforderungssituationen
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Initiative ergreifen. In der aktionalen Volitions- 
phase erfolgt die beobachtbare Handlung. Sie 
wird in ihrer Ausführung kontrolliert. Bei uner­
wartet auftretenden Schwierigkeiten gilt es die 
ursprüngliche Absicht weiter zu verfolgen und 
gegenüber neu auftretenden konfligierenden 
Zielen abzuschirmen. In der sich anschließen­
den postaktionalen Volitionsphase kommt es 
zu einem Vergleich des Handlungsergebnisses 
mit den verfolgten Zielen und Ausführungsin­
tentionen. Im Alltag wird die Handlung, wie 
schon so oft, erfolgreich abgeschlossen wer­
den. Dies hat eine weitere Stabilisierung der 
Handlungsprozeduren (gekoppelte fertige Si- 
tuations- und Handlungsanalysen) zur Folge. 
Unsere zentrale Überlegung ist nun: Wenn es 
zutrifft, dass das Alltagshandeln in starkem 
Maße durch Kognitionen gesteuert wird, die 
nicht bewusstseinspflichtig und relativ stabil 
sind (sie haben sich ja im Alltag häufig be­
währt), wird es öfters so sein, dass neu erwor­
benes Handlungswissen, das durchaus vom 
Einzelnen als „gut und richtig“ bewertet wird 
und eigentlich eine Korrektur des Handelns 
nach sich ziehen müsste, träge bleibt, d.h. 
nicht handlungswirksam wird. Der Grund ist 
darin zu sehen, dass diese bewährten nicht­
bewusstseinspflichtigen Kognitionen nicht 
außer Kraft gesetzt und nicht durch die neuen 
Kognitionen ersetzt wurden. Kommt nun eine 
Person in eine alltägliche Anforderungssituati­
on werden nicht die neu erworbenen Kogni­
tionen handlungswirksam, sondern die alten 
bewährten Problemlösemuster. Sie bahnen 
sich den Weg zur Handlungsexekutive und 
nicht das neu erworbene Wissen.
Hierin sehen wir einen möglichen wesentli­
chen Grund für die eingangs beschriebene 
Kluft zwischen Umweltwissen und Umwelt­
handeln im allgemeinen, aber auch für die 
scheinbar geringe Wirkung schulischer Um­
weltbildung auf das Handeln der Schüler.
Die sich daraus ergebenden Fragestellungen 
unserer Studie sind:
l. Durch welche Kognitionen wird das „um­
weltrelevante“ Verhalten von Kindern im 3. 
Schuljahr tatsächlich in Alltagssituationen 
bestimmt? Können Indizien dafür gefunden 
werden, dass das Prozessmodell die hand-

lungsleitenden Kognitionen in alltäglichen An­
forderungssituationen einigermaßen erfasst?
2. Wie muss Unterricht gestaltet sein, dass er 
die Schüler in ihrem Bemühen unterstützt, das 
neu erworbene Umweltwissen (Sachwissen, 
wie z.B. Wissen um ökologische Zusammen­
hänge, und Handlungswissen), das was sie als 
„richtig“ und „gut“ erkannt haben und auch in 
ihrem Handeln verwirklichen wollen, tatsäch­
lich in konkretes Handeln überzuführen?
Im Folgenden sollen erste Ergebnisse einer 
Studie vorgestellt werden, die sich der ersten 
Fragestellung angenommen hat.

3. Vorstudie: Erprobung des Prozessmo­
dells „Umwelthandeln in alltäglichen 
Anforderungssituationen“

3.1 Anlage der Untersuchung du Datener­
fassung

3.1.1 Stichprobenfindung und Schulung der 
Teilnehmer

An der Untersuchung nahmen 36 Schüler und 
Schülerinnen aus neun Klassen dreier Grund­
schulen teil. Es handelte sich ausschließlich um 
Kinder, die sich im dritten Schuljahr befanden. 
Zusammengestellt wurde die Stichprobe durch 
die ehemaligen Klassenlehrer und –lehrerin- 
nen aus Klasse 2, die gebeten wurden jeweils 
vier Kinder nach den folgenden Maßgaben 
auszusuchen: ein(e) Schüler(in) sollte leis­
tungsstark sein, zwei Schüler(innen) sollten 
dem mittleren Leistungsbereich zugeordnet 
werden können und ein(e) Schüler(in) sollte 
leistungsschwach sein. Vom Geschlecht her 
sollte die jeweilige zu interviewende Gruppe 
ausgewogen sein und die Klasse sollte auch 
von den Nationalitäten und der Herkunft (Aus­
siedler) her ausreichend durch die ausgewähl­
ten Schüler repräsentiert sein.
Die Teilnahme an den Interviews wurde selbst­
verständlich frei gestellt; es mussten neben den 
Schülern auch deren Eltern (Erziehungsbe­
rechtigten) zustimmen.
Ein halbes Jahr vor Beginn der Untersuchung 
wurde ein erster Kontakt zu den Schüler und 
Schülerinnen aufgebaut. Der Untersuchungs­
leiter besuchte die Klassen im Unterricht. Ziel
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war ein gegenseitiges sich kennen lernen und 
der Abbau von Berührungsängsten. Vier Wo­
chen vor Beginn der Untersuchung kam es zu 
einem weiteren Treffen; dieses Mal allerdings 
nur mit den jeweiligen Untersuchungsteil­
nehmer und –innen. Sie wurden über den 
Untersuchungsablauf informiert. An konkreten 
Beispielen, die jedoch einem dem Untersu­
chungsgegenstand fernen Themenbereich ent­
stammten, wurden die Durchführung „Struktu­
rierter Dialoge“3 simuliert und geübt.

3 Diese Methode wurde von Wahl (1991) zur Erfassung Subjektiver Theorien kürzerer Reichweite, also 
handlungsnaher bzw. -wirksamer Kognitionen, entwickelt und erprobt .

3.1.2 Ablauf der Untersuchung
Das Untersuchungsteam, bestehend aus 3-4 
wissenschaftlichen Hilfskräften und dem Un­
tersuchungsleiter, übernahmen den Unterricht 
an einem Vormittag in den beteiligten Klassen. 
Im Rahmen eines Lernzirkels zum Thema Re­
genwurm war es erforderlich, dass die Schüler/ 
-innen sich die Hände waschen mussten. (Es 
waren mehrere Gründe, die uns bewogen das 
scheinbar einfache, und in der Umweltdiskus­
sion nicht als besonders bedeutsam erachtete, 
„Händewaschen“ in den Blick zu nehmen. Wir 
suchten eine Handlung, welche a) in der Aus­
führung von den Schüler und Schülerinnen ei­
genverantwortlich bestimmt wird (im Normal­
fall versuchen die Lehrer auf diese Handlung 
kein Einfluss zu nehmen), b) in starkem Maße 
„alltäglich“ ist, also wesentliche Kennzeichen 
alltäglichen Handelns aufweist (gefestigte 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen, Routinen, 
...), und, aus forschungsmethodischen Grün­
den, c) im Klassenzimmer beobachtbar ist, 
sowie d) kontrollierte Einzelbeobachtungen 
ermöglicht.) Waren nun die Interviewpartner 
an der Reihe, wurden diese mit Hilfe einer 
digitalen Kamera beim Vorgang des Hände­
waschens aufgenommen und zwar so, dass sie 
dieses nicht bemerkten. Direkt im Anschluss 
an den Unterricht wurde ein Interviewpartner 
nach dem anderen zum Gespräch gebeten. Der 
Strukturierte Dialog folgte dem nachstehenden 
Ablauf: Der Untersuchungsleiter stellte in we­
nigen Sätzen den wahrgenommenen Teil der

ausgewählten und aufgezeichneten Handlung 
dar und forderte den Schüler dazu auf, sich 
zu erinnern, was in dieser Situation in ihnen 
ablief (Phase der ungelenkten Introspektion). 
Mit Hilfe der Methode des „stimulated recall“ 
wurde den Kindern mittels Videoaufnahme die 
Situation gezeigt, in der sie im Unterricht die 
Hände gewaschen hatten. Nach Fragen zum 
Verständnis, nach Trennfragen (zur Unter­
scheidung zwischen handlungsleitenden und 
handlungsrechtfertigenden Kognitionen und 
Emotionen) und einer Absicherung in Form 
eines Dialog-Konsens folgte die Phase der 
gelenkten Introspektion, in welcher theoriege­
leitet und modellorientiert konkrete Fragen ge­
stellt wurden. Die Strukturierten Dialoge wur­
den aufgezeichnet, anschließend transkribiert 
und mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse 
(nach Mayring 2000) ausgewertet. Noch am 
gleichen Nachmittag wurden die Subjektiven 
Theorien der Kinder zum Thema „Händewa­
schen“ mit Hilfe einer Strukturlegetechnik 
rekonstruiert (vgl. Scheele & Groeben 1988). 
Die entstandenen Strukturlegebilder wurden 
am nächsten Tag den Kindern zum Zwecke 
einer kommunikativen Validierung vorgelegt 
und erläutert. Nahmen die Kinder Korrekturen 
oder Ergänzungen vor, so wurden diese in der 
Qualitativen Inhaltsanalyse berücksichtigt.

3.2 Ergebnisse der Untersuchung
Welche Indizien lassen sich nun für die Brauch­
barkeit des Prozessmodells finden?
a) Die Motivationsphase:
Bei 67% der Schüler/innen lassen sich Aussa­
gen finden, in denen sie explizit zum Ausdruck 
bringen, dass es sich bei der aufgenommenen 
Situation um eine ihnen altbekannte Situation 
handelt. Kein einziger Schüler bringt zum Aus­
druck, dass er die beobachtete Situation als 
Erstsituation erlebt hat. Alle Schüler können 
auf Nachfrage erwartungsgemäß Situationen 
nennen (im Schnitt 4,1 Nennungen), in denen 
man schmutzige Hände bekommt. 75 % der 
Schüler geben an, dass sie in der beobachte-
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ten Situation keine soziale Normen bedacht 
haben. Gleichwohl äußern auf Nachfrage 94%, 
dass sie sehr wohl Kenntnis von Sozialen Nor­
men (konkrete Handlungsorientierungen, Er­
wartungen von Eltern, Lehrer oder Mitschüler; 
Reaktionen bei Verstoß gegen gültige Regeln) 
besitzen, die sich auf das Händewaschen be­
ziehen.
Nur 11% geben an in der Situation Subjektive 
Normen bedacht zu haben, wohin gegen 87% 
auf Nachfrage grundsätzlich eigene Hand­
lungsorientierungen zum und beim Hände­
waschen nennen können. Auf die Frage, wer 
in der beobachteten Situation entschieden hat, 
dass sie die Hände waschen, geben 25% an, 
es wäre eine externe Instanz gewesen, 39% 
bezeichnen sich selbst dafür verantwortlich 
und 36% äußern eine gemischt intern-externe 
Verantwortungsattribution (sowohl die eigene 
als auch eine andere Person).
Dieses Ergebnis scheint jedoch nicht die 
wahrgenommenen Verantwortlichkeiten im 
Schulalltag zu beschreiben. Nachgefragt zu 
den Verantwortungszuschreibungen in ande­
ren Situationen ergibt sich das folgende Bild: 
5% der Schüler brachten zum Ausdruck, dass 
es grundsätzlich „Andere“ sind, die darüber 
bestimmen, ob sie die Hände waschen oder 
nicht. 17% sehen immer die eigene Person als 
die entscheidende Verantwortungsinstanz und 
78% sprachen sich für eine gemischt intern-ex­
terne Verantwortung aus. Interessant war nun, 
dass in der letzten Gruppe die überwiegende 
Mehrheit (absolut 80%) angaben, die Verant- 
wortungsattribution würde in Abhängigkeit 
vom Ort variieren.
Zumindest was das Händewaschen anbelangt 
scheint es in der Schule ein höheres Maß an 
Selbstbestimmung und damit an Eigenverant­
wortung zu geben als zu Hause. In der beob­
achteten Situation scheint durch die gewählte 
Unterrichtsform „Lernzirkel mit konkreten 
Arbeitsaufträgen“ eine Beeinflussung der an­
sonsten gültigen Verantwortungsattribution in 
Richtung „extern bestimmt“ erfolgt zu sein.
97% der Schüler/-innen nennen als überge­
ordnetes Ziel, welches sie in der beobachteten 
Situation verfolgten, dass sie die Hände sauber 
bekommen wollten. Überraschenderweise

führen nur 28% hygienische Gründe für die 
Verfolgung dieses Zieles an. 56 % nennen 
dahinterliegende instrumentale Gründe (z.B. 
um das Arbeitsblatt etc. nicht zu verschmut­
zen). 31 % können keine dahinterliegenden 
Gründe nennen. Hände zu waschen ist für sie 
ein Selbstzweck. Weitere Ziele, die parallel zu 
diesem Ziel verfolgt wurden (s. oben „Polytelie 
des Handelns“) waren z.B. das Ziel „schnell 
fertig zu sein“, der Wunsch nach „gut riechen­
den Händen“, die „Vermeidung von allergi­
schen Reaktionen“ (durch die Berührung mit 
dem Regenwurm) und der Wunsch „möglichst 
schnell zum Regenwurm zurückzukehren zu 
können“.
b) die Volitionsphase:
Bei 92% der Schüler finden sich Aussagen, die 
belegen, dass sie in der beobachteten Situation 
auf bereits vorliegende, fertige Handlungs­
pläne zurückgreifen konnten. Kein Schüler 
brachte zum Ausdruck, dass er sich in dieser 
Situation vor die Aufgabe gestellt sah die 
Handlungsmöglichkeiten zu analysieren und 
einen Handlungsplan zu entwerfen. Insgesamt 
konnten sechs Typen an Handlungsplänen 
gefunden werden, von denen aber nur drei in 
der beobachteten Situation relevant waren (so 
waren zum Beispiel Handlungspläne für stark 
verschmutzte Hände belanglos). Ebenfalls un­
erwartet war hier der Befund, dass die Schüler 
nicht nur in Abhängigkeit vom Verschmut­
zungsgrad der Hände, von der zu Verfügung 
stehenden Zeit, sondern auch in Abhängigkeit 
vom Ort des Händewaschens (Schule - zu 
Hause – öffentliche Gebäude - Urlaub) auf 
unterschiedliche Handlungspläne zurückgrei­
fen. Die jeweils zum Vollzug kommenden 
Handlungspläne scheinen dann aber sehr 
wirksam zu sein. Die Schüler (absolut 100%) 
bringen zum Ausdruck, dass sie die Hände 
(am gleichen Ort, gleicher Verschmutzungs­
grad) immer gleich waschen. Bei 86% der 
befragten finden sich Äußerungen, die darauf 
hinweisen, dass die Handlung des Händewa­
schens stark routinisiert ist. Sie geben an, dass 
sie keine Überlegungen anstellen mussten, wie 
sie dabei vorzugehen haben und dass sie sich 
nicht auf den Vorgang konzentrieren muss­
ten und nebenher an etwas anderes denken
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bzw. z.B. mit einer anderen Person sprechen 
konnten (Mehrfachhandeln). Sichere positive 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen („in dieser 
Situation bekomme ich meine Hände sauber“) 
lassen sich für 96% (absolut) der Befragten be­
legen. Nahezu 80% der Schüler gaben an, sich 
in der beobachteten Situation keine Gedanken 
zu möglichen langfristigen Folgen des Hände­
waschens gemacht zu haben. Auf Nachfrage 
können aber nur 66% überhaupt Instrumen- 
talitäts-Erwartungen äußern. 34% der Kinder 
können letztlich keine Gründe (im Sinne der 
Vermeidung langfristiger negativer Folgen) 
dafür anführen, weshalb man Hände waschen 
sollte. Die Selbstwirksamkeitserwartung in der 
beobachteten Situation war erwartungsgemäß 
hoch (94%, absolut). Von Widerständen in die­
ser Situation konnten nur 9% der Schüler be­
richten. Grundsätzlich werden solche jedoch 
durchaus hin und wieder erlebt (57%, absolut). 
Alle Schüler waren mit dem Handlungsverlauf 
in der beobachteten Situation zufrieden und 
94% gaben an, dass sie beim nächsten Mal ent­
sprechend verfahren würden.

Fazit: Vieles deutet darauf hin, dass das Pro­
zessmodell des Handelns in alltäglichen An­
forderungssituationen wesentliche Merkmale 
des Alltagshandeln tatsächlich erfasst und be­
schreibt. Demnach ist das Handeln in bekann­
ten Alltagssituationen v.a. durch den Rückgriff 
auf schon bekannte Handlungsprozeduren 
gekennzeichnet, die sich vielfach bewährt 
haben, denen man deshalb ohne große Über­
legung (oft nur vom Bewusstseinshintergrund 
gesteuert) folgt und die sehr stabil sind. Die 
Schüler/innen können auf Nachfrage durchaus 
gute Gründe dafür angeben, weshalb sie der 
jeweiligen Handlungsprozedur normalerweise 
im Alltag folgen.
Welche ersten Konsequenzen können daraus 
für den Unterricht bzw. die Lehrerausbildung 
gezogen werden?

3.3 Diskussion der Ergebnisse
Welche ersten Konsequenzen können daraus 
für den Unterricht bzw. die Lehrerausbildung 
gezogen werden?
1. Es ist nicht zu erwarten, dass allein durch die

Vermittlung von Wissen Schüler/innen, die ihr 
Alltagshandeln in Richtung „mit einer nachhal­
tigen Entwicklung vereinbar“ verändern wol­
len, in ausreichendem Maße unterstützt wer­
den. Korrektes deklaratives und prozedurales 
Wissen ist ohne Zweifel eine unabdingbare 
Voraussetzung für eine Korrektur des eige­
nen Handelns. Es bedarf aber weiterer Hilfen, 
um die Entstehung von „trägem“ Wissen zu 
vermeiden und Schülern die Möglichkeit zu 
verschaffen, eingeschliffene Handlungspro­
zeduren und stabile Überzeugungen (deep 
structures) aufzuweichen und durch neue, von 
ihnen gewünschte Prozeduren und Konzepte 
zu ersetzen. Eingeschliffene Handlungspro­
zeduren und stabile Handlungs-Ergebnis-Er­
wartungen finden sich v.a. in Bereichen des 
Alltagshandelns. Am Beispiel des „Händewa­
schens“ konnten wir die Existenz und Wirk­
samkeit entsprechender Merkmale alltäglichen 
Handelns aufzeigen.
2. Ein ganzes Bündel an teilweise neuen bzw. 
ungebräuchlichen Methoden muss entwickelt, 
in der Anwendung getestet und bei Erfolg in 
der Lehrerausbildung vermittelt werden. Ohne 
Anspruch auf Vollständigkeit können genannt 
werden: die teilweise Gestaltung der Lernum­
gebung im Sinne des Situierten Lernens (u.a. 
komplexe Ausgangsprobleme, Authentizität 
und Situiertheit, s. oben und Reinmann-Roth­
meier & Mandl 1999), den Nachvollzug des 
von Wahl wiederholt erprobten Dreischritts 
1. handlungsleitende Subjektive Theorien 
sowie Gewohnheiten und unbewusste Einstel­
lungen durch Formen des Bewusstmachens 
bearbeitbar machen, 2. verändern elaborier- 
ter Theorien und Einstellungen durch u.a. 
Hinzufügen von Expertenwissen (deklaratives 
und prozedurales Wissen) und 3. das neue 
Wissen auf konkrete Situationen beziehen und 
in handlungsleitende Strukturen überführen 
(Wahl 2002). Dies geschieht u.a. durch wie­
derholtes reflektiertes Handeln in alltäglichen 
umweltrelevanten Anforderungssituationen, 
das Treffen von Vorsätzen, Visualisierung der 
Handlungsergebnisse.
3. Neben den schon seit langem für den 
Lehrerberuf geforderten Kompetenzen, wie 
z.B. fachliche und didaktische Fähigkeiten
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(s. auch Punkt 2), Verhandlungsgeschick, die 
Fähigkeit ein reflektiertes Verhältnis zu sich 
selbst entwickeln zu können, die Fähigkeit 
zur Begabungs- und Leistungseinschätzung 
und die Fähigkeit die soziale Dynamik in der 
Schulklasse gestalten zu können, gilt es weite­
re, bisher wenig berücksichtigte, in den Blick 
zu nehmen. Welche sind gemeint? Solche, die 
eher dem „diagnostischen“ Kompetenzfeld zu­
zuordnen sind. Es ist einmal die Fähigkeit im 
Gespräch die Schüler im Bemühen zu unter­
stützen sich ihre handlungsleitenden Kogniti­
onen ins Bewusstsein zu rufen. Entsprechende 
Unterrichtssituationen müssen gestaltet und 
produktiv genutzt werden können. Mit den 
Schülern ist dann im Gespräch zu erkunden, 
ob, und falls ja, welche Hilfen zur Modifikation 
der bisher gültigen Handlungsprozeduren zum 
Einsatz kommen sollen. Einfühlungsvermögen 
und die Fähigkeit, die Klasse mit ihren Potenti­
alen, Vorlieben und Möglichkeiten einschätzen 
zu können, ist auf der Seite der Lehrerperson 
sicherlich ebenfalls unverzichtbar.
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