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Kurzfassung

Die Reflexion von Physikunterricht spielt im Unterricht eine zentrale Rolle und dient der Professi-
onalisierung von Lehrpersonen sowie der Weiterentwicklung des Unterrichts (von Aufschnaiter,
Hofmann, Geisler & Kirschner, 2019, S. 49). Gleichzeitig reflektieren Studierende hdufig auf einem
niedrigen, beschreibenden Niveau (Hatton & Smith, 1995, S. 41). Die Foérderung der Reflexionsfa-
higkeit ist daher auch schon in der ersten Phase der Lehrkraftebildung von Bedeutung. Ausgehend
von einem bestehenden Performanztest zur Messung der Reflexionsfahigkeit von Studierenden wird
ein geschlossenes Diagnose-Instrument entwickelt, in welchem Studierende einem fiktiven Mitprak-
tikanten Feedback zu Ausschnitten seines Unterrichts (in Form von Videovignetten) geben. Das
Diagnose-Instrument wird mit teilautomatisiertem Assessment-Feedback sowie Hinweisen zur For-
derung der Reflexionsfahigkeit versehen. Das Instrument weist eine hohe interne Konsistenz (acron-
pach = 0,955) auf. Sieben im Rahmen der Pilotierung des Diagnose-Instruments durchgefiihrte Think-
Aloud-Interviews liefern Hinweise auf die Validitét der Interpretation der Testwerte als Mal3 fur die
Reflexionsfahigkeit. Die Auswertung der Interviews macht deutlich, dass das Instrument keine zent-
ralen Verstandnishurden aufweist und die Studierenden wéhrend dessen Bearbeitung hauptsachlich
Uberlegungen mit Bezug zum Unterricht bzw. die Professionalisierung als Lehrperson anstellen.

1. Motivation

Die Reflexion von Unterricht gilt als eine ,,Kernauf-
gabe“ (KMK, 2004, S. 3) und ,,entscheidende Kom-
petenz® (Abels, 2011, S. 59) von Lehrkraften. Sie
dient dabei sowohl der Verbesserung der Unterrichts-
qualitat als auch der weiteren Professionalisierung als
Lehrkraft (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 49).
Gleichzeitig reflektieren Studierende Unterricht aller-
dings oft nicht systematisch (Rothland & Boecker,
2015, S. 115) und hauptsachlich auf einem deskripti-
ven und kaum kritischen Niveau (Hatton & Smith,
1995, S. 41). Die Reflexionskompetenz Lehramtsstu-
dierender ist insgesamt also ,,eher schwach ausgebil-
det” (Wyss & Mahler, 2021, S. 17).

Im Rahmen des vorausgegangenen Projekts Pro-
fiLeP+ wurde ein Performanztest zur Messung der
Reflexionsfahigkeit von Physiklehramtsstudierenden
entwickelt (Kempin, Kulgemeyer & Schecker, 2018,
S. 868f.). Untersuchungen mit diesem Performanztest
zeigen, dass das Praxissemester als Lerngelegenheit
fur Unterrichtsreflexion nicht grundsétzlich zu einer
Verbesserung der Reflexionsfahigkeit fuhrt, sondern
dafur die Nutzung bestimmter Lerngelegenheiten,
dazu zéhlen insbesondere Reflexionsgespréache mit
universitdren Mentorierenden, nétig sind (Kulge-
meyer et al., 2021, S. 3051).

Hier schliet das Projekt ProfiLeP-Transfer an, in
dem der Ansatz einer systematischen Forderung der
Reflexionsfahigkeit verfolgt wird. Dazu werden im

Rahmen einer Lernumgebung ein Diagnose-Instru-
ment zur Reflexionsfahigkeit mit Assessment-Feed-
back und einem Férdermaterial gekoppelt, um Studie-
renden die selbststdndige und aktive Auseinanderset-
zung mit ihrem Assessment-Feedback zu ermdgli-
chen (vgl. Casanova, Alsop & Huet, 2021, S. 2). Das
Diagnose-Instrument wird auf Grundlage des vorlie-
genden Performanztests als geschlossenes Online-Di-
agnose-Instrument entwickelt und mit halb-automati-
siertem Feedback versehen. Im Rahmen des Projekts
werden die Ziele verfolgt, (1) Argumente fir die Va-
liditat des geschlossenen Online-Diagnose-Instru-
ment zu sammeln und (2) ein valides Ruckmeldefor-
mat zu entwickeln, welches Studierenden die fun-
dierte Selbsteinschatzung und Férderung der Reflexi-
onsféhigkeit bzw. Dozierenden einen fundierten Ein-
blick in die Reflexionsfahigkeit der Studierenden ih-
res Kurses ermdglicht. Dariliber hinaus werden die
entwickelten Materialien Dozierenden zur Verfugung
gestellt, um (3) den nachhaltigen Transfer in die Lehr-
praxis zu ermdéglichen.

In diesem Beitrag werden die entwickelte Lernumge-
bung bestehend aus Diagnose-Instrument, Assess-
ment-Feedback und Foérdermaterial sowie Ergebnisse
einer Think-Aloud-Studie zur Evaluation der kogniti-
ven Validitat des Diagnose-Instruments vorgestellt.

2.Reflexion von Physikunterricht

Die Relevanz der Reflexion im Lehrberuf scheint un-
umstritten (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 49), ins-
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besondere da sie die Entwicklung des Professionswis-
sens auf Grundlage von individuellen Erfahrungen er-
maglicht (Carlson et al., 2019, S. 84). Ebenso unstrit-
tig ist das Verstidndnis von Reflexion als eine eigene
Art des Denkens (Wyss, 2013, S. 38). Darlber hinaus
wird der Reflexionsbegriff allerdings nicht einheit-
lich verwendet. So kann beispielsweise unterschieden
werden, ob Reflexionen ausschlieflich auf die eigene
Person bezogen sind (Selbstreflexion, von Aufschnai-
ter, Fraij & Kost, 2019, S. 148f.) oder auch auf andere
Personen (Fremdreflexion, Wyss, 2008, S. 3). Schon
(1983) betrachtet den zeitlichen Bezug der Reflexion
zur Handlung und unterscheidet zwischen der Reflec-
tion-in-action (Reflexion wéahrend der Handlung) und
Reflection-on-action (Reflexion im Anschluss an die
Handlung). Weitere Unterscheidungsmerkmale sind
unter anderem die Zielstellung und Inhalte einer Re-
flexion (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 146f.) sowie
die Frage danach, in welchem Medium die zu reflek-
tierende Situation vorliegt (z. B. Videoaufzeichnung),
in welcher Form eine Reflexion vorliegt (z. B. in
Textform oder im Dialog) oder ob weitere Personen
(z. B. Mitstudierende) anwesend sind (Szogs, Kobl,
Volmer & Korneck, 2019, S. 318). Modellierungen
des Reflexionsbegriffs beinhalten auBerdem haufig
Stufenmodelle, die es ermdglichen, die Qualitat von
Reflexionen zu bewerten (z. B. Ploger, Scholl & Sei-
fert, 2015; Windt & Lenske, 2016).

Im Rahmen des hier vorgestellten Projekts wird eine
eher breite Definition des Reflexionsbegriffs gewahlt.
Reflexion wird verstanden als die ,theoriegeleitete
Analyse von Unterricht mit dem Ziel der Verbesse-
rung der Unterrichtsqualitat und der Entwicklung der
Professionalitat von Lehrpersonen‘ (Kempin, Kulge-
meyer & Schecker, 2020, S.439). Ergénzt wird diese
Definition durch das Modell zur Bewertung der Giite
von Reflexionen von Nowak, Kempin, Kulgemeyer
und Borowski (2019), welches auf Grundlage der
oben genannten Stufenmodelle entwickelt wurde
(ebd.). Aussagen, die im Rahmen einer Reflexion ge-
tatigt werden, kdnnen in diesem Modell in drei Di-
mensionen eingeordnet werden (s. Abb. 1): Kategori-
siert wird, (1) welchem Reflexionselement eine Aus-
sage zugeordnet werden kann (wird eine Situation o-
der ein Verhalten beschrieben, bewertet, werden al-
ternative Handlungsoptionen vorgeschlagen oder

Element der
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Abb. 1: Modell zur Reflexionen von Physikunterricht
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Konsequenzen fir nachfolgenden Unterricht bzw. die
Professionalisierung der Lehrperson formuliert?), (2)
welche Wissensbasis einer Aussage zugrunde liegt
(handelt es sich um fachwissenschaftliche, fachdidak-
tische oder padagogische Uberlegungen?) und (3) ob
Aussagen begrindet oder unbegriindet vorliegen
(nicht maglich bei Beschreibungen).

Aufgrund der zentralen Bedeutung, die der Reflexi-
onsfahigkeit im Lehrberuf zukommt, liegt es nahe,
diese auch im Rahmen der Lehramtsausbildung zu
fordern. Klempin (2019, S. 109-132) gibt einen Uber-
blick uber verschiedene Ansétze zur Férderung der
Reflexionsfahigkeit Physiklehramtsstudierender und
unterscheidet zwischen ,,individuell-monologischen
Formaten* (ebd., S. 111, z. B. Reflexionstagebiicher
oder Portfolios), ,,visualisierenden“ Formaten (ebd.,
S. 113, z. B. Concept Maps oder Reflexionen basie-
rend auf Videomaterial), ,,[k]ollegial-dialogische[n]
Ansitze[n]“ (ebd., S. 119), die sich ,,durch die inten-
sive Begleitung, kognitive Herausforderung und Un-
terstitzung des Reflexionsprozesses® (ebd., S. 199)
auszeichnen und ,,experimentelle[n] Ansétzen® (ebd.,
S.121, z. B. in Lehr-Lern-Laboren).

3.Die entwickelte Lernumgebung
3.1. Diagnose-Instrument

Auf Grundlage des bestehenden Performanztests zur
Messung der Reflexionsfahigkeit (Kempin, Kulge-
meyer & Schecker, 2018) sowie des beschriebenen
Reflexionsmodells (Nowak et al., 2019) wurde ein
geschlossenes Online-Diagnose-Instrument  entwi-
ckelt. In dessen Rahmen werden Studierende dazu
aufgefordert, einem fiktiven Mitpraktikanten ,.Ro-
bert*“ Feedback zu sieben inhaltliche zusammenhén-
genden Ausschnitten (Videovignetten) einer Physik-
Doppelstunde zu geben. AbschlieRend wird auler-
dem ein Feedback zur gesamten Doppelstunde einge-
fordert. Inhaltlich ist die Doppelstunde im Bereich
der Mechanik angesiedelt, behandelt werden die
Newtonschen Axiome sowie die Einfuhrung des Im-
pulsbegriffs. Die Unterrichtsausschnitte sind dabei so
konzipiert, dass verschiedene, in der Regel problema-
tische Situationen zu beobachten sind, die im Feed-
back aufgegriffen werden (z. B. fachliche Fehler, der
Umgang mit Schilervorstellungen oder ein stark ste-
reotypischer Umgang mit Madchen und Jungen im

Begriindung

‘ Mit Begriindung
‘ Ohne Begriindung

Wissens-
basis

Padagogisches
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Unterricht). So werden insgesamt 16 unterschiedliche
Aspekte beriicksichtigt. Das Feedback, welches Stu-
dierende im Rahmen der Durchfiihrung zu diesen As-
pekten geben, setzt sich basierend auf dem oben vor-
gestellten Reflexionsmodell (s. Abb. 1) jeweils zu-
sammen aus einer Multiple-Choice-Aufgabe zur Be-
wertung der Situation und einer Multiple-Choice-
Aufgabe zu alternativen Handlungsoptionen (bzw.
der Empfehlung, das Vorgehen so beizubehalten),
insgesamt werden im Rahmen des Feedbacks also 32
Aufgaben bearbeitet. Indem Studierende die beo-
bachteten Situationen im Rahmen dieser Multiple-
Choice-Items bewerten und alternative Handlungsop-
tionen vorschlagen, fulhren sie eine (bzw. Teile einer)
Fremdreflexion durch.

Im Vergleich zum hier vorgestellten Diagnose-Instru-
ment ist die Bearbeitung des zugrundeliegenden Per-
formanztests ndher am tatsdchlichen beruflichen
Handeln und stellt somit eine authentischere Repré-
sentation der Reflexionssituation dar. In Anlehnung
an Miller (1980) kann hier zwischen dem Perfor-
manztest (,,shows how*, Miller, 1980, S. 63) und dem
Konpetenztest (,,knows how*, ebd., S. 63) unterschie-
den werden. Um trotzdem eine mdglichst hohe Au-
thentizitat der in den Multiple-Choice-Aufgaben zur
Auswahl stehenden Antwortoptionen zu gewéhrleis-
ten, basieren diese (mit Ausnahme weniger Ergén-
zungen) auf Reflexionen, die im Rahmen der der Be-
arbeitung des Performanztests zu den entsprechenden
Unterrichtsausschnitten von Studierenden gedufert
wurden.

Fir die 32 Aufgaben, die wahrend der Durchfilhrung
bearbeitet werden, weist das Diagnose-Instrument auf
Basis von 89 aktuell vorliegenden Bearbeitungen eine
sehr hohe interne Konsistenz von ocronbach = 0,955 bei
einer durchschnittlichen korrigierten Item-Skala-
Korrelation von 0,61 auf.

Das Diagnose-Instrument ist vollstandig in der Soft-
ware LimeSurvey umgesetzt und kann so unabhéngig
vom Betriebssystem online aufgerufen und bearbeitet
werden. Es kann online unter www.unterrichtsrefle-
xion.de eingesehen und bearbeitet werden.

3.2. Assessment-Feedback

Die Bearbeitungen des Diagnose-Instruments werden
halb-automatisiert ausgewertet. Dabei werden wiede-
rum basierend auf dem Performanztest jene Antwor-
toptionen als ,,richtig” bewertet, die sinnvolle Rick-
meldungen zu relevanten Aspekten des Unterrichts
darstellen. Die bei den insgesamt 32 bewerteten Mul-
tiple-Choice-Aufgaben maximal erreichbaren Punkt-
zahlen werden dabei so normiert, dass sie jeweils mit
gleichem Gewicht in die Berechnung des Gesamter-
gebnisses eingehen.

Studierende erhalten anschliefend eine individuelle
Ruckmeldung zur Einordnung ihrer eigenen Bearbei-
tung, Dozierende eine Riickmeldung zur Einordnung
der Bearbeitungen aller Kursteilnehmenden im Uber-
blick. Um die Anonymitét zu gewéhrleisten, kdnnen

Studierende ihre Riickmeldungen mit einem persén-
lichen Code online abrufen. Im Rahmen dieses Asses-
sment-Feedbacks werden die individuellen Ergeb-
nisse bzw. die Ergebnisse des Kurses in einer Refe-
renzgruppe bestehend aus anderen Physik-Lehramts-
studierenden mittels Boxplots verortet. Zusatzlich
zum Gesamtergebnis wird auflerdem eine in die Teil-
fahigkeiten ,,Bewerten®, , Alternativen vorschlagen*
sowie ,,Erkennen von und Umgang mit aufgetretenen
Schiilervorstellungen” aufgeschlisselte Rickmel-
dung gegeben. Zur Unterstiitzung der weiteren Pro-
fessionalisierung werden die Studierenden im Rah-
men der Riickmeldung aulerdem auf das entwickelte
Fordermaterial als eine Moglichkeit, das Reflektieren
angeleitet zu uben, hingewiesen.

3.3. Férdermaterial

Das Fordermaterial ergénzt das Assessment Feed-
back um die Komponente des ,,feed forward* (Hattie,
Timperley, 2007, S. 86) und adressiert die Frage, wie
vorgegangen werden kann, um die eigene Reflexions-
fahigkeit zu verbessern. Das Fordermaterial beinhal-
tet einerseits einen kurzen (theoretischen) Input zum
Begriff der Reflexion, dem Ziel des Fordermaterials
sowie konkrete Hinweise zum weiteren Uben von Re-
flexion (insb. Leitfragen zur Unterrichtsreflexion,
vgl. Nowak, Ackermann & Borowski, 2018, S. 223)
und fachdidaktische Literaturhinweise. Andererseits
kénnen drei weitere Szenen der Unterrichtsstunde,
die bereits im Testinstrument betrachtet wurde, ange-
leitet reflektiert werden. Dazu wird (1) eine am Re-
flexionsmodell (s. Abb. 1) ausgerichtete Struktur vor-
gegeben, es werden (2) konkret auf den Unterrichts-
ausschnitt bezogene Hinweise gegeben sowie (3) an-
hand der Leitfragen ausformulierte Beispielreflexio-
nen uber die zentralen Elemente des Unterrichtsaus-
schnitts zur Verfligung gestellt, um Studierenden ei-
nen Abgleich mit den eigenen Uberlegungen zu er-
maoglichen. Ziel ist die Simulation eines kollegial-di-
alogischen Ansatzes zur Forderung der Reflexionsfa-
higkeit, in welchem die Studierenden — wenn auch
nicht interaktiv — bei der Reflexion angeleitet und un-
terstiitzt werden (Klempin, 2019, S. 119).

Das Fordermaterial ist wie das Diagnose-Instrument
in der Software LimeSurvey umgesetzt und kann so
selbstdndig von Studierenden bearbeitet werden, eine
Anleitung oder Begleitung ist nicht notwendig.

4.Untersuchungsdesign

In Rahmen des Projekts soll die Validitat der Inter-
pretation der Testwerte als Mal? fiir die Reflexionsfa-
higkeit der Studierenden einerseits und als Ausgangs-
punkt flr einen weiteren Professionalisierungspro-
zess andererseits evaluiert werden. Dazu werden im
Sinne des Argument-based-Approach nach Kane
(2013) empirisch fundierte Argumente fiir (bzw. ge-
gen) die Validitat gesammelt. In Anlehnung an Dick-
mann (2016) werden dafiir die Ubersetzungsschritte
betrachtet, die ausgehend vom Konstrukt der Reflexi-
onsfahigkeit Uber die entwickelten Aufgaben und
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Testwerte bis hin zu den aus der Bearbeitung des In-
struments folgenden Konsequenzen gegangen wer-
den (s. Abb. 2).

Die Produkte dieser Ubersetzungsschritte (z. B. die
Multiple-Choice-Aufgaben als Produkt der Uberset-
zung der Reflexionsfahigkeit (1) in ein Diagnose-In-
strument (I1) oder die Testwerte als Produkt der Be-
wertung bzw. Ubersetzung der Bearbeitung des Diag-
nose-Instruments (111) in quantitative Werte (1V))
koénnen jeweils in Bezug auf konkrete Anforderungen
evaluiert werden.

Abhadngig vom betrachteten Produkt kann dessen
Qualitét theoretisch begriindet werden (Ubersetzun-
gen von () in (I1) und (1V) in (V) in Abb. 2), oder
durch verschiedene Interviewformen (Ubersetzungen
von (I1) in (1) sowie (V) in (VI) in Abb. 2) und sta-
tistische Analysen wie u.a. die Untersuchung der Re-
liabilitat des Diagnose-Instruments (Ubersetzung von
(1) in (1IV) in Abb. 2) empirisch untersucht werden.

(1) Reflexions- EN (I1) Diagnose- EN (1) Verhalten/
fahigkeit Instrument Bearbeitung
\ o I
v
(V) Riick- (VI) Konse-
(IV) Testwerte > meldung Ed quenzen

Abb.2: Zu evaluierende Ubersetzungsschritte vom betrach-
teten Konstrukt Reflexionsfahigkeit bis zu Konsequenzen
aus der Arbeit mit der Lernumgebung.

5. Think-Aloud-Studie zur Evaluation der kogniti-
ven Validitat des Diagnose-Instruments

Die Untersuchung des durch die Bearbeitung des Tes-
tinstruments evozierten Verhaltens auf Seiten der
Studierenden (Ubersetzung vom Testinstrument (11)
in Verhalten (I11) in Abb. 2) soll sicherstellen, dass
die Anforderung ,,.Das Verhalten der Teilnehmenden
passt zum bei der Testkonzeption beabsichtigten Ver-
halten® erfiillt ist. Dazu werden im Rahmen der Pilo-
tierung des Testinstruments zwei Indikatoren geprift:
(1) Die Studierenden, die das Diagnose-Instrument
bearbeiten, verstehen die Inhalte des Instruments (ins-
besondere die Multiple-Choice-Items) wie intendiert
und (2) ihre Uberlegungen passen zur Aufgabenstel-
lung und beziehen sich auf die Qualitat des Unter-
richts bzw. auf die Professionalisierung als Lehrper-
son.

5.1. Methodisches Vorgehen

Zur Untersuchung des durch die Bearbeitung des Di-
agnose-Instrument auf Seiten der teilnehmenden Stu-
dierenden evozierten Verhaltens wurden N = 7
Think-Aloud-Interviews mit Bachelorstudierenden
gefuihrt. Um einen Einblick in die gedanklichen Pro-
zesse wahrend der Testbearbeitung zu erhalten (Kon-
rad, 2010, S. 373) und mdglicherweise auftretende
Hirden fur das Verstandnis aufzudecken (Sandmann,
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2014, S. 182), wurden die Teilnehmenden dazu auf-
gefordert, das Diagnose-Instrument zu bearbeiten und
parallel dazu ihre Gedanken zu verbalisieren.

Die Interviews (von durchschnittlich 114 Minuten
Lange) wurden transkribiert und zunédchst event-ba-
siert segmentiert. Ein neues Segment beginnt immer
dann, wenn ein Sprecherwechsel vorliegt oder AuRe-
rungen sich auf einen neuen Inhalt (z.B. eine neue
Antwortoption in den Multiple-Choice-Antworten)
beziehen. Diese Form der Segmentierung wurde ge-
wahlt, um Sinneinheiten fir die Kodierung beizube-
halten (vgl. Brickmann & Duit, 2014, S. 192). An-
schlieend wurden die einzelnen Aussagen in den
Segmenten inhaltlich kodiert. Hierbei wurde unter-
schieden zwischen dem reinen Vorlesen von Inhalten
des Testinstruments, Aussagen, die Reflexionen dar-
stellen bzw. sich auf den Unterricht beziehen und
sonstigen Aussagen (z. B. zur Methode der Think-A-
loud-Interviews oder technischen Problemen). Insge-
samt wurden sieben Kategorien differenziert (s. Tab.
1).

5.2. Ergebnisse

5.2.1. Indikator 1: Studierende verstehen die Mul-
tiple-Choice-Aufgaben wie intendiert

Im Rahmen der Kodierung wurden Aussagen, die
Hinweise auf un- oder missverstandliche Formulie-
rungen im Textinstrument liefern (z. B. das wieder-
holte Vorlesen von Antwortoptionen) oder ein vom
Intendierten abweichendes Verstandnis in der Kate-
gorie ,,Sonstiges* mit zusatzlichem Vermerk kodiert.
So konnten die Stellen im Diagnose-Instrument iden-
tifiziert werden, die potentiell ein anderes als das in-
tendierte Verstandnis hervorrufen. Dies betrifft insge-
samt 44 Kodierungen zu 26 verschiedenen Aspekten,
wobei auch solche Hinweise kodiert wurden, die ver-
deutlichen, dass Studierende (iber das korrekte Ver-
stdndnis von Inhalten nachgedacht und diese aber wie
intendiert verstanden haben (z. B. ,,Du solltest hinter-
fragen, woher die geschlechterspezifischen Zuschrei-
bungen stammen, die du vertrittst, um sie zu Uberwin-
den. (..) Ah da geht es um Maédels und sowas, ne?
[...]% S2, Z. 260). Eine nahere Betrachtung dieser
Aspekte verdeutlicht, dass sich die in den verschiede-
nen Interviews identifizierten Hiirden mit Ausnahme
zweier Antwortoptionen nicht tiberschneiden, sodass
angenommen werden kann, dass hier keine grund-
sétzlichen Verstandnishirden vorliegen. Exempla-
risch soll auf eine dieser Antwortoptionen eingegan-
gen werden: In zwei der sieben Interviews wurde in
Bezug auf die Antwortoption ,,Es wére besser, vor
dem Einstieg in das neue Thema auch die Tafel zu
wischen [...] aufgefiihrt, dass in den Videos nicht
beobachtet werden konnte, dass die Tafel beschrieben
wurde. Das ist so zwar korrekt, allerdings ist die be-
schriebene Tafel im Rahmen der Unterrichtsaus-
schnitte sichtbar und wird von anderen Studierenden
auch bemerkt (,,Und das mit der Tafel ist mir vorhin
auch schon aufgefallen, dass die hétte gewischt wer-
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Kategorien der Kodierung Interview Cohens
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Vorlesen 0,37 0,38 0,48 0,45 0,39 0,43 0,23 0,91
Beschreibung 0,02 0,06 0,04 0,02 0,06 0,04 0,1 0,59
Bewertung 0,03 0,06 0,02 0,04 0,07 0,07 0,07 0,84
Alternativen 0,04 0,09 0,11 0,06 0,13 0,09 0,08 0,62
Zustimmung/Ablehnung von 0,21 0,25 0,31 0,31 0,27 0,25 0,42 0,86
Antwortoptionen
Andere Uberlegungen zum 0,07 0,07 0,02 0,04 0,04 0,06 0,07 0,72
Unterricht
Konstruktrelevante Aussagen 0,37 0,53 0,49 0,46 0,58 0,51 0,74 0,80
(Kodierungen ohne Vorlesen
und Sonstiges) insgesamt
Sonstiges 0,26 0,09 0,04 0,09 0,03 0,06 0,03 0,74

Tab. 1: Ubersicht Uber Anteile der einzelnen Kategorien an allen Kodierungen in den Interviews sowie die Beurteileriiberein-

stimmung fir die verschiedenen Kategorien (Cohens «)

den sollen, genau. (.)“, S7, Z. 90). Die Antwortoptio-
nen stellen also nicht fiir alle Studierenden Schwie-
rigkeiten dar.

Die potentiellen Hirden in beiden Antwortoptionen
sind darlber hinaus insofern unproblematisch, als
dass sie beide ,,falsch® sind (d. h. keine relevante
Ruckmeldung darstellen und daher keine Punkte fur
eine Auswahl vergeben werden). So entstehen fur die
Studierenden keinerlei Nachteile in der Testbewer-
tung, wenn diese Antwortoptionen missverstanden
anwéhlen oder auslassen, sodass keine Gefahrdung
fiir die Validitat vorhanden ist.

5.2.2. Indikator 2 — Die Uberlegungen der Studie-
renden passen zur Aufgabenstellung und bezie-
hen sich auf die Qualitat das Unterrichts bzw.
auf die Professionalisierung als Lehrperson

In den gefuhrten Think-Aloud-Interviews wurden
zwischen 416 und 846 (Mittelwert (MW): 677, Stan-
dardabweichung (SD): 147) Kodierungen vorgenom-
men, wobei zwischen 23 % und 48 % (MW: 39 %,
SD: 7 %) der Aussagen auf das Vorlesen von Inhalten
des Testinstruments entfallen. Durchschnittlich sind
etwa die Halfte (MW: 53 %, SD: 11 %) der Kodie-
rungen Reflexionen bzw. anderweitig auf den Unter-
richt bezogene Aussagen. In sechs der sieben Inter-
views sind jeweils unter zehn Prozent der Kodierun-
gen der Kategorie ,,Sonstiges™ zuzuordnen; im sieb-
ten Interview (S1) sind es 26 %. Ein Uberblick iiber
die Anteile der verschiedenen Kategorien an allen
Kodierungen je Interview findet sich in Tabelle 1.

Zusatzlich wurden 346 Segmente (14,5 % der vorlie-
genden Segmente) durch eine zweite Person kodiert.
Fur die unterschiedlichen Kategorien ergeben sich
Ubereinstimmungswerte zwischen beiden Kodieren-
den (bestimmt wurde jeweils Cohens k) zwischen k =
0,59 fiir die Kategorie ,,Beschreibung® und « = 0,91
fiir die Kategorie ,,Vorlesen“ (s. Tabelle 1). Die
Werte der Beurteileriibereinstimmung liegen damit
Uiberwiegend in einem ausreichenden bis guten, teil-

weise auch sehr guten, Bereich; lediglich die Uber-
einstimmung in der Kategorie ,,Beschreibung™ ist mit
einem k < 0,60 als ,,mittelméRig* zu bewerten (D6-
ring & Bortz, 2016, S. 346). Zur Bestimmung der
Ubereinstimmung fiir die Kategorie der ,,konstruktre-
levanten Aussagen insgesamt” wurden die Kodierun-
gen aller Kategorien ohne ,,Vorlesen* und ,,Sonsti-
ges* zusammengefasst.

Grundsétzlich beziehen sich alle Kodierungen, die
nicht der Kategorie ,,Sonstiges* zugeordnet werden,
auf den durchgefiihrten Unterricht, die Inhalte des
Unterrichts beziehungsweise auf die Professionalitéat
der eigenen Person oder von Robert (dem fiktiven
Mitpraktikanten, dessen Unterricht in den Videovig-
netten dargestellt ist). Diese Unterscheidung zeigt,
dass der Anteil der Kodierungen in der Kategorie
»Sonstiges* mit zumeist unter 10 % sehr gering ist
und sich der GroRteil der AuRerungen auf den Unter-
richt beziehungsweise die Professionalisierung als
Lehrperson bezieht.

In einem zweiten Schritt soll betrachtet werden, in-
wiefern die Uberlegungen der Studierenden zur Auf-
gabenstellung passen. Im Rahmen der Think-Aloud-
Interviews haben die Studierenden die im Diagnose-
Instrument enthaltenen Texte laut vorgelesen. Hier ist
der Bezug zum Diagnose-Instrument bzw. zu den ein-
zelnen Aufgabenstellungen natirlich unmittelbar ge-
geben. Dartber hinaus stellen durchschnittlich 29 %
(SD: 6 %) der Kodierungen Aussagen direkt auf die
Antwortoptionen bezogene Zustimmungen oder Ab-
lehnungen dar, teilweise mit Begriindungen, auch
hier ist jeweils ein Bezug zur Aufgabenstellung gege-
ben. Die Ubrigen Kodierungen enthalten zum Beispiel
Bewertungen des Unterrichts, Vorschldge fir alterna-
tive Handlungsoptionen oder fachliche Uberlegun-
gen, die durch den gesehenen Unterrichtsausschnitt
bzw. die gelesenen Aufgabenstellungen und Antwor-
toptionen angestoRen wurden und daher einen unter-
schiedlich starken Bezug zur jeweiligen Aufgabe auf-
weisen.

207



Weilibach, Kulgemeyer

Die Zweiteilung der Aufgaben jeweils in die Bewer-
tung des Gesehenen und das Vorschlagen von alter-
nativen Handlungsoptionen legen nahe, dass auch die
Zahl der von den Studierenden gedulRerten Bewertun-
gen bei der Bearbeitung von Aufgaben zur Bewertung
groRer sein sollte, als bei der Bearbeitung der Aufga-
ben zu Alternativen und sich die Zahl der gedufRerten
Alternativen sich genau entgegengesetzt verhalt. Ins-
gesamt wurden — sowohl wahrend der Bearbeitung
von Aufgaben zu Bewertungen als auch zu Alternati-
ven — deutlich mehr Alternativen geédulert, als Be-
wertungen. Das Verhdltnis variiert bei den einzelnen
Studierenden allerdings stark (zwischen 1,7 und 18,5
Mal so vielen Alternativen, wie Bewertungen wah-
rend der Bearbeitung zu Aufgaben zur Bewertung
und in sechs der Interviews zwischen 2,3 und 6,6 Mal
so vielen Alternativen, wie Bewertungen wéhrend der
Bearbeitung von Aufgaben zu Alternativen, eine Per-
son aulert hier ausschlieBlich Alternativen und keine
Bewertung). Dies kénnte ein Hinweis darauf sein,
dass die Uberlegungen der Studierenden zwar wie
oben beschrieben in Bezug auf ihren Inhalt gut zu den
Aufgabenstellungen und betrachteten Unterrichtsaus-
schnitten passen, allerdings wahrend der Bearbeitung
von Aufgaben zu Bewertungen nicht in Bezug auf die
Art der Uberlegung bzw. das angesprochen Reflexi-
onselement. Das Vorschlagen von alternativen Hand-
lungsoptionen liegt im Stufenmodell nach Nowak et
al. (2019) auf einer hoheren Stufe als das reine Be-
werten und kann auf dieses aufbauen, indem alterna-
tive Handlungsoptionen fiir als problematisch bewer-
tete Situationen vorgeschlagen werden. Uberlegun-
gen zu alternativen VVorgehensweisen kénnen also un-
mittelbar an Bewertungen anschlieBen und insofern
also auch bei der Bearbeitung von Aufgaben zu Be-
wertungen als angemessen bewertet werden.

Dass der Grofiteil der Kodierungen einen Bezug zum
in den Unterrichtsausschnitten dargestellten Unter-
richt oder zur Professionalisierung der Studierenden
bzw. des beobachteten Mitpraktikanten aufweisen,
kann als Hinweis fiir die Validitat des Diagnose-In-
struments gewertet werden. Dass die Uberlegungen
der Studierenden nicht immer den durch die Aufga-
ben angesprochenen Stufen geméaR dem Stufenmodell
zu Reflexion von Physikunterricht (Nowak et al.,
2019) entsprechen, erscheint vor dem Hintergrund
der inhaltlichen Passung der Uberlegungen und der
héheren Einordnung von alternativen Handlungsopti-
onen gegeniiber Bewertungen unproblematisch.

6.Zusammenfassung

Die Diagnose und Forderung der Reflexionsféhigkeit
von Physiklehramtsstudierenden ist vor dem Hinter-
grund ihrer Bedeutung fur die Unterrichtsqualitit und
Professionalisierung von Lehrpersonen besonders re-
levant. Im Rahmen des Projekts ProfiLeP-Transfer
wird daher ein geschlossenes Online-Diagnose-In-
strument mit Assessment-Feedback entwickelt, wel-
ches neben einer Messung und Rickmeldung dieser
Fahigkeit auch einen Anstof3 zur Weiterentwicklung
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liefern soll, u. a. indem ein Fordermaterial bereitge-
stellt wird, in welchem Studierende drei Unterrichts-
ausschnitte angeleitet reflektieren konnen. Die entwi-
ckelten Materialien sollen evaluiert werden, um im
Sinne des Argument-based-Approach empirisch ab-
gesicherte Argumente flr (bzw. gegen) die Validitat
der Interpretation der Testwerte als MaR fur die Re-
flexionsfahigkeit und des Materials als AnstoR fir
eine weitere Professionalisierung zu sammeln.

Im Rahmen der Pilotierung des Diagnose-Instru-
ments wurden sieben Think-Aloud-Interviews ge-
fiinrt, die einen Einblick in die Uberlegungen der Stu-
dierenden wahrend der Bearbeitung des Instruments
liefern sollen. So soll geprift werden, (1) ob die Stu-
dierenden die Inhalte des Testinstruments ohne
Schwierigkeiten und wie intendiert verstehen und (2)
ob sich die Uberlegungen der Studierenden auf den
Unterricht bzw. die Professionalisierung des beo-
bachteten Mitpraktikanten oder der eigenen Person
beziehen und zu den Aufgaben im Diagnose-Instru-
ment passen. Die Interviews zeigen, dass es kaum ge-
teilte Verstdndnishiurden im Diagnose-Instrument
gibt und die vorliegenden Hurden weitgehend un-
problematisch erscheinen, da sie mit keinerlei Nach-
teilen in der Bearbeitung des Instruments verbunden
sind. AulRerdem zeigt sich, dass der GroRteil der von
den Studierenden geéduRerten Uberlegungen einen
Bezug zum Unterricht oder zur Professionalisierung
aufweisen (zahlt man die vorgelesenen, auf den Un-
terricht bezogenen Antwortoptionen hinzu, weisen in
sechs der sieben Interviews tiber 90 % der Kodierun-
gen einen solchen Bezug auf, ohne die vorgelesenen
Inhalte sind es in allen Interviews durchschnittlich
etwa 52 %). Dariiber hinaus beinhaltet ein bedeuten-
der Anteil (durchschnittlich etwa 29 %) aller kodier-
ten AuRerungen eine direkte Zustimmung oder Ab-
lehnung zu gegebenen Antwortoptionen, diese Aufe-
rungen weisen also unmittelbaren Bezug zur Aufga-
benstellung auf. Da die Ubrigen konstruktrelevanten
AuRerungen auf Unterricht bzw. die Professionalisie-
rung bezogene Uberlegungen sowie (Teile von) Re-
flexionen darstellen, passen auch sie inhaltlich zu den
Aufgabenstellungen, auch wenn die geauBerten Uber-
legungen teilweise nicht derselben Stufe im Reflexi-
onsmodell entsprechen, wie die Antwortoptionen im
Instrument.

Die vorgestellte Think-Aloud-Erhebung liefert also
zusétzlich zur hohen internen Konsistenz des Diag-
nose-Instruments (von ocronpach = 0,955) Argumente
fur die Validitét der Interpretation der Testwerte des
Diagnose-Instruments als MaR fir die Reflexionsfa-
higkeit.

7.Ausblick

In den kommenden Semestern sollen weitere Unter-
suchungen der Validitat durchgefiihrt werden. Dazu
werden die restlichen der oben genannten Uberset-
zungsschritte ausgehend vom Konstrukt bis hin zu
Konsequenzen aus der Arbeit mit der entwickelten
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Lernumgebung betrachtet. Insbesondere stehen Un-
tersuchungen zum Zusammenhang der gemessenen
Reflexionsfahigkeit der Lehramtsstudierenden mit
anderen Fahigkeiten (z. B. dem fachdidaktischen
Wissen oder der Reflexionsfahigkeit gemessen mit
dem Performanztest in einem realitdtsnaheren Set-
ting) im Fokus.

Zusatzlich soll das entwickelte Assessment-Feedback
fur Studierende und Dozierende weiter erprobt und
evaluiert werden.

Parallel dazu wird ein Transfer in die Lehrpraxis an-
gestrebt, der durch die Bereitstellung der Materialien
fur interessierte Lehrende und Studierende unterstiitzt
werden soll.
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