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Originalarbeiten 

Stephan Schmelzing, Christina Fuchs, Stefanie Wüsten, Angela Sandmann 
und Birgit Neuhaus 

Entwicklung und Evaluation eines Instruments zur Erfassung des 
fachdidaktischen Reflexionswissens von Biologielehrkräften 
Zusammenfassung: In der Diskussion um professionelle Kompetenzen von Lehrkräften ist das Ver-
hältnis von Wissen und unterrichtlichem Können bis heute unzureichend geklärt. Der vorliegende Ar-
tikel bietet eine Einführung in zentrale theoretische Modelle, die sich mit dem Zusammenwirken von 
Wissen und Können bei Lehrern beschäftigen. In aktuellen Modellen spielt das Reflexionswissen be-
ziehungsweise die Reflexionsfähigkeit der Lehrkräfte eine zentrale Rolle, um das professionelle Wis-
sen und Können miteinander in Bezug setzen zu können. Damit fällt dem Reflexionswissen eine be-
deutende Schlüsselposition in der Ausbildung professioneller Kompetenz von Lehrkräften zu. In der 
hier vorliegenden Studie wurde ein videoclipgestützter Papier- und Bleistifttest zur Erfassung des 
fachdidaktischen Reflexionswissens von Biologielehrkräften entwickelt und hinsichtlich klassischer 
Testgütekriterien evaluiert. In der Diskussion werden die Einsatzmöglichkeiten des entwickelten In-
struments in der Grundlagenforschung und der Lehrerbildung herausgearbeitet. 
Schlagwörter: Handlungskompetenz – Professionswissen – Reflexionswissen – Unterrichtsreflexion 

Development and evaluation of a test to measure pedagogical content knowledge 
of biology teachers 
Summary: To date the unsolved problem of the relation of declarative knowledge and teaching skills 
forms a central component of the discourses about teachers’ professional competence. The present ar-
ticle offers an introduction to the most important models regarding to the relation of teachers’ de-
clarative knowledge and teaching skills. It is shown that current models ascribe teacher reflection as 
an important aspect for integrating declarative knowledge and teaching skills. With this significant 
key position, reflection is a central part of teachers’ professional competence. The study at hand was 
designed as a video clip-supported paper and pencil test for measuring teachers’ pedagogical content 
knowledge and related reflections. Within the scope of the results the measuring instruments as well 
as psychometrical quality criteria are introduced. Finally, the various applications for usage of the de-
veloped instruments in the field of basic research and teacher education are discussed. 
Key words: professional knowledge – reflection – teaching competence – teacher reflection 

1. Einleitung 
Auf der Suche nach einer optimalen Lehrerbildung wird unter anderem der 

Frage nachgegangen, welche professionellen Kompetenzen eine Lehrkraft benö-
tigt, um erfolgreich unterrichten zu können (Baumert & Kunter, 2006; Oser, 
1997; Terhart, 2002). Während Merkmale erfolgreichen Unterrichts inzwischen 
vielfältig empirisch untersucht wurden und in einigen Fällen sehr systematisch er-
fasst werden konnten (Brophy, 1999; Brophy & Good, 1986; Einsiedler, 1997; 
Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987; Helmke, 2002, 2007; Wang, Haertel & 
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Walberg, 1993), kann auch festgehalten werden, dass sich unterrichtliches Leh-
rerhandeln im Hinblick auf Professionalisierungszielsetzungen nicht standardisie-
ren lässt (Combe & Kolbe, 2008). Um dennoch eine Grundlage für professionel-
les Handeln im Unterricht zu schaffen, konzentriert sich die Lehrerbildungsfor-
schung vielfach auf das Wissen und Können von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 
2006; Combe & Kolbe, 2008). 

Die im Rahmen der Lehrerbildung und Unterrichtsforschung andauernde Dis-
kussion um die Struktur, Entwicklung und Förderung des Wissens und Könnens 
von Lehrkräften findet bisher weitestgehend auf einer theoretisch-hypothetischen 
Ebene statt. Neben einer Reihe von postulierten theoretischen Modellen zum Zu-
sammenwirken von Wissen und Können existieren nur wenige Studien, welche 
die herangezogenen Modelle empirisch validieren (Baumert & Kunter, 2006). 
Empirische Befunde zu den herangezogenen Modellen wären aber hilfreich, um 
die professionelle Kompetenz von Lehrkräften gezielt zu fördern.  

Der vorliegende Beitrag bietet eine Einführung in die Topologie des Professi-
onswissens von Lehrkräften. Darüber hinaus werden die drei zentralen Modelle 
zum Zusammenwirken von Wissen und Können sowie empirische Befunde zu 
den einzelnen Modellen vorgestellt. Es wird geschlussfolgert, dass die Professio-
nalität von Lehrern weder allein über das vorhandene Wissen, noch allein über 
das vorhandene Können bestimmt werden sollte, sondern zum Wissen und Kön-
nen das Reflexionswissen (die Fähigkeit zur Unterrichtsreflexion) hinzukommen 
sollte (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992; Herzig, Grafe & Reinhold, 2005).  

Um die zentrale Rolle des Reflexionswissens für die professionelle Kompetenz 
von Lehrern empirisch nachweisen zu können, sind geeignete Erhebungsinstru-
mente notwendig. Bisher existieren nur wenige Instrumente, welche das Reflexi-
onswissen von Lehrkräften standardisiert erfassen können. Daher wird im Rah-
men der vorliegenden Studie ein solches Messinstrument zur Erfassung des fach-
didaktischen Reflexionswissens von Biologielehrern entwickelt und evaluiert.  

2. Theoretischer Hintergrund 

2.1 Das Professionswissen von Lehrkräften 
Viele Vorschläge zur Topologie des Professionswissens von Lehrkräften gehen 

auf die Kategorisierung durch Shulman (1986, 1987) zurück. Shulman präsentier-
te Mitte der achtziger Jahre eine ausdifferenzierte inhaltliche Gliederung des Pro-
fessionswissens, die sieben Wissensdomänen umfasst (Shulman, 1986, 1987). Die-
se sieben Wissensdomänen wurden in den letzten Jahren mehrheitlich auf drei 
zentrale Wissensdomänen reduziert: das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen 
und das pädagogische Wissen (Abell, 2007; Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 
1997).  



Schmelzing, Fuchs, Wüsten, Sandmann & Neuhaus: Kompetenzmessung 59 

Neben der inhaltlichen Differenzierung des Professionswissens in Wissensdo-
mänen findet sich in Anlehnung an die Gedächtnisforschung auch die Unter-
scheidung von zwei unterschiedlichen Wissenstypen (Baumert, Blum & Neu-
brand, 2002; Ryle, 1986; Tamir, 1988): dem (Theorie-)Wissen, auch als Wissen-
schaftswissen bezeichnet, welches deklaratives, explizites Faktenwissen um-
schreibt (Wissen, dass …) und dem Können, auch als Handlungswissen bezeich-
net, welches implizites, prozedurales Anwendungswissen und Fertigkeiten um-
fasst (Wissen, wie …).  

(Theorie-)Wissen grenzt sich von Glauben und Meinungen ab. Es dient der 
„Wahrheitsfindung“, da es die Beschreibung und Erklärung von Phänomenen er-
möglicht und dabei dem Falsifikationsprinzip unterliegt (Combe & Kolbe, 2008). 
Es liegt in Form eines deklarativen Faktenwissens vor (Ryle, 1986). Faktenwissen 
nennt man die Kenntnis von Sachverhalten oder von Aussagen über einen Sach-
verhalt. Typisches Faktenwissen ist z. B. die Kenntnis über die Inhalte und An-
forderungsbereiche der Bildungsstandards für das Unterrichtsfach Biologie. Die 
Vermittlung des (Theorie-)Wissens von Lehrkräften bildet zusammen mit dem 
Reflexionswissen den Schwerpunkt der ersten Phase der Lehrerbildung an der 
Hochschule. 

Begriffe wie Handlungswissen, Skript oder Fertigkeiten verweisen neben dem 
(Theorie-)Wissen auf den zweiten großen Wissensbereich: das Können (Bromme, 
1992, 1997; Combe & Kolbe, 2008). Können bezeichnet ein aus Erfahrungen 
aufgebautes Repertoire an Handlungsmustern, welches sich als prozedurales Wis-
sen im Sinne eines flüssigen Handeln-Könnens äußert (Bromme, 1992; Combe & 
Kolbe, 2008; Fischler, 2008; Kolbe, 1997, 1998; Ryle, 1986). Es wird durch han-
delnd erlebte Unterrichtserfahrungen und den daraus gewonnenen Erkenntnissen 
erworben. Können ist ein nicht notwendig gewusstes oder gar bewusstes Wissen. 
Es setzt sich aus reichhaltigem Fall-Wissen zusammen, welches es der Lehrkraft 
erlaubt, bedeutungsvolle Situationen (vorbewusst) zu (er)kennen (Bromme, 1992; 
Combe & Kolbe, 2008). Die Wahrnehmung und die Verarbeitung von unter-
richtsbezogenen Informationen basiert auf komplexen, globalen Wissensschemata 
und kategorialen Fällen, welche die Interpretation von unterrichtsbezogenen In-
formationen sowie das anschließende Handeln verbinden (Bromme, 1997; Cal-
derhead, 1981; Carter, Sabers, Cushing, Pinnegar & Berliner, 1987; Combe & 
Kolbe, 2008, Peterson & Comeaux, 1987; Schwindt, 2008). Diese kategorialen 
Fälle stellen somit Kristallisationspunkte dar, um die herum Erfahrungen von 
Lehrern gemeinsam mit entsprechenden Handlungsoptionen verdichtet sind 
(Combe & Kolbe, 2008). Die Vermittlung des Könnens über Mentorenprogram-
me und Berufserfahrung bildet einen Schwerpunkt der zweiten Lehrerbildungs-
phase, des Referendariats. 
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Wissen                     Können 

2.2 Modelle zum Verhältnis von Wissen und Können 
Bisher ist ungeklärt, in welchem Zusammenhang Wissen und Können von 

Lehrkräften stehen. Diesbezüglich lassen sich drei zentrale Positionen unterschei-
den (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005): Das Wissenstransfer-Modell, das Modell 
der dauerhaften Differenz von Wissen und Können und das Modell des Reflexiven 
Lernens. 

Das Wissenstransfer-Modell postuliert, dass sich Wissen und Können aufein-
ander abbilden lassen. Pädagogisches Können umfasst die praktische Anwendung 
von Wissen in pädagogischen Kontexten. Das Wissenstransfer-Modell unterstellt 
mit dieser Annahme eine Entwicklung und Förderung des Könnens von Lehr-
kräften durch einen Wissenszuwachs. Zwar wird ein direkter Transfer des Wis-
sens in das Können heute relativiert, dennoch findet sich dieses Verständnis bis 
heute vielfach bei Lehramtstudierenden (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005; Abbil-
dung 1). 

 

Abbildung 1: Wissenstransfer-Modell. 

Häufig lässt sich im Widerspruch zum Wissenstransfer-Modell beobachten, 
dass vorhandenes Wissen von Lehrern in unterrichtlichen Handlungssituationen 
nicht genutzt wird. Dieses Phänomen der Dissoziation von Wissen und Können 
wird von der Kognitionspsychologie häufig durch „träges Wissen“ erklärt (Renkl, 
1994): Wissen ist zwar vorhanden, kann jedoch in der situativen Dynamik der 
komplexen Unterrichtssituation nicht angewendet werden. In der Literatur lassen 
sich für dieses Phänomen mehrere Erklärungen finden. Eine mögliche Erklärung 
ist die fehlende Situiertheit des (Theorie-)Wissens. In Situiertheitserklärungen 
wird der traditionelle Wissens- und Transferbegriff der kognitiven Psychologie 
infrage gestellt (Renkl, 1994). Die Grundannahme lautet hierbei, dass Können prin-
zipiell situativ gebunden sei und ein mangelnder Transfer des Wissens in das Kön-
nen nicht als Defizitfall betrachtet werden darf. Die Bedeutung des Wissens für pro-
fessionelles Handeln wird somit von Forschern relativiert, die von einem grundle-
genden Strukturunterschied des Wissens und Könnens ausgehen (Dewe, Ferchhoff 
& Radtke, 1992; Ryle, 1986; Abbildung 2). Das Können drückt sich durch die Fä-
higkeit aus, sich auf von Dynamik gekennzeichnete Situationen intuitiv und impro-
visierend einzulassen (Fischler, 2008). Für dieses Können wird das theoretische 
Wissen nur geringfügig oder gar nicht verantwortlich gemacht. Während einige 
Autoren daraus folgern, dass Wissen und Können aufgrund ihres strukturellen Un-
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terschieds nicht integriert werden können, folgern andere Autoren, dass der auto-
matisierte Abruf des impliziten Könnens, wenn er nicht nachträglich reflektiert 
wird, zu einer „impliziten Blindheit“ führen könne (Mayr & Teml, 2003; Neuweg, 
1999). Theoretisches Wissen kombiniert mit Reflexionswissen könnte demnach 
helfen, die „implizite Blindheit“ des Könnens zu vermeiden indem das Können und 
Handeln der Lehrkraft unter Einbezug der professionellen Wissensbestände in den 
Blick genommen und einer Analyse unterzogen wird. Eine Analyse ermöglicht 
dann die Überprüfung des nur begrenzt plan- und prognostizierbaren Handelns und 
bietet zudem erweiterte Perspektiven auf nicht erlernte Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata. Damit vermeidet Reflexionswissen das Übersehen neuer Perspek-
tiven und alternativer Schemata und bietet so eine Möglichkeit zur Weiterent-
wicklung der Expertise von Lehrkräften (Neuweg, 1999). 

 

Abbildung 2: Modell der dauerhaften Differenz von Wissenschafts- und Hand-
lungswissen 

Eine dritte Position postuliert eine Integration des Wissens und Könnens über 
das Reflexionswissen (auch als Reflexionsfähigkeit oder Reflexivität bezeichnet) 
von Lehrkräften (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992; Gensicke, 2006; Herzig, Gra-
fe & Reinhold, 2005; Mayr & Teml, 2003; Wildt, 2000). Der Begriff Reflexions-
wissen wird in der Literatur uneinheitlich verwendet. So bezeichnet Reflexions-
wissen in Anlehnung an Radtke und Webers (1998) etwa das theoretische Wissen, 
das verfügbar und notwendig ist, um die pädagogische Praxis strukturdeutend zu 
reflektieren. Es handelt sich demnach um deklaratives Wissen, welches die Krite-
rien für bedeutsame Reflexionsprozesse bereitstellt. In der Forschungstradition 
des forschenden Lernens beschreibt Reflexionswissen hingegen metakognitives 
Wissen über das eigene Können und Handeln (Guldimann, 1996; Schön, 1983; 
Krause, 2007; Jenert, 2008). Reflexionswissen, verstanden als Metakognition, 
umfasst den Prozess des Kontrastierens und Relationierens von Wissen und Kön-
nen. Anknüpfend an die Forschungstradition des forschenden Lernens bezeichnet 
das Modell des Reflexiven Lernens das Aufeinanderbeziehen von Wissen und 
Können über Reflexionsprozesse von Unterricht (Abbildung 3). Reflexionswissen 
wird benutzt, um die Folgen und Wirkungen pädagogischer Handlungen zu ana-
lysieren, um Regeln zu identifizieren und zu verbalisieren, welche einer pädago-
gischen Handlung zugrunde liegen und um Bedingungen wirksamen Handelns zu 
erkennen. Professionalität von Lehrern lässt sich dieser Position zufolge weder 
allein durch das vorhandene Wissen noch allein über das Können bestimmen, 

Wissen Können 
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sondern durch das Zusammenwirken von Wissen, Reflexion und Können: „Pro-
fessionalität wird verstanden als Voraussetzung für das Hervorbringen einer be-
sonderen Handlungsstruktur, die es ermöglicht, in der Alltagspraxis auftretende 
Handlungsprobleme aus der Distanz „stellvertretend“ für den alltagspraktisch 
Handelnden wissenschaftlich reflektiert zu deuten und zu bearbeiten. Dabei ist 
das professionelle Handeln mit der Tätigkeit des wissenschaftlich ausgebildeten 
Experten nicht identisch; auch die Gleichsetzung mit dem alltagspraktisch Han-
delnden wäre unzutreffend.“ (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992, S. 81). Die Ver-
mittlung des Reflexionswissens ist Bestandteil der ersten, zweiten und dritten 
Phase der Lehrerbildung. 

 

Abbildung 3: Modell des Reflexiven Lernens 

2.4 Reflexionswissen als ein zentraler Aspekt der Integration von 
Wissen und Können 

Gemäß dem Modell des Reflexiven Lernens (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005) 
wird dem Reflexionswissen von Lehrern eine zentrale Rolle bei der gelungenen 
Integration von Wissen und Können zugesprochen.  

Die hierfür notwendigen Reflexionsprozesse lassen sich, in Anlehnung an 
Schön (1983), in zwei Gruppen unterteilen: in die „Reflexion-in-der-Handlung“ 
(reflection-in-action) und die „Reflexion-über-die-Handlung“ (reflection-on-ac-
tion). Die „Reflexion-in-der-Handlung“ geschieht direkt während des Unterrich-
tens situations- und kontextgebunden. Bei der „Reflexion-über-die-Handlung“ 
tritt die betreffende Person aus der Handlung heraus, um das eigene Handlungs-
wissen zu ordnen, verständlich zu formulieren und die eigenen Handlungen zu re-
flektieren (Wyss, 2008). Dabei kann implizites Können ex-post auf eine explizite 
Wissensebene angehoben werden (Hedtke, 2000). Darüber hinaus entwirft Wyss 
(2008) eine Grundtypologie von Reflexionsprozessen, nach der offene und ge-
schlossene Reflexionsprozesse unterschieden werden. Für eine offene Reflexion 
steht es der Lehrkraft frei, auf welche Aspekte des Unterrichts sie für eine Refle-
xion fokussiert. Die geschlossene Reflexion dagegen macht Vorgaben, auf wel-
che Situationen, Aspekte und Handlungsmomente die Reflexion fokussieren soll. 
Reflexion, verstanden als ein Prozess des in Bezugsetzens von Wissen und Kön-
nen, geschieht vor dem Hintergrund der subjektiven Theorien einer Lehrkraft 
(Bromme, 1997; Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Herzig, Grafe & Rein-
hold, 2005).  

Wissen Können Reflexion
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Im Kontrast zu wissenschaftlichen Theorien beschreibt der Begriff Subjektive 
Theorie eine individuelle, an der Wirklichkeit „bewährte“ Theorie. Subjektive 
Theorien dienen Lehrkräften dazu, Bereiche ihres Erlebens zu erklären, werden da-
bei aber nicht intersubjektiv geteilt (Groeben & Scheele, 1982). Subjektive Theo-
rien liegen nicht in jedem Fall als explizites Wissen vor. Sie können auch als impli-
zite Annahmen, z. B. über die Rolle der Lehrkraft im Unterricht, in Erscheinung 
treten. Subjektive Theorien lassen sich nur schwer vom allgemeinpädagogischen 
und fachdidaktischen Wissen der Lehrkräfte abgrenzen, da in der Allgemeinpäda-
gogik und Fachdidaktik Unsicherheit darüber herrscht, was als wissenschaftlich 
„richtig“ und „falsch“ anzusehen ist. Dies ist sowohl auf ein Empiriedefizit der Er-
ziehungswissenschaften zurückzuführen als auch auf die Vielzahl normativer Fra-
gen nach Erziehung und Bildung (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008).  

Subjektive Theorien sind auf einer allgemeinen Ebene absichts- und handlungs-
leitend, können nahtlos in verhaltensnahe Kognitionen und auch Handlungen 
übergehen, entfalten aber in konkreten Situationen nicht zwingend ihre Wirkung 
(Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006). So wird davon ausgegangen, dass 
bei Lehrkräften mit geringem Handlungsrepertoire, etwa bei Lehramtsanwärtern, 
gerade die subjektiven Theorien planungsleitend und gegebenenfalls auch hand-
lungsleitend sind (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005). Einhergehend mit der An-
nahme, dass Reflexionsprozesse durch subjektive Theorien gesteuert werden, 
wird vermutet, dass subjektive Theorien Reflexionsprozesse auch behindern kön-
nen. Dies ist z. B. möglich, wenn der Blick auf unterrichtliche Handlungsalterna-
tiven verhindert wird oder der Lehrkraft nur eingeschränkte Maßstäbe zur Be-
wertung unterrichtlichen Handelns vorliegen (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005; 
Leuchter & Pauli, 2006; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006).  

Die Förderung der Reflexionsfähigkeit ermöglicht Lehrkräften den Nutzen wis-
senschaftlicher Theorien für die Unterrichtspraxis zu erkennen und die Angemes-
senheit subjektiver Theorien zu überprüfen (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005). 
Das Bewusstmachen von subjektiven Theorien und das Aufzeigen alternativer 
Perspektiven stellt daher eine Möglichkeit dar, die Reflexionsfähigkeit von Lehr-
kräften zu erweitern. 

2.5 Empirische Befunde zum Wissen, Reflektieren und Können 
von Lehrkräften 

In diesem Abschnitt sollen ausgewählte empirische Befunde zum Wissen, Re-
flektieren und Können von Lehrkräften vorgestellt werden.  

Erste Studien zum Wissen von Lehrkräften stammen aus den neunziger Jahren 
des letzten Jahrhunderts. In diesen Studien wurde das Wissen von Lehrern noch 
weitgehend über distale Indikatoren wie etwa die Anzahl absolvierter Fortbildun-
gen, erhaltener Zertifikate, besuchter Kurse oder die Examensnote erfasst (Car-
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penter, Fennema, Petersen & Carey, 1988; Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang 
& Loef, 1989; Fennema, Carpenter, Franke, Levi, Jacobs & Empson, 1996; 
Monk, 1994; Monk & King, 1994; Wayne & Youngs, 2003). Studien, in denen 
das Wissen über solche distalen Indikatoren erhoben wurde, zeigen heterogene 
Befunde hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen Wissen, unterrichtlichem 
Lehrerhandeln und der Schülerlernleistung, wenngleich positive Tendenzen zu 
beobachten sind (Baumert & Kunter, 2006). 

Seit Ende der 1990er Jahre wird verstärkt an einer proximalen, d. h. gegens-
tandsnahen, Erfassung des theoretischen Professionswissens von Lehrkräften ge-
arbeitet. Diesbezüglich finden sich zunehmend standardisierte Papier- und Blei-
stifttests zum fachlichen, fachdidaktischen und allgemeinpädagogischen Wissen 
(Baxter & Lederman, 1999; Brunner et al., 2006; Carlson, 1990; Hill, Rowan & 
Loewenberg Ball, 2005; Hill, Schilling & Ball, 2004; Krauss et al., 2006; Krom-
rey & Renfrow, 1991). Erste Studien bestätigen, dass dem Wissen von Lehrkräf-
ten eine bedeutsame Rolle für qualitätsvolles Unterrichten und eine hohe Schü-
lerlernleistung zukommt. So zeigt die LMT-Studie (Ball, Hill & Bass, 2005; Hill, 
Rowan & Loewenberg Ball, 2005), dass das fachdidaktische und das fachliche 
Wissen der Lehrkraft wirksame Prädiktoren für die Lernleistung der Schüler sind. 
Die COACTIV-Studie weist Zusammenhänge zwischen dem fachdidaktischen 
Wissen der Lehrkraft und der individuellen Unterstützung der Schüler durch die 
Lehrkraft, sowie zwischen fachdidaktischem Wissen und der kognitiven Aktivie-
rung der Schüler nach (Brunner et al., 2006; Krauss et al., 2004, 2006; Lipowsky, 
2006). Bei der Interpretation dieser Aussagen ist es jedoch wichtig zu beachten, 
welche Merkmale in den genannten Studien nicht erhoben wurden. „Handlungs-
nahe Aspekte des fachdidaktischen Wissens (z. B. die tatsächliche Reaktion auf 
kritische Unterrichtssituationen) konnten mit den gewählten Methoden und In-
strumentarien nicht erfasst werden“ (Brunner et al., 2006, S. 66; zitiert nach 
Fischler, 2008). Damit bleibt offen, ob die gefundenen Zusammenhänge zwischen 
Wissen und Unterrichtsqualität auf das Können der Lehrkräfte zurückzuführen 
sind. 

Die Erfassung des Könnens stellt eine anspruchsvolle Herausforderung für die 
standardisierte Diagnostik dar, weil Können als implizites und prozedurales Wis-
sen von Lehrkräften nur schwer direkt erfasst werden kann. Einen möglichen Zu-
gang stellt die indirekte Diagnose des Könnens über das Reflexionswissen der 
Lehrkraft dar: Um das Können von einem impliziten auf ein explizites Wissen 
anzuheben „[…] kommt es entscheidend auf die Fähigkeit an, mit den eigenen 
praktischen Erfahrungen reflexiv und konstruktiv umzugehen. Dafür muss man 
aber über theoretisches Reflexionswissen verfügen […]“ (Kolbe, 1997, S. 135). 
Loughran, Berry und Mulhall (2006) verwenden daher narrative Interviews mit 
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Lehrkräften aus den Naturwissenschaften, um deren fachdidaktische Erfahrungen 
zu vorgegebenen Unterrichtsreihen aufzudecken. Die von den Autoren so erhalte-
nen Erfahrungsszenarien sind allerdings nur schwer vergleichbar, was eine stan-
dardisierte Erfassung des Könnens erschwert. 

Um die Diagnose des Könnens bestmöglich zu standardisieren, greifen einige 
Studien auf fiktive Videoclips zurück (Beck et al., 2008; Bischoff, Brühweiler & 
Baer, 2005). Über fiktive Videoclips können Unterrichtssituationen präsentiert wer-
den, welche den Probanden in eine Handlungssituation hineinführen. Der Proband 
kann vor diesem Hintergrund mündlich oder schriftlich erläutern, wie er in der prä-
sentierten Unterrichtssituation weiter fortfahren würde und eine angemessene Re-
aktion beschreiben. Mit der Verwendung von Videoclips ergeben sich allerdings, 
abhängig von der Präsentations- und Interaktionsform, häufig Schwierigkeiten hin-
sichtlich der Reliabilität der verwendeten Skalen (Beck et al., 2008; Kraus et al., 
2006).  

Beck et al. (2008) konnten mit einem videogestützten Vorgehen zeigen, dass 
ein Coaching gemeinsam mit einer zweitägigen Lehrerfortbildung zwar die Pla-
nungskompetenz der Lehrkräfte signifikant verbesserte, nicht aber deren Hand-
lungskompetenz. So zeigte die Vermittlung von Wissen in der Fortbildung nur ei-
nen geringen Zusammenhang zur Handlungskompetenz der Lehrkräfte. Aller-
dings konnte für die Berufserfahrung der Lehrkräfte ein modellkonformer Zusam-
menhang der Handlungskompetenz zugunsten der berufserfahrenen Lehrkräfte 
gefunden werden (Beck et al., 2008).  

Ein zentraler Aspekt des Könnens, aber auch des Reflexionswissens von Lehr-
kräften ist die Wahrnehmung von Unterricht. Zur Wahrnehmung von Unterricht 
wurden bereits einige Studien durchgeführt, welche ein einheitliches Bild von 
Wahrnehmungsunterschieden bei Experten und Novizen zeichnen (Schwindt, 
2008). Berliner und Mitarbeiter (Carter, Sabers, Cushing, Pinnegar & Berliner, 
1987) zeigten, dass sich die kategoriale Wahrnehmung von Unterrichtsereignis-
sen bei Novizen und Experten deutlich unterscheidet. Während die Sicht der Ex-
perten durch einen Fokus auf die ganze Klasse geprägt war, fokussierten Novizen 
auf einzelne Schüler. Novizen gaben zudem eher Einzelinformationen des Unter-
richts wieder, wogegen Experten kaum Einzeldetails, dafür aber Schlussfolgerun-
gen über die Unterrichtssituation berichten. Studien von Peterson & Comeaux 
(1987) bestätigen diese Befunde. Calderhead (1981) konnte zudem zeigen, dass 
Novizen generelle Handlungsschemata aufweisen, wogegen Experten mehr Hin-
tergrundinformationen verlangen, um ihre Reaktionen gezielt anzupassen.  

Zum Reflexionswissen von Lehrkräften finden sich bisher nur wenige empiri-
sche Befunde (Helmke & Schrader, 2006). Gesichert ist, dass das theoretische 
Wissen nicht allein die Form der Unterrichtsreflexion bestimmt. Entscheidend 
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sind hierbei auch die Orientierungen und subjektiven Theorien der Lehrkraft, 
welche die Unterrichtswahrnehmung, die Unterrichtsreflexion und die Begrün-
dung von Handlungen leiten (Leuchter & Pauli, 2006; Leuchter, Pauli, Reusser & 
Lipowsky, 2006).  

3. Untersuchungsziele und -methodik 
Für eine empirische Validierung der Modelle zum Verhältnis von Wissen, Re-

flexion und Können ebenso wie für eine Evaluation von zentralen Aspekten der 
Lehrerausbildung sind Instrumente notwendig, mit denen das Reflexionswissen 
von Lehrkräften erhoben werden kann. Da bisher kaum Instrumente zur Erfas-
sung des Reflexionswissens vorliegen, soll im Rahmen der hier beschriebenen 
Studie exemplarisch für Biologielehrkräfte ein standardisiertes, ökonomisches 
und an den klassischen Testgütekriterien orientiertes Instrument zur Erfassung 
des fachdidaktischen Reflexionswissens entwickelt und pilotiert werden. 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde ein videoclipgestützter Papier- und 
Bleistifttest zur Erfassung des fachdidaktischen Reflexionswissens von Biologie-
lehrkräften entwickelt und evaluiert. Das Testinstrument sollte die klassischen 
Testgütekriterien erfüllen und darüber hinaus für den standardisierten und öko-
nomischen Einsatz an größeren Stichproben geeignet sein. 

3.1 Operationalisierung der Unterrichtsreflexion 
Als Stimulus für die Unterrichtsreflexion wurden fiktionale Videoclips zum 

Biologieunterricht vorgegeben. Diese bieten aus diagnostischer Perspektive 
gleich mehrere Vorteile gegenüber der Reflexion des eigenen, zuvor videogra-
fierten Unterrichts. Erstens erbringt die Präsentation von „Fremdunterricht“ den 
Vorzug, dass die Probanden in ihrer Reflexion weniger befangen und voreinge-
nommen sind, als es bei Videoclips des eigenen Unterrichts der Fall wäre. Häufig 
führen Beobachtungen des eigenen Unterrichts bei Lehrkräften dazu, dass aus 
Gründen der Selbstwahrnehmung und des Selbstschutzes nur konforme Informa-
tionen in das Bewusstsein der Probanden dringen (Friedrichs, 1990; Helmke & 
Schrader, 2006; Schwindt, 2008). Die persönliche Distanz der Probanden zum 
Fremdvideo trägt dazu bei, deren kognitive und emotionale Belastung bei der Vi-
deoanalyse zu verringern, was die Aktivierung von professionellen Wissens-
strukturen und allgemeinen Rollenschemata ermöglicht (Schwindt, 2008). Dar-
über hinaus sind die über Fremdvideos präsentierten Informationen bei der Unter-
richtsreflexion standardisiert, was hinsichtlich der Reflexion des eigenen Unter-
richtsvideos nicht gewährleistet wäre. Bei der Wahrnehmung des eigenen Unter-
richtsvideos wäre den Probanden eine unterschiedliche Vielzahl von Kontextin-
formationen wie etwa Kenntnisse zur eigenen Lerngruppe, zu Einzelschülern, de-
ren Motivation und Leistung gegeben (Schwindt, 2008). Diese individuellen Kon-
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textinformationen wären für eine standardisierte Testsituation nur äußerst schwer 
zu kontrollieren. Des Weiteren ist die Verwendung vorgegebener Videoclips 
weitaus testökonomischer als eine vorauslaufend individuelle Videografie der 
Probanden in Unterrichtssituationen. Letzteres wäre wesentlich zeit-, arbeits- und 
kostenintensiver und damit schwerlich auf größere Stichproben umzusetzen.  

Um die schriftlich fixierten Reflexionen der Probanden vergleichbar zu ma-
chen, wurde auf die geschlossene Form der Unterrichtsreflexion (Wyss, 2008) zu-
rückgegriffen. Um die Reflexion der Probanden zu leiten und gezielt auf eine 
spezifische Unterrichtssituation zu fokussieren, wurden zu den Videoclips kon-
krete Fragestellungen vorgegeben. Die Antworten sollten auf dem zugehörigen 
Fragebogen notiert werden.  

Eine Unterrichtsreflexion hoher Qualität zeichnet sich nach Mühlhausen (2006; 
Mülhausen & Pabst, 2006) durch eine gelungene Unterrichtsbeobachtung (Ge-
nauigkeit der Unterrichtsbeobachtung und Fokus der Aufmerksamkeit), aber auch 
durch die Qualität der Einschätzungen, Maßstäbe zur Bewertung von Unterricht, 
kritisch-konstruktive Alternativvorschläge und metareflexive Äußerungen aus. 
Der videogestützte Papier- und Bleistifttest enthält in Anlehnung an die beschrie-
benen Qualitätskriterien zur Unterrichtsreflexion vier Skalen: Die Skala (I) Un-
terrichtswahrnehmung & Aufmerksamkeitsfokus erfasst die Wahrnehmung und 
Beschreibung von Unterricht in einem ordinalen Messniveau. Die schriftlich fi-
xierte Unterrichtsbeschreibung kann sowohl Unterrichtsmerkmale auf der Sicht-
ebene (Lehrkraft, Schüler, Methode, Sozialform, Medien, etc.) als auch auf der 
Tiefenebene (Unterrichtsphase, Stufe des Lehr-Lern-Prozesses; Fachliches Kon-
zept, etc.) enthalten. Die Skala (II) Fachdidaktisches Wissen: intuitiv-alltags-
sprachlich misst den Umfang des zur Bewertung der Videosequenz genutzten 
fachdidaktischen Wissens der Probanden in einem ordinalen Messniveau. Fach-
didaktische Intuition meint die Fähigkeit, Einsichten in fachdidaktische Sachver-
halte und die fachdidaktische Stimmigkeit von unterrichtlichen Situationen ohne 
diskursiven Gebrauch des fachdidaktischen Theoriewissens zu äußern. Es wird 
gemessen, ob sich die schriftlich fixierten Reflexionen der Probanden einer fach-
didaktischen Theorie, einem Konzept, einer Leitidee oder auch normativen Vor-
gaben (Lehrplan & Bildungsstandards) zuordnen lassen, ohne dass diese explizit 
benannt werden müssen. Skala (III), Fachdidaktisches Wissen: theoretisch-fach-
sprachlich, erfasst in einem ordinalen Messniveau, ob sich die von den Proban-
den zur Bewertung der Videoclips schriftlich fixierten Reflexionen diskursiv und 
explizit auf wissenschaftliche Theorien, Konzepte und Leitideen beziehen. Skala 
(III) erfasst damit die Fähigkeit, fachdidaktisch-wissenschaftlich zu argumentie-
ren und passende Theorien und Konzepte diskursiv in Bezug zu unterrichtlichen 
Situationen zu setzen. Die Skala (IV) Maßstäbe zur Beurteilung von Unterricht 
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dient der kategorialen Zuordnung der von den Probanden schriftlich fixierten Re-
flexionen zu fachspezifisch-pädagogischen Orientierungen und subjektiven Theo-
rien (Leuchter & Pauli, 2006; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006). Hierfür 
wird auf ein bereits entwickeltes Kodiermanual von Leuchter und Pauli (2006) 
zurückgegriffen. 

3.2 Entwicklung der Itemstämme und Testitems 
Der Itemstamm bildete das Ausgangsmaterial der geschlossenen Unterrichtsre-

flexion und wurde als Videoclip präsentiert. Als Vorlage für die Videoclips dien-
ten 50 videografierte Biologieunterrichtsstunden zum Thema „Blut und Blut-
kreislaufsystem“ (Jatzwauk, 2007; Wadouh, Sandmann & Neuhaus, eingereicht). 
Aufbauend auf typische fachdidaktische Problemlagen in den 50 beobachteten 
Videos wurden Drehbücher verfasst, die dann mit drei Biologiekursen der Jahr-
gangsstufe 9 gedreht und audiovisuell aufgezeichnet wurden. Auf diese Weise 
sollte die ökologische Validität der Videoclips gesichert werden. Die über Video-
clips präsentierten Itemstämme zeigen fiktionale Szenen aus dem Biologieunter-
richt, die auf fachdidaktische Aspekte des Biologieunterrichts (z. B. die Verwen-
dung von Modellen, das Experimentieren oder den Umgang mit biologiebezoge-
nen Schülervorstellungen) fokussieren. Die Videoclips wurden digitalisiert, für 
eine erleichterte Verfolgung der Dialoge mit Untertiteln versehen und anschlie-
ßend auf einer dem Test beiliegenden DVD dokumentiert. 

Nach Mülhausen (2006 sowie Mühlhausen & Pabst, 2006) reichen Videodo-
kumente als Gegenstand bzw. Grundlage einer umfassenden Unterrichtsreflexion 
allein nicht aus. Die Dokumentation von Unterricht sollte neben der audiovisuel-
len Präsentation der Videoclips einen skizzenhaften Unterrichtsplan inklusive der 
geplanten Unterrichtsziele sowie die verwendeten Unterrichtsmaterialien und 
Schülerarbeitserzeugnisse enthalten. Zudem sind der Kenntnisstand der Lerngrup-
pe sowie die Einordnung der Sequenz in die Unterrichtsreihe wichtige Informati-
onen zur Beurteilung von Unterricht. Aus diesem Grund wurden den Videoclips 
im Rahmen der vorliegenden Studie fiktive Materialien hinzugefügt. Die ergän-
zenden Unterrichtsdokumentationen umfassten geplante Lernziele, verwendete 
Lehr-/Lernmaterialien, Schülerarbeitserzeugnisse, Kurzinformationen zur Stel-
lung der gezeigten Unterrichtssituation im Rahmen der Unterrichtsreihe sowie die 
Vorkenntnisse der Lerngruppe. 

Die für die Testskalen entwickelten Items besitzen ein offenes Antwortformat. 
Die Items fordern die Probanden auf, die gezeigte Videosequenz zu beschreiben, 
zu bewerten und die Bewertung anschließend zu begründen. Für eine objektive 
Auswertung des offenen Antwortformats wird ein Scoring-Guide mit Antwort-
kategorien und Indikatoren sowie einem a priori formulierten Erwartungshorizont 



Schmelzing, Fuchs, Wüsten, Sandmann & Neuhaus: Kompetenzmessung 69 

(im Sinne von Musterantworten) entwickelt. Der Scoring-Guide wird später auf 
Interrater-Reliabilität geprüft.  

3.3 Stichprobe und Untersuchungsdurchführung  
Zur inhaltlichen Validierung der entwickelten Videoclips und zur Überprüfung 

der a priori formulierten Musterantworten wurden die Videoclips gemeinsam mit 
einem Evaluationsfragebogen bei Biologielehrkräften und Referendaren aller 
Schulformen des Landes NRW im Rahmen einer Pilotstudie erhoben (N = 32). 
Die mittlere Berufserfahrung der teilnehmenden Biologielehrkräfte lag bei 15 
Jahren (MW = 15.4; SD = 11.6). Der Videoclip-Evaluationsfragebogen enthielt 
Skalen zur Erfassung der Unterrichts- und Realitätsnähe der Videoclips und zu 
dem persönlichen Interesse der Biologielehrkräfte an den Videoclips. Darüber 
hinaus fanden sich Fragen zu den in den Videoclips enthaltenen fachdidaktischen 
Problemlagen sowie ein offenes Feedback zu den Videoclips und eine Frage nach 
dem bevorzugten Testverfahren (Videotest vs. Papier- und Bleistifttest). Neben 
offenen Antwortformaten wurden fünfstufige Likert-Skalen verwendet. 

In einem zweiten Schritt wurden ausgewählte evaluierte Videoclips für die 
Konstruktion der Items des Papier- und Bleistifttests verwendet. Bei der Auswahl 
der endgültigen Videoclips wurde auf eine möglichst große Vielfalt der fachdi-
daktischen Problemlagen geachtet, um später ein breites Repertoire an Unter-
richtsreflexionen erfassen zu können. 

In einem dritten Schritt wurde das entwickelte Messinstrument (bestehend aus 
ausgewählten Videoclips, den ergänzenden Unterrichtsdokumentationen und dem 
begleitenden Papier- und Bleistifttest) pilotiert. Evaluiert werden sollten die in-
nere Konsistenz der entwickelten Testskalen, die Auswertungsobjektivität des 
Scoring-Guides sowie die Verteilung der Testwerte gemessen über die jeweils er-
reichte Testgesamtpunktzahl. Dazu wurde das Messinstrument an einer Stich-
probe bestehend aus 21 Biologielehramtsstudenten mit abgeschlossenem Grund-
studium und bereits absolviertem fachdidaktischen Schulpraktikum erprobt.  

4. Ergebnisse 

4.1 Evaluation und inhaltliche Validierung der Videoclips  
Die inhaltliche Validität der Videoclips wurde von den 32 Biologielehrkräften 

auf einer Likert-Skala (α = .90) als „weitgehend alltags- und unterrichtsnah“ 
(zweithöchste von fünf Ausprägungsstufen) eingeschätzt. Auf einer zweiten Li-
kert-Skala (α = .73) wurde das Interesse der Biologielehrkräfte an den Videos als 
„überwiegend interessiert“ (zweithöchste von fünf Ausprägungsstufen) angege-
ben. 64 % der befragten 32 Biologielehrkräfte würden zur Beurteilung von Unter-
richt eine videoclipgestützte Unterrichtsvignette einer rein schriftlichen Unter-
richtsvignette vorziehen. 
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4.2 Videoclipgestützte Items zur Erfassung des fachdidaktischen 
Reflexionswissens von Biologielehrkräften 

Sechs der ursprünglich vierzehn entwickelten und evaluierten Videoclips (Ab-
bildung 4; Abbildung 5) wurden im endgültigen Test als Itemstamm genutzt. Der, 
die Videoclips begleitende, Papier- und Bleistifttest enthält die ergänzenden Un-
terrichtsdokumentationen zum Stundenthema, den Schülerlernstand, die geplan-
ten Lernziele und das verwendete Arbeitsmaterial (Abbildung 6) sowie vereinzelt 
auch Schülerarbeitserzeugnisse. Die entwickelten Items besitzen ein offenes Ant-
wortformat. Die im Videoclip zu sehende Lehrperson wird als Referendar einge-
führt, um die Probanden in eine Expertenrolle als Ausbildungslehrkraft zu verset-
zen (Abbildung 7). 

Drehbuch zum Videoclip 4 
Inhalt: Modellarbeit, die nicht zwischen Realitäts- und Modellebene unterscheidet. Anato-
misches Strukturmodell eines Herzens zur Erklärung der Funktion des Herzens für das 
Blutkreislaufsystem (Systole und Diastole). 
Materialien: Anatomisches Strukturmodell eines menschlichen Herzens 
Skript:  
Start 
Die Lehrkraft steht vor dem Pult, nimmt ein anatomisches Herzmodell in die Hand und er-
klärt … 
„So, ich habe euch ein Modell des menschlichen Herzens mitgebracht. Das Modell zeigt 
ganz detailgetreu den Aufbau eures Herzens ... Ihr seht hier die blaue Körpervene, die 
führt in die Herzkammer hier … und die rote Körperarterie führt hier vom Herzen weg … 
seht ihr? Ich möchte euch mit Hilfe des Modells die Funktion des Herzens als Pumpe er-
klären ... Das Blut gelangt nun hier in die Vor- und dann in die Hauptkammer … Nun zieht 
sich der Herzmuskel zusammen … das Blut gelangt vom Lungenkreislauf dann hier wie-
der in die Vorkammer …“ 
Ende 

Abbildung 4: Drehbuch (Videoclip Nr. 4: Verwendung von Modellen im Bio-
logieunterricht). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abbildung 5: Screenshot von der DVD und dem Videoclip Verwendung von 
Modellen im Biologieunterricht. 
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Stundenthema:      Bau und Funktion des Herzens; Systole und Diastole 
Schülerlernstand:   Bestandteile und Funktionen des Blutes 
Lernziel:          1. Die Schüler beschreiben den anatomischen Aufbau des     
                 Herzens. Sie können die Segmente sowie die primären, mit   
                 dem Herzmuskel verbundenen Blutgefäße benennen. 
               2. Die Schüler beschreiben den Blutfluss durch das Herz unter   
                 Berücksichtigung von Systole und Diastole. 
Arbeitsmaterialien:   Anatomisches Modell des Herzens (2-teilig) 

Abbildung 6: Itemstamm – Ergänzende Unterrichtsdokumentation zum Videoclip: 
Verwendung von Modellen im Biologieunterricht 

1. Beobachten Sie bitte die Videosequenz und beschreiben Sie diese im Anschluss. 
 Geben Sie dabei bitte keine Bewertung ab. 

2. Die im Film gezeigte Referendarin bedient sich eines anatomischen Modells. 
 Bewerten Sie bitte dessen Einführung sowie den Umgang mit dem Modell. 

            O bewerte ich als überwiegend problematisch 
            O bewerte ich als überwiegend gelungen 

3. Begründen Sie bitte mit je drei stichwortartigen Aussagen Ihre unter Punkt 2 getroffene 
Wertung. Fundieren Sie Ihre Aussagen durch Bezüge auf fachdidaktische/ 
pädagogische Theorien, Methoden und Konzepte. 

 1. 
 2. 
 3. 

Abbildung 7: Testitems zur Erfassung des fachdidaktischen Reflexionswissens von 
Biologielehrkräften Videoclip: Verwendung von Modellen im Biologieunterricht. 

4.3 Pilotierung des Testinstruments 
Die Ergebnisse der Pilotierung des Testinstruments an Biologielehramtsstuden-

ten (N = 21) werden entlang der klassischen Testgütekriterien vorgestellt. 
Objektivität: Die Auswertungsobjektivität wurde durch die Verwendung eines 

hoch-inferenten Scoring-Guides sichergestellt. Die Interrater-Reliabilität, aufge-
schlüsselt für die einzelnen Testskalen, wurde über Cohens Kappa (κ) berechnet 
(Tabelle 1). Für die vorliegenden Testskalen wurde auf diesem Weg eine be-
trächtliche (κ > .60) bis weitgehend perfekte (κ > .80) Beobachterübereinstim-
mung ermittelt (Landis & Koch, 1977). Die von zwei unabhängigen Auswertern 
auf Grundlage des Scoring Guides vergebenen Gesamtpunktzahlen wurden über 
den Intra-Klassen-Korrelationskoeffizenten (ICC) auf Beobachterübereinstim-
mung geprüft. Bei zwei unabhängigen Auswertern zeigte sich eine hohe Beob-
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achterübereinstimmung hinsichtlich der vergebenen Gesamtpunktzahl (ICC = .90; 
F5, 5 = 18,8; p = .003). Damit scheint eine akzeptable bis hohe Objektivität des 
Scoring-Guides gegeben (Wirtz & Caspar, 2002). 

Tabelle 1: Interrater-Reliabilität  

Reliabilität: Die Homogenität der Testskalen wurde anhand der Daten der Pi-
lotierungsstudie (N = 21) geprüft. Berechnet wurde die interne Konsistenz der 
Skalen (I) bis (III) über die erreichten Punktzahlen in den Testitems. Als Schwel-
lenwert für einen akzeptablen Alpha-Koeffizienten gilt dabei α ≥ .70 (Jäger & 
Petermann, 1999). Die Punktvergabe selbst wurde über den Scoring-Guide gere-
gelt und soll an dieser Stelle an einem Beispiel erörtert werden.  

Für die Items der Skala (I) Unterrichtswahrnehmung & Aufmerksamkeitsfokus 
(Abbildung 7; erste Position) wurde ein Punkt pro schriftlich fixierter Beobach-
tungskategorie (z. B. Aspekte der Lehrkraft, der Lerngruppe, der Unterrichtsme-
thode, der Sozialform, der Unterrichtsphase, etc.) vergeben, wobei Mehrfachzu-
weisungen der Probandenaussagen zu einer Kategorie nicht gewertet wurden. Je 
mehr Beobachtungskategorien in den Aufmerksamkeitsfokus der Probanden rück-
ten, desto höher war die vergebene Punktzahl. Die interne Konsistenz der Skala (I) 
Unterrichtswahrnehmung & Aufmerksamkeitsfokus gilt für sechs Testitems, wel-
che sich auf die Beobachtung und Beschreibung der sechs verwendeten Video-
clips stützen.  

Für die Skalen (II) Fachdidaktisches Wissen: intuitiv-alltagssprachlich und 
(III) Fachdidaktisches Wissen: theoretisch-fachsprachlich konnten jeweils maxi-
mal drei Punkte pro Item bzw. Videoclip erreicht werden. Die Items beider Ska-
len verlangten nach drei pädagogischen und/oder fachdidaktischen Begründun-
gen, welche eine zuvor getroffene Bewertung des Videoclips durch den Proban-
den (Abbildung 7; Position 2) stützen können. Diesem Vorgehen liegt die An-
nahme zugrunde, dass mehrere verschiedene Begründungen zur Bewertung einer 
Handlungssituation ein höheres Vernetzungspotential von Wissen und unterricht-
lichem Handeln der Probanden abbilden. So wurde jeweils ein Punkt vergeben, 
wenn die Begründung der Probanden (Abbildung 7; dritte Position) implizit (Skala 
II) bzw. explizit (Skala III) durch ein pädagogisches Konzept, eine Theorie oder 
Leitidee gestützt wurden. Eine positive Beispielantwort könnte etwa lauten: „Die 

Testskalen  Κ 
Skala (I) Unterrichtswahrnehmung & Aufmerksamkeitsfokus .90 

Skala (II) Fachdidaktisches Wissen: intuitiv-alltagssprachlich 1.00 

Skala (III) Fachdidaktisches Wissen: theoretisch-fachsprachlich .64 

Skala (IV) Maßstäbe zur Beurteilung von Unterricht .63 
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gezeigte Reaktion der Lehrkraft im Video bewerte ich als problematisch, da die 
fachlich falsche Schülervorstellung in ein fachlich korrektes Konzept überführt 
werden sollte; der Schülerfehler hätte von der Lehrkraft als Lernanlass genutzt 
werden können – im Sinne der Theorie des Konzeptwechsels – etwa über Konfron-
tation des bewusst zu machenden Schülerverständnisses mit dem fachlich korrekten 
Konzeptverständnis.“. Die Reliabilität der Skalen (I) bis (III) sowie die Gesamtreli-
abilität des Testinstruments über alle Subskalen erweist sich als akzeptabel bis hoch 
(Tabelle 2).  

Die Skala (IV) Maßstäbe zur Beurteilung von Unterricht bildet die impliziten 
Orientierungen und subjektiven Theorien der Probanden ab. Hierbei wird im Un-
terschied zu den Skalen (II) und (III) nicht die Anzahl aufgeführter pädagogischer 
und fachdidaktischer Begründungen und Statements erfasst, sondern die dahin-
terliegenden subjektiven Theorien erhoben. Alle Statements und Begründungen 
der Probanden wurden dafür als qualitative Aussagen einem Kategoriensystem 
subjektiver Theorien und Orientierungen zugewiesen. Diese aus nominalen Daten 
bestehende Skala wurde nicht auf interne Konsistenz, wohl aber auf Inter-Rater-
reliabilität geprüft (Tabelle 1).  

Tabelle 2: Reliabilität der Testskalen 

Verteilungsform der Testschwierigkeit: Zur Prüfung auf Normalverteilung 
der von den Probanden im Testinstrument jeweils erreichten Gesamtpunktzahl 
wird der Kolmogorov-Smirnov-Test (KS-Test) herangezogen. Der KS-Test ist als 
nichtparametrischer Test sehr stabil und unanfällig sowie auch für kleinere Stich-
proben geeignet. Der KS-Test bestätigt eine Normalverteilung der von den Pro-
banden im Testinstrument erreichten Gesamtpunktzahl (D (21) = 0.170, p = .116), 
was einer normalverteilten Testschwierigkeit entspricht. 

Validität: Die inhaltliche Validität der Videoclips wurde von den Biologie-
lehramtsstudenten auf einer fünfstufigen Likert-Skala (α = .69) als „weitgehend 
alltags- und unterrichtsnah“ (zweithöchste von fünf Ausprägungsstufen) einge-
schätzt. Die Pilotierung des Instruments zeigt zudem, dass die entwickelten Un-

Testskalen  Items α 

Gesamtskala „Fachdidaktisches Reflexionswissen“ 18 .81 

Skala (I) Unterrichtswahrnehmung & Aufmerksamkeitsfokus 6 .73 

Skala (II) Fachdidaktisches Wissen: intuitiv-alltagssprachlich 6 .74 

Skala (III) Fachdidaktisches Wissen: theoretisch-fachsprachlich 6 .88 

Anmerkung: Skala (IV) Maßstäbe zur Beurteilung von Unterricht wurde in einem nomina-
len Messniveau erhoben 
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terrichtsdokumentationen und pädagogischen Kontextinformationen von den 
Biologielehramtsstudenten auf einer fünfstufigen Likert-Skala als „weitgehend 
hilfreich“ bewertet wurden (α = .88; zweithöchste von fünf Ausprägungsstufen). 

5. Diskussion 
Die berichtete Studie zeigt, dass es gelungen ist, ein standardisiertes und test-

ökonomisches Messinstrument zur Erfassung des biologiedidaktischen Reflexi-
onswissens von Biologielehrkräften zu entwickeln, welches die Anforderungen 
der klassischen Testgütekriterien erfüllt. Das entwickelte Instrument kann sowohl 
in der biologiedidaktischen Grundlagenforschung als auch im Rahmen der Biolo-
gielehrerbildung eingesetzt werden.  

Im Rahmen der biologiedidaktischen Grundlagenforschung können mit Hilfe 
dieses Messinstrumentes theoretische Modelle zur Struktur und Entwicklung des 
Reflexionswissens von Biologielehrkräften empirisch validiert werden. In einem 
gemeinsamen Einsatz mit Instrumenten zum Wissen und Können von Biologie-
lehrkräften kann das Instrument zu einer empirischen Validierung von Modellen 
zum Verhältnis von Wissen, Reflexion und Können beitragen. Ein möglicher An-
satz hierfür wäre der Einsatz des entwickelten Instrumentes gemeinsam mit In-
strumenten zum Professionswissen von (Biologie-)Lehrkräften und der Videogra-
fie des unterrichtlichen Handelns einer (Biologie-)Lehrkraft.  

Darüber hinaus bieten die entwickelten Videoclips verschiedene Einsatzmög-
lichkeiten als Lehr-/Lernmaterial im Rahmen der Biologielehrerbildung. Sie kön-
nen etwa zur Schulung des Reflexionswissens oder als Anstoß für Diskussionen 
um Merkmale eines guten Biologieunterrichts genutzt werden. Gerade vor diesem 
Hintergrund bietet die Verwendung von Videoclips ein hohes Potential für Pro-
fessionalisierungsprozesse (Ulewicz & Beatty, 2001). Die Videoclips bieten dar-
über hinaus eine Möglichkeit zur Umsetzung der Standards in der Lehrerbildung 
(KMK, 2004, 2008), fordern diese doch explizit die Ausbildung an filmisch dar-
gebotenen Unterrichtssituationen sowie deren Analyse und Bewertung und auch 
die Förderung von Kompetenzen der fachbezogenen Reflexion und Kommunika-
tion ein.  

Aufbauend auf der Annahme, dass dem Reflexionswissen eine zentrale Bedeu-
tung für die professionelle Kompetenz von Lehrkräften zukommt, finden sich in 
jüngerer Zeit vermehrt Konzepte zur Förderung der Unterrichtsreflexion in der 
Lehrerweiterbildung (Krammer & Reusser, 2004; Krammer & Hugener, 2005; 
Ratzka, Lipowsky, Krammer & Pauli, 2005; Staub, 2005). Bisher existieren aller-
dings kaum Instrumente, welche eine Evaluation dieser Fortbildungskonzepte er-
möglichen. Mit dem entwickelten Instrument liegen erste Ansätze zur Evaluation 
von Fortbildungskonzepten zum Reflexionswissen von Lehrkräften vor. Das Ins-
trument kann darüber hinaus helfen, Defizite der Reflexionsfähigkeit sowie träges 
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Wissen von Biologielehrkräften zu diagnostizieren, um darauf aufbauend gezielt 
fachdidaktisch fördern zu können. 
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