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Zusammenfassung 
Digitalisierung und Inklusion sind zwei zentrale Querschnittsthemen in der Berufsbildung, die 

häufig getrennt thematisiert werden und im Ansatz der inklusiv-digitalen Bildung eine gemein-

same Verschränkung finden, um Synergien zu nutzen. Insbesondere in der Berufseinstiegs-

phase kann es für die Studierenden eine Herausforderung darstellen, diesen Anforderungen im 

Unterricht gerecht zu werden, was Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeit haben kann (Educa, 

2021; Wächter & Gorges, 2023). Es zeigt sich, dass inklusiv-digitale Bildung bisher wenig Be-

rührungspunkte mit der Berufsbildung hat, jedoch eine hohe Anschlussfähigkeit aufweist. In ei-

nem ersten Schritt wird daher eine Bestandsaufnahme zur Verankerung inklusiv-digitaler Bil-

dung in der Berufsbildung durchgeführt. Im Rahmen eines Interventionsprogramms mit Studie-

renden im Studiengang Berufskunde im Hauptberuf werden Qualitätskriterien thematisiert und 

auf ihre Anwendbarkeit im Unterricht überprüft. Dazu werden Unterrichtsplanungen von Studie-

renden (N = 22) analysiert, zwei Gruppendiskussionen durchgeführt und die Selbstwirksamkeit 

in einem Prä- und Posttest quantitativ erhoben. Es werden Aussagen zur Wirksamkeit des In-

terventionsprogramms getroffen und Implikationen für die Lehrkräftebildung abgeleitet. 
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Title 
Inclusive-digital education in teacher training for vocational studies as a main occupation: 
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Abstract 
Digitalization and inclusion are two central cross-cutting topics in vocational education and train-

ing that are often addressed separately and are intertwined in the inclusive-digital education 

approach in order to exploit synergies. Particularly in the career entry phase, it can be a chal-

lenge for students to meet these requirements in the classroom and have an impact on their 

self-efficacy (Educa, 2021; Wächter & Gorges, 2023). It can be seen that inclusive-digital edu-

cation has so far had few points of contact with vocational education and training, but has a high 

degree of connectivity. The first step is therefore to take stock of how inclusive-digital education 

is anchored in vocational education and training. As part of an intervention program with stu-

dents on the vocational studies course in the main profession, quality criteria will be addressed 

and checked for their applicability in the classroom. For this purpose, lesson plans of students 

(N = 22) are analyzed, two group discussions are conducted and self-efficacy is quantitatively 

assessed in a pre- and posttest. Conclusions are drawn on the effectiveness of the intervention 

program and implications for teacher training are derived. 
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1. Zur Bedeutung einer inklusiv-digitalen Bildung in der Berufsbildung 

Das Konzept der inklusiv-digitalen Bildung kann als neu beschrieben werden und weist eine 

gewisse Unschärfe auf, die sich in den verschiedenen Bezeichnungen für ein und dasselbe 

Thema widerspiegelt. So wird beispielsweise die Terminologie Diklusion (z. B. Schulz, 2023), 

Inklusive Medienbildung (z. B. Schluchter, 2015) oder inklusiv-mediale Bildung (z. B. Filk & 

Schaumburg, 2021) verwendet. In diesem Beitrag wird in Anlehnung an die European Agency 

for Special Needs and Inclusive Education (2022) und deren international orientierte Termino-

logie von inklusiver digitaler Bildung bzw. inklusiv-digitaler Bildung gesprochen. Studien kon-

zentrieren sich vor allem auf die obligatorische Schule, während die Berufsbildung weitgehend 

vernachlässigt wird, obwohl das Thema hier angesichts der Digitalisierung der Arbeitswelt und 

der Relevanz von Inklusion und Teilhabe von besonderer Bedeutung ist (Sonnenschein, 2023). 

Unter Berufsbildung wird in diesem Beitrag die berufliche Grundbildung sowie die höhere Fach-

schule verstanden. Die berufliche Grundbildung umfasst in der Schweiz die beruflichen Erstaus-

bildungen, während die höheren Fachschulen weiterführende Studiengänge auf Tertiärstufe an-

bieten. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, zunächst das schweizerische Berufsbil-

dungssystem mit dem Fokus auf Inklusion und Teilhabe zu beschreiben, dann die Bedeutung 

digitaler Technologien in der Berufsbildung zu beleuchten und schließlich ein Verständnis von 

inklusiv-digitaler Bildung zu entwickeln. [1] 

1.1. Inklusives Berufsbildungssystem 

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2014 ist Inklusion 

ein zentrales Thema im Schweizer Bildungsbereich (Scharnhorst & Kammermann, 2018). Die 

Schweiz hat sich zur Umsetzung des Ziels 4 der Agenda 2030 verpflichtet, das eine inklusive, 

chancengerechte und hochwertige Bildung und lebenslanges Lernen für alle fördert (EDA, 

2020). Das Berufsbildungsgesetz (BBG) konkretisiert dieses Ziel, indem es die Chancengleich-

heit, die Gleichstellung der Geschlechter und den Abbau von Benachteiligungen, insbesondere 
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für Menschen mit Behinderungen, festschreibt (Schweizerische Eidgenossenschaft, 2002). Mit 

der Einführung des neuen Berufsbildungsgesetzes wurden zahlreiche Maßnahmen zur Förde-

rung der Inklusion eingeführt, darunter eine zweijährige berufliche Grundbildung und zusätzliche 

Unterstützungsmaßnahmen (Wüthrich, 2024). Es gibt verschiedene Begriffsverständnisse von 

Inklusion: Ein enger Ansatz konzentriert sich auf Menschen mit Behinderungen, während ein 

weiterer Ansatz die individuellen Bedürfnisse aller Menschen und die Berücksichtigung von 

Heterogenität einbezieht (Rützel, 2014). In der Berufsbildung erscheint ein weites Inklusionsver-

ständnis zielführend. Im BBG Art. 3 wird hierzu die Teilhabe aller hervorgehoben und explizit 

auf die Chancengerechtigkeit verwiesen (Schweizerische Eidgenossenschaft, 2002). Weiter 

umfasst die berufliche Grundbildung mit ihren unterschiedlichen Ausbildungen eine inklusive 

Ausrichtung (Scharnhorst & Kammermann, 2018). Auf der Ebene Unterricht kommt den Lehr-

kräften eine zentrale Rolle zu, in dem sie in einem inklusiven Unterricht eine entsprechende 

Didaktik einsetzen. Wüthrich (2023) verweist hier in Anlehnung an Bach (2018) auf vier zentrale 

Handlungsfelder einer inklusiven Didaktik in der beruflichen Grundbildung. Es zeigt sich jedoch, 

dass entsprechende Maßnahmen nur punktuell angewendet werden (Schellenberg, Pfiffner, 

Krauss, De Martin & Georgi-Tscherry, 2020; Wüthrich, 2023). [2] 

1.2. Digitale Technologien als Megatrend 

Im Bereich der Berufsbildung beschreibt die Initiative Berufsbildung 2030 die Digitalisierung als 

Megatrend für das Lernen der Zukunft sowie als Chance für lebenslanges Lernen (SBFI, 2017). 

Gleichzeitig erhöht die Digitalität die Anforderungen an die Lernenden, was im Hinblick auf eine 

inklusive Bildung problematisch sein und zu Exklusionsrisiken führen kann (Wüthrich, 2024). In 

diesem Kontext wird auch oftmals von digitaler Kluft (digital divide) gesprochen, welche die Be-

nachteiligung bestimmter Personengruppen beim Zugang zu digitalen Technologien beschreibt 

(Johansson, Gulliksen & Gustavsson, 2021 ; Lorenz, Kreuder-Schock, Kreider, Lietz & Schley, 

2023). [3] 

Spätestens seit der Pandemie ist Digitalität ein zentrales Thema in den Berufsfachschulen, und 

digitale Technologien sind fest im Unterricht verankert. Viele Kantone haben das Konzept Bring-

your-own-device (BYOD) eingeführt. Im Bildungswesen schreibt ein BYOD-Programm vor, dass 

Lernende ihre persönlichen elektronischen Geräte (z. B. Laptops oder Tablets) in die Schule 

mitbringen, um sie während des Unterrichts zu nutzen (Kay & Schellenberg, 2019). Die Studien-

lage zu BYOD kann als dünn beschrieben werden (Schmitz et al., 2024). Die Umsetzung variiert 

stark in Abhängigkeit von Rahmenbedingungen wie Infrastruktur und Konzepten an den Berufs-

fachschulen (Educa, 2021). Eine Analyse von Blended-Learning-Konzepten an zehn Berufs-

fachschulen weist auf unterschiedliche Konzepte hin, die von der Integration digitaler Techno-

logien über die Förderung selbstregulierten Lernens bis hin zur Lernortkooperation reichen 

(Weber-Bürki, Rapold & Ruoss, 2024). Konkrete Ansätze für einen inklusiven Unterricht mit 

Blended Learning konnten nicht identifiziert werden. Zudem zeigt sich, dass assistive Techno-

logien bisher kaum in der Unterrichtsgestaltung eingesetzt werden (Rauseo, Antonietti, 

Amenduni, Dobricki & Cattaneo, 2021 ; Schellenberg et al., 2020). [4] 

1.3. Inklusiv-digitale Bildung als gemeinsamer Ansatz 

Die getrennt dargestellten Querschnittsthemen Inklusion und digitale Technologien weisen 

Merkmale eines gemeinsamen Begriffsverständnisses auf, um die Stärken beider Themen sy-

nergetisch zu nutzen. Inklusion ist insbesondere in der Berufsbildung ein zentrales Thema und 

wird im Kontext eines breiten Inklusionsverständnisses beschrieben. Auf der normativen Ebene 

werden vielfältige Unterstützungsmaßnahmen dargestellt, während diese auf der unterrichtli-

chen Ebene nur teilweise in Form inklusiver didaktischer Ansätze umgesetzt werden. Digitale 

Technologien bergen Potenziale für Inklusion, wie beispielsweise Sprachlern-Apps, vielfältige 

Lernzugänge sowie Möglichkeiten des personalisierten Lernens (Wüthrich, 2025). Potenziale 

bieten sich auch in der Erhöhung der Barrierefreiheit, indem Texte vorgelesen, vergrößert oder 

mithilfe entsprechender Tools sprachlich optimiert werden können oder sprachlich anspruchs-

volle Fachtexte mit einem KI-Tool in einen Podcast transformiert und Unklarheiten in einem 

Chatbot besprochen werden können (z. B. NotebookLM). Ein Überblick über den aktuellen 
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empirischen Forschungsstand zur inklusiv-digitalen Unterrichtsgestaltung in Deutschland 

(Mertens et al., 2022) kommt zu dem Ergebnis, dass didaktische Prinzipien in der Berufsbildung 

kaum erkennbar sind. Dieser Befund gilt auch für die Situation in der Schweiz. Die European 

Agency for Special Needs and Inclusive Education (2022) hat Visionen einer inklusiv-digitalen 

Bildung entwickelt, die darauf abzielen, das Zusammenspiel von Inklusion und digitalen Tech-

nologien zur Überwindung von Barrieren und zur Förderung von Teilhabe auf allen Ebenen des 

Bildungssystems zu verankern: Die Vision einer inklusiven (und) digitalen Bildung [5] 

1. bezieht alle Ebenen des Bildungssystems ein – angefangen bei den Einzelpersonen 

(Lernenden und Lehrpersonen) über die Organisation (Schulen bis hin zur regionalen 

oder nationalen Ebene), [6] 

2. betrachtet Inklusion, Ausgrenzung, Digitalisierung und die digitale Kluft als miteinander 

verbundene, voneinander abhängige, übergreifende Themengebiete, [7] 

3. ist in den Strukturen des Bildungssystems verankert, um resiliente Bildungssysteme zu 

schaffen, die allen Lernenden gerechte Bildungschancen bieten [8] 

4.  und stützt sich auf eine digitale Transformation, die weit über die bloße Anwendung di-

gitaler Technologien in der Bildung und Erziehung hinausgeht. (S. 1) [9] 

Es geht also nicht nur um die Umsetzung einer inklusiven Didaktik mit digitalen Technologien, 

sondern vielmehr darum, diese „konstant reflektiert[…] und abgewogen […]“ (Mertens et al., 

2022, S. 42) zu nutzen, um nicht zusätzliche Lernbarrieren und Exklusionsrisiken zu schaffen 

(Mertens et al., 2022). In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der Rolle der Lehrkraft. [10] 

2. Untersuchungsdesign und Forschungsfrage 

Gegenstand der Untersuchung ist eine Interventionsstudie bzw. ein Interventionsprogramm. In-

terventionsprogramme sind Wirksamkeitsstudien zur Optimierung von Lehr- und Lernprozessen 

im Unterricht (Werner, 2023). Ausgangspunkt ist eine Problemdiagnose wie beispielsweise die 

Unterrichtsplanung, die durch ein spezifisches Interventionsprogramm gefördert werden soll. 

Ein weiterer Aspekt im Kontext inklusiv-digitaler Bildung ist die Selbstwirksamkeit von Lehrkräf-

ten, die explizit in der Berufseinstiegsphase eine Herausforderung darstellen kann (Kapitel 2.3). 

Die Studie ist multiperspektivisch angelegt und kombiniert quantitative und qualitative Erhe-

bungs- und Auswertungsverfahren in einem Mixed-Methods-Ansatz. Es interessiert, ob sich der 

fachliche Input zu Qualitätskriterien inklusiv-digitaler Bildung in der Unterrichtsplanung der Stu-

dierenden widerspiegelt und sich dies auf die Selbstwirksamkeit der Studierenden auswirkt. [11] 

Folgende Forschungsfragen sollen beantwortet werden: [11] 

1. Inwiefern verändert das Interventionsprogramm die subjektiv eingeschätzte Selbstwirk-

samkeit der Studierenden im Hinblick auf die unterrichtliche Integration inklusiv-digitaler 

Bildung? [12] 

2.   Welche Qualitätskriterien der inklusiv-digitalen Bildung aus den Fachinputs setzen die 

Studierenden in ihren Unterrichtsplanungen um? [13] 

2.1. Diplomstudiengang Lehrkraft für Berufskunde im Hauptberuf 

Die Studie nimmt die schweizerische Berufsbildung in den Blick, weshalb näher auf den im 

Rahmen der Studie im Fokus stehenden Studiengang eingegangen werden soll. Die Eidgenös-

sische Hochschule für Berufsbildung (EHB) bildet in drei Sprachregionen der Schweiz (deutsch-

sprachige, italienischsprachige und französischsprachige Schweiz) Lehrkräfte für Berufskunde 

im Hauptberuf (BKU) aus. Der Studiengang ist in allen Sprachregionen inhaltlich identisch und 

umfasst 60 ECTS-Punkte. Das berufsbegleitende Studium dauert zwei bis drei Jahre, ab 2023 

ist bei entsprechender Vorbildung ein Abschluss in einem Jahr möglich. Die Studierenden sind 

verpflichtet, mindestens drei Lektionen pro Woche zu unterrichten und arbeiten entweder auf 

der Stufe der beruflichen Grundbildung oder auf der Tertiärstufe an höheren Fachschulen. Die 

berufliche Grundbildung umfasst Ausbildungen von zwei bis vier Jahren, während die höheren 
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Fachschulen weiterführende Studiengänge sind. Es gibt drei Varianten des BKU-Studiengangs, 

wobei sich dieser Beitrag auf die Standardvariante bezieht. Diese hat eine feste inhaltliche 

Struktur mit neun Modulen, einem Präsenztag und einem Selbstlerntag pro Woche und bein-

haltet berufspädagogische Themen, wie beispielsweise im Modul B-1 die Vertiefung der Berufs-

bildungsdidaktik (EHB, 2022). [14] 

2.2. Qualitätskriterien auf Grundlage des Universal Design for Learning 

Da es sich bei der inklusiv-digitalen Bildung um einen neuen Ansatz handelt, der zudem ständig 

mit fortschreitenden digitalen Innovationen (z. B. KI-basierte Tools) konfrontiert ist, erweist sich 

die Formulierung klarer Qualitätskriterien als komplex. Als Grundlage dient in der Literatur häu-

fig das Universal Design for Learning (UDL), das auch in diesem Beitrag als zielführend ange-

sehen wird (z. B. Bosse, 2019 ; Böttinger & Schulz, 2023). Das aus den USA stammende UDL 

ist ein evidenzbasiertes Rahmenmodell für inklusiven Unterricht (CAST, 2024). Es basiert auf 

erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen sowie auf zentralen Aspekten der 

Neurowissenschaften (Basham, Emmett Gardner & Smith, 2020). Das Ziel von UDL ist es, eine 

Lernumgebung zu gestalten, die für alle Lernenden zugänglich ist (accessiblity). Dieser An-

spruch basiert auf der UN-BRK und dem Universal Design und wird durch den Einsatz assistiver 

Technologien zur barrierefreien Gestaltung realisiert (Haage & Bühler, 2019). Dies erfüllt einen 

zentralen Aspekt des Ziels 4 der Agenda für nachhaltige Entwicklung (EDA, 2020) und dient als 

Grundlage für den Ansatz der inklusiv-digitalen Bildung im Leitfaden der European Agency for 

Special Needs and Inclusive Education (2022). Das UDL-Modell basiert auf drei neuronalen 

Netzwerken, die sich in drei Säulen mit insgesamt 36 Subebenen gliedern. Diese bieten fächer-

unabhängige Handlungsempfehlungen für den Unterricht (CAST, 2024) und sind in Tabelle 1 

zusammengefasst. Obwohl die Wirksamkeit des Modells schwer zu messen ist, gilt jede Hand-

lungsempfehlung innerhalb der UDL-Matrix als potenziell wirksam und flexibel einsetzbar 

(Basham et al., 2020). UDL wird aber auch kritisch diskutiert. So bemängelt Biewer (2022) den 

fehlenden Bezug zum sozialen Lernen sowie zu gesellschaftlichen und politischen Fragestel-

lungen. [15] 

Tabelle 1 

Matrix mit den Prinzipien des Universal Design for Learning (in Anlehnung an CAST, 2024) 

Säulen Säule 1: 
Lernengagement  
fördern 

Affektives Netzwerk  
Warum des Lernens 

Säule 2: 
Darstellung von Informa-
tionen 

Affektives Netzwerk 
Was des Lernens 

Säule 3: 
Informationsveranstaltung und 
Lernergebnisse darstellen 

Affektives Netzwerk 
Wie des Lernens 

Zugang Optionen zur Berücksichti-
gung individueller Interes-
sen und Identitäten 

z. B. Wahlmöglichkeiten und 
Autonomie ermöglichen 

 

Subebene 1-4 

Optionen zur Förderung 
der Wahrnehmung 
 

z. B. Anpassung zur Darstel-
lung von Informationen  

 

Subebene 14-16 

Option für den Zugang zu 
Lernmaterial und -umgebung 
 

z. B. Zugang zu barrierefreien Ma-
terialien und assistive Technolo-

gien optimieren 

Subebene 26-27 

Entwicklung Optionen zum Aufrecht-
erhalten von Anstrengung 
und Ausdauer 

z. B. Fördere Zugehörigkeit 
und Gemeinschaft 

 
 
Subebene 5-9 

Optionen zum Verständ-
nis von Sprache und 
Symbolen 

z. B. Verschiedene Medien 
zur Veranschaulichung ein-
setzen 

 
Subebene 17-21 

Option für Ausdruck und Kom-
munikation 

z. B. Nutze verschiedene Medien 
und Kommunikation 

 
 
 
Subebene 28-31 

Verinnerli-
chung 

Optionen zur Förderung 
emotionaler Kompetenz 

z. B. Animieren zur individuel-
len und kollektiven Reflexion 

 

Subebene 10-13 

Optionen zum Wis-
sensaufbau 

z. B. Verknüpfe neue Lernin-
halte mit Vorwissen 

 
Subebene 22-25 

Option zur Strategieentwick-
lung 

z. B. Unterstütze die Wissensorga-
nisation 

 
Subebene 32-36 
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Die UDL-Matrix umfasst 36 Subebenen, fünf mehr als in der vorherigen Guideline (CAST, 2018). 

Diese hohe Zahl kann die Lehrkräfte in der konkreten Umsetzung möglicherweise vor Heraus-

forderungen stellen. Aus diesem Grund sollen die zehn Qualitätskriterien von Bosse (2019, 

S. 839-841) zur Auswahl und Gestaltung von Lehr- und Lernmedien kurz skizziert werden. 

Diese orientieren sich ebenfalls am UDL-Konzept. Zu jedem Qualitätskriterium wird ein Verweis 

auf die entsprechende Subebene von UDL gegeben, um den Zusammenhang zu verdeutlichen: 

[16] 

1. (Audiovisuelle) Medien als gemeinsamer Gegenstand: Filme können als gemeinsamen 

Gegenstand im Unterricht unterstützend wirken (UDL: Subebene 31). [17] 

2. Authentische und vielseitige Perspektiven: Digitale Medien sollen im Sinne eines Disa-

bility Mainstreaming unterschiedliche Perspektiven aufzeigen und Inklusion sichtbar ma-

chen, z. B. Menschen mit Behinderungen in Nebenhandlungen (UDL: Subebene 16). 

[18] 

3. Zugänglichkeit und Nutzbarkeit von Sprache, Text und Kommunikation: Zugänglichkeit 

und Nutzbarkeit in Form von leichter Sprache, klarer Struktur und visueller Darstellung 

ermöglichen (UDL: Subebene 21). [19] 

4. Individualisierung und Personalisierung: Personalisiertes Lernen kann mit digitalen Ler-

numgebungen erreicht werden (UDL: Subebene 1). [20] 

5. Kooperatives und kollaboratives Lernen: Kooperatives und kollaboratives Lernen ist 

eine Grundlage inklusiven Unterrichts und kann durch (digitale) Lerntechnologien um-

gesetzt werden (UDL: Subebene 8). [21] 

6. Handlungsorientierung: Digitale Lernangebote können in vielfältiger Form als kurze 

Texte mit handlungs- und produktorientierten Aufgabenstellungen angeboten werden 

(UDL: Subebene 30). [22] 

7. Barrierefreiheit und Universal Design: Multiple Wege der Informationspräsentation, der 

Informationsverarbeitung und der Förderung von Lernengagement und Lernmotivation 

(UDL: Subebenen 14, 22, 26, 29). [23] 

8. Klarheit der Instruktion und Struktur: Klarheit und Struktur sind zentral für die Medien-

nutzung und unterstützen die Lernenden beim Lernen (UDL: Subebene 6). [24] 

9. Möglichkeiten zum Feedback: Persönliches Feedback durch die Lehrkraft hat einen ho-

hen Stellenwert und sollte insbesondere im Hinblick auf den Lernerfolg der Lernenden 

erfolgen (UDL: Subebene 9). [25] 

10. Ermöglichung unterschiedlicher motorischer Handlungen: Die (digitalen) Materialien 

sollten möglichst einfach zugänglich und nutzbar sein, was vor allem für digitale 

Technologien wichtig ist (UDL: Subebene 27). [26] 

Als weiteres Qualitätskriterium wurde die UDL-Matrix diklusiv für das individualisierte Lernen mit 

digitalen Medien von Böttinger und Schulz (2021) in die Studie einbezogen. Die UDL-Matrix ist 

hierbei in konkrete Umsetzungsmöglichkeiten für den Unterricht mit digitalen Medien erweitert 

worden. Die Basis bildet dabei die ältere UDL-Version 2.2 (CAST, 2018) mit 31 Subebenen. [27] 

2.3. Fragebogen zur Messung der Selbstwirksamkeit 

Die Selbstwirksamkeit von Lehrkräften ist vor allem in der Berufseinstiegsphase ein wichtiges 

Thema und kann als sensible Phase bezeichnet werden (Keller-Schneider, 2020). Selbstwirk-

samkeit bezeichnet das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, eine bestimmte Situation bewäl-

tigen zu können (Fritz & Tobinski, 2018). In einer Metaanalyse stellt Bach (2022) fest, dass sich 

die Ausgangslage zur Förderung der Selbstwirksamkeit inkonsistent darstellt. Während Studien 

eine Förderung der Selbstwirksamkeit belegen, gibt es auch Implikationen, die eine Stagnation 

der Förderung im Studium zur Lehrkraft aufzeigen. Als wirksam können Interventionsstudien in 

Form von spezifischen Trainingsprogrammen hervorgehoben werden (Bach, 2022), die auf kon-

krete Maßnahmen abzielen (Täschner, Holzmeier & Holzberger, 2023). Ein Aspekt stellt dabei 

die Unterrichtsplanung dar, die sich insbesondere bei Berufseinsteigern mit viel Praxiswissen 
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positiv auswirken kann (Kocher, 2014). Mit Blick auf die vorliegende Studie zeigt sich, dass die 

Umsetzung einer inklusiv-digitalen Bildung im Unterricht neue Herausforderungen mit sich 

bringt. Lehrkräfte in der Berufseinstiegsphase empfinden den Einsatz digitaler Technologien oft 

als herausfordernd (Educa, 2021; Rauseo et al., 2021). Dabei spielt ihre Selbstwirksamkeit eine 

entscheidende Rolle, inwieweit digitale Technologien und inklusive Didaktik in den Unterricht 

integriert werden (Educa, 2021; Wächter & Gorges, 2023). Vor diesem Hintergrund erscheint 

es bedeutsam, ob die Selbstwirksamkeit der Studierenden im Rahmen dieser Studie gefördert 

werden kann. Dazu wurden Facetten der beiden Fragebogeninstrumente SWIT – Selbstwirk-

samkeit von Lehrkräften im Hinblick auf die unterrichtliche Integration digitaler Technologien 

(Doll & Meyer, 2021) und SACIE-R/TEIP Skala für Einstellungen, Haltungen und Bedenken zu 

Inklusiver Pädagogik/Skala zur Lehrer/innenwirksamkeit in Inklusiver Pädagogik (Feyerer et al., 

2016) verwendet. Aus dem Instrument SWIT wurden die Skalen Technisches Wissen, Digitales 

Unterrichten (neu: Inklusiv-digitales Unterrichten) und Lernbezogenes Wissen verwendet. Aus 

dem Instrument SACIE-R/TEIP die beiden Skalen Einstellung und Haltung. Alle fünf Skalen 

wurden um Indikatoren inklusiv-digitalen Unterrichts ergänzt (Bosse, 2019; Böttinger & Schulz, 

2021; CAST, 2024; Schaumburg, 2021) und auf jeweils fünf Items erweitert, sodass das neu 

entwickelte Instrument fünf Skalen mit insgesamt 25 Items umfasst. Darüber hinaus wurden 

psychometrische Daten erhoben. Das Fragebogeninstrument umfasste eine 6-stufige Likert-

Skala (1. trifft überhaupt nicht zu - 6. trifft voll und ganz zu). Im Prätest mit einer Untersuchungs-

gruppe (N = 26) zeigte sich eine sehr gute Konsistenz (0,935). Zwei Items erwiesen sich als 

inhaltlich unklar und wurden daher gestrichen, sodass das Instrument letztlich 23 Items umfasst. 

Das neu entwickelte Fragebogeninstrument wurde bereits in einer anderen Studie erfolgreich 

eingesetzt (Wüthrich, 2025). [28] 

2.4. Konzeption und Durchführung eines Interventionsprogramms 

Das Interventionsprogramm in dieser Studie dauerte sechs Wochen und beinhaltete an jedem 

Studientag einen fachlichen Input durch die dozierende Person zu den Qualitätskriterien inklu-

siv-digitaler Bildung (Kapitel 2.2). Aufgrund der Tatsache, dass das Modul B-1 gleichzeitig das 

Startmodul des Studiums darstellt, wurde mit dem Interventionsprogramm am dritten Studientag 

begonnen. Die Inputs dauerten jeweils maximal 30 Minuten und sind in Tabelle 2 skizziert. In 

der rechten Spalte der Tabelle ist jeweils der Theoriebezug des Inputs angegeben. Die Inputs 

waren so konzipiert, dass jeweils eine direkte Umsetzungsmaßnahme in die eigene Unterrichts-

planung vorgenommen werden konnte. [29] 

Tabelle 2  

Übersicht zu den durchgeführten Inputs während des Interventionsprogramms 

Studien-
tag 

Beschreibung Input Qualitätskriterien und Theorie-
bezug 

3 Inklusion und digitale Technologien synergetisch nutzen 
(Sensibilisierung mit der Befragung und Kurzdiskussion) 

Inklusive Berufsbildung  
(Wüthrich, 2023) 
Digitalisierung Berufsbildung 2030 

4 UDL als Rahmenmodell vorstellen und Bezugspunkte zur 
Unterrichtsplanung identifizieren 
Lernortkooperation und Zusammenarbeit 

UDL-Matrix (CAST, 2024) 
Inklusive Didaktik (Wüthrich, 2023) 

5 Möglichkeiten zur Säule Lernengagement fördern  
in UDL aufzeigen anhand Subskalen 
Qualitätskriterien von Bosse 

UDL-Matrix (CAST, 2024) 
Qualitätskriterien (Bosse, 2019) 

6 Möglichkeiten zur Säule Darstellen von Informationen  
in UDL aufzeigen anhand Subskalen 
UDL-Matrix inklusiv: Bezugspunkte zur Unterrichtspla-
nung identifizieren 

UDL-Matrix (CAST, 2024) 
UDL-Matrix diklusiv  
(Böttinger & Schulz, 2021) 

7 Möglichkeiten zur Säule Darstellen von Lernergebnissen 
in UDL aufzeigen anhand Subskalen 
Medien transformieren und Visualisierungen 
Barrierefreies Lernen 

UDL-Matrix (CAST, 2024) 

8 Leichte Sprache  UDL-Matrix (CAST, 2024) 
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2.5. Mixed-Methods-Studie zur Generierung eines mehrperspektivischen Blicks 

Damit das Interventionsprogramm eine differenzierte Aussage zu den Forschungsfragen liefern 

kann, wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewählt. Dies erscheint insofern plausibel, als das Feld 

einer inklusiv-digitalen Bildung mit Blick auf die Berufsbildung erstmals beleuchtet wird und so-

mit ein multiperspektivischer Blick möglichst viele Informationen generieren kann. Die befragte 

Studiengruppe setzte sich aus 22 Personen zusammen. Das Durchschnittsalter lag bei 36,8 

Jahren (25-52 Jahre), die durchschnittliche Unterrichtserfahrung bei vier Jahren (1-12 Jahre). 

Alle Studierenden haben eine berufliche Vorbildung auf Tertiärstufe und ein pädagogisches Ba-

sismodul absolviert. Der berufliche Hintergrund ist sehr breit gefächert und lässt sich den Be-

rufsgruppen Gesundheit/Soziales, Industrie/Handwerk und Dienstleistung zuordnen. Die Mo-

dulprüfung besteht in der Erstellung einer schriftlichen Unterrichtsplanung für eine Lektionsreihe 

von zwei bis vier Lektionen. [30] 

Die durchgeführte Mixed-Methods-Studie wird im Folgenden nach den drei methodischen An-

sätzen dargestellt (1-3): [31] 

1.  Es wurde eine Befragung (Prätest) zur Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die unterricht-

liche Integration digitaler Technologien durchgeführt (n = 17). Am letzten Studientag 

(Posttest) wurde die identische Befragung nochmals durchgeführt (n = 19). [32] 

2.  Am letzten Studientag wurde in zwei Gruppen eine Gruppendiskussion in Anlehnung an 

Kühn und Koschel (2018) durchgeführt (Gruppe 1: n = 9/Gruppe 2: n = 10), um die sub-

jektiv erlebte Wirkung des Interventionsprogramms sowie Chancen und Herausforde-

rungen inklusiver digitaler Bildung zu erfassen. Die Gruppendiskussionen fanden auf-

grund der Rahmenbedingungen des Studientages in einer angepassten Form mit einem 

Zeitlimit von 35 Minuten und entlang von fünf Leitfragen statt. Bei der Stichprobe handelt 

es sich um eine „reale Gruppe[…]“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 95), wobei das 

Erkenntnisinteresse in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit der Integration inklu-

siv-digitaler Bildung in den Unterricht liegt. Als Warm-up diente eine vorbereitende 

Hausaufgabe, in der die Studierenden für sich eine Definition von inklusiv-digitaler Bil-

dung formulierten und diese gegenseitig präsentierten. Als Stimulus wurden zusätzlich 

die Inputs des Interventionsprogramms des jeweiligen Studientages visualisiert (Kühn & 

Koschel, 2018). Die beiden Gruppendiskussionen wurden mithilfe der qualitativen In-

haltsanalyse nach Mayring (2022) deduktiv und induktiv ausgewertet. Dabei wurde dem 

Analyseprozess von Kühn und Koschel (2018) gefolgt und die Ergebnisse der beiden 

Gruppendiskussionen im Schritt Ordnen und Sortieren (S. 207) zueinander in Beziehung 

gesetzt, um einen möglichst offenen Fokus zu erhalten. [33] 

3. Abschließend wurden die Unterrichtsplanungen hinsichtlich der im Modul diskutierten 

Qualitätskriterien (Kapitel 2.2) mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

(2022) deduktiv und induktiv ausgewertet. Die Studierenden wurden nach Abgabe der 

Unterrichtsplanungen am letzten Studientag gefragt, ob diese entsprechend ausgewer-

tet werden dürfen, und alle gaben ihr Einverständnis (N = 22). Die Studierenden waren 

somit nicht verpflichtet, die Fachinputs in ihre Unterrichtsplanungen zu integrieren. [34] 

3. Ergebnisse 

Nachfolgend werden die Ergebnisse der in der Studie eingesetzten Methoden vorgestellt. [35] 

3.1. Befunde zur Selbstwirksamkeit 

In Abbildung 1 sind die Mittelwerte der Prä- und Postbefragung ersichtlich. Die Mittelwerte und 

Standardabweichungen der fünf Skalen zeigen insgesamt eine moderate Streuung der Werte 

in beiden Messzeitpunkten. Die Standardabweichungen variieren zwischen 0.53 und 0.98, was 

auf eine gewisse Heterogenität innerhalb der Stichprobe hinweist. Im Prätest sind die Streuun-

gen in den Skalen Einstellung (SD = 0.83), Lernbezogenes Wissen (SD = 0.81) und Tech-

nisches Wissen (SD = 0.98) vergleichsweise hoch, was auf eine breitere Verteilung der Ant-

worten deuten könnte. Im Posttest bleibt die Streuung in den meisten Skalen ähnlich, wobei 
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Lernbezogenes Wissen (SD = 0.92) und Inklusiv-digitales Unterrichten (SD = 0.82) eine leicht 

erhöhte Variation im Vergleich zum Prätest aufweisen. [36] 

 

Abbildung 1: Mittelwerte der Prä- und Postbefragung 

Die t-Werte zeigen, dass die Unterschiede zwischen den Prä- und Postwerten in keiner der 

Skalen statistisch signifikant sind (p > 0,05). (p > 0,05 für alle Skalen). Dies spricht dafür, dass 

sich die zentrale Tendenz der Antworten nach der Intervention nicht systematisch verschoben 

hat. Die internen Konsistenzwerte (Cronbachs α) weisen darauf hin, dass die Reliabilität der 

Skalen insgesamt stabil geblieben ist, mit einem Anstieg in den Bereichen Haltung (α = 0.76 auf 

0.90) und Inklusiv-digitales Unterrichten (α = 0.73 auf 0.83), was auf eine höhere Homogenität 

der Antworten im Posttest hindeuten könnte. [37] 

Tabelle 3 

t-Test nach Skalen 

Skala t-Wert df p Prätest α Postest α 

Haltung -1.061 13 .308 0.76 0.90 

Einstellung -1.459 13 .168 0.84 0.85 

Lernbezogenes Wissen -.446 13 .663 0.83 0.88 

Technisches Wissen -.177 13 .862 0.80 0.81 

Inklusiv-digitales Unterrichten -1.129 13 .279 0.73 0.83 

 

Da kein Test auf Normalverteilung vorliegt, lässt sich nicht abschließend beurteilen, ob die 

Werte symmetrisch verteilt sind. Die relativ niedrigen t-Werte und die moderaten Standardab-

weichungen sprechen jedoch gegen starke Ausreißer oder extreme Verzerrungen in den Daten. 

Angesichts der geringen Stichprobengröße (n = 14) stellt sich die Frage, inwiefern eine quanti-

tative Analyse aussagekräftig ist. Zudem haben nicht alle Studierenden an der Befragung teil-

genommen, was die Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschränken könnte. Positiv hervorzu-

heben ist jedoch, dass die Reliabilitätswerte zwischen Prä- und Posttest überwiegend stabil 

geblieben sind, mit einer teilweisen Erhöhung der internen Konsistenz in einzelnen Skalen. [38] 

3.2. Befunde zu den Gruppendiskussionen 

Die Ergebnisse der beiden Gruppendiskussionen können als ertragreich bezeichnet werden und 

haben einen vertieften Einblick in die Herausforderungen und Gelingensbedingungen der Um-

setzung einer inklusiv-digitalen Bildung und des durchgeführten Interventionsprogramms er-

möglicht. Im Folgenden werden die Leitfragen mit den jeweils zentralen Aussagen skizziert. Es 

werden vier Leitfragen beschrieben, die erste Frage diente dem Warm-up und wird nicht weiter 

ausgeführt. Weiter werden jeweils ein bis zwei Ankerbeispiele aufgeführt. [39] 
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1. Welche Bedeutung hat das Thema inklusiv-digitale Bildung für euren Unterricht?  

Die Bedeutung einer inklusiv-digitalen Bildung wird unterschiedlich beschrieben. Einig-

keit besteht darin, dass durch entsprechende Maßnahmen ein Mehrwert für die Lernen-

den ermöglicht werden kann. Maßnahmen können Hilfsmittel, vielfältige Visualisierun-

gen oder die Steigerung eines kollaborativen Unterrichts sein. Gleichzeitig werden auch 

Grenzen erkannt, wie beispielsweise fehlende Zeit für die Planung und Vorbereitung des 

Unterrichts, Herausforderungen durch die Technik sowie die Auswahl geeigneter digita-

ler Technologien. Ankerbeispiel: „Es ist gut, ein Video für den Unterricht zu machen. 

Aber es kostet viel Zeit. Ich kann nicht für jede Unterrichtsstunde so viel Zeit investieren.“ 

[40] 

Ankerbeispiel: „Inklusiv-digitale Bildung ermöglicht mir Flexibilität im Unterricht.“ [41] 

2.  Welche Inhalte konntet ihr von den Inputs aus den Studientagen mitnehmen? 

Alle Studierenden geben an, UDL weiter verfolgen zu wollen. Während einige Studie-

rende insbesondere in UDL-Diklusiv eine praktische Handlungsempfehlung finden, ist 

UDL für andere Studierende zu komplex und derzeit zu anspruchsvoll in der Umsetzung. 

Der Aspekt der Leichten Sprache und entsprechende Maßnahmen zu UDL wurden hin-

gegen als zentral beschrieben. Diesbezüglich wurde erwähnt, dass ein konkreter Pra-

xisbezug zum Unterrichtsalltag hilfreich sei oder das Lernengagement der Lernenden 

erhöht werden kann. [42] 

Ankerbeispiel: „Für mich war es das UDL mit dem Lernengagement. Es war schon da, 

aber mir war nicht klar, wie viel Einfluss ich darauf nehmen kann. Wir reden viel über die 

Motivation der Lernenden. Aber jetzt habe ich gesehen, dass es nicht nur um Wissens-

vermittlung geht. Ich kann zum Beispiel durch Transparenz und Struktur Einfluss auf ihr 

Lernen nehmen.“ [43] 

Ankerbeispiel: „Ich habe jetzt einen Fachtext, weil meine Lernenden ihn lesen können 

oder sich mithilfe von ChatGPT vorlesen lassen. Außerdem habe ich einen Podcast und 

ein Video dazu erstellt. So haben die Lernenden die Möglichkeit, das Medium zu wählen, 

mit dem sie sich den Text erarbeiten wollen.“ [44] 

3.  Welche Herausforderungen und Gelingensbedingungen habt ihr in den Inputs gesehen? 

Als Gelingensbedingungen wurde beschrieben, dass durch die Inputs konkrete Anwen-

dungsmöglichkeiten aufgezeigt wurden. Darüber hinaus war der gegenseitige Aus-

tausch in der Studiengruppe im Sinne von gegenseitigen Best-Practice-Beispielen hilf-

reich. Als herausfordernd wurde der Anspruch beschrieben, der durch die Inputs ge-

weckt wurde. Inklusiv-digitale Bildung wird als eine mögliche Option gesehen. Die damit 

verbundenen Herausforderungen sind technischer Natur. Häufig haben Berufsfachschu-

len restriktive Vorgaben bei der Auswahl digitaler Technologien, die als ungeeignet an-

gesehen werden. Auf der anderen Seite gibt es Berufsschulen ohne Einschränkungen, 

wodurch die Auswahl an möglichen digitalen Technologien unübersichtlich wird. [45] 

Ankerbeispiel: „Ich habe viele Punkte in den Inputs gesehen, die wichtig sind. Aber das 

setzt mich unter Druck. Ich möchte viel machen, kann es aber nicht, weil ich wenig Zeit 

habe und mir die fachliche Kompetenz fehlt.“ [46] 

Ankerbeispiel: „Ich unterrichte seit vier Monaten und muss erst in den Unterricht rein-

kommen. Jetzt höre ich mir die Fachinputs an und weiß nicht, wo vorne und hinten ist. 

Ich muss Prioritäten setzen, die liegen jetzt im normalen Unterricht und nicht in den 

Fachinputs.“ [47] 

4. Was benötigt ihr für eine Umsetzung im Unterricht (Schule, Dozent-EHB, Studium, etc.) 

Es wird eine Unterstützung seitens der Berufsfachschule gefordert, welche digitalen 

Hilfsmittel als sinnvoll erachtet werden (im Sinne einer Beratung). Dazu wird auch die 

persönliche Medienkompetenz hervorgehoben und unterstützende Maßnahmen im Stu-

dium gefordert. Ein weiterer Aspekt ist das barrierefreie Lernen. Häufig wird eine regel-
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rechte Passwortflut beschrieben und Maßnahmen von BYOD als einschränkend be-

schrieben (z. B. fehlender technischer Support für die Lernenden). [48] 

Ankerbeispiel: „Ich hätte gerne einen Hinweis, welche Tools von der Schule empfohlen 

werden. Man probiert aus, benutzt Gratisversionen und hat oft Probleme mit den Pass-

wörtern. Die Lernenden vergessen diese immer wieder, was bei mir zu Unruhe und 

Leerlauf im Unterricht führt.“ [49] 

Ankerbeispiel: „Ich würde mir von meiner Schule eine Einführung in OneNote wünschen. 

Es wird nur gesagt, dass wir das machen sollen. Aber einmal eine Computerschulung 

mit Best Practice wäre wichtig. Es wird gefordert, man soll und muss, aber das Wie fehlt. 

Das wäre mir wichtig.“ [50] 

3.3. Befunde zu den Unterrichtsplanungen 

Die Unterrichtsplanungen zeigen, dass das Interventionsprogramm bei den Studierenden deut-

liche Spuren hinterlassen hat. In Tabelle 4 sind die genannten Prinzipien dargestellt. Dabei sind 

die Anzahl der jeweiligen Nennungen, ob die Kategorien induktiv und deduktiv gebildet wurden, 

sowie der Bezug zu den entsprechenden Qualitätskriterien ersichtlich (Kapitel 2.2). [51] 

Tabelle 4 

Die induktiv und deduktiv genannten Prinzipien 

Inhalt und Anzahl Nennungen in Klammer induktiv/ 
deduktiv 

Bezug Qualitätskriterien 

PowerPoint-Präsentation als roter Faden (17/22) deduktiv Klarheit der Instruktion und Struktur 
(Bosse, 2019) 

Vielfältige Lernzugänge schaffen mit Videos, Bil-
dern, Audioaufnahmen (16/22) 

deduktiv UDL, Subebene: Setze verschiedene 
Medien zur Veranschaulichung ein 
(CAST, 2024) 

Wissenssicherung durch Selbstevaluation mit digi-
talen Werkzeugen (z. B. Learning-Apps, kahoot, 
Padlet) (14/22) 

deduktiv UDL, Subebene: Animiere zur kol-
lektiven und individuellen Reflexion 
(CAST, 2024) 

Digitale Lernzugänge zur Erhöhung kollaboratives 
Lernen (z. B. Padlet, Miroboard, Whiteboard) 
(12/22) 

deduktiv UDL, Subebene: Fördere Zusammenar-
beit, Interdependenz und kollektives 
Lernen (CAST, 2024) 
Kooperatives und kollaboratives Lernen 
(Bosse, 2019) 

Leichte Sprache bewusst einsetzen (mündlich, 
schriftlich) (5/22) 

deduktiv UDL, Subebene: Unterstütze das Entzif-
fern von Texten, mathematischer Nota-
tionen und Symbolen (CAST, 2024). 
Zugänglichkeit und Nutzbarkeit von 
Sprache, Text und Kommunikation 
(Bosse, 2019) 

Selbstreguliertes Lernen ermöglichen (z. B.  
E-Learning, Blended Learning, Lernpfad) (5/22) 

deduktiv UDL, Subebene: Unterstütze Möglich-
keiten, den eigenen Lernprozess zu 
überwachen und zu steuern  
(CAST, 2024) 

Materialen auf digitale Plattform ablegen, damit im 
Nachgang diese zugänglich sind (z. B. TEAMS, 
Moodle, OLAT, OneNote) (15/22) 

induktiv  

Unterrichtsqualität (z. B. Rhythmisierung, echte 
Lernzeit, Klarheit Aufgabenstellung) (10/22) 

induktiv  

Insgesamt hat die Mehrheit der Studierenden mindestens ein Prinzip des Interventionspro-

gramms vorgestellt (19/22). Erfreulich ist, dass drei Studierende zum ersten Mal den Mut hatten, 

digitale Technologien im Unterricht einzusetzen. Am häufigsten wurde das Prinzip des roten 

Fadens in Form einer PowerPoint-Präsentation genannt (17/22). Die Studierenden haben ihren 

Unterricht entlang einer PowerPoint-Präsentation aufgebaut und strukturiert. Die PowerPoint-

Präsentation kann dem Qualitätskriterium Klarheit der Instruktion und Struktur (Bosse, 2019, 

S. 840-841) zugeordnet werden. Der Anspruch, dass möglichst alle Lernenden entsprechend 

ihrer Präferenzen einen für sie passenden Lernzugang wählen können, wurde ebenfalls häufig 

beschrieben (16/22) und findet sich im UDL in der Subebene Verschiedene Medien zur Veran-
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schaulichung nutzen wieder. Einen hohen Mehrwert haben digitale Technologien bei der Wis-

senssicherung durch Selbstevaluation (14/22), bei der selbstständig überprüft werden kann, ob 

die Lerninhalte verstanden wurden. Digitale Technologien werden häufig eingesetzt, um die Zu-

sammenarbeit und das kollektive Lernen zu verbessern (12/22). Hier wird sowohl die Zusam-

menarbeit als auch die gegenseitige Sichtbarkeit der Ergebnisse als Mehrwert beschrieben. Das 

Prinzip der leichten Sprache (5/22) zeigte sich in unterstützenden Maßnahmen, in denen bei-

spielsweise Fachbegriffe oder anspruchsvolle Texte mit digitalen Technologien vereinfacht wur-

den, aber auch explizit auf Hilfsmittel (z. B. Word-Reader) hingewiesen wurde. Dieses Prinzip 

zeigte sich ausschließlich bei den befragten Studierenden, die in der beruflichen Grundbildung 

unterrichteten. Selbstreguliertes Lernen präsentierte sich in Maßnahmen wie E-Learning oder 

Blended Learning (5/22). Dieses Prinzip wurde ausschließlich bei den befragten Studierenden 

festgestellt, die an einer höheren Fachschule unterrichten. Durch die induktive Analyse konnten 

zwei Prinzipien identifiziert werden. Zum einen wurde festgestellt, dass die im Unterricht ver-

wendeten Unterrichtsmaterialien nach dem Unterricht vollständig mit allen Arbeitsblättern, Vi-

deos, Texten etc. auf einer digitalen Plattform abgelegt werden (5/22). Dies war kein Bestandteil 

der Fachinputs und findet sich auch nicht explizit in den Qualitätskriterien wieder (Bosse, 2019; 

CAST, 2024). Auf der anderen Seite hat sich das Prinzip der Unterrichtsqualität (10/22) durch-

gesetzt. Es scheint wichtig zu sein, mithilfe digitaler Technologien eine hohe Unterrichtsqualität 

zu ermöglichen (z. B. Rhythmisierung mit digitalen Technologien, effiziente Nutzung der Lern-

zeit). In den Qualitätskriterien (Bosse, 2019; CAST, 2024) finden sich zwar Hinweise auf Dimen-

sionen guten Unterrichts, die Unterrichtsqualität wird jedoch nicht direkt formuliert. [52] 

4. Diskussion 

Die erste Forschungsfrage kann dahingehend beantwortet werden, dass sich die Selbstwirk-

samkeit der Studierenden durch das Interventionsprogramm nicht signifikant verändert hat 

(p > 0,05 für alle Skalen). Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen deuten darauf hin, dass 

eine Steigerung der Selbstwirksamkeit individuell unterschiedlich ausgeprägt ist. Dies ist ein 

Hinweis darauf, dass die Begleitung der Studierenden ein wichtiger Aspekt im Studium und in 

der Berufsfachschule selbst ist. Erstaunlich ist, dass die Schulleitungen an den Berufsfachschu-

len digitale Technologien (z. B. BYOD) häufig als verpflichtend deklarieren, Maßnahmen für 

barrierefreies Lernen (z. B. Passwortproblematik, technischer Support für Lernende und Leh-

rende) aber offenbar wenig Beachtung finden. Schulische Konzepte zum pädagogischen Um-

gang mit digitalen Technologien wären hier hilfreich. An dieser Stelle wird deutlich, wie wichtig 

es ist, inklusiv-digitale Bildung als Aufgabe der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu verstehen 

(Obermeier, Hill, Hartung, Profft & Vieregg, 2022). Diese Maßnahmen könnten zur Stärkung der 

Selbstwirksamkeit beitragen. [53] 

Die zweite Forschungsfrage kann wie folgt beantwortet werden. Die Studierenden haben die 

zentralen Kriterien berücksichtigt, jedoch in unterschiedlichem Ausmaß und mit unterschiedli-

chen Schwerpunkten. Es scheint also, dass inklusiv-digitale Bildung für die Studierenden nicht 

grundsätzlich neu ist, sondern derzeit eher unverbundene Konzepte darstellt, die sich auf dem 

Kontinuum Digitalisierung bis inklusive Didaktik bewegen. Die Umsetzung scheint stark von in-

dividuellen Faktoren (z. B. Unterrichtserfahrung, theoretischem Wissen), schulischen Rahmen-

bedingungen und der wahrgenommenen Umsetzbarkeit abzuhängen. Dies unterstützt die 

These von Schulz, Krstoski, Lion und Neumann (2019), dass die Umsetzung inklusiv-digitaler 

Bildung eine gute inklusive Didaktik voraussetzt, die bei Studierenden in der Berufseinstiegs-

phase aufgrund der geringen Berufserfahrung nicht verankert ist. In den Gruppendiskussionen 

wurde dazu angemerkt, dass Fachinputs überfordern können und aktuell die Frage nach guter 

Lehre im Vordergrund steht. Dies deckt sich mit dem Befund von Böttinger und Schulz (2023), 

dass UDL in der Umsetzung überfordern kann. In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass 

gerade in der Lehrkräftebildung eine hohe Inklusionsorientierung zielführend ist (Gut, Kunz & 

Zobrist, 2024). Eine Auseinandersetzung mit Aspekten inklusiv-digitaler Bildung sollte daher 

nicht nur in einem Modul, sondern vielmehr im gesamten Studium erfolgen, um nachhaltige 

Veränderungen anzustreben. Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung deuten darauf hin, dass 

die Studierenden inklusiv-digitale Bildung als wichtiges Thema wahrnehmen (Einstellung und 
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Haltung M = >4). Baumert und Kunter (2006) sehen in der Selbstwirksamkeitserwartung eine 

wichtige Gelingensbedingung, um sich an Neues, wie inklusiv-digitale Bildung, heranzuwagen. 

Zusammenfassend kann das Interventionsprogramm als wirksam bezeichnet werden, wobei 

sich der Wissenszuwachs aufgrund der genannten personellen Ressourcen unterschiedlich dar-

stellt. Als Forschungsdesiderat lässt sich festhalten, dass Qualitätskriterien in der Berufsbildung 

definiert werden sollten, die als unterstützend in einem inklusiv-digitalen Unterricht bezeichnet 

werden können. Die Studie weist dabei auf unterschiedliche Anforderungen bei der Umsetzung 

inklusiv-digitaler Bildung im Unterricht zwischen der beruflichen Grundbildung (z. B. BYOD) und 

der höheren Fachschule (z. B. Blended Learning) hin. Darüber hinaus kann die Frage nach den 

Gelingensbedingungen inklusiv-digitaler Bildung (Hartung, Zschoch & Wahl, 2021) geschärft 

und die Bedeutung der spezifischen Ausgangslage der Berufsbildung (Stichwort Berufsbildung 

2030, SBFI, 2017) aufgezeigt werden. [54] 

Limitierend kann an dieser Studie angemerkt werden, dass eine Unterrichtsplanung letztlich 

noch nichts über die konkrete Umsetzung aussagt, dies müsste im Rahmen weiterführender 

Studien in Form von Unterrichtsbeobachtungen oder Videoanalysen des Unterrichts erfolgen. 

Darüber hinaus gibt es methodische Einschränkungen bei der Datenauswertung. Eine explora-

tive bzw. konfirmatorische Faktorenanalyse wurde nicht durchgeführt, da die Skalen auf der 

Annahme der Unidimensionalität basieren und keine signifikanten Veränderungen zwischen 

den Prä- und Posttestwerten festgestellt wurden. Weiter präsentiert sich hierzu die Stichproben-

größe als tendenziell zu gering. Dennoch hätte eine Faktorenanalyse zusätzliche Erkenntnisse 

zur Skalenstruktur liefern können, insbesondere zur Überprüfung einer möglichen Mehrdimen-

sionalität (Skala Inklusiv-digitales Unterrichten). Insgesamt können die Ergebnisse jedoch einen 

Beitrag zur Weiterentwicklung inklusiv-digitaler Bildung in der Berufsbildung leisten. [55] 
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