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Rainer Bromme

Was sind Routinen im Lehrerhandeln?

Eine Begriffsklärung auf der Grundlage neuerer Ergebnisse der Problemlösefor
schung

Empirische Untersuchungen erfahrener Lehrer zeigen, daß große Teile des unterrichtlichen 
Lehrerhandelns als „Routine“ ablaufen. Mit dieser Kennzeichnung wird meist die methodi
sche Auffassung begründet, bei derartigen Handlungen keine handlungsleitenden Kognitio
nen empirisch erheben zu können. Der Routinebegriff wird jedoch in der Unterrichtsfor
schung nur alltagssprachlich gebraucht und impliziert damit, daß die Routinehandlungen 
ohne handlungsleitendes Wissen ablaufen. Die neuere Forschung zum Problemlosen von 
Experten zeigt demgegenüber, daß den Routinen von Experten durchaus Wissen zugrunde 
Hegt, nur ist es anders organisiert als bei Nicht-Experten.
Anknüpfend an diese Ergebnisse wird eine theoretische Explikation des Routinebegriffs 
vorgeschlagen. Es werden die methodischen Möglichkeiten für empirische Untersuchungen 
von Lehrerkognitionen bei Routinehandlungen diskutiert.

What are Routines in Teacher Activity? — A Conceptual Clarification on the Basis of Recent 
Results of Research into Problem Solving

Empirical studies of experienced teachers show that large parts of teaching activity in the 
classroom take place as „routines“. This characterization mostly serves to justify the metho- 
dological view that no action-related cognitions can be empirically established in such activi- 
ties. In educational research, the concept of routine is used in an everyday sense, thus imply- 
ing that routine activities take place without knowledge, i.e. automatically. More recent re
search into experts’ problem-solving, however, shows that experts’ routines are indeed based 
on knowledge - but that the latter is organized in a way different from that in non-experts. 
On the basis of these results, the author proposes a theoretical explication of the concept of 
routine, discussing the methodological possibilities for empirical investigation of teacher.

1. Einleitung

Die Erfahrungen und das Alltagswissen von Lehrern sind seit einiger Zeit For
schungsgegenstand in der pädagogischen Psychologie. Für die Bezeichnung dieser 
kognitiven Strukturen und ihrer Inhalte sind viele Begriffe im Gebrauch, z.B. sub
jektive Theorien (Groeben & Scheele 1982), Alltagstheorien (AG Schulforschung 
1979), Berufstheorien (Dann 1983), Unterrichtstheorie (Achtenhagen et al 1975), 
subjektive Verhaltenstheorie (Weinert 1977), subjektive Unterrichtstheorie (Trei
ber 1981). Wir sprechen im folgenden von berufsbezogenem Wissen.1

' Der Begriff der „subjektiven Theorie“ ist m.E. problematisch, weil damit der wissenschaftlich-theo
retische Begriff der „Theorie“ zu einem psychologischen Konstrukt wird (vgl. dazu Bromme 1984). 
Deshalb verwenden wir den Begriff des berufsbezogenen Wissens.

Die Forschung zu berufsbezogenem Wissen von Lehrern hat sich bislang vor allem 
auf das bewußte Handeln und die bewußten Entscheidungen des Lehrers konzen
triert. Es wurden Befragungen nach dem Unterricht durchgeführt oder experimen
telle Entscheidungssituationen konstruiert, die es erlauben, die Überlegungen im 
Moment der bewußten Entscheidung des Lehrers zu rekonstruieren. Demgegen-
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über wird über „Routinen“ vor allem im Zusammenhang mit einem methodischen 
Problem berichtet. Für viele unterrichtliche Handlungen können die befragten 
Lehrer keine vorauslaufenden oder begleitenden Überlegungen spontan berichten, 
weil die hohe Geschwindigkeit der ablaufenden Ereignisse die bewußte Überle
gung vor einzelnen Handlungsentscheidungen erschwert (Wahl 1979, Dann 1983, 
Huber & Mandl 1982). Diese Problematik wirft die Frage auf, ob bei Routinehand
lungen überhaupt sinnvoll nach berufsbezogenem Wissen gesucht werden kann. 
Groeben & Scheele (1982, lOf.) schlagen vor, Routinehandlungen zu den (Verhal- 
tens-)Explanada zu zählen, für die es nicht sinnvoll sei, berufsbezogenes Wissen als 
Erklärung für Handlungen empirisch zu rekonstruieren. Aber die Diskussion über 
die methodischen Möglichkeiten der Untersuchung von Routinen leidet, solange 
nur Alltagsbegriffe und Intuitionen bestimmen, was mit Routinen gemeint ist. Es 
ist klar, daß die Beurteilung über die Möglichkeiten der empirischen Untersuchung 
von kognitiven Strukturen bei Routinehandlungen von der Explikation des Begrif
fes „Routine“ abhängig zu machen ist.
Die vollständige Explikation eines theoretischen Begriffs umfaßt immer sowohl die Angabe der Be- 
griffsintension (der „wesentlichen“ Merkmale) wie auch die Angabe der Begriffsextension (die Angabe 
„aller“ Objekte oder Sachverhalte, für die der Begriff gilt) (Bunge 1967 I, 65 f.). Eine vollständige Be
griffsexplikation in diesem Sinne kann nur das Ergebnis einer Untersuchungsserie sein.

Im folgenden wird ein Vorschlag für die Explikation der Begriffsintension gemacht. 
Dabei wird deskriptiv vorgegangen, indem beschrieben wird, welche Bedeutung 
der Routinebegriff in der neuen Problemlöseforschung hat, in der ungleich mehr 
Arbeiten zu Routinen vorliegen als in der Unterrichtsforschung. Es wird zu fragen 
sein, welche Merkmale des Wissens in der Problemlöseforschung zu „Routinen“ 
genannt werden und wie das berufsbezogene Wissen, das den Routinen zugrunde 
liegt, empirisch zu erfassen ist. Um zu veranschaulichen, wovon bei „Routinen“ im 
Zusammenhang mit Lehrerkognitionen überhaupt die Rede ist, seien hier Shavel- 
son & Stern zitiert, die - die Forschung zu Lehrerkognitionen resümierend - ihr 
„model of teacher’s decision making during interactive teaching“ so beschreiben:

„It posits that teachers’ interactive teaching may be characterized as carrying out well-established routi- 
nes. In carrying out the routine, the teacher monitors the classroom, seeking cues, such as Student parti- 
cipation, for determining whether the routine is proceeding as planned. This monitoring is probably au
tomatic as long as the cues are within an acceptable tolerance. However, if the teacher judges the cue to 
be outside tolerance (e.g. Student out-of-seat behavior during discussion), the teacher has to decide if 
immediate action is called for. If so, the teacher has to decide if a routine is available for handling the 
problem. The teacher may take action based on a routine developed from previous experiences. If no 
routine is available, the teacher reacts spontaneously and then continues the teaching routine.“ (1981, 
483)

Diese Vorstellung über das unterrichtliche Handeln steht in Übereinstimmung mit 
den Ergebnissen deskriptiver Untersuchungen zum effektiven Lehrerhandeln. 
Dazu gehört, daß die kontinuierliche Aufrechterhaltung eines fachinhaltlichen, 
aufgabenbezogenen Unterrichtsflusses Lernzuwachs beim Schüler fördert (Brophy 
1979, Medley 1979). Die Aufrechterhaltung der Schülermitarbeit und das Unter
binden von Störungen geschehen gerade dann erfolgreich, wenn sie gleichsam ne
benbei erfolgen (Kounin 1976, Brophy & Putnam 1979). Dies deutet daraufhin,
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daß die zeitlich parallele Verfolgung mehrerer Ziele zu den Anforderungen an (er
folgreiches) Lehrerhandeln zu zählen ist; eine Anforderung also, die typischerweise 
nur mit „Routinen“ bewältigt werden kann. Hinweise auf Lehrerhandlungen, die 
als „Routinen“ zu kennzeichnen sind, ergeben sich auch aus Untersuchungen, in 
denen - meist in kritischer Absicht - interaktives Verhalten von Lehrern beschrie
ben wurde, z.B. das Frage-Antwort-Verhalten, Eröffnungsrituale, Reaktionen auf 
Disziplinprobleme (z.B. Voigt 1983). Auch solche Lehrerhandlungen, die sich un
mittelbar auf die Darbietung des Fachinhaltes beziehen, sind zu den teilweise „rou- 
tinisiert“ ablaufenden Unterrichtshandlungen zu rechnen wie z.B. induktives oder 
deduktives Vorgehen, Formen der Aufgabenformulierung, Gestaltung des Tafel
bildes etc. Weitere Beispiele nennen Creemers & Westerhoff (1982); Leinhardt 
(1983), Bromme & Brophy (1984), Peters (1984).
Insbesondere die Stabilität solcher Lehrer-„Routinen“ gegenüber pädagogischen 
Innovationsversuchen ist zum Gegenstand kritischer Betrachtung von „Routinen“ 
gemacht worden (Ahlbrand & Hoetker 1969). Erst in jüngerer Zeit wird auf den 
positiven Effekt von „Routinen“ verwiesen, da sich eine für den Schüler wahr
nehmbare Stabilität und damit Vorhersagbarkeit des Lehrerverhaltens als positiv 
erwiesen hat. Die Vorhersagbarkeit des Lehrerverhaltens durch die Schüler beein
flußt deren Unterrichtsverhalten und indirekt ihren Lernzuwachs (Clark & Yinger 
1980). Dieser Wandel der Beurteilung von „Routinen“ ist auch in Texten erkenn
bar, die für die Lehrerausbildung gedacht sind. War es lange Zeit üblich, vor „Rou- 
tinisierung“ und „Rezepten“ zu warnen, so finden sich nun eher positive Darstel
lungen (vgl. z.B. Meyer 1980, Grell & Grell 1979).

2. „Routinen“ - die Verdichtung des handlungs- und aufgabenrelevanten 
Wissens2

2 Teile dieses Abschnittes wurden auf der Jahreskonferenz der American Educational Research Asso
ciation 1982 (New York) vorgetragen.

Die Diskussion über „Routinen“ ist schwierig, weil dieser Begriff selbst in der psy
chologischen Fachliteratur eher in einem alltagssprachlichen Sinne gebraucht wird. 
Der Forschungsstand dazu ist so gering, daß Alltagserfahrungen mit „Routinen“ 
die Grundlage der Argumentation bilden. So z.B. Simon (1979, 388): „Everyday 
experience has suggested another idea to modelers of the cognitive System. Proces- 
ses continue to speed up gradually over long periods with practice. At the same 
time, they come to require much less conscious attention and become less accessi- 
ble to conscious awareness ...“ (kursiv von mir, R.B.). Mit diesem Zitat sind be
reits die Merkmale beschrieben, die alltagssprachlich als konstitutiv für den Begriff 
der „Routine“ betrachtet werden.

Routinen sind (interne oder externe) Operationen, die
a) - durch häufige Wiederholung entstanden sind,
b) - eine relativ hohe Geschwindigkeit des Vollzuges haben, 
c) — wenig Steuerungsprozeduren erfordern.
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Das dritte Merkmal (c) impliziert eine Strukturannahme über das System, das 
„Routinen“ vollzieht, nämlich die Unterscheidung zwischen einer Ausführungs
ebene und einer Steuerungsebene. Das Merkmal (c) ist die Grundlage für die An
nahme einer Entlastung der bewußten Aufmerksamkeit durch Routinen. Aller
dings enthält die Alltagsvorstellung von „Routinen“ dieses dritte Merkmal einer 
Entlastung der Steuerungsebene in dem Sinne, daß „Routinen“ eben als „unbe
wußt“ vollzogen verstanden werden - wobei Routinen teils als nicht bewußtseins
fähig, teils als nicht bewußtseinspßichtig betrachtet werden (eine Unterscheidung 
von Hacker 1973). Es wird aber zu zeigen sein, daß nicht die fehlende „Bewußt
heit“ als konstitutives Merkmal des „Routine“-Begriffs zu betrachten ist, sondern 
die Veränderung des für Routinen notwendigen Wissens. Also nicht die Abwesen
heit von Wissen, sondern die besondere Qualität der Wissensorganisation von Ex
perten ermöglicht Routinehandlungen. Dies soll im folgenden anhand von Ergeb
nissen experimental-psychologischer Arbeiten zu „Routinen“ erläutert werden. Da 
in dem hier interessierenden Bereich der Lehrerhandlungen vor allem sprachliches 
Handeln und symbolische Informationsverarbeitung (z.B. Entscheiden, Problem
losen etc.) von Interesse sind, wird nur auf experimentelle Arbeiten zu sogenann
ten „kognitiven Fertigkeiten“ Bezug genommen, nicht jedoch auf Arbeiten zu sen- 
sumotorischen Routinen wie z.B. Bewegungen.
Die Merkmale von „Routinen“, die von Simon (1979) beschrieben wurden, wer
den auch in experimentellen Arbeiten der Forschung zum Problemlosen berichtet, 
in denen Anfänger mit Experten verglichen werden. Solche Vergleichsuntersu
chungen beziehen sich auf die Leistung von Schachspielern, auf Ärzte, auf Ent
wicklungshelfer und Bürgermeister etc. Für unsere Fragestellung sind solche Un
tersuchungen von Interesse, bei denen der Aufbau eines Problemverständnisses und 
die Struktur aufgabenbezogenen Wissens thematisiert wird. Diese Frage wird vor al
lem in den Arbeiten aus der Carnegie-Mellon-Universität (Simon und Mitarbeiter) 
verfolgt, in denen Experten und Anfänger bei der Bearbeitung von mathemati
schen und physikalischen Textaufgaben (die den Anforderungen der Sekundarstu
fen I oder II entsprechen) untersucht werden (vgl. dazu auch Neber 1983). Fol
gende Merkmale des problemlöserelevanten Wissens, das der „routinierten“ Auf
gabenbewältigung zugrunde liegt, lassen sich übereinstimmend aus den verschiede
nen Untersuchungen erkennen (Simon & Simon 1978, Larkin et al 1980, Chi et al 
1981, Reither 1981, Schoenfeld & Herrman 1982 sowie für eine Übersicht: Chi et 
al 1982):
- Experten verfügen über ein Begriffssystem, das eine schnelle interne Reprä

sentation der jeweiligen Problemanforderung ermöglicht. Es werden die „Da
ten“ wahrgenommen, die in bezug auf das Ziel der Problembearbeitung relevant 
sind.
Simon (1976, 89) beschreibt dies als die Verfügbarkeit von Konzepten, die eine 
Abstraktion gegenüber den Merkmalen der Problemsituation und ein „mat
chen“ gegen die verfügbaren Heuristiken erlauben.

- Experten verfügen über lösungsrelevantes Wissen, das die Zuordnung von 
Merkmalen der Problemanforderung und möglichen Lösungsstrategien zum In-
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halt hat. Diese enge Zuordnung ist die Grundlage für das empirisch zu beobach
tende Phänomen des „subitizing“ (Resnick und Ford 1981), d.h. für die Tatsa
che, daß die Wahrnehmung einer bestimmten Frage oft unmittelbar mit einer 
Beantwortung verbunden wird, z.B. beim Kopfrechnen oder wenn Lösungen 
geometrischer Aufgaben sofort „gesehen“ werden.

- Im Prozeß der Problembearbeitung verfügen die Experten über mehr Informa
tionen darüber, wo sie sich auf der Strecke zu dem gesuchten Ziel befinden.

-Vor allem verfügen die Experten über mehr bereichsspezifisches Wissen, über 
die für die Aufgabenlösung relevanten Sachverhalte und Beziehungen. Es ist al
lerdings wichtig festzuhalten, daß damit nicht ein bloß quantitativer Unterschied 
gemeint ist, sondern der Unterschied liegt eher in der Qualität. Die vorhandenen 
Konzepte erlauben die Integration von mehr Details und die Bewertung von 
Problemelementen bezüglich ihrer Bedeutung für den Lösungsprozeß. Diese 
Beobachtung steht in Übereinstimmung mit den Untersuchungen zum Denken 
von Schachspielern. Dabei verfügen die Experten auch nicht über ein umfassen
deres Gedächtnis für Figurenpositionen an sich, sondern über typische Figuren
konstellationen, die es erlauben, die „Daten“ der Spielsituation zu bewerten und 
zu integrieren (Chase & Simon 1973).

Es ist hier festzuhalten, daß die „routinierte“ Leistung des Experten offensichtlich 
eine bestimmte Qualität des intern repräsentierten Wissens voraussetzt. Diese Quali
tät der Informationsintegration soll hier im folgenden als „ Verdichtung“ des aufga
benrelevanten Wissens bezeichnet werden. Verdichtung des Wissens von Experten 
bedeutet also, daß die Konzepte zur Problemwahrnehmung Informationen über 
Lösungsbedingungen und Lösungsschritte umfassen. Die Lösungsbedingungen 
werden „funktional“ für die Zielerreichung wahrgenommen.

In der gestaltpsychologischen Problemlöseforschung wurde der Begriff der „guten Gestalt“ verwendet, 
um die „Verdichtung“ des Wissens zu beschreiben. Ein Problem stellt eine defekte Gestalt dar - eine 
Problemwahrnehmung, die unmittelbar zur Lösung führt, bei der das Problem also umstrukturiert wird, 
hat die Merkmale einer „guten Gestalt“.
In dem neoassoziationistischen Gedächtnismodell wird diese „Verdichtung“ als Verknüpfung der pro
blemrelevanten Informationseinheiten konzeptualisiert. Die Verknüpfungen ermöglichen es, durch we
nige „Stimuli“ umfangreiche Teile des Netzes von Informationen schnell zu aktivieren (Shiffrin & 
Schneider 1977).
In der Theorie der Produktionssysteme wird die Verdichtung des Wissens in Analogie zu dem Kompilie
ren (d.h. der Umsetzung des rechnerextern geschriebenen Programms in den Maschinencode) beim 
Starten eines elektronischen Rechners konzipiert. Anderson (1982) verwendet diese Analogie, um die 
Herausbildung einer Routine zu beschreiben. „Compilation“ erfolgt durch zwei Sub-Prozesse: „compo- 
sition“ und „proceduralization“. „Composition“ bezeichnet die Zusammenfassung mehrerer Lö
sungsoperationen zu einer umfassenden Lösungsroutine, die dann als ganze bezeichnet und abgerufen 
werden kann. „Proceduralization“ bezeichnet den Aufbau eines Repertoires von Lösungsschritten, bei 
denen die bereichsspezifischen Bedingungen der Anwendbarkeit des Lösungsschrittes in den Lösungs
schritt selbst integriert werden.
Beide Begriffe werden von Anderson verwandt, um die empirischen Sachverhalte zu beschreiben, die 
oben als Kennzeichnungen von „Routinen“ genannt werden und die er bei Beobachtungen des Erwerbs 
von Routinen ebenfalls fand.

Für die Untersuchung von „Routinen“ sind Beschreibungen der qualitativen 
Merkmale des dabei involvierten Wissens notwendig, weil sie es erlauben, über ne-
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gative Definitionen von „Routinen“ wie z.B. „das Fehlen von Bewußtheit“ hin
auszukommen.

3. Methodische Möglichkeiten der Untersuchung des Wissens bei Routinehand
lungen

Was findet sich in den erwähnten experimentellen Studien nun zur Frage der Ver- 
balisierbarkeit und Bewußtheit des Wissens bei Routinen? Übereinstimmend wird 
erwähnt, daß Experten weniger Beschreibungen der Problemanforderungen abge
ben und sie im Laufe der Problembearbeitung nicht so oft wiederholen wie Anfän
ger. Außerdem geben die Experten weniger Kommentare zu ihrem eigenen Denk
prozeß ab (siehe dazu auch Ericsson & Simon 1980). In Anbetracht der oben ange
führten qualitativen Unterschiede zwischen dem Wissen des Anfängers und dem 
des Experten ist davor zu warnen, das Fehlen derartiger Äußerungen vor allem als 
methodisches Problem der Verbalisation oder des Erinnerns aufzufassen. Ein be
sonderes Merkmal des zu untersuchenden Prozesses besteht gerade darin, daß eben 
weniger zu verbalisieren ist, weil die Begriffe, die die Experten verwenden, eine 
viel reichere Bedeutung haben - sie also „Verdichtungen“ des lösungsrelevanten 
Wissens darstellen. Um so wichtiger ist es, dieses Wenige sorgfältig zu untersuchen. 
Immerhin enthalten die angeführten Ergebnisse zur „Verdichtung“ des lösungsre
levanten Wissens bei Experten einige Hinweise, worauf bei der Auswertung von 
Verbaldaten zu Routinen zu achten ist, nämlich auf:
- Gewichtungen situativer Merkmale einschließlich der Frage, welche Merkmale 

überhaupt wahrgenommen und welche ignoriert oder als unwichtig bezeichnet 
werden. Dies kann sowohl durch freie Berichte wie auch durch gezieltes Befra
gen erfaßt werden. Allerdings muß dann durch einen konkreten Situationsbezug 
(z.B. anhand der Erinnerung an eine gemeinsam von Untersucher und Lehrer 
erlebte Stunde) neuen Interpretationen des Befragten vorgebeugt werden. Die 
Gewichtung situativer Merkmale zeigt sich auch an der subjektiven Sequenzie
rung von Ereignissen, z.B. der Einteilung des Unterrichtsablaufes in Phasen. 
Hier sind die „privaten“ Bedeutungseinheiten des Lehrers von besonderem In
teresse. So konnte Homberg (1982) zeigen, daß Mathematiklehrer den zeitli
chen Ablauf ihres Unterrichts vor allem nach den behandelten Aufgaben in Pha
sen einteilen. Die mathematischen Aufgaben haben ein großes Gewicht bei der 
subjektiven Sequenzierung des Ereignisstroms durch die Lehrer. Die Gewich
tung situativer Merkmale drückt sich auch in dem Kalkül ihrer Verknüpfung bei 
Entscheidungen aus. (Additiv, multiplikativ etc., vgl. Hofer & Rathje 1983).

- die Auffassung von der jeweils zu bewältigenden Situation analog zu der Ana
lyse des Problemverständnisses von Experten und Anfängern.
Übertragen auf die Unterrichtsforschung wäre dies die Frage, wie z.B. ein Zwi
schenruf eines Schülers wahrgenommen wird, ob als Störung, als Hilferuf, als 
Ausweichverhalten etc. Dies hat z.B. Calderhead (1981) untersucht.
Relativ ausführlich ist untersucht, welche Sachverhalte Lehrer mit unterschiedli
cher Berufserfahrung überhaupt als Problem wahrnehmen. Es zeigt sich dabei,
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daß mit zunehmender Berufserfahrung die eigentliche Lehr/Lernsituation weni
ger als problematisch genannt wird und eher institutioneile Probleme der Schul
organisation als problematisch erscheinen (Gerris et al 1984).

- die extensionale Bedeutung, die die vom Lehrer verwendeten Begriffe für ihn 
haben. Es ist nämlich mit der Möglichkeit zu rechnen, daß die „Verdichtung“ 
des aufgabenrelevanten Wissens durch eine Veränderung der Bedeutungen der 
einmal gelernten Begriffe (z.B. didaktischer und fachwissenschaftlicher Begrif
fe) im Zuge der Entwicklung vom Anfänger zum Experten stattfindet. So zeigen 
die Begriffe des berufsrelevanten Wissens von Lehrern eine Bedeutungsun
schärfe im Vergleich zu wissenschaftlichen Begriffen (Alisch 1981). Zum Bei
spiel unterliegt der Begriff der mathematischen Aufgabe bei Mathematiklehrern 
einer solchen Bedeutungsveränderung, was auf die Entwicklung „privater“ Be
griffsbedeutungen hindeutet (Bromme 1981).

4. Beispiele aus Untersuchungen zum berufsbezogenen Wissen von Lehrern

Es gibt erst wenige Untersuchungen zum Lehrerwissen, bei denen erfolgreiche 
Lehrer (Experten-Lehrer) und nicht-erfolgreiche Lehrer miteinander verglichen 
werden, so, wie dies in der Problemlöseforschung üblich und für die Analyse von 
Routinen hilfreich ist.
In ihrem umfangreichen Sammelreferat für das dritte Handbuch der Unterrichts
forschung, in dem zum ersten Mal ein Bericht über Forschung zu „teacher cogni- 
tions“ erscheinen wird, nennen Clark & Peterson (in press) nur drei Studien, in de
nen das handlungsbezogene Wissen von erfolgreichen Lehrern mit dem von nicht
erfolgreichen Lehrern verglichen wird (Erfolg wird jeweils am Lernzuwachs der 
Schüler gemessen.) Zwei davon — sowie drei weitere —, in denen die Lehrer anhand 
ihrer Berufserfahrung unterschieden werden, bringen jedoch deutliche Hinweise 
auf die funktionale Organisation des Wissens von Experten-Lehrern.
Morine & Vallance (1975) fragten 20 effektive und 20 nichteffektive Lehrer (aus 
der zweiten und fünften Klasse), nachdem sie den Unterricht aufgezeichnet hatten. 
Anhand von Video-Bändern wurden ihre Wahrnehmungen während des Unter
richts sowie ihre Entscheidungen bezüglich des Abweichens von dem geplanten 
Ablauf des Unterrichts erfragt. Es zeigte sich das überraschende Ergebnis, daß die 
weniger erfolgreichen Lehrer mehr Aspekte nannten, die sie bei ihren Entschei
dungen abgewogen hatten, als die erfolgreichen Lehrer.
Clark & Peterson (in press) interpretieren dieses Ergebnis dahingehend, daß die er
folgreichen Lehrer eher über abstraktere Begriffe (chunks) zur Informationsver
dichtung verfügen, die es ihnen erlauben, weniger Hinweisreize zu beachten — aber 
dafür die wichtigen.
Doyle (1977) beobachtete 58 Lehreranfänger und ihre allmähliche Entwicklung zu 
erfolgreicher bzw. nicht-erfolgreicher Bewältigung ihrer Aufgabe. Bezüglich der 
erfolgreichen Lehrer kam er zu dem Ergebnis, daß sie Begriffe über ihre Schüler 
entwickelten, die es ihnen erlaubten, die Schüler danach zu unterscheiden, ob sie
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möglicherweise den Unterrichtsfluß unterbrechen und welche Fertigkeiten sie be
züglich des Stoffes hatten.
„They (die erfolgreichen Lehrer) seemed to know that the movement of some Students around the room 
to secure supplies or sharpen pencils could be ignored whereas the movement of other Students required 
careful monitoring. Similarly, successful teachers learned to judge content in terms of how Students 
would react to it and how difficult it would be to implement in the classroom, in contrast to those who re- 
tained purely academic criteria for content adequacy. In sum, successful Student teachers transformed 
the complexity of the environment into a conceptual System that enabled them to Interpret discrete 
events and anticipate the direction and flow of classroom activity. In addition, they learned to make ra
pid judgments about the meaning and consequences of events and to act decisively.“ (Doyle 1977, 54)

Diese Beobachtungen stehen in Übereinstimmung mit Ergebnissen zur Lehrer
wahrnehmung von Schülertypen von Cooper (1979) und Hofer (1981, 20ff.). Die 
Wahrnehmung von und das Verhalten gegenüber unterschiedlichen Schülern zum 
Unterrichtsablauf geschieht unter der Perspektive, welchen Beitrag Schüler zum 
Unterrichtsablauf leisten. Die Begriffe, die der Wahrnehmung der Schülertypen 
zugrunde liegen, „verdichten“ also die Fülle der an einem Schüler beobachtbaren 
Informationen auf solche, die funktional für die Bewältigung der Arbeitsaufgabe 
des Lehrers sind. Damit ist nicht gesagt, daß die Schülerwahrnehmung aller Lehrer 
sich nur auf Aspekte beschränkt, die unmittelbar funktional sind. Es geht hier nur 
um das handlungsrelevante Wissen, das routiniertes Handeln unter dem Druck der 
Fülle von zu verarbeitenden Informationen und zu treffenden Entscheidungen 
während des Unterrichts erlaubt.
Auch wenn Experten und Nicht-Experten nicht anhand eines Erfolgskriteriums 
(wie Lernzuwachs) verglichen werden, sondern durch ihre Berufserfahrung unter
schieden werden, zeigt sich ein Unterschied in der funktionalen Organisation des 
Wissens. Dazu ein Beispiel: Calderhead (1981) gab unerfahrenen und erfahrenen 
Lehrern Beschreibungen von Situationen im Klassenzimmer wie z.B. die Störung 
einer Stillarbeitsphase durch einen Schüler. Er fragte dann die Lehrer, welche wei
teren Informationen sie benötigen, um die Situation beurteilen zu können und um 
Entscheidungen über Maßnahmen zu treffen.
Die berufserfahrenen Lehrer fragten nach dem Typ des Schülers, von dem die Stö
rung ausgehe, ob es der Klassenclown sei, ob der Schüler nur mit der Aufgabe nicht 
zurechtkomme etc., während die unerfahrenen Lehrer z.B. angaben, daß sie ihre 
Intervention von dem Grad der Lautstärke abhängig machen. Ihnen standen weni
ger Differenzierungen zwischen Schülertypen zur Verfügung, die funktional mit 
der Auswahl einer Maßnahme zur Aufrechterhaltung von Ruhe verbunden sind. 
Wiederum zeigt sich eine Parallele zu der funktionalen und problembezogenen Or
ganisation des Wissens von Experten beim Problemlosen.

5. Vertikale oder horizontale Ausgrenzung von Routinen

Was ergibt sich nun für die Frage, ob man Routinehandlungen von vornherein bei 
der Untersuchung berufsbezogenen Wissens ausschließen sollte (wie es z.B. Groe- 
ben & Scheele 1982 vorschlagen)? Es bieten sich zwei Möglichkeiten zur Ausgren
zung:
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Trotz vieler Unterschiede zwischen den verschiedenen psychologischen Hand
lungstheorien hat sich allgemein die Vorstellung durchgesetzt, daß übergreifende 
Handlungen oder Tätigkeiten realisiert werden durch Teilhandlungen, die wie
derum durch Operationen realisiert werden. Diesen - analytisch zu unterscheiden
den - Handlungsebenen werden meist entsprechende Steuerungsebenen zugeord
net, die als hierarchisch konzeptualisiert werden (vgl. dazu z.B. — ebenfalls in bezug 
auf das „Routinen“-Problem - Huber & Mandl 1982).
Diese Konzeptualisierung ist notwendig, um der Substituierbarkeit und rekursiven 
Wiederholbarkeit einzelner Komponenten von übergreifenden Handlungen ge
recht zu werden. Wendet man diese Modellvorstellungen auf den Strom des inter
aktiven Handelns des Lehrers an, dann kann man sich die zeitliche Erstreckung der 
Handlung als horizontal, die verschiedenen Ebenen des Handelns als vertikal 
strukturiert vorstellen (der üblichen Darstellungsweise folgend). Damit läßt sich 
veranschaulichen, daß zwei Möglichkeiten denkbar sind, „Routinen“ im Hand
lungsstrom für analytische Zwecke auszugrenzen:

- Zum einen kann man bestimmte elementare Operationen der Informationsver
arbeitung oder des äußeren Handelns (z.B. motorische Operationen beim Be
wegen im Klassenzimmer oder Buchstabenerkennen beim Lesen an der Tafel) 
ausgrenzen. (Dies wäre ein horizontaler Schnitt innerhalb eines vertikal-hierar
chisch aufgebauten Handlungsmodells.)

— Zum anderen kann man bestimmte Teilhandlungen des Lehrers ausgrenzen, z.B. 
Eröffnungsrituale, Aufbau eines Tafelbildes etc. (Dies wäre ein vertikaler 
Schnitt, mit dem bestimmte Zeitabschnitte ausgegrenzt werden.)

Die Ergebnisse zum Wissen von Experten zeigen nun, daß es sinnvoll ist, für die 
Untersuchung berufsbezogenen Wissens nur derartige horizontale Schnitte vorzu
nehmen: Wenn man berufsbezogenes Wissen im Zusammenhang mit Handlungen 
empirisch untersucht, ist es zweckmäßig, den Auflösungsgrad bei der Zerlegung 
von Handlungen in Operationen zu begrenzen. Untersuchungspraktisch heißt dies, 
daß die Beobachtungsinstrumente für die zu beobachtenden Handlungen allgemein 
genug sind, um der Substituierbarkeit von Operationen zur Realisation von Hand
lungen gerecht zu werden. (Von der Klassenrückwand zur Tafel zu laufen und 
Kreide zur Hand zu nehmen, läßt sich auf vielerlei Weise realisieren. Ein Beobach
tungsinstrument sollte diese verschiedenen Möglichkeiten aber sinnvollerweise 
ignorieren, indem z.B. nur die Kategorie „zur Tafel gehen“ darin enthalten ist.) 
Eine andere Möglichkeit der Ausgrenzung von „Routinen“ wäre ein „vertikaler“ 
Schnitt: die Ausklammerung solcher Zeitabschnitte des Handlungsstroms, in denen 
Routinehandlungen erfolgen. Dies stellt aber - wie durch die Explikation des Rou
tinebegriffs gezeigt werden sollte - eine Gegenstandsabgrenzung dar, die einer 
wichtigen Teilpopulation (den Experten-Lehrern) nicht gerecht werden würde. 
Auch bei Routinehandlungen ist es möglich, berufsbezogenes Wissen zu erfassen.
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