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Hintergrund des 
Projektes

Das Bundesprojekt „IKKE - Bildungs- und Barrierefrei-
heit durch Digitalisierungsinstrumente in der berufli-
chen Ausbildung“ (FKZ 01PE18007) wurde im Rahmen 
des Programms „Digitale Medien in der beruflichen 
Bildung“ vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) und dem Europäischen Sozialfond 
(ESF) für den Zeitraum 01.08.2018 bis 31.12.2021 ge-
fördert. Im Folgenden werden die Ausgangslage, der 
politische Rahmen, das Ausbildungssystem und das 
Sondersystem für Menschen mit Behinderung oder 
Beeinträchtigung erläutert sowie die Projektidee, Zie-
le und Ergebnisse beschrieben.
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Kernziel des Projektes „IKKE - Bildungs- und 
Barrierefreiheit durch Digitalisierungsinstru-
mente in der beruflichen Ausbildung“ ist die 
Entwicklung und Beforschung einer innovati-
ven, digitalen Lehr- und Lern-Umgebung für 
die berufliche Bildung. Durch funktionsfähige, 
modularisierte digitale Lehr- und Lern-Werk-
zeuge für den Berufsbereich Küche sollen jun-
ge Menschen mit und ohne Behinderung oder 
Beeinträchtigung in die Lage versetzt werden, 
selbstbestimmt und selbstkontrolliert ge-
meinsam an allen Orten der beruflichen Bil-

dung flexibel, orts- und zeitunabhängig sys-
tematisiert miteinander und voneinander zu 
lernen. Das Projekt fand als Kooperation zwi-
schen den Verbundpartnern BBZ Berufsbil-
dungszentrum Prignitz GmbH, Oberstufenzen-
trum Prignitz des Landkreises Prignitz (OSZ), 
Lebenshilfe Prignitz e.V. und der Hochschule 
Magdeburg-Stendal statt. 
Der Verbund ermöglicht die aktive Einbindung 
der relevanten Zielgruppen Auszubildende 
zum/zur Koch/Köchin, Auszubildende zum/
zur Fachpraktiker*in Küche und Menschen 

Intention des
Projektes1.1

Hintergrund des Projektes

mit Behinderung oder Beeinträchtigung aus 
dem Arbeitsbereich und aus dem Berufsbil-
dungsbereich der Werkstatt für behinderte 
Menschen (WfbM). An der Hochschule Magde-
burg-Stendal waren die beiden Fachbereiche 
Angewandte Humanwissenschaften und Wirt-
schaft an dem Projekt beteiligt und übernah-
men die Konzeption, Erprobung, Umsetzung 
und Evaluation der inklusiven, digitalen Lern-
unterstützung. Die Projektidee zur Inklusion 
von Menschen mit und ohne Beeinträchtigung 
oder Behinderung in den Ausbildungs- und 
Arbeitsalltag entstand im gemeinsamen Aus-
tausch mit den Verbund- und Netzwerkpart-
nern. Im Austausch über eigene Erfahrungen 
zu Teilhabe in der Berufsausbildung und den 
starren Strukturen des Bildungssystems, das 
sich durch getrenntes Lernen bis hin zur ein-
deutigen Separierung von Menschen mit Be-

in Werkstätten für behinderte Menschen sind 
die Teilnehmenden sozial und fachlich einge-
schränkt. Das Projekt “IKKE – Inklusive Küche 
4.0” bietet die Möglichkeit, Teilnehmende mit 
und ohne Beeinträchtigung oder Behinderung 
inklusiv und digital in einer Lern- und Ausbil-
dungsumwelt zusammen zu unterrichten, die 
Ausbildung und die Qualifizierung der Men-
schen mit Behinderung zu modernisieren und 
stärker auf selbstbestimmte Teilhabe hin aus-
zurichten. Die Erfahrung von Anerkennung 
und Wertschätzung, vor allem für Menschen 
mit Beeinträchtigung oder Behinderung, ist 
ein großer Motivationsfaktor im Berufsalltag.  
Jugendliche und junge Erwachsene streben 
danach, Selbstwirksamkeit zu erfahren und 
ihre Bildungsprozesse selbstbestimmt zu ge-
stalten. Zudem spielt die Akzeptanz der ei-
genen Person als Teil der Gesellschaft eine 

Unternehmen verfügen nicht über die notwendigen Kapazitä-
ten für die Assistenz und Einzelförderung von Menschen mit 
Beeinträchtigung oder Behinderung. Hinzukommen behin-
dertengerechte Arbeitsplatzanforderungen und wachsende 
Komplexität, Digitalisierung und Mobilität, die Hindernisse 
darstellen. Aktuell gibt es wenig Wahlmöglichkeiten und wenig 
geeignete Ausbildungs- und Arbeitsangebote für Menschen-
mit Beeinträchtigung oder Behinderung. 

hinderung auszeichnet, ergab sich der drin-
gende Wunsch nach Veränderung. Bisher 
findet die Ausbildung und das Lernen der Ziel-
gruppen bei den Projektpartnern getrennt 
statt, in Werkstätten für behinderte Menschen 
und in separaten Ausbildungssystemen.
Werkstätten für behinderte Menschen bieten 
oft keine Chance auf einen zertifizierten Be-
rufsabschluss. Durch die Teilnahme an einer 
Rehabilitanden-Ausbildung oder die Arbeit 

gleichermaßen wichtige Rolle. Wenn die Ge-
sellschaft den Willen verfolgt, sich zusammen-
zuschließen und den derzeitig herrschenden 
Rahmen zu verlassen, über diesen hinauszu-
denken, dann ist es möglich, einen Weg zur In-
klusion zu schaffen. 
Für die Umsetzung der gemeinsamen Projekt-
idee stand für alle von Beginn an fest: Inklu-
sion ist kein weit entferntes Ziel, sondern ein 
gemeinsamer Weg.
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Deutschland ratifizierte im Jahr 2009 die UN-
Konvention über die Rechte von Menschen 
mit Behinderungen (UN-BRK). Bei der UN-BRK 
handelt es sich um einen Völkerrechtsvertrag, 
der 2006 von den Vereinten Nationen ver-
abschiedet wurde. Mit der Ratifizierung ver-
pflichtet sich Deutschland, gesellschaftliche 
Chancengleichheit für Menschen mit Behinde-
rungen auf allen Ebenen umzusetzen und Dis-
kriminierung zu unterbinden (Amirpur, 2016).
Die aktuelle Diskussion über Inklusion steht im 
Zusammenhang mit einem veränderten Ver-
ständnis von Behinderung. Für die Begriffsde-
finition der Inklusion ist es daher unumgäng-
lich zunächst den Terminus Behinderung zu 
bestimmen. 
Erstmals wurde der Behinderungsbegriff in 
den 1960er Jahren im Bundessozialhilfege-
setz eingeführt. Während Behinderung als 
Normabweichung und ebenso als Personen-
beschreibendes Merkmal verwendet wurde 
(Brunner, 2018), traten in den 1970er Jahren 
die Disability Studies mit dem sozialen Modell 
von Behinderung als Gegenbewegung ein. 
In diesem Kontext wird Behinderung als ein 
durch gesellschaftliche Barrieren verursach-
tes Problem verstanden, das die Teilhabe von 
Menschen mit Beeinträchtigungen verursacht 
(Brunner, 2018).
Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) defi-
niert in diesem Zusammenhang zwei Modelle 
von Behinderung. Während sich der Vorgän-
ger ICIDH (International Classification of Im-
pairments, Disabilities and Handicaps, 1980) 
auf Krankheitsfolgen (Schädigung als Folge 
einer Krankheit) bezog und eher dem medi-
zinischen Modell entsprach, wurde Mitte der 
1990er Jahre die revidierte behinderungsspe-
zifische Klassifikation – International Classi-
fication of Functioning, Disability and Health 
(ICF) – verabschiedet (Hirschberg, 2003). Die 
ICF distanziert sich von der „tendenziell indi-
viduumszentrierten und defektorientierten 

Sichtweise“ (Amipur, 2016, S. 22) und unter-
streicht die wechselseitige Beeinflussung von  
Körperfunktionen und -strukturen,  Aktivi-
täten, Teilhabe sowie persönlichen Voraus-
setzungen in Abhängigkeit von Kontextfakto-
ren wie den Umweltfaktoren (Ewert & Stucki, 
2007). Die Bezeichnung Behinderung erfährt 
einen neuen gesellschaftlichen Kontext. Ob 
eine Schädigung von Körperfunktionen zu 
einer Beeinträchtigung der Teilhabe führt, 
hängt im Wesentlichen von der Gestaltung 
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen für 
das Individuum ab (Wansing, 2004). In diesem 
Kontext rückt die Frage nach Barrierefreiheit 
und Inklusion in den Fokus. Das Modell der 
ICF wird in der UN-BRK aufgegriffen, die unter 
Behinderung die „Wechselwirkung zwischen 
Menschen mit Beeinträchtigungen und ein-
stellungs- sowie umweltbedingten Barrieren 
versteht, die sie an der vollen und wirksamen 
Teilhabe auf Grundlage der Gleichberechti-
gung mit anderen am gesellschaftlichen Le-
ben hindern“ (UN-BRK, 2017, S.5). In diesem 
Zusammenhang muss die Frage gestellt wer-
den, wie die Teilhabe von Menschen mit Behin-
derungen in der beruflichen Bildung gefördert 
und umgesetzt werden kann. Die Inklusions-
debatte in der Berufsausbildung wird spätes-
tens seit der Ratifizierung der  UN-BRK forciert. 
Artikel 24 (Bildung) und Artikel 27 (Arbeit und 
Beschäftigung) der Konvention beziehen sich 
dabei explizit auf den Kontext Berufsausbil-
dung (Enggruber & Rützel, 2014). Die Vertrags-
staaten erkennen mit Artikel 24 das Recht von 
Menschen mit Behinderungen auf Bildung an. 
Sie verpflichten sich dazu, ein „integratives 
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen“ zu gewährleisten (UN-BRK, 
2017, S. 20). Mit Artikel 27 wird das „gleiche 
Recht von Menschen mit Behinderungen auf 
Arbeit“ in den Mittelpunkt gestellt (UN-BRK, 
2017, S. 24). Begleitend hierzu gibt entstanden 
Aktionspläne, Beschlüsse, Empfehlungen, In-

Politischer
Hintergrund1.2

Hintergrund des Projektes

itiativen und Stellungnahmen für den Ausbil-
dungs- und Beschäftigungsbereich (Enggruber 
& Rützel, 2014). Für die duale Berufsausbildung 
bilden das Berufsbildungsgesetz (BBiG) und 
die Handwerksordnung (HwO) den rechtli-
chen Rahmen für die Inklusion von Menschen 
mit Behinderung (Bylinski & Vollmer, 2015). Im 
BBiG und in der HwO ist festgeschrieben, dass 
Menschen mit Behinderungen in anerkann-
ten Ausbildungsberufen ausgebildet werden 
sollen (Bylinski & Vollmer, 2015). “Inklusive 
Berufsausbildung ließe sich weitergehend 
als das Recht von Menschen mit Behinde-
rung auf eine Berufsausbildung in einem an-
erkannten Ausbildungsberuf beschreiben, die 
in den Lernorten gemeinsam mit Menschen 
ohne Behinderung zu gestalten ist.” (Euler & 
Severing, 2016, S. 29). Nachwievor wurde kei-
ne allgemeingültig, anerkannte Definition für 
Inklusion aus der kontroversen Debatte her-
vorgebracht (Tenorth, 2013). Die deutsche Bil-
dungspolitik orientiert sich weitestgehend an 
der Umsetzung der UN-BRK (Bylinski & Rützel, 
2016) und bezieht sich vor allem auf die Grup-
pe der Menschen mit Behinderungen (Enggru-
ber & Rützel, 2014). Diese Betrachtungsweise 
umfasst für viele Bildungsexpert*innen je-
doch ein eingeschränktes Verständnis (Eng-
gruber & Rützel, 2014). Die UNESCO fasst die 
Betrachtungsweise des Behinderungsbegrif-
fes weiter (Enggruber et al., 2014). Nach ihrem 
Verständnis ist Inklusion – „auch zu finden in 

der englischsprachigen Fassung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention (2012, S. 11f.) – dann 
erreicht, wenn alle Menschen, unabhängig von 
ihren Fähigkeiten, ihrem Geschlecht, ihrer so-
zialen und ethnischen Herkunft, ihrer Behinde-
rung oder anderer persönlicher Merkmale, Zu-
gang zu allen Angeboten des Bildungssystems 
haben und bei Bedarf individualisierte Unter-
stützung erhalten“ (Enggruber et al., 2014, S. 
1; Deutsche UNESCO-Komission e.V., 2009). Im 
Hinblick auf eine inklusive Berufsausbildung 
würde das bedeuten, dass alle ausbildungsin-
teressierten Menschen die Möglichkeit haben, 
mit Abschluss der allgemeinbildenden Schule 
Zugang zu einer vollqualifizierten Ausbildung 
erhalten (Enggruber et al., 2014). Die struktu-
rellen Gegebenheiten in der Berufsausbildung 
müssen nach El-Mafaalani (2011) so organi-
siert sein, dass jede beziehungsweise jeder 
Einzelne mit unterschiedlichen individuellen 
Voraussetzungen, Fähigkeiten, Interessen und 
Schwächen gefördert wird. „Vielfalt als Chan-
ce zu betrachten, als Wert zu schätzen und als 
Ressource zu nutzen, zeichnet dabei inklusive 
Bildungssysteme aus“ (Bylinski & Rützel, 2016, 
S.11). Das Projekt IKKE begegnet den Anforde-
rungen der Behindertenrechtskonvention der 
Vereinten Nationen und schafft eine inklusive 
Berufsausbildung mit neuen Rahmenbedin-
gungen, um Menschen mit Beeinträchtigung 
oder Behinderung eine Teilhabe in den Ausbil-
dungs- und Arbeitsalltag zu ermöglichen.



Deutschland verfügt über ein duales Ausbil-
dungssystem, welches wirtschaftlich und ge-
sellschaftlich eine breite Akzeptanz erfährt. Im 
Länderbericht Deutschland sprach die OECD 
dem dualen System „weltweit große Anerken-
nung“ zu (Hoeckel & Schwartz, 2010, S. 12). 
Nach wie vor stellt die duale Berufsausbildung 
für die Mehrheit die Form der beruflichen Erst-
ausbildung dar (Bundeszentrale für politische 
Bildung, 2021). Wesentliches Element der du-
alen Berufsausbildung ist die direkte Verzah-
nung der Lernorte Berufsschule und Ausbil-
dungsbetrieb. 
Sowohl die Ausbildungsunternehmen als auch 
der Staat sind somit an der Berufsausbildung 

beteiligt. Die duale Berufsausbildung basiert 
auf unterschiedlichen Gesetzen und Verord-
nungen. Das Grundgesetz (GG) ist für den be-
trieblichen Bereich der dualen Ausbildung zu-
ständig. Der betriebliche Teil geht aus Artikel 
74 Absatz 1 Nr. 11 (Recht der Wirtschaft)  und 
Artikel 74 Absatz 1 Nr. 12 (Arbeitsrecht) hervor, 
war jedoch lange Zeit nicht einheitlich in einem 
Gesetz festgeschrieben (Baron, 2007). Aus die-
sem Grund traten 1969 das Berufsbildungsge-
setz (BBiG) sowie speziell für den Bereich des 
Handwerks die Handwerksordnung (HwO) in 
Kraft, welche bundesweit für homogene Re-

gelungen bezüglich der Rahmenbedingungen 
einer Ausbildung sorgen (Baron, 2007). 
Aufgrund des föderalen Systems regeln in 
Deutschland allerdings die Bundesländer mit 
ihren Schulgesetzen den berufsschulischen 
Bereich (Baron, 2007). Die Kultusminister-
konferenz verabschiedet Rahmenlehrpläne 
für den berufsbezogenen Unterricht, in denen 
die sachliche und zeitliche Gliederung für den 
jeweiligen Ausbildungsberuf festgelegt sind 
(KMK, 2018). Als Teil des allgemeinen Schulsys-
tems gelten die Vorgaben der UN-BRK auch für 
die beruflichen Schulen. 
Trotz der gesetzlichen Regelungen weist der 
Eintritt in die duale Berufsausbildung für viele 
Menschen mit Behinderung oder Beeinträch-
tigung Barrieren auf. Für eine Einschätzung, 
in welchem Umfang Menschen mit Behinde-
rungen an der Berufsausbildung im dualen 
System teilnehmen können, ist vorab festzu-
halten, dass es keinerlei Statistiken zum Über-
gang von Menschen mit Behinderungen in eine 
betriebliche Berufsausbildung gibt. Niehaus et 
al. (2012) führen in ihrer Studie Zugangswege 
junger Menschen mit Behinderung in Ausbil-
dung und Beruf der Universität Köln die unzu-
reichende Datenlage darauf zurück, dass diese 
personenbezogene Kategorie weder in der Be-
rufsbildungsstatistik noch in den Erhebungen 
der Arbeitsverwaltung aufgenommen wird. 
Dieter Euler und Eckard Severing (2014) füh-
ren auf Grundlage der Datenerhebung aus 
dem Jahr 2010 von Niehaus et al. (2012) Be-
rechnungen durch und ermitteln eine jährliche 
Zahl von mehr als 50.000 junger Menschen, die 
mit einem attestierten sonderpädagogischen 
Förderbedarf die allgemeinbildende Schule 
verlassen und vor der Frage nach einem ge-
eigneten Weiterbildungsformat stehen. 
Von den ca. 50.000 Abgänger*innen kommen 
ungefähr 40.000 Schüler*innen aus Förder-
schulen (Euler & Severing, 2014). Hinsichtlich 
der Zusammenstellung von relevanten statis-

2-3 Tage pro Woche

im Unterricht

3-4 Tage pro Woche

am Arbeitsplatz

Betriebliche Ausbildung Schulische Ausbildung

Duale berufliche Ausbildung

•	 Die duale berufliche Ausbildung
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tischen Informationen der Forschungsgrup-
pe lässt sich einschätzen, wie viele Menschen 
mit sonderpädagogischen Förderbedarf eine 
betriebliche Berufsausbildung starten (Eng-
gruber & Rützel, 2014). Im Berichtsjahr 2012 
befanden sich rund 10.000 junge Menschen 
in einer betrieblichen Ausbildung gemäß §66 
BBiG bzw. §42 HwO (Enggruber & Rützel, 2014).
Für Menschen mit Behinderung, die aufgrund 
der Art und Schwere ihrer Behinderung keinen 
anerkannten Ausbildungsberuf absolvieren 
können, wird nach §66 des Berufsbildungs-
gesetzes eine Fachpraktiker*innenausbildung 
angeboten (Bundesministerium der Justiz und 
für Verbraucherschutz, 2020). Die Ausbildungs-
inhalte der zwei- bis dreijährigen Ausbildung 
orientieren sich an der regulären Berufsaus-
bildung und verfolgen das Ziel einer Beschäf-
tigung auf dem ersten Arbeitsmarkt (Bundes-
agentur für Arbeit, 2020). 
Die Fachpraktiker*innenausbildung ist theo-
riegemindert und an die Bedürfnisse von Men-
schen mit einer Lernbehinderung bzw. Lernbe-
einträchtigung angepasst (Bundesagentur für 
Arbeit, 2020). Vorrangig handelt es sich dabei 
um Ausbildungen in Industrie und Handel so-
wie Handwerk (Enggruber & Rützel, 2014). Die 
Ausbildung zum/zur Fachpraktiker*in Küche 
ist nach Naomi Gericke und Simone Flemming 
(2013) die am stärksten besetzte Ausbildung. 

Menschen mit Behinderung, die eine regulär 
anerkannte (duale) Ausbildung absolvieren, 
werden in dieser Statistik nicht aufgenommen 
(Enggruber & Rützel, 2014). Aus unterschied-
lichen Statistiken (Ausbildungsstellenmarkt-
statistik der Bundesagentur für Arbeit; An-
zeigeverfahren zur Ausgleichsabgabe für die 
Beschäftigung schwerbehinderter Menschen) 
können Annäherungswerte über die jährliche 
Zahl von Menschen mit Behinderungen, die in 
eine duale Berufsausbildung beginnen, abge-
leitet werden. 
“Demnach könnte von ca. 3.500 Jugendlichen 
mit Behinderung in einer betrieblich-duale 
Ausbildung ausgegangen werden” (Euler, 2016, 
S.34). Abschließend ist darauf hinzuweisen, 
dass die statistische Erfassung von Menschen 
mit Behinderung in der dualen Berufsausbil-
dung aufgrund der oben aufgeführten Grün-
de nur sehr eingeschränkt möglich ist und die 
Daten zur Anzahl von Betrieben, die Menschen 
mit Behinderungen ausbilden, gänzlich fehlt 
(Enggruber & Rützel, 2014).

•	 Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie von Niehaus et al. (2021)

Jährlicher Abgang mit attestierten sonderpädagogischen Förderbedarf von all-

gemeinbildenden Schulen

ca. 50.000 Menschen

Außerbetriebliche und betriebliche Ausbildung in Sonderberufen 

(§66 BBiG bzw. §42 HwO - Fachpraktiker*innen)
ca. 9.900 Menschen

Betriebliche duale Berufsausbildung ca. 3.500 Menschen
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Sowohl das Berufsbildungsgesetz (BBiG) wie 
auch die Handwerksordnung (HwO) fordern, 
dass Menschen mit Behinderung im allge-
meinen dualen System ausgebildet werden. 
Prinzipiell können HwO und BBiG als “inklu-
sionstauglich” eingestuft werden;  es man-
gelt an der praktischen Umsetzung (Deutsche 
UNESCO-Komission, 2009). Die für die duale 
Berufsausbildung relevanten Abschnitte des 
BBiG und der HwO lassen sich nach Bylinski 
und Vollmer (2015) wie folgt zusammenfassen: 
Menschen im Bildungssystem werden Merk-

male zugeschrieben, die zu unterschiedlichen 
Leistungsansprüchen führen (Euler & Sever-
ing, 2014). Während der Zeit der allgemeinen 
Schulbildung erhalten Menschen mit Behinde-
rung oder Beeinträchtigung einen sogenann-
ten sonderpädagogischen Förderbedarf, der 
mit Beendigung der allgemeinen Schulbildung 
endet (Euler & Severing, 2014). 
Ab diesem Zeitpunkt münden die Schulab-
gänger*innen entweder in dem Status des/
der Rehabilitand*in oder Schwerbehinderten 
(Euler & Severing, 2014). Der Status des/der 
Rehabilitand*in wird durch den zuständigen 
Rehabilitationsträger vergeben, der zur Wahr-
nehmung von Leistungen zur Teilhabe am Ar-
beitsleben (LTA) berechtigt (Euler & Severing, 
2014). “Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsle-
ben” sollen es jungen Menschen mit Behinde-
rungen ermöglichen, eine berufliche Ausbil-

Priorität der Ausbildung in “regulären” anerkannten Aus-
bildungsberufen (§ 64 BBiG / § 42p HwO)  

Anwendung von Nachteilsausgleich bei Durchführung der 
Ausbildung und Prüfung (§ 65 BBiG / § 42q HwO) 

 Ausbildungsregelungen für Menschen, für die wegen Art 
und Schwere ihrer Behinderung eine Ausbildung in einem 
anerkannten Ausbildungsberuf nicht in Betracht kommt  
(§ 66 BBiG / § 42r HwO)

dung zu absolvieren und den Erwerbseinstieg 
zu erleichtern. Für Rehabilitand*innen wird 
je nach “Art und Schwere der Behinderung” 
beispielsweise die theoriegeminderte Ausbil-
dung zu Fachpraktiker*innen angeboten (By-
linski & Vollmer, 2015). Dahingegen wird die 
Schwerbehinderung davon unabhängig durch 
die Versorgungsämter festgestellt (Euler & 
Severing, 2014). Aufgrund dieser Regelung 
werden Wege für Schüler*innen mit sonder-
pädagogischen Förderschwerpunkt nach der 
allgemeinen Schulbildung in Bildungs- und 

Fördersysteme verschlossen. Nach 
Dieter Euler (2016) münden ca. ein 
Drittel der Schüler*innen mit son-
derpädagogischen Förderbedarf 
in berufsvorbereitende Maßnah-
men, die von unterschiedlichen 
Trägern ausgerichtet werden. Ins-
besondere die berufsvorbereiten-
den Bildungsmaßnahmen (BvB) der 
Bundesagentur für Arbeit an den 
Berufsbildungswerken seien hier 
hervorzuheben. Die Aufnahme ei-

ner regulären dualen Berufsausbildung ist für 
Menschen mit Behinderung (nach § 64 BBiG 
/ § 42p HwO) prinzipiell möglich. Die rechtli-
che Grundlage steht dem oft separierenden 
bis hin zu exkludierenden Bildungssystem in 
Deutschland gegenüber. Dadurch ergibt sich 
ein „Ausschluss aus der Gesellschaft und Ein-
schluss in besondere Institutionen“ (Euler & 
Severin, 2014, S. 116). 
Die Separierung von Menschen mit Behinde-
rung findet z.B. in Förderschulen statt und 
durch Auslagerung der Berufsbildung in Be-
rufsbildungswerken und Werkstätten für be-
hinderte Menschen (Baethge, 2016). Mehr als 
90% der Schüler*innen im Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung beginnen nach Schulab-
schluss eine Tätigkeit in einer Werkstatt für 
behinderte Menschen und die Vermittlungs-
quote von der Werkstatt auf den allgemeinen 

Sondersystem Menschen
mit Behinderung1.4
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Arbeitsmarkt liegt bei unter einem Prozent 
(Stöppler & Stuck, 2011). 
Die Werkstätten für behinderte Menschen er-
bringen Eingliederungsleistungen für Men-
schen, die keinen Zugang zum allgemeinen 
Arbeitsmarkt wegen Art oder Schwere ihrer 
Behinderung finden. Etwa 320.000 Erwachse-
ne mit Behinderungen waren 2019 in den Mit-
gliedswerkstätten der BAG WfbM beschäftigt, 
von denen ca. 75,2% eine geistige Behinde-
rung, 21,4% eine psychische Behinderung und 
3,5% eine körperliche Behinderung aufwei-
sen (Berg et al., 2020). Die berufliche Bildung 
in Werkstätten dauert in der Regel zwei Jah-
re, wobei der Besuch einer Berufsschule kein 
Bestandteil ist. Es fehlen standardisierte Rah-
menbedingungen sowie Möglichkeiten zum Er-
werb einer anerkannten Qualifizierung. 

Zwischen den beiden Metropolen Hamburg 
und Berlin befindet sich im Nordwesten des 
Landes Brandenburg der Landkreis Prignitz 
mit rund 76.000 Einwohner*innen. Die Prig-
nitz hat neben seiner schönen Landschaft 
auch einige historische Städte zu bieten. Der 
Landkreis kann vielversprechende Potenziale 
aufweisen, hat aber gleichzeitig mit einigen 
Herausforderungen zu kämpfen. Der ehemals 
angespannten Ausbildungs- und Arbeitsmarkt 
“hat sich seit 2007 jedoch deutlich entspannt, 
da es zu einer substantiellen demografischen 
Entlastung des ostdeutschen Lehrstellen-
marktes gekommen ist” (Cartensen et al., 2017, 
S.9). Grund dafür sind die geburtenschwa-
chen Jahrgänge in den Jahren 1989 bis 1991 
(Carrtensen et al., 2017). Neben eines deut-
lichen Rückgangs der Schulabgangskohorte 
treffen Schulabgänger*innen unterschiedli-

Region Prignitz1.5

che Entscheidungen bezüglich ihres weiteren 
Bildungsweges (Lehnhardt & Bläsche, 2014).  
Der Trend zum Hochschulstudium steigt und 
lässt die Zahl an neuen Ausbildungsverträ-
gen im Vergleich zu den vergangenen Jahren 
schrumpfen. Die Auswirkungen lassen sich 
in den Zahlen der Ausbildungsbewerber*in-
nen von 2013/2014 erkennen, die um 6,1% im 
Vergleich zum Vorjahr zurückging (Lehnhardt 
& Bläsche, 2014). Die Zahl der betrieblichen 
Ausbildungsplätze stieg hingegen um 3,5% im 
Vergleich zum Vorjahr (Lehnhardt & Bläsche, 
2014).  Diese Entwicklung ermöglicht Jugend-
lichen mit Behinderung und sonderpädagogi-
schem Förderbedarf höhere Chancen einen 
Ausbildungsplatz zu erhalten (Lehnhardt & 
Bläsche, 2014). Unterstützungsmaßnahmen 
des Landes werden beispielsweise im Behin-
dertenpolitischen Maßnahmenpaket Bran-
denburg, welches zur Umsetzung der UN-BRK 
2011 beschlossen wurde, festgehalten (Len-
hardt & Bläsche, 2014). Das Land Brandenburg 
finanziert 28 anerkannte Werkstätten für be-
hinderte Menschen, in denen rund 11.500 
Menschen mit Behinderungen arbeiten. 
Das Landesförderprogramm “Inklusive Aus-
bildung und Arbeit im Betrieb” und das Bun-
desprogramm “Inklusionsinitiative II - Alle im 
Betrieb” unterstützen Menschen mit Behinde-
rungen bei der Ausbildungssuche und betrieb-
lichen Ausbildung in Brandenburg (​​Ministeri-
um für Soziales, Gesundheit, Integration und 
Verbraucherschutz, 2021).
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Instituts gibt einen Überblick über digitale 
Lernmedien und deren Einsatz in bestimmten 
Lernsettings (mmb Institut, 2020).
Dabei steht eine große Auswahl an digitalen 
Lernanwendungen zur Verfügung. 
Dazu gehören u.a. Lernmaterialien in elekt-
ronischer Form, der Einsatz von Lernvideos, 
Online- Seminaren oder Podcasts, die Nut-
zung vonSelbstlernprogrammen auf mobilen 
Endgeräten, digitale Wissensbibliotheken wie 
Wikis und Foren, der gezielte Einsatz von fach-
spezifischer Software oder 3D-Druckern, di-
gitale Simulationen über Virtual Reality oder 
Serious Games. Die aktuelle Corona-Pandemie 
scheint den Strukturwandel zu digitalen Lehr-
Lern-Formaten zu beschleunigen (Klös et al., 
2020). Allerdings sind nur bei 66% der Berufs-
schulen schuleigene PCs und Notebooks vor-

Auf die Implikationen und Möglichkeiten der 
Digitalisierung für das Lernen allgemein, die 
Unterstützung von Lernsettings für MmB ge-
hen wir in Lipowski et al, 2021 wie folgt ein:
“Der digitale Wandel ist heutzutage allgegen-
wärtig in unserer Gesellschaft. Unter Digitali-
sierung versteht man die Umwandlung oder 
Übertragung von analogen in digitale Daten 
(Hamidian & Kraijo, 2013; Harwardt, 2019; Wolf 
& Strohschen, 2018). 
Im Fokus steht dabei die Übertragung der 
Lebens- sowie Arbeitswelten des Menschen 
auf eine digitale Ebene (Hamidian & Kraijo, 
2013). Das Lernen mit digitalen Technologien 
− also elektronischen Medien, die mit digita-
len Codes arbeiten − hat eine hohe Relevanz 
für den Lernerfolg in der beruflichen Bildung 
(Freiling & Porath, 2020). Die Grafik des mmb 

•	 mmb Institut (2020). Systematik der Lernformen im neuen Gewand

Digitalisierung als Unterstützer von 
Individualisierung und Inklusion1.6
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Die Auswirkungen der Digitalisierung auf die 
Teilhabe von Menschen mit Behinderung zei-
gen sich je nach Form der Beeinträchtigung 
und abhängig von vorhandenen Rahmenbe-
dingungen in unterschiedlicher Weise (Weller, 
2020). Besonders exklusionsgefährdet sind 
Menschen mit sogenannten geistigen oder 
seelischen Behinderungen, da weniger Kom-
pensation durch Technik möglich ist (Weller, 
2020). Die Gefahr der Digitalisierung als Barri-
ere muss bei Planung und Umsetzung eines in-
klusiven Unterrichts berücksichtigt und wenn 
möglich minimiert werden. Allerdings über-
wiegen für die berufliche Bildung deutlich die 
Chancen und Potenziale durch digitale Medi-
en, was es zu nutzen und zu evaluieren gilt.”
Praktische und wissenschaftliche Fragen rund 
um die Konzeption, den Einsatz und die Nut-
zung digitaler Werkzeuge und Lernanwendun-
gen stehen im zentralen Forschungsfokus des 
IKKE Projekts und haben im Projektverlauf mit 
der Pandemiedynamik eine weiter reichende 
Bedeutung erhalten. Das Einstellen auf mehr 
extreme Heterogenität der Auszubildenden, 
die höheren digitalen Kompetenzanforderun-
gen an Auszubildende, der Bedarf an didak-
tisch und digital versierten Ausbilder*innen, 
die ausbaufähige digitale Infrastruktur und 
nicht zuletzt das Haltungsproblem bei Leitun-
gen und den in der Ausbildung Tätigen (vgl. 
auch Monitor Digitale Bildung) werden als die 
wichtigsten Handlungsfelder in der berufli-
chen Bildung beschrieben (Schmidt 2019). 
Die im IKKE-Projekt gewonnenen speziellen 
Erfahrungen und neuen Erkenntnisse mit der 
Digitalisierung in der Bildung von MmB und in 
der inklusiven Bildung stellen besonders vor 
dem Hintergrund weiter wachsender Hetero-
genität der Auszubildenden auch Erfahrungs-
schätze dar, die für die gesamte Bildungsland-
schaft genutzt werden können.

handen, nur 44% verfügen über interaktive 
Whiteboards und ein noch geringerer Teil über 
eigene Tablets (7%) oder Smartphones (2%) 
(Schmidt et al., 2016). In überbetrieblichen 
Ausbildungseinrichtungen ist die Ausstattung 
mit entsprechendem Equipment sogar noch 
geringer und die überwiegende Mehrheit der 
Berufsschulen besitzt kein (40%) oder nur 
unzureichendes (22%) WLAN (Schmidt et al., 
2016). Digitale Lernmedien können als Werk-
zeuge das selbstgesteuerte Lernen und den 
zeit- und ortsunabhängigen Informations- und 
Dokumentenaustausch unterstützen (Freiling 
& Porath, 2020).
Im Unterricht können sie zudem eine Schlüs-
selfunktion bei der Inklusion und Teilhabe von 
Menschen mit unterschiedlichen Lernfähigkei-
ten und geistigen Beeinträchtigungen spielen. 
In Berufsschulen oder Ausbildungsbetrieben 
wird das Motivationspotenzial durch digitales 
Lernen bisher kaum gezielt genutzt (Schmidt 
et al., 2016). Sogenannten Serious Games bie-
ten die Möglichkeit theoretische Lehrinhalte 
in eine Spielumgebung zu verpacken, in der 
alleine oder mit anderen zusammen ein be-
stimmtes Ziel erreicht werden soll (Deterding 
et al., 2011). Serious Games dienen nicht vor-
rangig der Unterhaltung, sondern haben einen 
expliziten Bildungsauftrag. Ein großer Vorteil 
dieser Lernspiele ist der Einbezug unterschied-
licher Anforderungen der Nutzenden. Ein digi-
tales Spiel kann durch verschiedene Schwie-
rigkeitsgrade oder Nutzerfeedback auf die 
Fähigkeiten und Fertigkeiten des Spielenden 
reagieren. Dadurch findet eine Differenzie-
rung für verschiedene Zielgruppen in einem 
inklusiven Unterrichtssetting statt. Die Digita-
lisierung bietet neben den Chancen auch die 
Gefahr der digitalen Ausgrenzung, z.B. durch 
schlechte Netzanbindung und fehlende Digita-
le Kompetenz (Bär, 2018). 



Best Practice 19

Best 
Practice

Die bewährte Praxis im Zusammenhang mit inklusivem 
und digitalisiertem (Berufsschul-) Unterricht stellt eine 
wichtige Grundlage für die Konzeptentwicklung des IKKE-
Projekts dar. Die bereits gewonnen Erkenntnisse über Ge-
lingensbedingungen sind in das Projekt eingeflossen. Bei-
spielhaft werden im Folgenden vier Projekte vorgestellt 
und die wichtigsten Erkenntnisse daraus zusammenge-
fasst.
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Im Zuge der sich verändernden Anforderun-
gen an die Ausbildungs- und Berufswelt, be-
gann 2012 der vierjährige Schulversuch „In-
klusive Berufliche Bildung in Bayern“ (IBB) in 
Kooperation zwischen der Stiftung Bildungs-
pakt und dem Staatsministerium für Bildung 
und Kultus, Wissenschaft und Kunst (Kaulfuß 
& Weiß, 2016). Ziel des Projektes war es, im 
Sinne der UN-BRK, den Zugang zum ersten Ar-
beitsmarkt auch für Schüler*innen mit Förder-
bedarf zu erleichtern und die fachlichen und 
überfachlichen Kompetenzen von Schüler*in-
nen sowie (sonder-) pädagogischen Kompe-
tenzen von Lehrkräften zu stärken (Kaulfuß & 
Weiß, 2016). Das inklusive Konzept des Schul-
versuchs besteht aus der Bildung von Tan-
demsystemen zwischen Berufsschulen und 
Förderberufsschulen (Kaulfuß & Weiß, 2016). 
Mit insgesamt 18 Tandempartnern wurde die 
inklusive Berufsschule getestet und wissen-
schaftlich begleitet. Die Ergebnisse des Schul-
versuchs können mit Hilfe der resultierenden 

Gelingensbedingungen und Empfehlungen 
zusammengefasst werden. Im Mittelpunkt 
stehen die Stärkung des Klassengefüges und 
der sozialen Kompetenz der Berufsschüler*in-
nen sowie der regelmäßige interdisziplinäre 
Austausch und die Beratung von Schüler*in-
nen (inklusive Lernstandsanalyse), Eltern 
und Betrieben. Als relevante Faktoren für ein 
funktionales inklusives Berufsbildungssystem 
konnten folgende methodisch didaktische 
Mittel festgestellt werden: Team-Teaching, di-
daktische Reduktion, optionale Niveaustufen, 
schüleraktivierende und individualisierte Un-
terrichtsmethoden, freie Lernzeiten, textop-
tionierte Arbeitsblätter (Kaulfuß & Weiß, 2016). 
Kaulfuß und Weiß (2016) betonen, dass zukünf-
tig verstärkt soziale, emotionale und motiva-
tionale Aspekte des Lernens (Selbstkonzept, 
Stressmanagement, Zukunftsaussichten etc.) 
berücksichtigt werden müssen und eine Mul-
tiprofessionalität in inklusiven Berufsschulen 
wünschenswert wäre. 

Inklusive Berufliche Bildung
in Bayern (IBB)2.1

Das Projekt “GastroINKLUSIV - Neue Modelle 
für inklusiven Fachunterricht an der Berufs-
schule” beschäftigt sich, ähnlich wie das IK-
KE-Projekt, mit der Frage nach Methoden und 
Möglichkeiten zur Umsetzung von Inklusion in 
der Berufsbildung beispielhaft für den Bereich 
Gastronomie. 
Das Projekt setzt sich aus Partnern aus drei 
EU-Ländern zusammen. Der Fokus des Projek-
tes liegt auf der Entwicklung inklusiver Lern-
materialien. So entstand unter anderem ein 
Leitfaden, welcher auf jeglichen beruflichen 
Fachunterricht übertragen werden kann (Hart-
wig, 2018). Diese Empfehlungen lassen sich in 
folgenden Punkten zusammenfassen:  
Zusätzlich wurde ein Katalog mit 44 Leitfragen 
herausgearbeitet, der unterschiedliche Aspek-
te inklusiver Bildung betrachtet und sich am 
Index für Inklusion orientiert (Hartwig, 2018). 
Die Autorin empfiehlt, den Fragebogen zur Er-
mittlung von guter inklusiver Praxis und als In-
spirationsquelle für die Entwicklung und Tes-
tung von Konzepten zu verwenden.

1.	 Beachtung von individuellen Bedürfnissen, Stärken und Schwächen, z.B. in Form von Binnendif-
ferenzierung (Unterscheidung der Aufgabenstellungen, Hilfestellungen, Komplexität) 

2.	 Interaktive Methoden, kooperatives Lernen   

3.	 Medienvielfalt   

4.	 Verständliche Lernmaterialien  
(z.B. Darbietung in Standardsprache, einfacher Sprache und leichter Sprache)  

5.	 Verhinderung von Stigmatisierung  
(Auszubildende können sich Aufgabenform selbst aussuchen)  

6.	 Team-Teaching, um auf Heterogenität adäquat reagieren zu können   

7.	 Wertschätzung jeder Person

GastroINKLUSIV 2.2
Das BMBF fördert seit 2017 Projekte unter der 
Überschrift „Inklusion durch digitale Medien 
in der beruflichen Bildung“ und knüpft damit 
an die Anforderungen an eine moderne Ausbil-
dung an. Digitale Medien können demnach als 
weiteres Mittel zur Beförderung von Inklusion 
und zum Abbau von Barrieren für Menschen 
mit Behinderungen in der beruflichen Bildung 
fungieren. Innerhalb dieser Förderrichtlinie 
wird das Projekt “IDiT – INCLUDING.DIGITAL.
TWINS.” finanziert, welches als Best-Practice-
Projekt herangezogen wird. In Zusammenar-
beit des Berufsförderwerks Köln mit der tech-
nischen Hochschule Köln und der Hochschule 
Niederrhein, wird das Ziel der (Re-)Integration 
von Menschen mit Behinderungen in den ers-
ten Arbeitsmarkt mit Hilfe von inklusiven und 
digitalen Lernsettings verfolgt. Gleichzeitig 
strebt das Projekt eine Erhöhung der Attrak-
tivität und Qualität der kaufmännischen Aus-
bildung an. Diese Ziele werden in Form inklu-
siver Tandems umgesetzt. Die Zielgruppen 
des Projektes sind zum einen kaufmännische 

IDiT -
INCLUDING.DIGITAL.TWINS2.3
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1.	 Vorbereitung der Tandemarbeit  

2.	 Verhinderung von hierarchischer Grup-
penarbeit durch ein gemeinsames Ziel und 
wechselseitiges Lernen und Lehren   

3.	 Entscheidungsmöglichkeiten zur Stärkung 
der Eigenverantwortung und Motivation   

4.	 Vermeidung von Druck durch Erwartungen  
 

5.	 Veränderung der Lehrenden Rolle von 
Wissensvermittler*innen hin zu Modera-
tor*innen, Begleiter*innen, Beobach-
ter*innen; Unterstützung durch Lob und 
Anerkennung  
 

6.	 Schulung der Teilnehmenden zur Stärkung 
der Medienkompetenz

Eine weitere Besonderheit des Projektes ist 
das eigens initiierte “Lernbüro”, welches als 
Online-Community das kollaborative Lernen 
von Auszubildenden in ganz Deutschland 
fördert. Vomberg und Zorn (2021) stellten im 
Zuge dieses Vorhabens Bedingungen auf, wel-
che für die Umsetzung ähnlicher barrierear-
mer Plattformen als Handlungsempfehlungen 
genutzt werden können. Neben der Ermitt-
lung der Bedürfnisse der Zielgruppe ist auf die 

Das Verbundprojekt Digitale Medien als Werk-
zeuge inklusiven Lernens in Überbetrieblichen 
Berufsbildungsstätten der Bauindustrie – 
MeinBerufBau (MBB), wurde als weiteres Best-
Practice-Projekt identifiziert. Obwohl sich der 
angesprochene Berufszweig von dem des IK-
KE-Projektes unterscheidet, kann bei der Um-
setzung des Vorhabens viel von MBB gelernt 
werden, da sich Ziele und Zielgruppen der 
Projekte ähneln. Das Projekt MBB hat sich zum 
Ziel gesetzt, eine inklusive und digital gestütz-
te Lernumgebung in der Berufsausbildung im 
Bereich Bauwirtschaft zu schaffen (Rexing, 
Bozkurt, Goos, Korth, Lange & Noichl, 2019). 
Der inklusive Unterrichtscharakter entsteht 
durch die gemeinsame Beschulung von Auszu-
bildenden mit und ohne Lernbehinderung. Das 
Konzept des Projektes zeichnet sich insbeson-
dere durch die Lernapplikation mit integrier-
ter Toolbox aus (Rexing, Bozkurt, Goos, Korth, 
Lange & Noichl, 2019). Zum Zweck einer best-
möglichen Unterstützung von Auszubildenden 
und Ausbildenden besteht die App aus einem 
Aufgabentool, einem Autorentool und einem 
Hilfetool (Korth, Noichl & Rexing, 2020). Aus 
den Erfahrungen des Projektes, insbesondere 
aus der Phase der Pilotierung der Lernappli-
kation, lassen sich Handlungsempfehlungen 
ableiten, welche bei der Planung und Imple-
mentierung des IKKE-Projektes behilflich wa-
ren. Rexing et al. (2019) betonen die Relevanz 
einer bedarfsorientierten Unterstützung. Das 
heißt, dass es die Möglichkeit einer individu-

ellen Anpassung, beispielsweise beim Layout 
(z.B. Schriftgröße, graphische oder räumliche 
Darstellung) und der Ausgabe (z.B. Sprach-
ausgabe) sowie individualisierte Hilfestellun-
gen geben sollte. Letzteres kann psychische 
Belastung und Versagensängste vermindern 
(Rexing et al., 2019). In diesem Zusammenhang 
wird empfohlen, den Auszubildenden die Ent-
scheidung zu überlassen, wer auf ihre Daten 
zugreifen kann, was zusätzlich Stigmatisie-
rungsprozesse innerhalb der Peergroup ver-
hindern kann (Rexing et al., 2019). Zudem wird 
auf eine kollaborative Arbeitsweise verwiesen, 
da soziale Unterstützung einen positiven Ein-
fluss auf das Lernen hat (Korth et al., 2020).

MeinBerufBau (MMB)2.4

Auszubildende und zum anderen Rehabili-
tand*innen, welche aufgrund einer Behinde-
rung ihrem erlernten Beruf nicht mehr nachge-
hen können (Vomberg, Olek & Benauer, 2020). 
In inklusiven Zweier-Teams (Tandems) sind die 
Rehabilitand*innen aufgrund ihrer Erfahrung 
als Mentor*innen tätig und bekommen zudem 
eine Schulung im Bereich Projektmanagement 
und Kommunikation. Aus den Veröffentlichun-
gen über die inklusive Tandemarbeit lassen 
sich folgende Handlungsempfehlungen für 
ähnliche Vorhaben ableiten (Vomberg, Olek & 
Benauer, 2020):  

einfache und intuitive Nutzbarkeit sowie die 
Möglichkeit, Informationen sensorisch wahr-
zunehmen, zu achten (Vomberg & Zorn, 2021). 
Es sollte eine Fehlertoleranz und eine Möglich-
keit für Austausch und Feedback geben (Vom-
berg & Zorn, 2021).  

Bei der Analyse der verschiedenen Best-Prac-
tice-Projekte konnten viele Empfehlungen und 
Erfahrungen mehrfach identifiziert werden. 
Die wichtigsten Punkte, die zum Gelingen ei-
nes inklusiven und digitalen Berufsschulunter-
richts beitragen, sind in der folgenden Grafik 
zusammengefasst. Im IKKE-Projekt wurden 
diese sechs Faktoren berücksichtigt und in 
die Planung wie Umsetzung der Arbeitspakete 
integriert. 

Das Wichtigste  
auf einen Blick2.4

•	 Identifizierte Gelingensbedingungen für einen inklusiven und digitalen Berufsschul-

unterricht aus den Best-Practice Analysen.
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State  
of the Art

Die vier Themen Teamteaching, kooperatives Lernen, Men-
toring sowie digitale Medien im Unterricht haben sich auch 
in der Sekundäranalyse als besonders zentral und relevant 
für das IKKE-Projekt erwiesen und werden daher hier im 
Folgenden genauer definiert und diskutiert, um zum Ver-
ständnis der Evaluationsergebnisse des Projektes beizu-
tragen.
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Die Aspekte Teamteaching, kooperatives Ler-
nen und der Einsatz digitaler Hilfsmittel zur 
Förderung der Inklusion wurden wiederholt in 
den Best-Practice-Projekten erwähnt. Die Leh-
renden im inklusiven Unterricht sind mit neu-
en Herausforderungen konfrontiert. Neben 
den klassischen Lehraufgaben stehen insbe-
sondere didaktisch-diagnostische Kompeten-
zen im Vordergrund, um individuelle Stärken 
und Schwächen einschätzen und in den Unter-
richt einbauen zu können (Thäle, 2019). In die-
sem Zusammenhang birgt das Teamteaching 
ein großes Potenzial (Thäle, 2019). 
Es handelt sich hierbei um “eine Form der Zu-
sammenarbeit von mindestens zwei kooperie-
renden Lehrpersonen, bei der die gemeinsame 
Verantwortung für das Unterrichten und die 
gemeinsame Unterrichtsentwicklung im Zent-
rum stehen” (Halfhide, 2009, S. 103). Im Inklu-
siven Unterricht ist besonders das interdiszi-
plinäre Teamteaching von Bedeutung, wobei 
die Kooperation zwischen Regel- und Spezial-
kräften besteht (Abegglen, Schwab & Hessels, 
2017). Ziel dieses Lehrformats ist die Schaffung 
gleicher Lern- und Teilhabechancen innerhalb 
einer heterogenen Gruppe von Schüler*innen 
(Halfhide, 2009). Das Teamteaching stellt Leh-
rende vor neue Herausforderungen und bedarf 
spezieller Kompetenzen. Halfhide (2009) stellt 
daher Erfolgsbedingungen des Teamteachings 
auf. Eine positive Einstellung bezüglich des 
Nutzens von Teamteaching, Fähigkeiten zum 
kooperativen Arbeiten, wie Konfliktfähigkeit 
und Flexibilität sowie eine gute Beziehung zwi-
schen den Lehrenden sind wichtige Faktoren 
(Halfhide, 2009). Zudem müssen organisato-
rische Bedingungen, wie passende Räumlich-
keiten und Stundenkontingente, gegeben sein. 
Unter Berücksichtigung dieser Bedingungen 
hat das Teamteaching das Potenzial die Zufrie-
denheit von Schüler*innen und Lehrer*innen 

sowie die Qualität des Unterrichts zu verbes-
sern (Halfhide, 2009). 
Es zeigt sich aber auch, dass die Umsetzung 
nicht leicht ist. Moser und Kollegen (2021) 
stellten in einer quasi-experimentellen Studie 
einen negativen Effekt des Teamteachings im 
Vergleich zu herkömmlichen Lehrmethoden 
fest. Das Outcome wurde anhand von Schü-
ler*innenbefragung zur Lernunterstützung 
und Klassenführung erfasst 
(Moser et al., 2021).
Das zunächst überraschende Ergebnis zeigt, 
dass Teamteaching die Lehrenden fordert und 
die notwendigen Kompetenzen nicht zwin-
gend gegeben sind. Die Risiken des Teamtea-
chings bestehen in unklaren Verantwortlich-
keiten und inkonsistenten Regeln, was sich 
in einer verschlechterten Unterrichtsquali-
tät niederschlägt (Moser et al., 2021). Umso 
wichtiger ist es bei der Einführung des Team-
teachings in inklusiven Lern- und Lehrsettings 
auf eine gute Vorbereitung des Lehrpersonals 
sowie die Schaffung organisatorischer Rah-
menbedingungen zu achten.
 

Teamteaching3.1

Das kooperative Lernen, welches beispielswei-
se im bereits beschriebenen Projekt Gastro-
INKLUSIV als Lernmethode verwendet wurde, 
ist besonders häufig im Zusammenhang mit 
inklusivem Unterricht vorzufinden. Es handelt 
sich dabei um eine Konzept von Johnson und 
Johnson, das den Lernerfolg mittels team-
basierten Organisationsstrukturen fördert 
(Johnson & Johnson, 2017).
 Diese unterschieden sich jedoch von üblichen 
Gruppenarbeiten, denn nicht jede Gruppenar-

beit ist gleichzusetzen mit kooperativem Ler-
nen (Büttner et al., 2012). Kooperatives Lernen 
kann mittels fünf Basismerkmalen charakteri-
siert werden:

•	 Positive Interdependenz beschreibt 
eine Abhängigkeit der Gruppenmitglie-
der voneinander (Johnson & Johnson, 
2017). Das heißt, Ziele können nur ge-
meinsam als Gruppe erreicht werden. 
Büttner und Kollegen (2012) schlagen 
verschiedene Möglichkeiten vor, die zu 
einer positiven Interdependenz im Unter-
richt führen können. Sie kann im Zusam-
menhang mit Zielen, Ressourcen, Aufga-
ben oder Belohnungen erzeugt werden  
(Büttner, Warwas & Adl-Amini, 2012). 

•	 Das zweite Merkmal ist die Face-to-Face-
Interaktion, bei der die Schüler*innen sich 
durch Erklärungen, Ermutigungen oder ei-
nen Austausch von Perspektiven, gegen-
seitig fördern (Johnson & Johnson, 2017). 

•	 Individuelle Verantwortlichkeiten sind 
ein weiterer wesentlicher Bestandteil ko-
operativen Lernens (Johnson & Johnson, 
2017). Diese sind wichtig, um Free-Rider-
Effekte, d.h. die Tendenz, dass leistungs-
schwächere oder weniger motivierte 
Schüler*innen nicht an der gemeinsamen 
Arbeit teilhaben, zu verhindern (Büttner 
et al., 2012). Individuelle Verantwortlich-
keiten entstehen insbesondere bei kleinen 
Gruppengrößen und einer Zufallsauswahl 
des oder der Präsentierenden der Grup-
penergebnisse (Büttner et al., 2012).

•	 Soziale Kompetenzen sind eine Voraus-
setzung für die Entscheidungsfindung, 
Kommunikation und Problemlösung in-
nerhalb einer Gruppe (Johnson & John-
son, 2017). Diese Kompetenzen müssen 
häufig erst erlernt oder gefördert wer-

1.	 Produktivität und Motivation 

2.	 Problemlösefähigkeiten, logisches und 
kritisches Denken, Kreativität 

3.	 Soziale Kompetenzen, Verantwortung, 
Engagement  

4.	 Zufriedenheit, psychische Gesundheit, 
Selbstwertgefühl und Autonomie. 

Kooperatives Lernen3.2

den, z.B. indem das Lehrpersonal die 
Schüler*innen dazu anregt, sich gegen-
seitig über das Verständnis eines Inhal-
tes auszutauschen und sich im Sinne der 
Face-to-Face-Kommunikation zu helfen  
(Johnson & Johnson, 2017).

•	 Das letzte Element kooperativen Lernens 
nach Johnson und Johnson (2017) ist der 
reflexive Gruppenprozess, der dazu bei-
tragen soll die Gruppenarbeit auszuwer-
ten sowie Feedback zu geben und zu er-
halten. Dieser Aspekt ist notwendig, um 
die Gruppenleistung und -zufriedenheit 
aufrechtzuerhalten und zu optimieren. 

Die Wirksamkeit dieser theoretischen Grund-
lagen in der Unterrichtspraxis konnte bereits 
mehrfach empirisch belegt werden. Im Ver-
gleich zu wettbewerbsorientiertem und indi-
vidualistischem Lernen bringt das kooperative 
Lernen nachweisbar Vorteile mit sich (Johnson 
& Johnson, 2017), denn es fördert:
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(Graf & Edelkraut, 2017) und verkörpert das 
Konzept des lebenslangen Lernens (Petersen 
et al., 2017). Mentoring ist vielseitig einsetz-
bar. Graf und Edelkraut (2017) sehen Ausbil-
dung, Frauenförderung, Führungskräfteent-
wicklung und Personalentwicklung als die im 
Vordergrund stehenden Einsatzbereiche an. 
Im Mentoring wird zwischen einem/einer Men-
tor*in und einem/einer Mentee unterschieden. 
Graf und Edelkraut (2017) haben das folgende 
Rollenverständnis ausgearbeitet: Der/die Men-
tor*in nimmt die Rolle des/der Berater*in und 
Feedbackgeber*in ein und bringt meistens Le-
benserfahrung mit. Die Autor*innen Graf und 
Edelkraut (2017) betonen weiter die besondere 
Bedeutung der Beziehung, die zwischen Men-
tor*in und Mentee aufgebaut wird und sich ste-
tig weiterentwickelt. Basis dieser sollte somit 
Vertrauen, Offenheit und Respekt sein. Da der 
Fokus von Mentoring auf Kommunikations-
prozessen liegt, ist der Dialog als Instrument 
der Lernenden in der Beziehung sehr wichtig 
(Höher, 2014). In den letzten Jahren haben 
sich viele verschiedene Formen von Mentoring 
entwickelt. Das klassische Mentoring besteht 
aus einer Beziehung zwischen einer erfahre-
nen und einer unerfahrenen Person. Sinnvoll 
ist diese Art bei der Unterstützung einer be-
stimmten Zielgruppe oder bei Erfahrungs- und 
Kompetenzvorsprung, sodass dem Mentee ein 
Zugang zu sonst verborgenem Wissen gewährt 
wird (Graf & Edelkraut, 2017). Im Allgemeinen 
ist zwischen internem und externem, sowie 
informellem und formellem Mentoring zu un-
terscheiden. Weitere Konzepte sind Peer-to-
Peer-Mentoring, Gruppen-Mentoring, Reverse 
Mentoring, Cross-Mentoring und E-Mentoring. 
Die Digitalisierung wird in vielen Formen je-
doch außer Acht gelassen. Deshalb wird in 
der Literatur das E-Mentoring, virtuelles oder 
Online-Mentoring eher als zukünftiges Mento-
ring dargestellt, bekommt aber wachsenden 
Zuspruch. Dabei wird ein Fokus auf die virtu-

Mentoring versteht sich geschichtlich als Be-
gleitung durch einen erfahrenen Menschen 
hinsichtlich der Identitätssuche und der Ein-
führung in gesellschaftliche Normen (Graf & 
Edelkraut, 2017). Basierend auf der geschicht-
lichen Entwicklung vertritt die klassische Form 
des Mentorings die Auffassung einer komple-
mentären Beziehung innerhalb eines Tandems, 
sodass eine Person der Zweierbeziehung mehr 
Kompetenzen, Wissen, Ansehen und Erfah-
rungsreichtum aufweisen kann (Höher, 2014). 
Während zu Zeiten der Industrialisierung, be-
ginnend im späten 18. Jahrhundert, Mentoring 
von Organisation und Struktur, Exklusion, Ver-
ordnungen, Zielorientierung und Hierarchien 
geprägt war, sind prägende Eigenschaften zur 
aktuellen Zeit Inklusion, Empowerment, Har-
monie, Teamorientierung und neben der Ziel- 
auch die Beziehungsorientierung (Clawson, 
1996).Es lassen sich einige oft zitierte Aspek-
te bestimmen, die eine Mentoring-Beziehung 
ausmachen. Dabei ist zum einen festzuhalten, 
dass beim Mentoring mindestens zwei Indivi-
duen eine einzigartige Beziehung eingehen, 
die von interpersonellen Austausch und einer 
unverwechselbaren eigenen Interaktion ge-
prägt ist (Allen & Eby, 2007). Mentoring ist so-
mit als dynamische Lernpartnerschaft (Höher, 
2014) mit Funktionen in der emotionalen und 
psychosozialen Weiterentwicklung sowie auf 
instrumenteller und karrierebezogener Ebene 
zu verstehen (Allen & Eby, 2007). Auch wenn 
der/die Mentor*in aus der Interaktion profi-
tiert, liegt der Fokus auf dem Wachstum und 
der Entwicklung des/der zu Unterstützenden 
(Allen & Eby, 2007), was darauf hindeutet, dass 
die Beziehung weiterhin auf einem Ungleichge-
wicht aufbaut (Tolan et al., 2013) und als rezip-
rok sowie komplementär  beschrieben werden 
kann (Höher, 2014). Mentoring soll so durch 
das Eingehen dieser Beziehung über einen be-
grenzten Zeitrahmen einen persönlichen Er-
fahrungs- und Wissenstransfer ermöglichen 

Mentoring3.3

& Searby, 2013) darin, eine lern- und kompe-
tenzfördernde Umgebung zu schaffen, die eine 
komplexe Auseinandersetzung mit sich selbst 
und den thematischen Inhalten beinhaltet und 
dabei die Selbständigkeit und den reflexiven 
Austausch stärkt. Im Endeffekt entwickelt sich 
nach Graf und Edelkraut (2017) durch die hier-
archie- und bereichsübergreifende Kommuni-
kation eine „Win-Win-Win-Situation“ für Men-
tor*in, Mentee und die Organisation, wobei 
der Fokus auf der Entfaltung der individuellen 
Kompetenzen und Potenziale liegt. In der Li-
teratur finden sich bezüglich der Verknüpfung 
von Inklusion und Mentoring Hinweise zum 
„Diversity Mentoring“. Der Peergroup wird ge-
rade im diversitätssensiblen Mentoring eine 
besondere Bedeutung zugeschrieben, da der 
dynamische Austausch stärkende Auswirkung 
auf die Mentees haben kann und so Vielfalt von 
Leben mit Beeinträchtigungen wahrnehmbar 

wird (Bereswill et al., 2013). Des Weiteren er-
möglichen Peers eine metakommunikative 
Reflexion der gesammelten Erfahrungen (Pe-
terson et al., 2017). Festzuhalten ist, dass eine 
Begegnung auf Augenhöhe ohne das Empfin-
den von Hierarchie notwendig ist, sodass auch 

Teil dessen der offene Austausch über Beein-
trächtigungen ist, der das Gefühl der Abgren-
zung verhindert (Bereswill et al., 2013). Für ein 
Gelingen von Diversity Mentoring sind somit 
Trainings und Workshops essenziell. Diese er-
lauben eine Reflexion eigener Werthaltungen 
und Lebensumstände, geben Informationen 
über Gefühle von Fremdheit und lassen kons-
truktive Lösungen finden (Peterson et al., 
2017). Im Vordergrund des Diversity Mento-
ring stehen die Reduzierung von Vorurteilen, 
der Aufbau einer längerfristigen Bindung und 
die Entwicklung einer Sozialkompetenz (Peter-
son et al., 2017). Mentoring mit Personen mit 
Beeinträchtigungen kann diese ganz beson-
ders empowern und dabei ermutigen, für eige-
ne Bedürfnisse einzustehen, ohne sich dabei 
über Einschränkungen zu definieren (Bereswill 
et al., 2013).

ellen Kommunikationsmittel gelegt, die syn-
chron, wie Chats oder Videokonferenzen, oder 
asynchron, wie beispielsweise E-Mails, ausfal-
len können. Der Nutzen von Mentoring liegt 
neben der beruflichen Entwicklung und der 
psychosozialen Weiterentwicklung (Brondyk 

•	 Formen der Mentoring-Beziehung
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Die Nutzung digitaler Medien im Unterricht 
birgt Potenziale, insbesondere im Hinblick auf 
die Förderung von Inklusion. Herzig (2017) be-
tont die Ort-, Zeit- und Raumunabhängigkeit 
des Lernens und die damit verbundene För-
derung der Teilhabe. Zudem wird eine digitale 
Vernetzung, sowohl der Lernteams, als auch 
der Schüler*innen ermöglicht und damit die 
Zusammenarbeit erleichtert, kollaboratives 
Lernen gefördert und Feedbackmöglichkei-
ten geschaffen (Herzig, 2017; Schulz, 2021). 
Ein großer Vorteil besteht zudem in der Adap-
tionsfähigkeit digitaler Lernmaterialien. Dem-
nach besteht die Möglichkeit, das Individuum 
mit seinen oder ihren Stärken und Schwächen 
vermehrt in den Fokus zu rücken. Personali-
siertes Feedback sowie individuelle Entschei-
dungshilfen und Lernstandserhebungen sind 
mittels digitaler Medien leichter zu realisieren 
(Herzig, 2017; Schulz, 2021). Wichtig zu erwäh-

nen ist jedoch, dass nicht der bloße Einsatz 
digitaler Medien zu diesen Vorteilen führt. 
Herzig (2014) betont: “Die Frage nach den Wir-
kungen digitaler Medien im Unterricht ist nicht 
isoliert mit Blick auf das technische Medium, 
sondern nur in systemischen Zusammenhän-
gen sinnvoll zu diskutieren” (S. 22). Im Auftrag 
der Bertelsmann Stiftung beschäftigte sich 
Herzig (2014) mit der Frage nach der Wirksam-
keit digitaler Medien im Unterricht. 
Sein Beitrag zeigt, dass die Wirkung nur in Ab-
hängigkeit verschiedener Faktoren betrach-
tet werden kann. Neben den digitalen Medi-
en selbst stellen nach Herzig (2014) auch die 
Lehrpersonen, die Lernenden und der Unter-
richtsprozess wichtige Einflussfaktoren dar. 
Insgesamt zeigen sich bei den Ergebnissen ver-
schiedener Studien und Metaanalysen bei dem 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht kleine 
bis mittlere Effekte (Herzig, 2014). 

Digitale Medien
im Untericht3.4

Digitale Medien Lernende Unterrichtsprozess Lehrpersonen

Digitale Methoden: als Er-

gänzung > als Ersatz

Kurze Interventionen > 

lange Interventionen 

Vielfalt in der Darstel-

lungsform (z.B. Bild + Text 

oder auditiv + visuell)

Motivation und Interesse

Vorhandene Medienkom-

petenz 

Fähigkeiten der Selbst-

steuerung 

Positive medienspezifi-

sche Einstellung 

Thematische und medien-

bezogene Vorkenntnisse

Art des vermittelten Wis-

sens: prozedurales Wissen 

> deklaratives Wissen 

Einsatz von Peer-Learning 

Ermöglichung von Selbst-

bestimmung der Lernen-

den 

Feedbackmöglichkeiten

Vorbereitung auf den Ein-

satz digitaler Medien durch 

Weiterbildungen 

Medienspezifische Akzep-

tanz 

Mediendidaktische Kom-

petenz

Böhme und Kollegen (2020) berichten dagegen 
von keinen bis kleinen Effekten bei der Über-
prüfung der Wirksamkeit digitaler Medien im 
Unterricht. Die Autor*innen unterscheiden 
auf Grundlage des Substitution Augmentation 
Modification Redefinition-Modells (SAMR) zwi-
schen Ersetzung, Erweiterung, Änderung und 
Neubelegung des verwendeten Mediums im 
Unterricht. Das reine Ersetzen bringt langfris-
tig keinen Unterschied im Lernzuwachs (Böh-
me et al., 2020). Positive Effekte werden den 
Autor*innen nach hierarchisch geordnet auf 
den übrigen Ebenen des Modells erwartet: 

•	 Erweiterung: z.B. animierte Bilder in Kom-
bination mit Test

•	 Änderung: z.B. intelligente Lernapplika-
tionen mit der Option auf Bedürfnisse zu 
reagieren

•	 Neubelegung: z.B. Game-based Learning.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass der 
Fokus nicht auf der bloßen Vermehrung digi-
taler Hilfsmittel im Unterricht liegen darf, son-
dern der Einsatz in ein mediendidaktisches 

Konzept eingebettet und die Bedarfe der Ler-
nenden berücksichtigt werden sollte. Nur un-
ter Einbezug verschiedener Einflussfaktoren 
können die anfangs beschriebenen Potenziale 
digitaler Lernmedien ausgeschöpft werden.

Aus technischer wie didaktischer Perspektive 
entwickeln neue internationale Arbeiten Vor-
schläge für theoretisch-konzeptionelle Wege 
der digitalen inklusiven Berufsbildung
(Sonnenschein & Kamin, 2020). Wie digitale 
Systeme weitere Barrieren für MmB abbauen 
– bspw. durch maschinenintelligente Sprach- 
und Textverarbeitung –, wie das Zusammen-
spiel von Assistenzsystemen, didaktischem 
Rahmen und Digitalkompetenzentwicklung 
in der beruflichen Bildung gelingen kann, be-
schreiben Treglia et al, 2019.
Einen sehr umfassenden Überblick zur inklu-
siven Medienbildung tragen Bosse et al, 2019 
in ihrem Handbuch zusammen, worin Grundla-
gen, Berufsfelder, Methoden, Professionalisie-
rungs-, sowie Forschungsfelder von deutsch-
sprachigen Autoren verschiedener Disziplinen 
resümiert sind.

•	 Einflussfaktoren zur Erhöhung der Wirksamkeit digitaler Medien im Unterricht (nach Herzig, 2014)
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Fragestellungen

Das IKKE-Projekt hat den großen Vorteil, dass es nicht vor-
wegnehmen will, welche digitale Medien in welchem inklu-
siven Setting am besten geeignet sind. Explorativ wird ge-
prüft, welche Bedingungen für eine digitale und inklusive 
berufliche Bildung gegeben sein müssen. Daraus ergeben 
sich eine Bandbreite an Forschungsfragen, die hier vorge-
stellt und begründet werden. 
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Digitale Kompetenzen sind notwendig, um am 
Arbeitsleben, an Bildung und sozialen Aktivi-
täten teilzuhaben. Die Berufsausbildung spielt 
eine zentrale Rolle bei der Vermittlung und 
Entwicklung von digitalen Kompetenzen. 
Digitale Technologien verfügen darüber hinaus 
über ein substantielles Potenzial für Inklusion, 
Chancengleichheit und Teilhabe. Barrieren 
können durch personalisierte Darstellungs-
formen zum schnelleren und anschaulichen 
Verständnis und durch orts- und zeitunabhän-
gigen Bearbeitung von zu vermittelnden Lern-
inhalten abgebaut werden. Darüber hinaus 
begünstigen digitale Methoden Kollaboration 
und Kommunikation in Teams (Ortmann-Welp, 
2020). Der Einsatz von digitalen Lehrmethoden 
und Assistenz-Technologien kann die Umset-
zung einer inklusiven Berufsausbildung unter-
stützen und vereinfachen. Barrieren können 
abgebaut und Teilhabechancen in der Arbeits- 
und Lebenswelt insbesondere für benachtei-
ligte Gruppen gesteigert werden (Müller-Eis-
elt, R., 2018). Chen et al. wiesen schon 2010 
darauf hin, dass digitale Ungleichheit in sozia-
len Gruppen im Umgang mit Technologien zu 
erheblichen Vor- und Nachteilen im privaten 
und beruflichen Kontext beiträgt.
Das deutsche Bildungssystem ist allerdings 
durch getrenntes Lernen bis hin zur eindeu-
tigen Separierung von Menschen mit Behin-
derung geprägt. Obwohl die UN-BRK (UN-Be-
hindertenrechtskonvention, 2006) und das 
BTHG (Bundesteilhabegesetz, 2016) seit 2009 
bzw. 2016 in Deutschland die gleichberechtig-
te Teilhabe und Selbstbestimmung von Men-
schen mit Behinderung auch in den Bereichen 
Bildung und Arbeit immer weiter gestärkt ha-
ben, wird Inklusion in der Gesellschaft oft nicht 
wie gefordert umgesetzt. 
Aktuell gibt es nur sehr begrenzte Wahlmög-
lichkeiten und Ausbildungsangebote für Men-
schen mit geistigen, psychischen und schwe-
ren körperlichen Behinderungen. Werkstätten 
für behinderte Menschen (WfbM) erbringen 
Eingliederungsleistungen, bieten allerdings oft 
keine Möglichkeit auf eine anerkannte Qualifi-

zierung, die zur Beschäftigung am allgemeinen 
Arbeitsmarkt befähigt. Die dreijährige Ausbil-
dung zum/zur Koch/Köchin und die theorie-
geminderte rehabilitationsspezifische Berufs-
ausbildung zum Fachpraktiker*in Küche findet 
in Deutschland dual statt. Die theoretischen 
Kenntnisse werden in einer Berufsschule von 
Fachlehrer*innen vermittelt. Die praktischen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten werden im Aus-
bildungsbetrieb oder in einer Einrichtung der 
beruflichen Rehabilitation außerbetrieblich 
erworben. 
Aufgrund von wachsender Komplexität und 
wenig behindertengerechten Ausbildungs- 
und Arbeitsplatzanforderungen wird der Ein-
satz von digitalen Medien und Mobilität immer 
notwendiger. Ziel ist es, Menschen mit und 
ohne geistige und psychische Behinderung 
bzw. Lernbeeinträchtigung mit Hilfe einer 
gegenwärtigen und zukunftsweisenden, ge-
meinsam nutzbaren, digitalen Lehr- und Lern-
umgebung zu unterrichten. Das Projekt IKKE 
untersucht Methoden, mit denen die Inhalte 
aus den Lehrmodulen im Berufsbildungsbe-
reich Küche für die unterschiedlichen Lernan-
forderungen und Bedürfnisse aufbereitet und 
vermittelt werden können.
​​Die Umstellung auf ein inklusives Berufsbil-
dungssystem und die Heterogenität der Aus-
zubildenden impliziert eine individualisierte 
Förderung von Lernenden, die unterschiedli-
che Bedürfnisse und Fähigkeiten mitbringen 
(Weidenhiller et al., 2019). Der direkte Umgang 
mit Schüler*innen mit Behinderung (Kontakt-
hypothese) ist ebenfalls wirksam, um die Ein-
stellung zu Inklusion zu prägen (Boyle et al., 
2013). Dabei können laut der Polarisationshy-
pothese positive und negative Vorurteile be-
stätigt werden (Weidenhiller et al., 2019). 
Positiver Einfluss wird dabei durch intensiven 
Kontakt gefördert (Cloerkes et al., 2007). Diese 
Effekte zeigen sich in einer vergleichenden Stu-
die in China, Finnland und Südafrika, die die 
Erfahrungen im Unterrichten von Schüler*in-
nen mit sonderpädagogischen Förderbedarf 
als Prädiktor für eine positivere Einstellung 

1.	 Unter welchen Bedingungen gelingt digital unterstützte, inklusive Berufsausbildung am Bei-
spiel des Ausbildungsbereichs Küche? 

2.	 Welche Designprinzipien sind bei der Gestaltung von Lehrmaterialien für Menschen mit Behin-
derung, unter Einsatz von digitalen Technologien in der Berufsausbildung als inklusive Ele-
mente im Unterricht, zu berücksichtigen? 

3.	 Wie gelingt Peer-Learning, Peer-Coaching und Peer-Teaching im Zuge einer inklusiven Berufs-
ausbildung? 

4.	 Welche strukturellen Barrieren weist das aktuelle Ausbildungssystem auf und wie können sie 
behoben werden? 

5.	 Lassen sich unterschiedliche Ausprägungen von digitalen Kompetenzen bei den Zielgruppen in 
der inklusiven Berufsausbildung feststellen (Lehrkräfte, Auszubildende, Fachpraktiker*innen 
und Mitarbeiter*innen der WfbM)? Wie können digitale Kompetenzen praktisch wirksam ent-
wickelt werden?  

6.	 Inwiefern lassen sich Lernprozesse durch Digitalisierung individueller und selbstbestimmter 
gestalten und unter welchen Bedingungen entfalten digital unterstützte Lernsettings eine 
Motivationswirkung? 

7.	 Welche Vorteile entstehen durch ein inklusives Berufsbildungssystem, wie lassen sich die 
Potenziale gewinnbringend nutzen?

identifiziert und eine erhöhte Selbstwirksam-
keitserwartung zeigt, sofern positive Erfah-
rungen gemacht werden und Lösungsstra-
tegien für Hindernisse im inklusiven Kontext 
aufgezeigt werden (Weidenhiller et al., 2019). 
Inklusion beinhaltet eine didaktische Aufga-
be, die in der Lehramtsausbildung behandelt 
werden muss (Luder et al., 2014). Die didak-
tisch-methodische Kompetenz der Lehrkräf-
te gilt neben der Einstellung zu Inklusion als 
Anforderung an professionelles Lehrer*innen-
handeln im Umgang mit Heterogenität (Traut-
mann et al., 2011). Älteres Lehrpersonal hat oft 
in der Qualifizierung zum Ausbildungspersonal 
keine Vertiefung im Bereich Inklusion erhalten. 
Die Fachdidaktiken sind Spezialwissenschaf-
ten für die »Voraussetzungen, Möglichkeiten, 
Folgen und Grenzen des Lernens und Lehrens 
in einem schulischen oder außerschulischen 
Lernfeld« vermittelt werden müssen (Jank et 
al., 2011). Die Verknüpfung inklusionsorien-

tierter Lehrer*innenbildung mit dem zweiten 
Querschnittsthema Digitalisierung, beachtet 
Teilhabechancen für Menschen mit Beein-
trächtigungen durch assistive Technologien 
(Capovilla et al., 2016) und multisensorische 
Lernzugänge. Der Hauptfaktor zum erfolgrei-
chen Einsatz von assistiven Technologien im 
inklusiven Unterricht ist ausreichendes Trai-
ning mit der neuen Technologie für Lernende 
und Lehrende (Specht et al., 2007). 
Über den assistiven Charakter hinausgehend, 
bieten digitale Medien oft eine zielgerichtetere 
und wirksamere Berücksichtigung individuel-
ler Bedürfnisse und Möglichkeiten von Lernen-
den in heterogenen Klassen im Gegensatz zu 
herkömmlichen Lernmaterialien (Weidenhil-
ler et al., 2019). Unter diesen Gesichtspunkten 
wurden im Projekt “IKKE – Inklusive Küche 
4.0” folgende Fragestellungen untersucht und 
neue wissenschaftliche Forschungsansätze in 
empirischen Studien erprobt: 
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Die umfassende wissenschatliche Evaluation fand im 
gesamten Projektverlauf statt. Im Folgenden werden 
die Evaluationsmethoden, die Verbundpartner und die 
Zielgruppen präsentiert. 
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Beim IKKE-Projekt handelt es sich um ein um-
fassendes Programm mit mehreren koordi-
nierten Projektmaßnahmen bzw. -interventio-
nen und klar definierten Zielen über die Dauer 
von dreieinhalb Jahren. Aufgaben der wissen-
schaftlichen Evaluation waren:
•	 Maßnahmen verbessern bzw. besser an 

Zielgruppe anpassen,
•	 bei der Planung von Maßnahmen fundier-

te Entscheidungen fällen,
•	 Optionen prüfen,
•	 Rechenschaft ablegen,
•	 Wirksamkeit prüfen

„Nach unserer Definition ist Evaluation die sys-
tematische Erhebung und Analyse von (nicht 
routinemäßig verfügbaren!) Informationen 
über ein bestimmtes Projekt oder Programm, 
um dieses kritisch würdigen zu können.“ (BAG, 
1997, S.12). Das IKKE-Projekt wurde beglei-
tend über die gesamte Projektlaufzeit intern 
und partizipativ evaluiert. Die Verantwortung 
übernahm eine Reha-Psychologin als volle 
Projektstelle an der Hochschule Magdeburg-
Stendal. Die Programmevaluation diente der 
kritischen Interpretation gewonnener und do-
kumentierter Daten und der abschließenden 

Evaluationskonzept5.1

Methodik

•	 Die Rolle von Evaluation im Zyklus eines Projekts (BAG, 1997, S.19)

Bewertung zur Entwicklung, Wirkung und Ge-
lingen der Projektmaßnahmen.
Sie unterstützte die Zielformulierung, Opera-
tionalisierung, Implementierung und Über-
prüfung auf dessen Grundlage Aussagen zur 
Relevanz, zum Prozess, zur Effektivität und Ef-
fizienz des Projekts formuliert werden. 
Die zwei Formen der Programmevaluation 
nach Scriven (1972), formative und summa-
tive Evaluation, wurden beim vorliegenden 
Projekt kombiniert. Auf diese Weise konnten 
zum einen die Ergebnisse zur Optimierung 
des Programms genutzt werden und zum an-
deren eine zusammenfassende Einschätzung 
und Wertung erfolgen. Für die Programmeva-

luation wurde das prozessorientierte Rah-
menmodell nach Wolf (2017) verwendet und 
an die Struktur des IKKE-Projektes entspre-
chend angepasst. Im IKKE-Projekt wurde die 
Evaluation in allen Projektphasen eingesetzt 
(Eingangsphase, Entwicklungsphase, Umset-
zungsphase und Ergebnisphase). Wichtige Eva-
luationsschritte, die im Bericht noch näher be-
schrieben werden, waren u.a. die anfänglichen 
Hospitationen, die Evaluation bestimmter in-
klusiver Maßnahmen durch Beobachtungen 
und Fragebogenerhebungen, die Evaluation 
des inklusiven Unterrichts, die Überprüfung 
der digitalen Prototypen, wie auch Interviews 
mit bestimmten Projektbeteiligten. 
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Zu den drei Praxispartnern der Hochschule 
Magdeburg-Stendal zählen das BBZ Berufsbil-
dungszentrum Prignitz GmbH, das Oberstu-
fenzentrums Prignitz des Landkreises Prignitz 
(OSZ) und die Werkstatt für behinderte Men-
schen (WfbM) der Lebenshilfe Prignitz e.V..

Die BBZ Berufsbildungszentrum Prignitz GmbH 
bietet Bildungs- und Ausbildungsleistungen, 
Eingliederungs- und Trainingsangebote, so-
ziale und arbeitsmarktrelevante Maßnahmen, 
Integrationsprojekte und Maßnahmen zur Be-
schäftigungsförderung an. Ein wichtiger Be-
reich ist, neben der behindertenspezifischen, 
berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahme, 
die Ausbildung für behinderte Menschen mit 
Förderbedarf (§117 Absatz 1 S. 1 Nr. 1b SGB III).
Dabei werden neben Fachpraktiker*innen Kü-
che auch Hauswirtschaftshelfer*innen und 
Hochbaufachwerker*innen ausgebildet. Die 
Berufsausbildung zum/zur Fachpraktiker*in 
Küche findet in den Räumlichkeiten in Perle-
berg statt. 

Die Prignitz-Werkstätten sind eine anerkannte 
WfbM der Lebenshilfe Prignitz e.V. zur beruf-
lichen Bildung und Teilhabe am Arbeitsleben 
von Menschen mit geistiger, psychischer oder 
körperlicher Behinderung. Im Berufsbildungs-
bereich werden über zwei Jahre hinweg allge-
meinbildende, lebenspraktische und berufs-
bezogene Kenntnisse und Fähigkeiten für die 
unterschiedlichen Arbeitsbereiche Küche, Wä-
scherei, Holz- und Metallbearbeitung, Gärtne-
rei und Gartenlandschaftsbau sowie Montage/
Verpackung vermittelt. Ziel der beruflichen Bil-
dung im Berufsbildungsbereich ist das Ermög-
lichen der Teilhabe am Arbeitsleben in einer 
WfbM oder auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt. 

Als Mitarbeiter*in im Arbeitsbereich der WfbM 
bzw. als Teilnehmer*in des Berufsbildungs-
bereichs können diese unter anderem im Kü-
chenbereich am Hauptstandort oder in einer 
Außenstelle arbeiten. Eine Außenstelle der 
Prignitz-Werkstätten befindet sich z.B. in den 
Räumen des Unternehmens Lucullus GmbH in 
Wittenberge. Die Mitarbeiter*innen der Prig-
nitz-Werkstätten übernehmen dort vor allem 
Hilfs- und Zuarbeiten in der Küche.

Neben den Werkstätten ermöglichen 
Oberstufenzentren des Landes durch das Kon-
zept „Gemeinsames Lernen in der Schule“ 
Jugendlichen mit und ohne sonderpädagogi-
schem Förderbedarf mit ihren schuleigenen 
didaktischen Konzepten und individuellen För-
derkonzepten Bildung für alle (Ministerium für 
Bildung, Jugend und Sport des Landes Bran-
denburg, 2014). Die Oberstufenzentren sind in 
den 1990er Jahren eröffnet worden. Der Land-
kreis Prignitz ist der Schulträger des Ober-
stufenzentrums Prignitz. Die berufsbildende 
Schule bietet in der Region Prignitz für 1.400 
Schüler*innen und Auszubildende (Stand 
Schuljahr 2018/2019) an den Bildungsstand-
orten Wittenberge und Pritzwalk die Durch-
führung der theoretischen Berufsausbildung 
und die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt an. 
Dabei sind Bestandteile des OSZ das berufli-
che Gymnasium, die Berufsschule und Berufs-
fachschule, die Fachoberschule und Fachschu-
le, sowie die Berufsausbildungsvorbereitung.
Die Auszubildenden zum/zur Fachpraktiker*in 
Küche und zum Koch bzw. zur Köchin leisten 
ihre theoretische Berufsausbildung am OSZ 
in Wittenberge ab, wo der gemeinsame Unter-
richt der drei Zielgruppen im Rahmen des IKKE 
Projektes maßgeblich stattfindet.

Verbundpartner5.2
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Der inklusiven Berufsschulunterricht wurde 
mit zwei Testgruppen durchgeführt: Die Grup-
pe „erstes Lehrjahr“, mit Teilnehmenden, die 
im August 2019 mit ihrer Ausbildung begonnen 
haben bzw. sich im Berufsbildungsbereich der 
WfbM befinden und die Gruppe „drittes Lehr-
jahr“, in der sich die Teilnehmenden im drit-
ten Jahr ihrer Ausbildung befunden haben 
bzw. schon längere Zeit im Küchenbereich der 
WfbM arbeiten. Die beiden Testgruppen set-
zen sich aus drei Untergruppen zusammen: die 
Mitarbeiter*innen aus der Werkstatt für behin-
derte Menschen, die Auszubildenden zum/zur 
Fachpraktiker*in Küche, die eine Reha-Berufs-
ausbildung absolvieren, und die Auszubilden-
den zum Koch bzw. zur Köchin. 
Alle Koch-Auszubildenden im ersten und drit-
ten Lehrjahr wurden in die Testgruppe einge-
schlossen. Es gab keine Ein- oder Ausschluss-
kriterien, da der gesamte Jahrgang integriert 
werden sollte und die Beschulung oder Betreu-
ung ausgeschlossener Personen organisato-
risch, insbesondere personell, nicht möglich 
ist. Im ersten Lehrjahr werden die Auszubil-
denden zum Koch bzw. zur Köchin sowie zur 
Restaurantfachkraft und zur Fachkraft im 
Gastgewerbe immer gemeinsam beschult. Da-
her mussten im ersten Lehrjahr auch die Res-
taurantfachkräfte und Fachkräfte im Gastge-
werbe integriert werden. Insgesamt bestand 
die Gruppe “erstes Lehrjahr” bei Start des 
Unterrichts aus acht Frauen und acht Männer, 
die zwischen 16 und 30 Jahre alt waren. Von 
zwei Teilnehmenden ist die deutsche Sprache 
nicht die Muttersprache, zwei Teilnehmende 
sind von einer Hörbehinderung betroffen, da-
von besaß eine Teilnehmerin ein Cochlea-Im-
plantat. Von den 16 Teilnehmenden machten 
sechs die Ausbildung zum Koch bzw. zur Kö-
chin und zehn die Ausbildung zur Restaurant-
fachkraft bzw. Fachkraft im Gastgewerbe. Die 
vier Koch-Auszubildenden im dritten Lehrjahr 
waren alle männlich, 17 bis 21 Jahre alt und bei 

drei unterschiedlichen Ausbildungsbetrieben 
angestellt. Das Alter und die Geschlechterver-
teilung sind bei beiden Testgruppen für Auszu-
bildende in dem Berufsfeld repräsentativ. Die 
geringe Anzahl spiegelt ebenfalls den aktuel-
len Mangel wider. Die unterschiedliche Grup-
pengröße hat Vor- und Nachteile. Vorteile einer 
kleinen Ausbildungsgruppe sind, dass Verhal-
ten und Reaktionen besser beobachtet wer-
den können und der Unterricht ruhiger sowie 
ohne große Störungen verläuft. Bei Erhebun-
gen in der größeren Testgruppe fallen Zufalls-
fehler möglicherweise nicht so stark ins Ge-
wicht und der Ausfall von einzelnen Personen 
(Krankheit, Ausbildungsabbruch etc.) macht 
sich statistisch weniger bemerkbar. 
Bei der Auswahl der Auszubildenden zum/
zur Fachpraktiker*in Küche wurde keine Vor-
auswahl getroffen. Alle gegenwärtigen Auszu-
bildenden, die im Projektzeitraum zur Verfü-
gung ihre Ausbildung absolvierten, wurden in 
die zwei Testgruppen eingeschlossen. Es gab 
keine Ein- und Ausschlusskriterien für die Aus-
wahl der Personen, da die Gruppe der Fach-
praktiker*innen aufgrund von schulischen und 
betrieblichen Konstruktionen und Vorgehens-
weisen uneingeschränkt am Projekt beteiligt 
sein sollten. 
Die Gruppe der Fachpraktiker*innen erstes 
Lehrjahr setzte sich beim Beginn des Projekts 
aus drei Jungen und einem Mädchen, im Al-
ter von 16  bis 19 Jahren, zusammen. Im Drit-
ten Lehrjahr nahmen drei Männern und zwei 
Frauen im Alter von 18 bis 25 Jahren teil. Die 
Stichprobe wird als repräsentativ für die ent-
sprechende Zielgruppe angesehen. Als Vor-
teil der ausgewählten Gruppe werden die ver-
gleichbaren und fast identischen Lehrinhalte 
zwischen Fachpraktiker*innen und Koch-Aus-
zubildenden angesehen, wodurch die Fach-
praktiker*innen ähnliche Kenntnisse, Fähig-
keiten und Fertigkeiten zum Zeitpunkt der 
gemeinsamen Beschulung aufweisen. 

Zielgruppen5.3
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Die kleinere Gruppe wird als optimaler für eine 
Beobachtung eingestuft, allerdings könnten 
Fehlzeiten und Abwesenheiten in Bezug auf 
die Testgruppe ein Ungleichgewicht zwischen 
den Zielgruppenstärken herstellen.
Für die Teilnahme am inklusiven Unterricht 
von Mitarbeiter*innen aus der Lebenshilfe 
Prignitz e.V. fand eine selektive Auswahl statt. 
Für die Gruppen erstes Lehrjahr wurden drei, 
für das dritte Lehrjahr vier Teilnehmer*innen 
anhand von vorher festgelegten Kriterien aus-
gewählt. Die Personen sollten ein Interesse an 
der freiwilligen Teilnahme am Projekt haben. 
Es sollte eine mittelgradige bis leichte geistige 
Behinderung vorliegen, allerdings keine psy-
chische Erkrankung und keine schwerwiegen-
den körperlichen Einschränkungen. Die Test-
personen sollten nicht älter als 45 Jahre sein. 
Das Geschlecht war bei der Auswahl irrelevant. 
Für das Projekt sollte die Zielgruppe der Men-
schen mit geistiger Behinderung relevant sein 
und die Teilnehmenden sollten über keine ab-
geschlossene Berufsausbildung verfügen.
Für die Teilnahme an der Testgruppe “drittes 
Lehrjahr” wurde berücksichtigt, dass bereits 
Grunderfahrungen im Küchenbereich vorhan-
den sind, um den Wissensstand der Auszubil-
denden und Mitarbeiter*innen anzunähern. 
Für die Teilnehmenden im ersten Lehrjahr war 
ausschlaggebend, dass sie sich im Berufsbil-
dungsbereich der WfbM befinden und sich für 
das Berufsfeld Küche interessierten. Schwere 
geistige Behinderungen wurden ausgeschlos-
sen, da das Aufnahme- und Konzentrations-
vermögen sonst sehr eingeschränkt wäre. 
Die Sonderpädagog*innen aus der Lebenshilfe 
Prignitz e.V. wählten die Teilnehmenden aus. 
Es erfolgten Absprachen zwischen den Grup-
penleiter*innen der Arbeitsbereiche Küche, 
den zuständigen Sozialarbeiter*innen und der 
Leitung des Berufsbildungsbereiches. Mit den 

ausgewählten Teilnehmenden wurde vorab 
durch die Sozialarbeiter*innen Gespräche ge-
führt (Vorstellung des Projektes und Beschrei-
bung des Verlaufes und Einholung des Einver-
ständnisses).
Es wurde dabei darauf hingewiesen, dass auf 
persönlichen Wunsch jederzeit ein Abbruch 
erfolgen kann, wenn eine Überforderung be-
steht. Die insgesamt sieben Teilnehmenden, 
drei Männer und 4 Frauen, waren 20 bis 44 
Jahre alt, haben fast alle einen Förderschul-
abschluss und haben Ausbildungserfahrung 
durch den Berufsbildungsbereich der WfbM 
sammeln können. Die Teilnehmer*innen aus 
der Gruppe drittes Lehrjahr wiesen Küchen-
erfahrung von vier bis 14 Jahren auf. Fünf der 
Testpersonen können sinnerfassend bis gut 
lesen und einfache Berechnungen durchfüh-
ren, zwei Teilnehmende weisen Beeinträchti-
gungen in diesem Bereich auf und können nur 
Symbole erkennen und Mengen erfassen.
Die Motivation ist bei allen hoch und die Auf-
merksamkeitsfähigkeit mittel bis gut. Zwei 
Teilnehmer*innen haben zusätzlich eine kör-
perliche Beeinträchtigung, zwei sind schnell 
überfordert und ein/r hat eine psychische Be-
einträchtigung. Die Stichprobe wird für die 
Menschen mit Behinderung in der WfbM als 
repräsentativ beurteilt. Als Vorteil der ausge-
wählten Stichprobe drittes Lehrjahr wird ge-
nannt, dass durch die Vorerfahrung in einem 
Küchenbereich sich die Menschen mit Behin-
derung eher mit der Ausbildung identifizie-
ren können und wie die Auszubildenden ein 
Grundwissen besitzen, auf welches aufgebaut 
werden kann. 
Da im ersten Lehrjahr alle Auszubildenden neu 
in der Ausbildung sind und eher keine oder we-
nig Vorerfahrung haben, fangen alle Teilneh-
menden im schulischen Unterricht neu an und 
sind auf dem gleichen Erfahrungsniveau.
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Evaluationen

Es fanden Hospitationen bei den Projektspartnern statt, 
Kochworkshops mit den Zielgruppen, Befragungen zum 
Mentoring, der inklusive und digitale Unterricht am Ober-
stufenzentrum, eine Erhebung zur digitalen Kompetenz 
der Teilnehmenden und eine Untersuchung zum Nutzen 
des inklusiven und digital gestützen Unterrichts. 
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Zielstellung
Zusätzlich zu den ausführlichen Literaturre-
cherchen fanden 2018 mehrere Hospitatio-
nen in den Einrichtungen der Verbundpartner 
statt. Die Hospitationen und die daraus gene-
rierten Erkenntnisse sollten der Ideenfindung, 
aber auch der Aufdeckung von Problemen und 
Hindernissen dienen sowie Ansatzpunkte und 
Hilfsmöglichkeiten aufzeigen. Im Vordergrund 
stand die Forschungsfrage:
Unter welchen Bedingungen gelingt digital 
unterstützte, inklusive Berufsausbildung am 
Beispiel des Ausbildungsbereichs Küche unter 
Einbeziehung der Menschen mit Beeinträchti-
gung oder Behinderung? 

Was sind hinderliche und förderliche Faktoren? 
Die fünf Hospitationsbesuche fanden im Zeit-
raum vom 16.10.2018 bis zum 30.11.2018 bei 
den drei Projektpartnern OSZ in Wittenberge, 
BBZ in Perleberg und Lebenshilfe in Witten-
berge statt (siehe Tabelle). Die beiden wissen-
schaftlichen Mitarbeiterinnen der Hochschule 
Magdeburg-Stendal haben die Hospitations-
besuche zusammen mit den Projektpartnern 
geplant und gestaltet, um so einen Eindruck 
von den Einrichtungen, dem Personal sowie 
den Zielgruppen zu bekommen und die Ergeb-
nisse für die Weiterplanung und Ausgestaltung 
des Projektes zu verwenden.

Einrichtung Zielgruppe Datum Datensammlung

OSZ in Wittenberge Auszubildende Fach-

praktiker*in Küche

16.10.2018 ·    Interview mit den Auszubildenden

·    Interview mit Lehrpersonal

·    Beobachtung von zwei Unterrichtsstunden

BBZ in Perleberg Auszubildende Fach-

praktiker*in Küche

23.10.2018 ·    Interview mit den Auszubildenden

·    Interview mit Personal

OSZ in Wittenberge Auszubildende Koch/

Köchin

23.11.2018 ·  Beobachtung von einer Unterrichtsstunde

Lebenshilfe in Wittenberge (Hauptstandort)

Lebenshilfe in Witten-

berge (Hauptstandort)

Mitarbeiter*innen 

der WfbM

29.11.2018 ·  Interview mit Personal

Lebenshilfe in Witten-

berge (Außenstelle)

Mitarbeiter*innen der 

WfbM

30.11.2018 ·  Interview mit Personal

•	 Übersicht der Hospitationsbesuche

Hospitationen6.1
Methodik 
Für die Evaluation wurde ein Mixed-Methods-
Ansatz gewählt. Dabei wurden qualitative und 
quantitative Methoden bei der Erhebung und 
Auswertung der Daten kombiniert. Es wur-
de bei den Interviews ein qualitatives Inter-
viewverfahren angewendet, und explorative 
Interviews mit offenem Gesprächsleitfaden 
durchgeführt. Die offenen Leitfäden mit einem 
groben Gerüst an Fragen und Themen wurden 
vor den Hospitationen erstellt und an die je-
weilige Befragungsgruppe angepasst. Die Aus-
wertung der Interviews erfolgte mittels einer 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(1990) sowie der Ausführungen von Kuckartz 
(2012) zu dieser Methode. Vor der Analyse wur-
den die Interviews, die in Form von digitalen 
Sprachaufzeichnungen vorliegen, transkri-
biert. Alle Befragten wurden vor Beginn des 
Interviews über die Durchführung informiert. 
Da bei den explorativen Interviews keine star-
ren Inhaltskategorien festgelegt wurden, fand 
dieser Arbeitsschritt nachträglich statt. Darauf 
aufbauend erfolgte die inhaltlich strukturierte 
Inhaltsanalyse. 
Für die Analyse der Unterrichtseinheiten wur-
de als Verfahren die quantitative Beobachtung 
gewählt (vgl. Gerau & Schulze, 2013). Diese 
ermöglicht eine zielgerichtete und systema-
tische Erfassung des Unterrichts und darauf 
aufbauend eine Bewertungs- und Diskussi-
onsgrundlage für die weitere Projektarbeit. 
Das Verfahren wurde ausgewählt, um wissen-
schaftlich fundiert eine Bestandsaufnahme 
der Lehr- und Lernumwelt zu generieren. Die 
Beobachtung deckt alle wichtigen Aspekte 
des Unterrichts ab. In der Hospitation fand 
eine nicht-teilnehmende offene Beobachtung 
mit Hilfe eines strukturierten Beobachtungs-
bogens statt. Das Lehrpersonal und die Aus-
zubildenden wurden über die Hospitation und 
Beobachtung informiert und konnten neutral 

und unvoreingenommen den Unterricht (à 45 
Minuten) durchführen. Auf Basis einer Litera-
turrecherche wurde der „Beobachtungsbogen 
für den Unterrichtsbesuch“ vom Staatsinstitut 
für Schulqualität und Bildungsforschung (ISB) 
herangezogen und leicht adaptiert übernom-
men. Zu den Oberkategorien der Qualitäts-
merkmale zählen die Klassenführung, das 
Unterrichtsklima, die Motivierung, die Struk-
turiertheit, die Zielorientierung, die individu-
elle Unterstützung, das selbstständige Lernen, 
die Variabilität der Unterrichtsformen sowie 
die Lernerfolgssicherung. Als zusätzliche Kate-
gorie wurde das Merkmal Einsatz von digitalen 
Technologien ergänzt.

Ergebnisse
Grundlage bilden die Inhaltsanalysen der 
durchgeführten Interviews sowie die Auswer-
tung von Beobachtungsbögen für die Unter-
richtseinheiten. Es wurden insgesamt sechs 
Interviews geführt, transkribiert und inhalts-
analytisch ausgewertet. Dabei entstanden Au-
diomaterialien von einer Länge von insgesamt 
etwa 267 Minuten (ca. 4,5 Stunden), was eine 
Durchschnittslänge pro Interview von 44,5 Mi-
nuten entspricht. Jede der drei Unterrichts-
einheiten wurde von drei Beobachter*innen 
bewertet. Für die deskriptive Auswertung der 
Beobachtungen wurde das Gerüst der Items 
mit der Skalierung in die Datenauswertungs-
software IBM SPSS Statistics übertragen. Die 
neun ausgefüllten Beobachtungsbögen wur-
den in die Datei eingetragen. Die Items wurden 
getrennt nach den Kategorien deskriptiv aus-
gewertet. Die Ergebnisse werden im Folgen-
den zusammengefasst und getrennt nach den 
Einrichtungen berichtet.
Das Personal des BBZ stellt wichtige Bezugs-
personen für die Auszubildenden dar und hat 
einen guten Einblick in deren Lebenswelt, per-
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essentiell. Eine gute Modularisierung der Aus-
bildungen könnte dazu beitragen, dass auch 
Arbeitgeber*innen später genau einschätzen 
können, welche Arbeiten der/die Arbeitneh-
mer*in erledigen kann. Der Abschluss einer 
Kochausbildung ist für Fachpraktiker*innen 
erschwert. Nach drei Jahren Ausbildung zum/
zur Fachpraktiker*in Küche sind weitere zwei 
Ausbildungsjahre notwendig, für den Berufs-
abschluss Koch oder Köchin. Mit einer an-
erkannten Modularisierung könnte dem ent-
gegengewirkt werden. Der hohe Druck für die 
Auszubildenden wird oft von den Befragten 
genannt. Sie werden in der Schule benotet, im 
Praktikum getestet, im BBZ und von der Agen-
tur für Arbeit bewertet. Der Druck sollte sich 
durch das IKKE Projekt nicht erhöhen, sondern 
vorzugsweise weniger werden. Möglichkeiten 
wie mehr Spaß beim Lernen (Gamification) 
oder durch Interaktion mit anderen Auszu-
bildenden (Mentorenprogramm) sollten dis-
kutiert werden. Strukturelle Aspekte können 
sich negativ auf die Ausbildung auswirken. So 
wird zum Beispiel berichtet, dass der tägliche 
Ausbildungsbeginn viel zu früh startet und da-
durch wenig Rücksicht auf die Auszubildenden 
genommen wird. Die Räumlichkeiten des BBZ 
könnten mit etwas Aufwand verschönert und 
erneuert werden, um eine bessere Arbeitsat-
mosphäre zu schaffen. Ebenfalls deutlich wird 
in den Interviews, dass die Auszubildenden oft 
in die Ausbildung „gezwungen“ wurden und 
selbst ganz andere Wünsche und Vorstellung 
bezüglich ihres Berufswunsches hatten. Als 
Ziel ist daher aufzunehmen, die Ausbildung, 
attraktiver für junge Leute zu gestalten und 
durch die Modularisierung eine Möglichkeit 
zur Weiterqualifizierung zu vereinfachen und 
zu verkürzen.
Es wird geschildert, dass die Ausbildungsin-
halte für die Fachpraktiker*innen von einigen 
Lehrkräften mit den Inhalten der Kochausbil-
dung vermischt werden. Es sollte darauf geach-

sönliche Schwierigkeiten und Herausforde-
rungen. Sie sind eine wichtige Ressource für 
das Projekt und wurden bei der Projektpla-
nung und Entwicklung intensiv einbezogen. 
Das individuelle Fördern der Auszubildenden 
wird als wichtig anerkannt. Die Auszubilden-
den profitieren von dieser speziellen Förde-
rung und dem geschützten Raum im BBZ, zum 
Beispiel im Stütz- und Förderunterricht. Dieser 
sollte weiterhin wichtiger Bestandteil bleibe-
nund könnte durch Anpassung des Lern- und 
Arbeitsmaterials optimiert werden (leichte 
und verständliche Sprache). Die Mitarbei-
ter*innen des BBZ äußern sich eher kritisch ge-
genüber einer inklusiven Ausbildung und der 
Projektidee. Um alle wichtigen Beteiligten der 
Ausbildung von den Projektzielen und den Vor-
teilen für die Auszubildenden zu überzeugen, 
sollte das Personal über das Projekt informiert 
und in Diskussionsrunden Kritikpunkte bzw. 
Sorgen besprochen und abgebaut werden. Im 
Interview wird deutlich, dass die Auszubilden-
den in Betrieben zu wenig berücksichtigt oder 
unter Umständen ausgenutzt werden. Die Be-
triebe sind bezüglich der Arbeit mit Fachprak-
tiker*innen kaum oder gar nicht qualifiziert. 
Sie sind auf diese Art der Zusammenarbeit und 
die einhergehenden Einschränkungen der Aus-
zubildenden nicht vorbereitet. Um die Sicht-
weise der Betriebe im Zuge der Projektarbeit 
nicht aus den Augen zu verlieren, sollten die-
se ebenso in den Fokus genommen werden, 
zum Beispiel durch Befragungen und Informa-
tionsveranstaltungen. In den Interviews wird 
des Öfteren das eingeschränkte Berufsfeld der 
Auszubildenden betont, da es schwierig sei, 
außerhalb von Großküchen Einsatzbereiche 
für Fachpraktiker*innen  zu finden. Regelmä-
ßig wiederholenden Tätigkeiten eignen sich 
besser für die Arbeitsweise der Auszubilden-
den. Zur Optimierung der späteren Arbeits-
möglichkeiten von Fachpraktiker*innen, ist 
der Austausch und Dialog mit den Betrieben 



Evaluationen 53

tet werden, dass sich die Leistungsansprüche 
bzw. die Inhalte der Module in ihrer Qualität 
und Quantität unterscheiden, damit Fachprak-
tiker*innen nicht überfordert und Koch-Auszu-
bildenden nicht unterfordert und gelangweilt 
sind. Zusätzlich wurde vorgeschlagen, Stütz-
lehrer*innen aus dem BBZ als Unterstützung 
in der Schule im inklusiven Unterricht einzu-
setzen, um so optimal auf Schwierigkeiten der 
Auszubildenden reagieren zu können und eine 
individuelle Förderung zu ermöglichen. Neben 
Einschränkungen beim Lesen, Rechnen und 
Schreiben lassen sich bei den Auszubildenden 
und Mitarbeiter*innen mit Behinderung der 
Lebenshilfe Einschränkungen der Konzentra-
tion und Aufmerksamkeit beobachten. Diese 
Schwierigkeiten sollten in Bezug auf die Unter-
richtsgestaltung berücksichtigt werden. Der 
Unterricht sollte abwechslungsreich gestaltet 
sein, Pausen enthalten, auf das jeweilige Lern-
niveau zugeschnitten werden und auch Materi-
alien für Personen bereithalten, die schwache 
Lesekompetenzen haben und wenig rechnen 
oder schreiben können. Die Lehrkräfte berich-
ten von einer für sie angenehmen Gruppengrö-
ße von maximal zwölf Personen. Für den inklu-
siven Unterricht sollte beachtet werden, dass 
die Gruppe nicht zu groß wird. Die Koch- und 
Fachpraktiker*innen Auszubildenden haben 
vor Projektstart keinen gemeinsamen Unter-
richt, obwohl die Lehrpläne sehr ähnlich sind. 
Es finden auch keine gemeinsamen Kochakti-
vitäten statt. Es wäre vorteilhaft, wenn es wei-
tere inklusive Projekte an Oberstufenzentren 
geben würde. Die alleinige inklusive Umset-
zung im Küchenbereich reicht nicht aus, um 
den inklusiven Charakter an der ganzen Schule 
zu verbreiten. Das Lehrpersonal steht einer in-
klusiven Ausbildung zurückhaltend gegenüber, 
weil die Sorge besteht, dass Auszubildenden 

zum/zur Fachpraktiker*in Küche aufgrund des 
geringeren Leistungsniveaus darunter leiden 
könnten. Es sind Informationsveranstaltungen 
und Austauschmöglichkeiten mit dem Perso-
nal des OSZ notwendig, um diese Sorgen und 
Ängste abzubauen. Die gesamte Lehrerschaft 
sollte über anstehende Projekte informiert 
werden und davon profitieren. Die Technik am 
OSZ weist Optimierungsbedarf auf, auch wenn 
das vom Lehrpersonal eher weniger berichtet 
wird. Die Technikwagen sind nicht immer voll-
ständig, Smartboards kaum vorhanden bzw. 
nur für einige Lehrkräfte zugänglich. Einen 
Wlan Zugang haben nur wenige Lehrräume mit 
instabiler Verbindung. 
Die quantitative Beobachtung der Unterrichts-
einheiten hat im Durchschnitt eine gute Be-
wertung ergeben, wobei es sich dabei um eine 
Momentaufnahme handelt. Vor allem die Klas-
senführung, die Fähigkeit der Lehrkraft, den 
Überblick zu behalten, die Strukturiertheit des 
Unterrichts und der Lehrkraft, die Zielorientie-
rung, die Umsetzung der Lernziele des Lehr-
plans, die Hilfestellungen der Lehrkraft sowie 
die Lernerfolgssicherung werden als gut bzw. 
sehr gut bewertet. Die Möglichkeit Medien-
kompetenz zu erwerben wird allerdings als 
ungenügend eingestuft. Die Mediennutzung 
wird als mangelhaft bewertet und auditive, 
audiovisuelle sowie digitale Medien scheinen 
im Unterricht kaum oder gar nicht zum Einsatz 
zu kommen.
Im Berufsbildungsbereich der Werkstatt für 
behinderte Menschen, welcher in den ersten 
zwei Jahren in der Lebenshilfe durchlaufen 
wird, findet für die Teilnehmenden die Qualifi-
zierung im entsprechenden Bereich statt. Ziel 
sollte es sein, diese Qualifizierung als richtige 
Teilqualifizierung (Quali-Baustein) im Bereich 
Küche durch Module offiziell anerkennen zu 

lassen. Die Teilnehmenden erhalten derzeit 
eine Teilnahmebestätigung und undokumen-
tiertes Feedback des Personals.
Eine anerkannte Qualifizierung würde den 
Menschen mit Behinderung zum einen die 
Möglichkeit geben, bei Interesse auf dem ers-
ten Arbeitsmarkt leichter einen Job zu fin-
den, oder zum anderen auch weiterhin im 
geschützten Raum zu arbeiten, aber mit dem 
Selbstvertrauen und der positiven Erfahrung, 
eine anerkannte „Mini-Ausbildung“ absolviert 
zu haben. Durch die Interviews werden der Er-
fahrungsschatz und das Fachwissen des Per-
sonals über die Zielgruppe der Menschen mit 
Behinderung deutlich. Dieses Knowhow, wie 
angewandte pädagogische und didaktische 

Methoden, sollte intensiv für das Vorhaben 
der inklusiven Bildung genutzt werden. Inter-
essierte Angestellte der Lebenshilfe werden in 
die Projektarbeit und Konzeptionsphase einer 
digitalen und inklusiven Lehr- und Lernumge-
bung für alle drei Zielgruppen einbezogen.
Die Wünsche, Vorstellungen, Ängste und Be-
sonderheiten der Zielgruppe der Menschen mit 
Behinderung kann nur mit Hilfe des Personals 
der Lebenshilfe optimal thematisiert werden. 
Die persönliche Beziehungen zwischen Mitar-
beiter*innen und Personal wird ähnlich wie im 
BBZ als sehr wichtig erachtet. In der Arbeit mit 
Menschen mit Behinderung findet oft ein Pro-
bieren von Fördern und Fordern, ohne diese zu 
überfordern, statt. Dieser schmale Grat muss 
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mung der zentralen Gelingensbedingungen 
zielführend. Es sollten gemeinsam im Projekt-
team Möglichkeiten besprochen werden, wie 
diese Förderfaktoren geschaffen und die Stör-
faktoren eliminiert werden können. Folgende 
zehn Gelingensbedingungen wurdeen aus den 
Ergebnissen der Hospitationen abgeleitet und 
bei der Durchführung des IKKE-Projektes be-
achtet:

1.	 Intensiver Einbezug des Personals der Ver-
bundpartner in die Projektplanung und 
-umsetzung (partizipativer Ansatz).

2.	 Intensiver Einbezug aller Zielgruppen in 
die Projektplanung und -umsetzung (par-
tizipativer Ansatz).

3.	 Aufklärungs- und Diskussionsrunden für 
das Personal der Verbundpartner.

4.	 Einbezug der Betriebe in das Projektvor-
haben durch Gespräche und Besuche.

5.	 Anerkannte Modularisierung der Ausbil-
dungen und anerkannte Teilqualifizierun-
gen (Quali-Bausteine).

6.	 Anpassung und Optimierung struktureller 
Aspekte wie Technik, Räumlichkeiten und 
WLAN-Ausbau.

7.	 Inklusiver Unterricht angepasst an die je-
weiligen individuellen Fertigkeiten und 
Fähigkeiten durch Bezugnahme von spe-
ziellen Materialien (Barrierefreiheit) und 
durch personelle Unterstützung.

8.	 Einbezug aller Beteiligten der Ausbildung 
durch entsprechende Schulungen, vor al-
lem zu den Themenbereichen Inklusion, 
Technik und Didaktik.

9.	 Abbau von Vorurteilen und Ängsten beim 
Personal und auch bei den Auszubilden-
den und Mitarbeiter*innen durch gemein-
sames Kennenlernen, Kochworkshops 
und gegenseitige Besuche.

10.	 Projektarbeit nach der Devise „Probieren 
und bei Bedarf Anpassung“, um nicht im 
Vorhinein bestimmte Methoden oder Mög-
lichkeiten auszuschließen.

immer wieder aufs Neue von den Angestellten 
ausgelotet werden. Erst im Probieren werden 
sich Grenzen und Hürden vom inklusiven Un-
terricht zeigen. Die Reaktionen der Personen, 
verbal und nonverbal, sollten dahingehend im-
mer wieder überprüft werden. 
Auf Probleme sollte flexibel reagiert werden, 
um die Gegebenheiten und Bedingungen an-
zupassen. Das Lernen funktioniert bei Men-
schen mit Behinderung am besten in Eins-
zu-eins-Situationen. Der inklusive Unterricht 
sollte daher in kleinen Gruppen stattfinden 
und weitestgehend auf Frontalunterricht ver-
zichten. Die Zielgruppe benötigt viel Hilfe und 
Unterstützung sowie regelmäßige Überprü-
fung und Motivierung. Die Mitarbeiter*innen 
der Lebenshilfe bilden vor allem im Gegen-
satz zu den Auszubildenden eine recht hete-
rogene Gruppe bezüglich Altersspanne und 
Formen der Beeinträchtigungen. Die Sonder-
pädagog*innen äußern Bedenken, dass die 
Zielgruppe von anderen Auszubildenden wo-
möglich nicht wertschätzend und respektvoll 
behandelt wird. Es erscheint notwendig, diese 
Ängste und Sorgen seitens des Personals der 
Lebenshilfe durch Gespräche und Informati-
onsveranstaltungen zu reduzieren. Zusätzlich 
sollten Besuche in den Einrichtungen (OSZ, 
BBZ, Lebenshilfe) und gemeinsame Aktivi-
täten wie Kochworkshops durchgeführt wer-
den, damit Auszubildende die Werkstatt und 
Menschen mit Behinderung kennenlernen und 
bestehende Berührungsängste und Vorurteile 
abbauen können. Mobbing und Streitigkeiten 
sollten von Anfang an durch ein umfangreiches 
Kennenlernen und schnelles Intervenieren ge-
stoppt werden. Denkbar wäre gemeinsame 
Unterrichtsstunden in der Lebenshilfe anzu-
bieten, um Menschen mit Behinderung ein 
vertrautes Lern- und Arbeitsumfeld zu bieten. 

Gelingensbedingungen 
Für das Ziel der Identifizierung von förderli-
chen und hinderlichen Faktoren ist die Bestim-

Limitationen und Ausblick 
Die durchgeführten Hospitationen bietet ein 
paar Limitationen. Einige Hospitationsbesu-
che mussten spontan angepasst bzw. verän-
dert werden. Dadurch kam zum Beispiel eine 
Befragung der Koch-Auszubildenden nicht zu-
stande, da diese nicht wie geplant eine Stun-
de Zeit für ein Gruppengespräch hatten. Daher 
gehen die Meinungen und Aussagen der Koch-
Auszubildenden weniger in die Ergebnisse 
ein. Mit den Mitarbeiter*innen der Lebenshilfe 
und mit den Teilnehmer*innen des Berufsbil-
dungsbereichs wurde kein Interview geführt, 
sondern nur lockere Gespräche, die nicht auf-
gezeichnet wurden. 
Dadurch fallen Aussagen des Personals der 
Lebenshilfe über die Zielgruppe mehr ins Ge-
wicht bei Interpretation und Auswertung der 
Ergebnisse. Es hat sich gezeigt, dass längere 

Hospitationszeiten pro Einrichtung von meh-
reren Tagen von Vorteil gewesen wären, um so 
intensiver die Arbeitsbereiche, Bedingungen 
und Zielgruppen kennenzulernen. Aus orga-
nisatorischen Gründen war das nicht möglich. 
Die Übertragung der Ergebnisse von den weni-
gen Befragten und den wenigen Beobachtun-
gen auf eine repräsentative Aussage zu den 
Einrichtungen und Zielgruppen ist mit Vorsicht 
und Vorbehalt vorzunehmen. 
Ziele der Interviews und Beobachtungen wa-
ren die Generierung einer Momentaufnahme 
in den jeweiligen Einrichtungen, um die Er-
gebnisse und Interpretationen für die weitere 
Projektarbeit zu nutzen. Mit Hilfe der Ergebnis-
se konnten Ansatzpunkte für die Planung und 
Umsetzung der digitalen Lehr- und Lerntech-
nik erarbeitet werden.
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Zielstellung 
Im Rahmen des IKKE-Projektes fand im Mai 
2019 am Oberstufenzentrum Prignitz in Wit-
tenberge der erste von insgesamt drei inklusi-
ven Kochworkshops statt. 
Die Evaluation des ersten Kochworkshops 
hatte zum Ziel, diese inklusive Maßnahme zu 
überprüfen und wichtige Ansatzpunkte für die 
weitere Planung des inklusiven Unterrichts he-
rauszuarbeiten. Aus der Evaluation der Hospi-
tationen geht die Relevanz von gemeinsamen 
Aktionen wie Kochworkshops hervor, um so 
eventuell bestehende Berührungsängste und 
Vorurteile abzubauen. Bevor der inklusive Un-
terricht starten konnte, sollte für die Testgrup-
pe “Drittes Lehrjahr” ein inklusiver Kochwork-
shop stattfinden. Die Gruppe setzte sich aus 
Teilnehmenden zusammen, die im dritten Jahr 
ihrer Ausbildung waren (Auszubildende zum/
zur Koch/Köchin und Fachpraktiker*in Küche) 
und, die seit längerer Zeit im Bereich Küche in 
der Werkstatt für behinderte Menschen gear-
beitet haben.
Der Workshop bot die Möglichkeit, dass sich 
die drei Zielgruppen im Projekt zum ersten 
Mal begegnen und gemeinsam interagie-
ren. Es wurden die folgenden Ziele verfolgt: 

Es nahmen 4 Koch-Auszubildende im Alter von 
17 bis 21 Jahren, 6 Fachpraktiker*innen Küche 
(drei Männern und drei Frauen) im Alter von 18 
bis 25 Jahren und 4 Mitarbeiter*innen aus der 
Werkstatt für behinderte Menschen am Koch-
workshop teil. Die Teilnehmer*innen der Le-
benshilfen waren zwischen 25 und 44 Jahre alt 
und haben alle einen Förderschulabschluss, 
verfügen über Erfahrungen im Küchenbereich 
und haben alle eine mittelgradige bis leichte 
geistige Behinderung. 
Bei zwei Mitarbeiter*innen liegt zusätz-
lich eine körperliche Behinderung vor. Am 
28.05.2019 fand mit den Teilnehmenden in der 
Lehrküche des Oberstufenzentrum Prignitz 
in Wittenberge ganztägig der erste inklusive 
Kochworkshop statt. Die 12 Teilnehmenden 
kochten gemeinsam in Kleingruppen ein Vier-
Gänge-Menü. Die Gruppen (Vorspeise, Zwi-
schenmahlzeit, Hauptspeise und Nachspeise) 
wurden durch eine Losung gebildet. Es wurde 
darauf geachtet, dass alle Zielgruppen in den 
Teams vertreten waren. Das Menü wurde von 
den Ausbilder*innen bzw. Gruppenleiter*in-
nen konzipiert. Im Fokus stand dabei, dass die 
einzelnen Gerichte besonders sind und sich in 

der vorgegebenen Zeit mit den zur Ver-
fügung stehenden Ressourcen und von 
den Zielgruppen kochen lassen. Der 
Betreuungsschlüssel war für den Koch-
workshop hoch gewählt. 
Für die Anleitung und fachliche Unter-
stützung im Kochprozess waren die Aus-
bilder*innen und Lehrkräfte zuständig. 
Zusätzlich waren Sozialpädagog*innen 
Ansprechpartner für die Teilnehmen-
den. Das circa siebenköpfige Personal-
Team kam dabei aus den unterschiedli-
chen Institutionen des OSZ, BBZ und der 
Lebenshilfe. Zudem haben zwei wissen-
schaftliche Mitarbeiter*innen und drei 
studentische Hilfskräfte der Hochschu-

•	 Die Möglichkeit des Kennenlernens untereinan-
der und der Abbau von Ängsten und Vorbehal-
ten sowie die Chance positive Erfahrungen zu 
sammeln  

•	 Das Offenlegen von Besonderheiten, Chancen 
und Risiken, die für die weitere Projektarbeit 
relevant sind und in die Planung des inklusiven 
Unterrichts miteinfließen 

•	 Die pressewirksame Begleitung und Aufberei-
tung mit Fotos und Film 

Kochworkshop6.2

Evaluationen

le die Medien-Begleitung sowie die Evaluation 
übernommen. In der Kennenlernrunde wur-
den erste Hemmungen überwunden und das 
Wir-Gefühl gestärkt. Die Rezepte wurden mit 
den Anleiter*innen besprochen und erläutert. 
Im Anschluss wurden in der Küche die jewei-
ligen Speisenkomponenten gemeinsam mit 
Unterstützung der Anleiter*innen zubereiten. 
Nach dem Anrichten der Teller wurden Team-
fotos gemacht und gemeinsam gegessen. Die 
Feedbackrunde gab den Teilnehmenden die 
Möglichkeit, den Workshop zu bewerten. Des 
Weiteren bekamen alle eine Urkunde für die 
erfolgreiche Teilnahme am Kochworkshop.

Methodik
Für die Beobachtungen haben im Rahmen des 
begleiteten Kochworkshops zwei Personen ei-
nen einheitlichen Beobachtungsbogen ausge-
füllt. Die Zusammenarbeit der vier heteroge-
nen Gruppen, die Vor-, Haupt- und Nachspeise 
sowie die Zwischenmahlzeit zubereiteten, 
wurden in Form einer Gruppenbeobachtung 
begleitet. Die zwei Beobachterinnen konnten 
sich in der Küche verteilen und jeweils bei den 
unterschiedlichen Teams die Interaktionen 
untereinander beobachten. Dabei wurde die 
nicht teilnehmende, offene Beobachtung ge-
wählt, sodass kein Einbezug in die Kommuni-
kation zu den Gruppen stattfand. Innerhalb 
der Kochzeit von ca. zweieinhalb Stunden 
wechselten die Beobachterinnen rotierend, je 
nachdem wie lange eine zu beobachtende Sze-
ne dauerte, die Gruppen. Durchschnittlich lag 
die Beobachtungsdauer der Kurzzeitbeobach-
tung bei 20 bis 30 Minuten. Durch die Rotation 
beobachtete jede Beobachterin alle Gruppen. 
Der Beobachtungsbogen wurde im Vorfeld in 
Form eines gemeinsamen Brainstormings ent-
wickelt. Relevant war in diesem Kontext die 
Frage, welcher Informationsgewinn aus den 
Ergebnissen der Beobachtungen gezogen wer-

den kann, sodass für die weitere Projektarbeit 
und den inklusiven Unterricht Chancen und 
Risiken aufgedeckt werden können. So zielten 
die strukturierte und systematische Beobach-
tung sowohl auf die Interaktion innerhalb der 
Gruppe, das Zustandekommen der Situation 
und der vorherrschenden Stimmung sowie die 
Rollenverteilung, Rangordnung und Gruppen-
dynamik der einzelnen Teams ab. Zum Einstieg 
jeder Szene wurden eine Kurzbeschreibung 
sowie die anonymisierte Form der Beteiligten 
festgehalten. Um die Meinung von den Teil-
nehmenden des Workshops sowie von den 
Projektbeteiligten zu erfragen, wurden zwei 
Feedbackmethoden verwendet.
Zum einen fand eine Feedbackrunde zum Ab-
schluss des Workshops statt, zum anderen 
wurde ein Reflexionsbogen an die Projektbe-
teiligten ausgeteilt. Für die Feedbackrunde 
wurde die Methode „Impulsplakate“ mit Smi-
leystickern verwendet, da es oft bei Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen problematisch 
sein kann, wenn diese offen in der Runde etwas 
sagen sollen. Diese Methode hat den Vorteil, 
dass alle Teilnehmer*innen relativ anonym 
ihre Antwort mittels Feedbackstickern abge-
ben können und man schnell und anschaulich 
ein Meinungsbild zu jeder Frage erhält. Sieben 
Fragestellungen, anschaulich auf Plakate ge-
schrieben, sollten mit einem Smiley-Auswer-
tungssystem bewertet werden, wobei jeder 
der drei Smileys eine Antwortkategorie reprä-
sentiert hat (glücklicher Smiley = gut/ ja; neu-
traler Smiley = mittel/ weder noch; trauriger 
Smiley = schlecht/ nein). Die Fragestellungen 
wurden laut vorgelesen und alle hatten die 
Möglichkeit nach vorne zu kommen und ihre 
Meinung abzugeben. Folgende sechs Themen 
wurden abgefragt: Spaß am Workshop, Lernen 
neuer Rezepte, Betreuung und Unterstützung, 
Zusammenarbeit in der Gruppe, Zurechtkom-
men mit den Teilnehmenden, Zufriedenheit 
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mit dem Workshop, Lust auf weitere Work-
shops. Als weitere Form der Evaluation wur-
de ein Reflexionsbogen genutzt. Dieser wurde 
während und nach der Feedbackrunde an dem 
Tag des Workshops an die Personen der Pro-
jektleitung und an das anwesende Personal 
ausgeteilt. Die Beantwortung der Fragen war 
freiwillig und erfolgte anonym. Ziel des Frage-
bogens war die Reflexion und die Beurteilung 
des Workshops sowie die Bewertung der eige-
nen Rolle während des Kochworkshops. 
Die fünf formulierten Fragekategorien sollen 
helfen, Ergebnisse für die weitere Projekt-
planung und für den inklusiven Unterricht zu 

eruieren. Die folgenden fünf Items wurden für 
diesen Zweck als sinnvoll erachtet:

Ergebnisse
Insgesamt wurden 35 Szenen beobachtet und 
dokumentiert. Wenn man die Szenen in eher 
positive und negative Szenarien einteilen 
würde, wäre der überwiegende Teil als positiv 
einzustufen. Allein drei Beobachtungen waren 
negativ besetzt hinsichtlich der Kategorien 
Stimmung und Gruppendynamik. Allgemein 
lässt sich aber eine ruhige, freundschaftliche, 

hilfsbereite und auch konzentrierte Stimmung 
beobachten. Auch wenn die Interaktionen ge-
nerell innerhalb der Gruppen empathisch und 
respektvoll wirken, ließen sich hier über den 
zeitlichen Verlauf Veränderungen feststellen. 
Während bei manchen Gruppen anfänglich 
noch Unsicherheit und eine gewisse Distanz 
beobachtet werden, wurde die Atmosphäre 
offener und vertrauensvoller. Die Koch-Aus-
zubildenden, die sich häufig in der leitenden 
Position wiederfanden, ließen über die Zeit 
immer mehr Selbstbestimmung von Seiten der 
Fachpraktiker*innen Küche und der Mitarbei-
ter*innen der Lebenshilfe zu und vertrauten 

auf deren Können. Zum Ende hin 
konnte bei allen Gruppen beob-
achtet werden, dass die Konzent-
ration und Anstrengung stieg, da 
hier ein gesteigertes Tempo und 
eine gut durchdachte Arbeitsor-
ganisation bis zum Anrichten auf 
den Tellern von Bedeutung war. 
Der Grad des freundschaftlichen 
Austauschs war unter den Grup-
pen verschieden. Bezüglich der 
Rollenverteilung nehmen in vielen 
Szenen die Koch-Auszubildenden 
die Rolle der Anleiter*innen ein. 
Sie wurden häufig von anderen 
Teilnehmenden als die Person mit 
der größten Kompetenz angese-
hen und häufig bei Fragen heran-
gezogen. Dabei verhielten sich die 
Koch-Auszubildenden stets res-

pektvoll, freundlich und sehr wertschätzend. 
Oftmals schienen sie auch die Gruppe zusam-
menzuhalten, indem sie versuchten, alle mit 
einzubeziehen oder die Aufgaben zu verteilen. 
Gleichzeitig gab es aber auch häufig Beobach-
tungsszenen, in denen sich alle auf Augenhö-
he begegneten. Des Weiteren konnte oftmals 
die Teamarbeit zwischen Fachpraktiker*in und 
Mitarbeiter*in erfasst werden. 
Hier übernahm teilweise der/die Fachprak-
tiker*in die Führung oder wurde als Art Men-
tor*in des/der Mitarbeiter*in angesehen. Die 

•	 Was ist besonders gut gelaufen?  
Was war positiv?  
Was kam besonders gut an? 

•	 Was ist eher schlecht gelaufen?  
Was war negativ?  
Was kam nicht gut an? 

•	 Wie schätze ich meine eigene Arbeit ein? Hätte ich 
etwas besser machen können? 

•	 Was sollte unbedingt für die Planung des inklusiven 
Unterrichts beachtet werden? Welche Erkenntnisse 
ziehe ich aus dem Kochworkshop? 

•	 Weitere Anmerkungen/ Meinungen/ Gedanken

Begegnung auf Augenhöhe zeigte sich darin, 
dass häufig ein guter Austausch über die Ar-
beitsschritte stattgefunden hat und auch der/
die Fachpraktiker*in das Urteil seines Gegen-
übers hinsichtlich der Geschmacksprobe ver-
traut hat. Dennoch wurde häufiger die benötig-
te Absicherung seitens der Mitarbeiter*innen 
der Lebenshilfe deutlich; teilweise wirkten sie 
distanziert vom Gruppengeschehen. Bei der 
Betrachtung der Gruppendynamik und der 
Rangordnung ist das fast ausschließliche Wir-
Gefühl, das Zusammenwirken als Gruppe und 
das erlebte Miteinander auffällig. Während 
manche Gruppen diese Dynamik mit zuneh-
mender Zeit und somit durch ein Zusammen-
wachsen der Gruppe entwickelten, zeigten an-
dere diese bereits von Beginn an. 
Trotzdem ist teilweise eine gewisse Distanz zu 
beobachten, die das Team als reine Arbeitsge-
meinschaft oder teilweise sogar durch räum-
liche Distanz nicht als „Einheit“ wirken lässt. 
Durch die vorwiegende Begegnung der Teil-
nehmer*innen auf Augenhöhe war keine strik-
te Rangordnung erkennbar. Es ließ sich aller-
dings in einigen Situationen eine Hierarchie 
erkennen, hauptsächlich durch die Funktion 
des Koch-Auszubildenden als Anleiter*in so-
wie durch die unterschiedlichen Aufgaben-
gebiete. In manchen Gruppen konnte auch 
beobachtet werden, dass durch gewonnenes 
Vertrauen in die Fähigkeiten der anderen, die 
Hierarchie abnahm. Die Beobachtungsszenen 
unterstreichen die überwiegend angenehme 
und gelungene Zusammenarbeit innerhalb der 
Teams. In den beispielhaften Szenen konnten 
auf der negativen Seite betrachtet werden, 
dass sich eine Mitarbeiterin der Lebenshilfe zu 
einer gewissen Zeit in der Außenseiterrolle be-
fand, da sie verloren im Raum umherlief. 
Des Weiteren wurde eine räumliche Distanz 
identifiziert, die die unabhängige Arbeit zwi-
schen einem Koch-Auszubildenden und einer 
Mitarbeiterin der Lebenshilfe unterstreicht. 
Auf der anderen Seite wurden viele sehr positi-
ve Situationen beobachtet, die zeigen, dass die 
Koch-Auszubildenden sehr auf die Bedürfnisse 

der anderen eingehen und ihnen gleichzeitig 
auch den Raum für eigenen Entscheidungen 
geben. Unter der Kategorie „Zustandekom-
men“ fiel auf, dass bei aufkommenden Schwie-
rigkeiten, häufig bei Mitarbeiter*innen der 
Lebenshilfe, die Unterstützung von den Koch-
Auszubildenden oder den Fachpraktiker*in-
nen selbstständig von ihnen aus angeboten 
wurde, ohne die Notwendigkeit der Einforde-
rung. Des Weiteren entstand, mit der Ausnah-
me beim Anrichten der Teller, keine hektische 
Atmosphäre, sodass alle in dem Tempo arbei-
ten konnten, wie es für sie passte. Ein weiterer 
nennenswerter Aspekt ist die Beziehung der 
einzelnen Teilnehmenden zueinander, da von 
Beginn an keine Vorurteile gegenüber Men-
schen mit Behinderung die Interaktion beein-
flusst haben, sondern ein respektvoller Aus-
tausch die Basis gebildet hat.
Bei der Feedbackrunde beteiligten sich alle der 
zwölf Teilnehmenden und gaben ihre Meinung 
mit Hilfe der Smileysticker ab. Es schien den 
Befragten auch viel Spaß zu machen, auf die-
se Art und Weise die Fragen zu beantworten. 

Alle Befragten gaben an, dass Ihnen der Koch-
workshop viel Spaß gemacht hat. Dies spiegelt 
auch die Einschätzung wider, welche die bei-
den Beobachterinnen während des Workshops 
hatten.
Neun Teilnehmende haben viel Neues durch 
den Kochworkshop gelernt, drei Befragte ein 
wenig. Alle konnten also etwas Neues lernen 
und somit von dem Kochworkshop profitie-
ren. Zwei Befragte fanden die Betreuung und 
Unterstützung während des Workshops mittel-
mäßig, die anderen empfanden diese als gut. 
Der Betreuungsschlüssel war an dem Tag sehr 
hoch. Auf die zwölf Teilnehmenden kamen ne-
ben den vier Gruppenleiter*innen auch noch 
weiteres Personal wie Sozialpädagog*innen 
und Projektmitarbeiter*innen, die bei Bedarf 

„Es wurde viel gelacht und es herrschte eine 
positive Stimmung“
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Unterstützung angeboten haben. Alle Teilneh-
menden haben in ihrer Gruppe nach eigenen 
Aussagen gut zusammengearbeitet und haben 
sich mit den anderen Teilnehmenden gut ver-
standen. Dies bestätigen auch die Ergebnisse 
aus den Beobachtungen, die überwiegend in 
Bezug auf Zusammenarbeit, Wir-Gefühl und 
der Stimmung positiv ausfallen. Ein/e der Be-
fragte/r ist insgesamt mittelmäßig zufrieden 
mit dem Kochworkshop, alle anderen sind 
sehr zufrieden. 
Ein/e Teilnehmer*in gibt an, vielleicht Lust auf 
weitere solche Treffen und Workshops zu ha-
ben, die anderen Befragten haben auf jeden 
Fall Lust. Insgesamt zeigt sich ein sehr positi-
ves Stimmungsbild bei den Workshopteilneh-
menden. Keiner der Befragten gibt negative 
Erfahrungen in Bezug auf die Betreuung, der 
Zusammenarbeit und der Zufriedenheit an. 
Dies spiegelt den Erfolg des Kochworkshops 
aus Sicht der Teilnehmenden wider. Bei der 
qualitativen Auswertung des Reflexionsbo-
gens werden die Antworten von neun Betei-
ligten miteinbezogen. In Bezug auf die erste 
Frage über positive und gut gelaufene Aspek-
te des Workshops wurde zum einen das Pro-
jektteam hinsichtlich der guten Organisation, 
des Betreuungsschlüssels aufgrund des gro-
ßen Personals und der Teamarbeit zwischen 
den Anleiter*innen unterschiedlicher Institu-
tionen und zum anderen - mit größerem Fo-
kus - die Zusammenarbeit der Teilnehmenden 
gelobt. Hervorgehoben wurde hierbei bereits 
das Teambuilding und Kennenlernen, welches 
zu einem Abbau von Ängsten und Vorbehalten 
geführt habe, sowie das Verhalten der Koch-
Auszubildenden, die ihre Vorbildfunktion auf 
freundliche, engagierte, unterstützende und 
geduldige Art und Weise für Erklärungen ge-
nutzt haben. Des Weiteren wurde die allge-
mein offene Atmosphäre, der Spaß- Faktor 
und der stetige Austausch als positiv bewer-
tet. Weiterhin fiel eine positive Entwicklung 
bezüglich des Vertrauens und des Zutrauens 
innerhalb der Gruppen auf. Auch die Fotos, 
die die Teilnehmenden mitnehmen konnten, 

kamen bei ihnen und beim Personal gut an, 
vor allem in Bezug auf das Gefühl, etwas ge-
schafft zu haben. Als letzten Punkt ist das gro-
ße Spektrum an Bild-, Ton- und Filmmaterial 
zu nennen, da dadurch die Präsentation des 
Projektes nach außen erleichtert und eine 
größere Reichweite für die Problematik aktu-
eller Berufsausbildungen erlangt wird. Zu der 
entgegengesetzten Frage nach negativen und 
schlecht gelaufenen Aspekten kam häufig die 
Anmerkung, dass das Anrichten der Speisen 
auf den Tellern nicht gut durchdacht war und 
auch die Menü-Fotos der einzelnen Grup-
pen einen Störfaktor bildeten, sodass beide 
Komponenten zu Unruhe und Hektik geführt 
hätten. Hier zeigt sich auch die Ambivalenz 
im Team, weil die Fotos teilweise als positiv 
und teilweise im Ablauf als negativ bewertet 
wurden. Zudem schienen manche Koch-Aus-
zubildenden unterfordert und vereinzelt gab 
es für manche Teilnehmer*innen keinen Auf-
gabenbereich, die sich so hilflos, unsicher und 
übergangen fühlten.
Deshalb wurde der Wunsch nach einem fes-
ten Ansprechpartner pro Gruppe geäußert, 
der mehr Sicherheit geben könnte. Auch wur-
de die Schwierigkeit, in der Gruppe als Team 
zusammenzuwachsen, genannt. In der da-
rauffolgenden Frage, ging es um die Selbst-
einschätzung und Verbesserungsmöglichkei-
ten der eigenen Arbeit. Die meisten befanden 
sich in einer eher passiven Rolle und merkten 
so lediglich an, sich noch weiter für Beobach-
tungen in den Hintergrund zurückzuziehen. 
Außerdem wurde angemerkt, dass unauffäl-
ligeres Filmen den Kochprozess weniger ge-
stört hätte und mehr Selbstbewusstsein in 
der Moderation der Kennenlernrunde und der 
Gruppeneinteilung hilfreich gewesen wäre. 
Der letzte Aspekt, der genannt wurde, war der 
Umgang mit dem Thema Datenschutz, da vie-
le Teilnehmer*innen aufgrund des umfangrei-
chen Dokuments und der daraus resultieren-
den Verwirrung ein negatives Bild von Fotos 
und Film entwickelten. Die vierte Frage, ziel-
te auf zukünftige Beachtung für die Planung 

gegangen und Hoffnung für ein Mentoringpro-
gramm geäußert.

Zusammenfassung
Die Beobachterinnen nahmen den Kochpro-
zess überwiegend positiv wahr und konnten 
neben der hilfsbereiten und konzentrierten 
Stimmung eine empathische und respektvol-
le Interaktion innerhalb der Teams erfassen. 
Die Gruppen unterschieden sich in Bezug auf 

die zugelassene Nähe oder Dis-
tanz und den zeitlichen Verlauf, 
wann mehr Vertrauen gefasst und 
die Unsicherheit geringer wurde. 
Auch wenn sich fast ausschließ-
lich ein Wir- und Miteinander- Ge-
fühl beobachten ließ, waren die 
Gruppen in der Entwicklung die-
ser verschieden. 
Auch wenn keine klare Rang-
ordnung festzustellen war und 
die Begegnung überwiegend auf 
Augenhöhe stattgefunden hat, 
befand sich der Koch-Auszubil-
dende hauptsächlich in der Rolle 

der Anleitung. Außerdem konnte häufig auch 
ein freundschaftlicher Austausch beobachtet 
werden, der unter anderem zu einem starken 
Wir- Gefühl und Zusammenwirken beitrug. 
Das Feedback der Teilnehmenden fiel sehr 
positiv aus. Alle empfanden die Zusammen-
arbeit, den Spaß-Faktor und das Verstehen 
untereinander als gelungen. Die Zufrieden-
heit über den gesamten Workshop und die 
Lust auf einen weiteren bewerteten fast alle 
als hoch. Auch die Betreuung und Unterstüt-
zung wurde überwiegend als sehr passend 
beurteilt. Die meisten Stimmen im mittleren 
Feld lagen bei der Kategorie “etwas Neues 
lernen”. Zusammenfassend lässt sich aber 
sagen, dass alle von dem Workshop profitie-
ren. Aufgrund des positiven Teilnehmenden-
Feedbacks kann der Workshop als Erfolg an-
gesehen werden.
Die Projektbeteiligten äußerten neben den 
positiven Bewertungen auch Kritikpunkte, 

des inklusiven Unterrichts ab sowie auf aus 
dem Workshop gezogene Erkenntnisse. Hier 
wurde im Hinblick auf die Mitarbeiter*innen 
der Lebenshilfe auf die Notwendigkeit der Be-
nutzung leichter und verständlicher Sprache 
hingewiesen und auch der Vorschlag der Vor-
lese-Funktion eingebracht. Zudem sollte in 
Zukunft darauf geachtet werden, “behinder-
tengerechte” Aufgaben zu finden und die An-
forderungen nicht zu hoch anzusetzen.

Es soll im Allgemeinen darauf geachtet wer-
den, dass die Aufgaben zwar eine Herausfor-
derung, aber keine Überforderung darstellen. 
Dabei sei Anerkennung bei allen Leistungen 
in Form von positivem Feedback wichtig. Zur 
Auflockerung des Unterrichts und Stärkung 
des Miteinanders wurde die Durchführung 
regelmäßiger Koch-Einheiten vorgeschlagen. 
Es überwog das positive Meinungsbild, da der 
Workshop als “wichtiger Baustein” beschrie-
ben und auch die Atmosphäre als entspannt 
wahrgenommen wurde. Es fielen zudem Aus-
sagen wie, “Es war super!” und auch das Ge-
fühl, auf die Teilnehmenden stolz zu sein, 
wurde geäußert. Des Weiteren ließ sich die 
Reaktion der positiven Überraschung, auch 
bezüglich des Eingehens der Koch-Auszubil-
denden und der Fachpraktiker*innen auf die 
Bedürfnisse der Mitarbeiter*innen der Le-
benshilfe, beobachten. Schließlich wurde auf 
die tolle Gruppendynamik in den Teams ein-

In Bezug auf die Koch-Auszubildenden wurde betont, 
dass diese in ihrer Vorbildfunktion unterstützt und 
bestärkt werden sollten, ebenso in den Mentoring-Grup-
pen. Gleichzeitig sollten jedoch alle Teilnehmer*innen in 
ihrer Führungsrolle gefördert werden. Denn es wurde 
auch auf die Gefahr hingewiesen, dass sich eine Top-
Down-Kommunikation jeweils von denjenigen, die sich 
einer anderen Zielgruppe überlegen fühlen, entwickle 
und dementsprechend eine pädagogische Anleitung zum 
Umgang und zur Akzeptanz vorgeschlagen.
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obwohl der Fokus auf den gelungenen Aspek-
ten lag. Die aufkommende Hektik und Unruhe 
durch das Anrichten sowie die Durchführung 
der Menü-Fotos wurden kritisiert. Letztere 
wurden aber gleichzeitig als positives Mit-
bringsel bewertet. 
Des Weiteren wurde die Schwierigkeit, Auf-
gaben als Herausforderungen, aber nicht als 
Überforderungen auszuarbeiten, genannt, 
sodass teilweise die Koch-Auszubildenden 
unterfordert und die Mitarbeiter*innen der 
Lebenshilfe unsicher waren. Wie mit dem The-
ma Datenschutz umgegangen wurde, war im 
Nachhinein auch nicht zufriedenstellend, da 
sich durch die aufkommende Verwirrung, ein 
negatives Bild von Film und Fotos entwickel-
te. Im Gegenzug dazu, war das Personal mit 
der Organisation und dem Betreuungsschlüs-
sel sehr zufrieden.
Sie nahmen die Zusammenarbeit und das 
wachsende Vertrauen in den Gruppen als sehr 

positiv wahr. Zukünftig ist es wichtig, alle Per-
sonen in ihrer Führungsrolle zu unterstützen, 
sodass keine Top-Down Kommunikation ent-
steht.

Limitationen und Ausblick
Auch wenn der Kochworkshop als Erfolg an-
gesehen werden kann, bleibt zu beachten, 
dass dieser eine spezielle inklusive Maßnah-
me mit großem organisatorischem Aufwand 
verbunden war. Deshalb lassen sich die Er-
kenntnisse nicht genauso auf den alltäglichen 
inklusiven Unterricht übertragen. Hinzukom-
men kann, dass durch die veränderten Rah-
menbedingungen der Umgang innerhalb der 
drei Zielgruppen anders ablaufen kann. Des 
Weiteren ist eine Herausforderung, dass der 
Kochworkshop auf praktischer Arbeit basiert 
und der inklusive Unterricht eher theoriege-
leitet stattfindet. Demnach stellt die Übertra-
gung auch eine Hürde dar.

Zielstellung 
Durch den im Projekt durchzuführenden in-
klusiven Unterricht in Verbindung mit einem 
Mentoring-Programm und die damit einher-
gehende Netzwerkarbeit findet der Versuch 
statt, die Forderungen der UN-BRK nach 
Chancengleichheit, Teilhabe und der Ach-
tung von menschlicher Vielfalt in der berufli-
chen Bildung umzusetzen. Im Allgemeinen ist 
Mentoring für die psychosoziale und berufli-
che Weiterentwicklung sinnvoll. Die Entwick-
lung des Verständnisses des Begriffs zeichnet 
sich durch mehr Selbstbestimmung im Men-
toring-Prozess aus, sodass sich ein Nutzen 
auf Ebene der Leistungssteigerung sowie der 
Erhöhung des Selbstvertrauens beobachten 
lässt. Es wurde der Forschungsfrage nachge-
gangen, unter welchen Bedingungen ein Men-
toring zwischen Menschen mit und ohne Be-
einträchtigung Inklusion unterstützen kann. 
Weitere Fragen, die sich daraus ergeben sind: 

In diesem Kontext beweist sich zum einen das 
Diversity Mentoring (Inklusives Mentoring) als 
wichtiger Rahmen und zum anderen schien 
besonders die Perspektive von und ein Zu-
gang zu den Teilnehmenden eines Mentoring-
Programms relevant. Demnach entwickelte 
sich die qualitative Studie, die die Durchfüh-
rung von Interviews mit den Zielgruppen 

des Projektes und somit mit Menschen mit 
Beeinträchtigung oder Behinderung mitein-
schließt.

Methodik
Es wurden keine Experteninterviews, son-
dern Einzelfallinterviews mit den Teilneh-
menden des Projektes durchgeführt, da sie es 
sind, die von dem Mentoring-Programm einen 
Nutzen ziehen und profitieren sollen. Die Aus-
wahl der Interviewpartner*innen fiel auf die 
Personengruppen der Auszubildenden zum/
zur Fachpraktiker*in Küche sowie auf die Mit-
arbeiter*innen der Lebenshilfe, um den Bezug 
zu Erfahrungen zum Leben mit einer Beein-
trächtigung herstellen und thematisieren zu 
können. Dieser Sachverhalt ist auf die Rele-
vanz im Mentoring zurückzuführen, auf die 
Bedarfslage der Menschen mit Beeinträchti-
gung zu blicken. Insgesamt wurden drei In-

terviews geführt, davon eins mit 
einer Auszubildenden zur Fach-
praktikerin Küche und zwei mit 
Mitarbeiter*innen der Lebenshil-
fe. Zwei Interviews wurden am 
05.06.2019 im BBZ in Perleberg 
und in der Lebenshilfe in Witten-
berge durchgeführt. Ein weiteres 
Interview fand am 12.06.2019 
in der zuletzt genannten Insti-
tution statt. Das drei Interviews 
dauerten etwa 30 Minuten, 15 Mi-
nuten und über 60 Minuten. Vor 
der Durchführung der Interviews 

wurde ein Leitfaden entwickelt. In den ge-
führten Einzelfallinterviews ist von halbstruk-
turierten Interviews auszugehen, die sich an 
die Form eines episodischen Interviews an-
lehnen. Zur Auswertung der geführten Inter-
views wurde die Methode der Qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (1990) gewählt. 
Bevor die Schritte der Analyse und Interpreta-

Welche Form von Mentoring ist passend?

Wie sollte das Nähe- und Distanzverhältnis zwischen 
Mentor*in und Mentee aussehen? 

Für welche Themenfelder sollte Raum geschaffen wer-
den? 

Und welche Ängste und Befürchtungen gibt es, auch im 
Hinblick auf Beeinträchtigungen? 

Mentoring6.3
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tion eingeleitet wurden, war die Transkription 
der Interviews notwendig. Dafür wurde wäh-
rend der Durchführung ein Tonaufnahmege-
rät benutzt, um im Anschluss über die digi-
tale Sprachaufnahme die gesagten Worte zu 
verschriftlichen. Die interviewten Personen 
wurden vorab über die Aufnahme und die Ver-
wendung des Materials aufgeklärt und auf die 
anonymisierte und vertrauliche Behandlung 
der Daten hingewiesen. Bei der Transkription 
wurde sich an den Regeln von Rädiker und Ku-
ckartz (2019) orientiert.

Ergebnisse
Im Rahmen des IKKE-Projektes handelt es 
sich um mögliches externes Mentoring und 
dabei um die Form des Cross-Mentorings, 
da sich die verschiedenen Institutionen zu 
einem Verbund und einem Netzwerk zusam-
mengeschlossen haben. Da zwei Interview-
partner*innen die Form des Losens für die 
Zusammenstellung der Gruppen präferieren, 
wodurch die Projektleitung miteinbezogen 
wird und durch das Projekt die Beteiligten 
feststehen sowie die Rahmenbedingungen 
geklärt sind, lassen sich Anteile des formellen 
Mentorings finden. Dennoch sind in der Um-
setzung die Werte des informellen Mentorings 
hinsichtlich Flexibilität und gegenseitiger 
Akzeptanz relevant. Durch die Einstimmig-
keit in den Interviews über die Gruppenkon-
stellation, scheint ein Gruppen-Mentoring 
am sinnvollsten, wobei die maximale Größe 
nicht drei Mitglieder überschreiten sollte. So 
stehen trotz der reduzierten Exklusivität der 
Beziehung und der reduzierten Betreuungsin-
tensität die Vernetzung innerhalb der Gruppe 
und das Lernen als sozialer Prozess im Fokus. 
Als weiteren Vorteil des Gruppen-Mentorings 
ist der wirksame Einsatz von Lernressourcen 
zu nennen. Dennoch sind einige Aspekte des 
Peer-to-Peer Mentorings zu integrieren. Die-
ser Punkt ist wichtig, da das Empfinden von 

keiner Hierarchie oder Rangordnung als Ziel 
des Mentoring-Prozesses angesehen werden 
kann. Eine Bedingung, die deshalb für ein Ge-
lingen notwendig scheint, ist der Austausch 
mit der Peergroup. Des Weiteren sollte das 
E-Mentoring Teil des Programms werden, 
um zeitliche und örtliche Flexibilität gene-
rieren zu können. Möglicherweise kann eine 
Online-Plattform in Form eines Vernetzungs-
portals auch dazu führen, sich offener und 
mit geringeren Hemmungen auszutauschen. 
Obwohl die Literatur angibt, dass das Modell-
lernen bei digitalem Mentoring entfallen wür-
de, hat ein Mitarbeiter der Lebenshilfe einen 
Vorschlag geäußert, der dem entgegensteht. 
Er könnte sich vorstellen über Skype oder ein 
Video praktische Kochprozesse gezeigt zu be-
kommen, die an Hand des Lernens am Modell 
nachkochbar wären. 
Es ist jedoch wichtig, digitales Mentoring le-
diglich zu kombinieren, um der Schwierigkeit 
des Aufbaus einer persönlichen Beziehung 
entgegenzuwirken. Zudem hat sich Blended 
Mentoring, als eine Mischung aus Online- und 
Präsenzphasen im Studierendenkontext als 
erfolgreich erweisen. Bei der Form des Grup-
pen-Mentorings ist jedoch ein Augenmerk auf 
die Rollenverteilung und die Mentoring-Be-
ziehung zu legen. Denn gerade im Inklusiven 
Mentoring ist die Begegnung auf Augenhöhe 
ohne das Empfinden einer Hierarchie essenzi-
ell. Deswegen könnten Rollenwechsel je nach 
Thematik eine Option abbilden, um einer zu 
strikten Rangordnung entgegenzuwirken. Die 
eingegangene Beziehung sollte jedoch über-
greifend als gegenseitige Lernpartnerschaft 
angesehen werden, von der alle profitieren, 
unabhängig von der Rolle. Eine gewisse Struk-
tur in Form einer klaren Rollenverteilung 
scheint auch sinnvoll zu sein, da sich die Teil-
nehmenden auf einem Kontinuum von Aus-
handlungsprozessen befinden. Besonders 
beim Einfühlen in die Mentee-Rolle werden 

in den Interviews die Wechselspiele – wie in 
der Literatur beschrieben – zwischen persön-
lichem Kontakt und Abgrenzung, Nähe und 
Distanz, Autonomie und Bindung sowie Un-
abhängigkeit und enger Begleitung deutlich. 
Aufgrund dessen steht Kommunikation und 
der Dialog an primärer Stelle, um Bedürfnis-
se und Wünsche besprechen und verhandeln 
zu können. Wichtig hierbei ist jedoch, die Ab-
grenzung zu einer freundschaftlichen Ebene 
zu schaffen. Dafür sind im Vorhinein auch die 
Organisation und das Personal des Projektes 
verantwortlich. Durch Seminare, die über das 
Programm aufklären sowie den Ablauf, die 
Ziele und den Nutzen erläutern, können die 
Rahmenbedingungen und wichtige Elemente 
in der Mentoring-Beziehung geklärt werden.
Es ergibt sich sowohl aus den Interviews als 
auch aus der Literatur, dass eine Notwendig-
keit von Workshop, Trainings oder Kennen-
lerntagen besteht. 
Zum einen sind diese für die Reflexion der ei-
genen Wertehaltung und der Einstellung zum 
Gefühl von Fremdheit wichtig und zum ande-
ren dienen sie der Reduzierung von Vorbe-
halten und Vorurteilen. Denn auch wenn die 
Projekt-Beteiligten bereits eine sehr aufge-
schlossene Meinung vertreten, sind weiterhin 
Vorbehalte vorhanden, die es abzubauen gilt, 
sodass auch bei einzelnen Teilnehmenden 
die Wahrnehmung der strikten Rangordnung 
reduziert wird. Auch wenn es wichtig ist, die 
Mentor*innen in ihrer leitenden Position zu 
stärken, gilt es das Gefühl von einem hierar-
chischen Gefälle abzubauen. Neben der Rang-
ordnung sind die eigene Selbstwahrnehmung 
und das Selbstbild ein zu thematisierender 
Bereich. Vor allem im zweiten Interview in 
der Lebenshilfe zeichnete sich ab, dass sich 
der Mitarbeiter aufgrund seines Selbstbildes 
anderen stark unterordnet und infolgedes-
sen andere Bedürfnisse seinen eigenen ge-
genüber Vorrang gewährt. Demnach sind in 

einer gleichwertigen Kommunikation wech-
selseitige Zuschreibungen zu hinterfragen, 
um negative Selbstzuschreibungen zu über-
winden. Zusätzlich zum essentiellen Dialog in 
der Mentoring-Beziehung bildet die Stärkung 
des Selbstbewusstseins ein klares Ziel. 
Somit ist die Thematisierung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen und dem Selbst-
bewusstsein in den Workshops im Vorfeld 
von besonderer Bedeutung. Auf diese Wei-
se können die Teilnehmenden Vertrauen in 
ihre eigenen Fähigkeiten gewinnen und ei-
gene Ressourcen erkennen sowie sie stän-
diges Rückversichern zu Lehrer*innen oder 
Anleiter*innen als nicht mehr notwendig 
halten würden. Dafür ist von Seiten der Pro-
jektleitung die Regel einzuhalten, dass diese 
lediglich für die Rahmenbedingungen und im 
Mentoring-Prozess nicht für den persönlichen 
oder beruflichen Austausch verantwortlich 
sind. Anzunehmen ist, dass das Selbstbild 
auch eng mit der eigenen Wahrnehmung von 
Beeinträchtigung zusammenhängt.
In der Literatur wird deshalb betont, einen 
Austausch über die Beeinträchtigung statt-
finden zu lassen, um das Gefühl der Abgren-
zung zu verringern. In den Interviews schien 
eine Thematisierung dieser jedoch nicht be-
sonders erwünscht, weshalb hier individuell 
geschaut werden muss wie in der jeweiligen 
Gruppe mit dem Thema umgegangen wird, 
ohne dass sich jemand ausgegrenzt oder zum 
Reden gezwungen fühlt.
Hinsichtlich der Regelmäßigkeit fällt auf, dass 
zwar häufiger Kontakt Vorurteile und Ängste 
reduzieren kann, den Interviewten aber auch 
wichtig ist, dass Mentoring-Programm nicht 
in der Freizeit weiter durchzuführen. Hier ist 
auch die Aushandlung über ein regelmäßiges 
Treffen in der Woche in Kombination einer 
digitalen Unterstützungsmöglichkeit zu be-
achten, damit die Motivation weiterhin hoch 
gehalten wird.
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Gelingensbedingungen
Abschließend ist festzuhalten, dass Inklusi-
ves Mentoring den gesamtgesellschaftlichen 
Prozess positiv beeinflusst und dazu beiträgt, 
dass strukturelle Anpassungen stattfinden. 
Im Idealfall kann dadurch Einzigartigkeit 
mehr wertgeschätzt und ein Zugehörigkeits-
gefühl vermittelt werden. Dafür sind aber 
einige Bedingungen einzuhalten: Es sollte 
einen professionellen Rahmen über eine Pro-
jektleitung geben, die über das Programm 
hinreichend aufklärt. Als geeignete Form 
scheint sich das Gruppen-Mentoring mit der 
Möglichkeit zum Austausch in der Peergroup 
anzubieten. Dabei ist auf die möglichst kleine 
Gruppengröße zu achten. Zudem sollte eine 
Kombination aus Präsenzzeiten und einer On-
line-Plattform möglich sein. Großer Bedeu-
tung werden einer Begegnung auf Augenhö-
he, Vorbehaltslosigkeit und der Möglichkeit 
eines Raumes für Aushandlungsprozesse zwi-
schen Selbstbestimmung und enger Beglei-
tung zugeschrieben. Besonders relevant im 
Inklusiven Mentoring ist die Thematisierung 
der Beeinträchtigung und des Selbstbildes, 
wobei individuell darauf eingegangen werden 
muss, welchen Stellenwert das Thema ein-
nehmen soll und darf. Im Allgemeinen muss 
deutlich werden, dass Kommunikation das 
wichtigste Instrument im Mentoring-Prozess 
ist. In Bezug auf das IKKE-Projekt ist weiter-
hin festzuhalten, dass die Teams des Mento-
ring-Programms durch Gruppenarbeiten und 
Peer Learning im inklusiven Unterricht in ihrer 
Gruppendynamik unterstützt werden. Diese 
Ergänzung fördert ebenfalls den Aufbau der 
Vertrauensbasis. Zusammenfassend konnten 
mit Hilfe der Interviews und der Literatur fol-
gende Gelingensbedingungen für ein Inklusi-
ves Mentoring formuliert werden:

•	 Inklusives Mentoring sollte in Form von 
Gruppen-Mentoring durchgeführt wer-
den und dabei Werte des Peer-to-Peer-
Mentoring integrieren.

•	 Die Grundhaltung eines informellen Men-

torings, einschließlich der Freiwilligkeit, 
Flexibilität und der wechselseitigen Ak-
zeptanz, ist essenziell.

•	 Eine Methodenkombination aus Präsenz- 
und Online-Phasen ermöglicht zeitliche 
und örtliche Flexibilität.

•	 Die Teams sollten sich zufällig über die 
Form des Losens bilden.

•	 In der Vorbereitung müssen Seminare zur 
Aufklärung des Programms und Work-
shops zum Kennenlernen und zur Redu-
zierung von Vorbehalten und dem Gefühl 
einer Rangordnung stattfinden.

•	 Die Begegnung auf Augenhöhe ohne das 
Empfinden einer Hierarchie ist essentiell 
und die Basis für eine auf gegenseitiger 
Akzeptanz, Ehrlichkeit, Respekt und Ver-
trauen aufbauenden Beziehung.

•	 Für die Generierung von Struktur ist eine 
klare Rollenverteilung sinnvoll.

•	 Die gleichwertige Kommunikation dient 
der Verhandlung von Bedürfnissen und 
ist wichtig für die Aushandlungsprozesse 
zwischen Nähe und Distanz sowie Selbst-
bestimmung und enger Unterstützung.

•	 Inwieweit die Beeinträchtigung und/oder 
Diskriminierungserfahrungen themati-
siert werden, muss in jeder Gruppe indi-
viduell geschaut werden.

•	 Es sollte eine ruhige Atmosphäre gegeben 
sein.

•	 Die Projektleitung muss ihre eher außen-
stehende Rolle, die aber für die professio-
nelle Durchführung unabdingbar ist, von 
Beginn an kenntlich machen.

•	 Ziel des Inklusiven Mentoring muss mit-
unter die Stärkung des Selbstbewusst-
seins und die Überwindung negativer 
Selbstzuschreibungen sein.

Limitationen und Ausblick 
Die Durchführung der Interviews und die an-
schließende qualitative Inhaltsanalyse sind 
mit Begrenzungen verbunden. Ein zu nennen-
der Aspekt ist das eine von Verständnisprob-
lemen geprägte Interview. Die Probleme sind 
vor allem auf die Unerfahrenheit der Inter-
viewerin in Bezug auf die Anwendung Leich-
ter Sprache zurückzuführen. Dabei zeigte sich 
der Befragte trotz der Schwierigkeiten sehr 
bemüht und war hoch engagiert. 
Zudem stellt sich bei leitfadengestützten In-
terviews die Frage, inwiefern das Prinzip der 
Offenheit, als eines der zentralen Prinzipien 
der Sozialforschung, verletzt wurde. Auch 
wenn sich die qualitative Inhaltsanalyse für 
diese Forschungsarbeit als geeignete Metho-
de erwies, zeigt diese Grenzen auf. Dennoch 
wurde die Inhaltsanalyse als Auswertungs-
instrument nicht in ihrer vollständigen Kom-
plexität genutzt. Ein weiterer Punkt, der nicht 
außer Acht gelassen werden darf, ist die Ehr-
lichkeit der Interviewpartner*innen. So kann 
das Antwortverhalten von Sorge um Anony-

mität, sozialer Erwünschtheit, Scham oder 
der Angst vor Stigmatisierung beeinflusst 
worden sein. Nachdem die Ergebnisse den 
Projektbeteiligten vorgestellt wurden, gilt es 
zu überprüfen wie erfolgreich sich die Um-
setzung des Inklusiven Mentorings im Projekt 
schließlich gestalten wird. Inklusives Mento-
ring zeigt sich somit zur Förderung von In-
klusion als sinnvolle Methode im Bereich der 
beruflichen Bildung. Deshalb wäre es wich-
tig, die Forschung zu diesem Themenkom-
plex auszubauen. Während viele Studien zu 
Mentoring existieren, findet die Verknüpfung 
von Mentoring und Inklusion in der Forschung 
noch nicht so viel Beachtung. 
Des Weiteren lässt sich der Begriff als solches 
in der Literatur nicht wiederfinden und fin-
det lediglich im Diversity-Mentoring Gehör. 
Neben dem Fakt, dass es weitere Forschung 
zum Inklusiven Mentoring geben sollte, ist 
nicht außer Acht zu lassen, dass weitere Pro-
jekte essentiell sind, um den Prozess von In-
klusion zu fördern.
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Zielstellung 
Ab dem 08. August 2019 fanden die ersten in-
klusiven und digital gestützten Unterrichts-
einheiten am Oberstufenzentrum in Witten-
berge mit den zwei Testgruppen statt und 
diese wurden von Beginn an von der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal begleitet und 
evaluiert. Der Unterricht stellte für alle Betei-
ligten neue Herausforderungen dar. Neben 
der Einbindung der digitalen Medien in den 
Unterrichtsalltag war für viele Schüler*innen 
und Lehrer*innen auch das veränderte Unter-
richtsgefüge Neuland. Für die Planung der je-
weiligen Unterrichtseinheiten waren Verän-
derungen und Bewertungen hinsichtlich der 
Unterrichtsqualität für die weitere Umset-
zung von großer Bedeutung.  
Um die Effektivität des Unterrichts aus Sicht 
der Beteiligten zu bewerten, wurden qualita-
tive und quantitative Maßnahmen eingesetzt. 
Eine Evaluation bot die Chance, die Unter-
richtsgestaltung zu optimieren, Schwach-
stellen zu erkennen und Verbesserungsmög-
lichkeiten einzuleiten. Daraus ergaben sich 
folgende Forschungsfragen:

•	 Welches Feedback geben die Teilneh-
menden und Lehrkräfte zum inklusiven 
und digitalen Unterricht?

•	 Wo liegen die Stärken und Schwächen 
des Unterrichts?

•	 Gibt es Unterschiede zwischen den Lehr-
jahren?

•	 Wie kann der Unterricht optimiert wer-
den?

•	 Was sind Gelingensbedingungen für ei-
nen inklusiven und digital gestützten 
Unterricht?

Ablauf 
Der inklusive und digital gestützte Unterricht 
im ersten Lehrjahr begann am 16.09.2019.  
Das Modul Kennenlernen beinhaltete das Er-
stellen von Klassenregeln, Kennenlernspie-
le und eine Küchenrallye mit gemeinsamem 
Kochen, um das Miteinander zu fördern. Au-
ßerdem wurde das Projekt vorgestellt und es 
fand eine Einführung in den Umgang mit der 
Technik statt. 
Während des Moduls Hygiene erarbeiteten die 
Schüler*innen gemeinsam eine Definition für 
den Begriff Hygiene, bekamen Informationen 
über die Rechtsgrundlagen und übten das hy-
gienische Händewaschen. Außerdem wurden 
die Produkt-, Personal- und Betriebshygiene 
sowie Mikroorganismen besprochen. Die Un-
terrichtseinheiten des dritten Lehrjahres wur-
den ab den 08.08.2019 zum Thema Regionale 
Küche abgehalten. Eine Besonderheit stellte 
dabei die Exkursion dar, bei der die Teilneh-
menden in verschiedenen Supermärkten ihre 
Kenntnisse zu regionalen Produkten umset-
zen konnten. Alle übrigen Unterrichtseinhei-
ten fanden am Oberstufenzentrum in Form 
von Frontalunterricht und Gruppenarbeiten 
statt. Inhalte des Unterrichts waren die Re-
gion Brandenburg, der geografische Einfluss 
auf die Küche, regionale Rohstoffe und Le-
bensmittel, sowie regionale Restaurants und 
die regionale Küche. Das Wissen zu diesen 
Themen wurde schließlich am Ende in einer 
Lernerfolgskontrolle abgefragt. 

Inklusiver Unterricht6.4

•	 Übersicht Unterrichtseinheiten des ersten und dritten Lehrjahres

Erstes Lehrjahr Drittes Lehrjahr

Termin Modul Termin Modul

16.09.2019 Kennenlernen 08.08.2019 Regionale Küche I

23.09.2019 Kennenlernen 15.08.2019 Regionale Küche I

30.09.2019 Kennenlernen 22.08.2019 Regionale Küche I

02.12.2019 Hygiene 24.10.2019 Regionale Küche II

09.12.2019 Hygiene 07.11.2019 Regionale Küche II

16.12.2019 Hygiene

Methodik 
Für die Evaluation des inklusiven und digi-
tal gestützten Unterrichts im Rahmen des 
IKKE- Projektes wurde eine Kombination aus 
einem qualitativen und einem quantitativen 
Erhebungsdesign für die Pilotphase August 
bis Dezember 2019 gewählt. Die qualitati-
ve Auswertung des Unterrichts fand mittels 
einer unstrukturierten Fremdbeobachtung 
statt. Die quantitative Untersuchung der Pro-
jektfortschritte wurde anhand eines im Vor-
aus erstellten  Fragebogens online erfasst. 
Das Mixed-Method-Verfahren wurde aus den 
Gründen Multiperspektivität, Ermöglichung 
der Generalisierbarkeit qualitativer Daten, 
bessere Anwendbarkeit quantitativer Daten 
und Pragmatismus gewählt.
Für das Projekt wurde eine vorrangig nicht 
teilnehmende, offene und unstrukturierte 
Fremdbeobachtung von allen Unterrichts-
einheiten der Testphase durchgeführt. Mit 
vorrangig nicht teilnehmend ist in diesem 
Fall gemeint, dass die Beobachter*innen in 
den meisten Fällen nicht persönlich in das 

Unterrichtsgeschehen involviert waren. Alle 
Beteiligten waren davon in Kenntnis gesetzt, 
dass und zu welchem Zweck der Unterricht 
beobachtet wurde. Die Entscheidung für ei-
nen unstrukturierten und explorativen Zu-
gang wurde getroffen, um neue Phänomene 
zu entdecken und um keine Beschränkungen 
durch eine vorangegangene Kategorienbil-
dung zu haben. In jeder Unterrichtseinheit 
waren zwei bis drei Beobachter*innen anwe-
send, um den Unterricht zu beobachten und 
zu protokollieren. Als quantitatives Daten-
erhebungsinstrument wurden im Voraus für 
die Befragungsgruppen Teilnehmende und 
Lehrkräfte jeweils ein Fragebogen konzipiert. 
Die Befragung wurde online über SoSci-Sur-
vey erstellt und mit den Teilnehmenden am 
Ende jedes Moduls durchgeführt. Die Bearbei-
tung der Fragebögen wurde anonym und di-
gital über das Tablet durchgeführt. Das Pro-
jektteam stand zur Verfügung, um einzelnen 
Personen bei Bedarf zu assistieren. Im Vorfeld 
der Befragung wurden die Teilnehmer*innen 
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von den Lehrkräften und den wissenschaft-
lichen Mitarbeiter*innen über die Befragung 
aufgeklärt. Die Online-Teilnehmenden-Erhe-
bung erstreckte sich über den Zeitraum vom 
August bis Dezember 2019 mit insgesamt zwei 
Terminen pro Lehrjahr. Durch das Instrument 
der Verlaufsmessung sollten Veränderun-
gen hinsichtlich des Gelingens der Inklusion 
und des Einsatzes von digitalen Hilfsmitteln 
im Unterricht über den Befragungszeitraum 
erfasst werden. Der freiwillige Teilnehmen-
denfragebogen umfasste zehn Items, die sich 
zu gleichen Teilen auf die Aspekte inklusiver 
Unterricht (Klassengemeinschaft, Tempo, Ak-
zeptanz, Unterstützung, Zusammenarbeit) 
und digitaler Unterricht (Umgang, Erleichte-
rung, Zuhause, Motivation, Spaß) aufteilen 
lassen. Die freiwillige und anonyme Lehrer*in-
nenumfrage richtete sich an die Lehrkräfte 
und beteiligten Pädagogen und konnte on-
line zu jeder Zeit nach jeder Unterrichtsein-
heit über SoSci-Survey ausgefüllt werden. 
Der Lehrer*innenfragebogen umfasste die 12 
Items Klassenführung, Unterrichtsklima, Mo-
tivierung, Strukturiertheit, Zielorientierung, 
Individuelle Unterstützung, Selbständiges 
Lernen, Variabilität der Unterrichtsformen, 
Lernerfolgssicherung, Medien, Digitalisie-

•	 Vergleich der Untersuchungsgruppen

Erstes Lehrjahr Drittes Lehrjahr

Klassengröße 22 Teilnehmende 13 Teilnehmende

Zielgruppe I 6 Köch*innen

6 Fachkräfte im Gastgewerbe 3 

Restaurantfachkräfte

4 Köch*innen

Zielgruppe II 4 Fachpraktiker*innen Küche 5 Fachpraktiker*innen Küche

Zielgruppe III 3 Mitarbeiter*innen der WfbM 4 Mitarbeiter*innen der WfbM

rung und Inklusion. Im Fokus der Auswertung 
steht allerdings der Teilnehmenden-Fragebo-
gen und die Lehrer*innenbefragung soll nur 
ergänzend eingebracht werden.

Untersuchungsgruppen 
Seit Beginn der praktischen Umsetzung 
des Projektes stehen zwei Untersuchungs-
gruppen zur Beobachtung und Evaluation 
zur Verfügung. Die Gemeinsamkeit der zwei 
Testgruppen besteht darin, dass die inklusi-
ve Klasse beider Lehrjahre aus den drei Ziel-
gruppen Auszubildende im Fachbereich Kü-
che/Gastronomie (Köch*innen, Fachkräfte 
im Gastgewerbe, Restaurantfachkräfte), Aus-
zubildende zum/zur Fachpraktiker*in Küche 
und Teilnehmende aus der Werkstatt für be-
hinderte Menschen (WfbM) der Lebenshilfe. 
Die Unterschiede zwischen den Klassen zei-
gen sich vor allem in der Klassengröße (22 vs. 
13 Teilnehmende) und in der Gewichtung der 
einzelnen Zielgruppen. 
Die Gewichtung der Zielgruppen ist im ersten 
Lehrjahr viel weniger ausgeglichen, als im 
dritten Lehrjahr. Im dritten Lehrjahr sind im 
Vergleich zum ersten Lehrjahr aus der Grup-
pe der Auszubildenden der Gastronomie nur 
Köch*innen vorzufinden.

Ergebnisse der Beobachtung 
Es wurden insgesamt 11 Unterrichtseinheiten 
von zwei bis drei Beobachter*innen beobach-
tet und 26 Beobachtungsprotokolle ausge-
wertet. Da es sich um eine explorative Form 
des Beobachtens handelte, fand die Katego-
rienbildung induktiv statt. Durch eine Sich-
tung des vorhandenen Materials, konnten 
sich wiederholende Themenschwerpunkte 
erkannt und zusammengefasst werden. Dar-
aus ergaben sich die folgenden Kategorien als 
allgemeingültig für alle Beobachtungen:

Hinsichtlich des Miteinanders konnte eine 
positive Entwicklung beobachtet werden. Je 
häufiger die Zielgruppen durchmischt mitein-
ander arbeiteten und je praktischer die Arbeit 
war, desto besser wurden der Umgang, die 
Rücksichtnahme und die Zusammenarbeit. 
Auch im Umgang mit den unterschiedlichen 
Anforderungsniveaus seitens der Lehrenden 
konnte mit der Zeit eine Entwicklung beob-
achtet werden, die sich an den Bedürfnissen 
der Schüler*innen orientierte. Es wurden ver-
mehrt Zusatzaufgaben und unterschiedliche 

Schweregrade zur Verfügung gestellt. Bezüg-
lich der Zielgruppenunterscheidung gibt es 
den wohl größten Entwicklungsbedarf im 
Bereich der Inklusion, um eine Zielgruppen-
identifikation zu verhindern. Im Bereich der 
Digitalisierung ist eine Entwicklung der Medi-
enkompetenz aller Beteiligten zu erkennen, 
wobei auch hier weiterhin der Bedarf besteht, 
diese Kompetenzen auszubauen. Dies ist vor 
allem nötig damit die digitalen Medien inklu-
sionsfördernd wirken und nicht eine zusätz-
liche Barriere darstellen.
Die Auswertung der Inhalte, ermöglichte die 
Beantwortung der Frage, ob es Unterschiede 
zwischen den Untersuchungsgruppen gibt 
und ob diese den Schluss zulassen, dass bei 
der einen oder der anderen Gruppe die In-
klusions- und Digitalisierungsaspekte besser 
umgesetzt wurden. Zusammenfassend lässt 
sagen, dass das erste Lehrjahr durch den zeit-
lich späteren Beginn profitierte, da hier be-
reits Erfahrungen des Projektteams aus dem 
dritten Lehrjahr einflossen. Das dritte Lehr-
jahr dagegen hatte Vorteile hinsichtlich der 
geringeren Klassengröße und eines ausgewo-
genen Verhältnisses der drei Zielgruppen. Es 
konnte kein ganzheitlicher Vorteil des einen 

Lehrjahres gegenüber dem anderen beobach-
tet werden, sondern lediglich in einzelnen As-
pekten. Die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen der zwei Testgruppen ermöglichten 
einen besonders weiten Blick auf die Fakto-
ren, die einen Einfluss auf das Gelingen eines 
inklusiven und digital gestützten Unterrichts 
haben. Diese Faktoren wurden als Gelingens-
bedingungen und Handlungsempfehlungen 
formuliert und mit wissenschaftlichen Kennt-
nissen untermauert, um ihre Relevanz zu ver-
deutlichen.

Inklusion
	 Gruppenarbeit und Miteinander
	 Umgang mit den unterschiedlichen 	
	 Anforderungsniveaus
	 Zielgruppenunterschiede

Digitalisierung
	 Tablets
	 Smartboard
	 Lernspiele

Sonstige Beobachtungen
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Ergebnisse der Fragebogenerhebung 
Es haben sich zu den vier Messzeitpunkten 
die Mehrheit der Teilnehmenden aus den je-
weiligen Lehrjahren an der Testung beteiligt. 
Es liegen 62 bearbeitete Datensätzen von der 
Teilnehmendenbefragung vor, von denen 58 
auswertbar waren. Die Datensätze, die nicht 
in der Auswertung berücksichtigt wurden, 
waren unvollständig bearbeitet. Bei der Leh-
rer*innenbefragung sind insgesamt von Au-
gust 2019 bis Januar 2020 22 Fragebögen von 
vier Lehrkräften ausgefüllt worden.

•	 Beteiligung der Teilnehmenden zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten

1. Lehrjahr mit N = 22 3. Lehrjahr mit N = 13

Messzeitpunkt 03.09.2019 16.12.2019 22.08.2019 07.11.2019

Beteiligung ∑ 58 21 16 09 12

Insgesamt fühlten sich beide Lehrjahre über-
wiegend in ihrer Klassengemeinschaft wohl. 
Auffallend ist, dass bei den Probanden des ers-
ten Lehrjahres das Wohlfühlen in der Klassen-
gemeinschaft zwischen den Messzeitpunkten 
leicht abfiel und für das dritte Lehrjahr sich 
das Gemeinschaftsgefühl über die Zeitpunkte 
hinweg verbesserte. Jedoch gaben insgesamt 
sechs Cases eine eher schlechte empfundene 
Klassengemeinschaft an. Die Teilnehmenden 
stuften das Lerntempo überwiegend als gut 
ein und empfanden das Unterrichtstempo als 
gut angepasst an ihrem individuellen Lernen. 
Im ersten Lehrjahr wurde das Tempo beim 
zweiten Messzeitpunkt als etwas schlechter 
eingeschätzt, im dritten Lehrjahr allerdings 
als deutlich besser. Neun Cases haben insge-
samt das Unterrichtstempo als für sich nicht 
angemessen bewertet. Allgemein fühlten sich 
die Probanden beider Lehrjahre gut akzep-
tiert und respektiert. Die gefühlte Akzeptanz 
sank im ersten Lehrjahr beim zweiten Mess-
zeitpunkt leicht, und stieg im dritten Lehrjahr 

leicht an. Drei Cases gaben eine eher gerin-
ge Akzeptanz an. Gesamt betrachtet fühlen 
sich die Teilnehmenden durch die Lehrkräfte 
super unterstützt und gefördert. Betrach-
tet man die Lehrjahre einzeln, fällt auf, dass 
sich im ersten Lehrjahr zwischen den Mess-
zeitpunkten ein negativer Trend abzeichnete, 
während dieser im dritten Lehrjahr in eine 
positive Richtung ging. Vier Cases gaben eine 
eher geringe Unterstützung an. Die Zusam-
menarbeit wurde von beiden Lehrjahren ten-

denziell als gut bewertet. Auffällig ist jedoch 
die große Streuung beider Lehrjahre, die bis 
hin in den negativen Bereich geht. Die Lust am 
Zusammenarbeiten stieg beim dritten Lehr-
jahr zum zweiten Messzeitpunkt leicht an. 14 
Cases schätzen die Lust an Zusammenarbeit 
als eher gering ein. Beide Lehrjahre kamen 
mit den digitalen Hilfsmitteln insgesamt gut 
bis sehr gut zurecht. Beim ersten und dritten 
Lehrjahr erhöhte sich die Einstufung beim 
zweiten Messzeitpunkt. Das dritte Lehrjahr 
wies eine größere Streuung auf. Fünf Cases 
gaben größere Probleme mit der Technik an. 
Insgesamt stellten die digitalen Hilfsmittel für 
die Mehrheit eine Erleichterung dar. 
Die große Streuung zeigt jedoch, dass die di-
gitalen Hilfsmittel einigen Teilnehmer*innen 
Schwierigkeiten bereiteten. Bei beiden Lehr-
jahren haben sich die Tendenzen zwischen 
den Messzeitpunkten in den negativen Be-
reich verschlechtert. 
Zehn Cases erlebten die Technik eher als 
belastend. Über beide Befragungsgruppen 

zeigte sich bei der Frage, ob die digitalen 
Hilfsmittel auch zu Hause oder bei der Arbeit 
genutzt werden, eine weite Streuung über 
alle Antwortmöglichkeiten. Etwa zwei Drit-
tel der Probanden stimmten der Aussage zu 
und 23 Cases nutzten die digitalen Medien 
eher nicht außerhalb des Unterrichts. Diese 
Einschätzung stieg im ersten Lehrjahr beim 
zweiten Messzeitpunkt leicht an und sank im 
dritten Lehrjahr. Im Allgemeinen fühlten sich 
die Schüler*innen im Unterricht durch die 
digitalen Hilfsmittel motiviert. Im Vergleich 
zum dritten Lehrjahr waren die Teilnehmen-
den des ersten Lehrjahres durch die digitalen 
Hilfsmittel leicht motivierter. Im ersten und 
dritten Lehrjahr stieg die Motivation im Ver-
lauf an. Neun Cases fühlen sich allerdings eher 
wenig motiviert durch die Technik. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass bei 
den Teilnehmenden durch den Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht der Spaß am Lernen 
erhöht wurde. Diese Einschätzung erhöhte 

sich leicht beim zweiten Messzeitpunkt beim 
ersten Lehrjahr und sank beim zweiten Lehr-
jahr ab. Acht Cases empfanden nicht mehr 
Spaß am Lernen durch den Technikeinsatz. 
Die Lehrer*innenbefragung ergab insgesamt 
betrachtet für die Items Klassenführung, Un-
terrichtsklima, Motivierung, Strukturiertheit, 
Zielorientierung, Individuelle Unterstützung, 
Selbständiges Lernen, Variabilität der Unter-
richtsformen, Medien, Digitalisierung und In-
klusion eine hohe Zufriedenheit. Mit dem Be-
reich Lernerfolgssicherung zeigten sich die 
Lehrkräfte nur etwas zufrieden.

Gelingensbedingungen 
m Folgenden werden die Gelingensbedingun-
gen, die Kritik am IKKE-Projekt und die dar-
aus abgeleiteten Handlungsempfehlungen 
getrennt für die beiden Bereiche Inklusion 
und Digitalisierung für die berufliche Bildung 
berichtet.

•	 Gelingensbedingungen für einen inklusiven und digitalen Unterricht
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und sollte idealerweise 10 bis 15 Teilneh-
mende nicht überschreiten. 

•	 Teamteaching: Im Projekt wurde das Team-
teaching mit zwei bis drei Lehrpersonen 
umgesetzt. Das Teamteaching sollte aus 
mindestens einer Lehrkraft und einer son-
derpädagogischen Fachkraft bestehen. 

Digitalisierung im Unterricht
•	 Ausstattung und WLAN:	  

Es zeigten sich teilweise Probleme und 
Schwierigkeiten mit den gewählten Tab-
lets und der WLAN-Verbindung. Eine für 
die Zielgruppe passende Ausstattung in 
Kombination mit einem zuverlässigen 
WLAN ist eine wichtige Voraussetzung. 

•	 Förderung der Medienkompetenzen: 
Häufig stellten die Medien eine zusätzli-
che Barriere dar. Schwierigkeiten waren 
sowohl bei den Lehrenden als auch bei 
den Teilnehmenden zu beobachten. Im 
Fokus sollte die Förderung der Medien-
kompetenz der Lehrenden und Lernen-
den durch kontinuierliche Weiterbildun-
gen stehen. Die Schüler*innen mit einer 
besseren Medienkompetenz könnten 
als Mentor*innen für andere agieren. 

•	 Binnendifferenzierung (digital): 	
Nicht alle Lernspiele enthielten verschie-
dene Schwierigkeitsgrade, was teil-
weise eine Über- oder Unterforderung 
einiger Teilnehmenden zur Folge hat-
te. Die Lernspiele sollten verschiede-
ne Schweregrade beinhalten, die nach 
Selbsteinschätzung von den Teilneh-
menden gewählt werden können. Es 
sollten Aspekte der Barrierefreiheit 
auch bei den technischen Anwendun-
gen umgesetzt und angeboten werden. 

Inklusion im Unterricht
•	 Binnendifferenzierung (inklusiv): 

Es gab zu wenige bzw. zu leichte Zusatz-
aufgaben, um den Leistungsanforderun-
gen aller Teilnehmenden gerecht zu wer-
den. Wünschenswert wären Aufgaben 
und Materialien mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsstufen und ausreichend 
Zusatzaufgaben. 

•	 Verhinderung einer Zielgruppenidentität: 
Es fanden Differenzierungen zwischen 
den Zielgruppen im Unterricht statt. Die 
Aufgaben waren in der Mehrheit den je-
weiligen Zielgruppen zugeschrieben. 
Konkurrenzsituationen und sprachli-
che sowie praktische Unterscheidung 
der Zielgruppen sollten vermieden wer-
den. Um keine Grenzen zu schaffen 
sollte für alle Teilnehmenden die Mög-
lichkeit bestehen, auch die schwieri-
gere Version der Aufgaben zu wählen. 

•	 Offener Unterricht durch kooperatives 
Lernen: Für ein inklusives Setting fand 
verhältnismäßig viel Frontalunterricht 
statt. Ein offener, abwechslungsreicher 
Unterricht mit wenig Frontalunterricht 
und viel Gruppenarbeit sollte bevorzugt 
werden. 

•	 Abbau von Ängsten und Vorurteilen:  
Am Anfang waren noch kleine Vorbehal-
te spürbar. Der Abbau von Ängsten und 
Vorurteilen (bei Lehrenden und Lernen-
den) ist eine entscheidende Vorausset-
zung für ein inklusives Unterrichtsset-
ting und bedingt z.B. durch Workshops 
ein diskriminierungsfreies Klassenklima. 

•	 Moderate Gruppengröße: Im ersten 
Lehrjahr gab es zu viele Schüler*innen in 
einer Klasse. Die Klassengröße sollte an 
das inklusive Setting angepasst werden 

Limitationen und Ausblick 
Die Ergebnisse stützen die These, dass Digi-
talisierung bei der Umsetzung der Inklusion 
in der beruflichen Bildung unterstützen kann. 
Allerdings liefern die Beobachtung und Frage-
bogenerhebung auch nur eine Momentauf-
nahme des Unterrichts und bieten durchaus 
Grund zur Kritik. So können die Ergebnisse 
nicht automatisch als repräsentativ für die 
berufliche Bildung angesehen werden. Eine 
Bewertung der Institutionen sollte zu keiner 
Zeit stattfinden. Die Erkenntnisse können 
aber zur Optimierung des inklusiven Unter-
richts und zur Ausarbeitung von Handlungs-
empfehlungen genutzt werden.

•	 Phasen mit und ohne Technikeinsatz: 
Es fand sehr viel Technikeinsatz ohne 
Beachtung des Lerneffekts statt. Tech-
nikeinsatz könnte z.B. bei Abfrage-Wis-
sen (zur Veranschaulichung kompli-
zierter Zusammenhänge) eingesetzt 
werden, gleichzeitig sollten auch Pha-
sen ohne Technik z.B. beim Erlernen 
von Kompetenzen eingebaut werden. 

•	 Orts- und zeitunabhängiges Lernen:  
Nicht alle Teilnehmenden hatten ein 
internetfähiges Gerät zu Hause bzw. 
WLAN, um auf die Unterrichtsmate-
rialien zugreifen zu können. Ein eige-
nes Endgerät, was die Schüler*innen 
auch mit nach Hause oder in den Be-
trieb nehmen können, wäre zielführend. 

•	 Einsatz von Lernspielen:  Im Projekt wur-
den viele digitale Lernspiele in den Unter-

richt integriert, was oft zu einer Erhöhung 
der Lernmotivation geführt hat. Diese 
sollten regelmäßig und zielführend im 
Unterricht eingesetzt werden.
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Zielstellung 
Die deutsche Bundesregierung verabschie-
dete 2019 den DigitalPakt Schule mit dem 
Ziel die digitale Ausstattung von Schulen zu 
verbessern und digitale Kompetenzen in Bil-
dungseinrichtungen zu vermitteln. Die Kul-
tusministerkonferenz legte ein entsprechen-
des Handlungskonzept zum Thema „Bildung 
in der digitalen Welt“ vor (Missomelius, P., 
2016). Pädagogische Konzepte, die Anpas-
sung von Lehrplänen und die Umgestaltung 
der Lehrer*innenausbildung und -weiterbil-
dung sollen Schulen und Berufsschulen nun 
eigenständig umsetzen. Um den Forderungen 
im Artikel 9 der UN-BRK nach einem gleich-
berechtigten Zugang zu Informations-, Kom-
munikationstechnologien und nach einer 
Anpassung des Bildungswesens an die digita-
lisierte Arbeitswelt und einem inklusiven Bil-
dungssystem begegnen zu können, müssen 
Lehrende und Lernende über das notwendi-
ge „Know-How“ der entsprechenden Anwen-
dungen verfügen. 
Die Schulung digitaler Kompetenzen sollte 
schon in der Ausbildung beginnen. 
Damit das gelingen kann, müssen Lehrkräfte 
und Ausbilder*innen die entsprechenden An-
wendungen und Werkzeuge kennen und auf 
dem neuesten, technischen Stand sein. Dar-
um ist es wichtig Defizite zu identifizieren und 
notwendigen Handlungsbedarf zu benennen. 
Um das Potenzial digitaler Werkzeuge in der 
beruflichen Bildung zu nutzen und die Inklu-
sion im Sinne der CRPD zu fördern, ist eine 
Bestandsaufnahme der vorhandenen digi-
talen Kompetenzen der Lernenden notwen-
dig. Nur unter Berücksichtigung des Status 
quo können geeignete Lernwerkzeuge entwi-
ckelt werden. Aus diesem Grund wurden Eva-
luationsmethoden untersucht, um in einem 
Review Prozess das passende Testverfahren 
zur Erhebung der digitalen Kompetenz in 
der inklusiven Berufsausbildung auszuwäh-

len (Ferrari et al., 2012). Nach Abwägung von 
Aktualität, Relevanz und wissenschaftlichen 
Merkmalen wurden 20 Testverfahren für die 
Analyse selektiert. Es wurden alle Testver-
fahren ausgeschlossen, die (1) sich für Kinder 
unter 14 Jahren bestimmt sind (z.B. Medien-
Profis-Test) (Hermida et al., 2017); (2) eine 
spezifische Zielgruppe ansprechen (z.B. Dig-
CompEdu für Lehrer*innen) (Redecker, 2017); 
(3) mit hohen Kosten oder einem hohen Vor-
bereitungsaufwand verbunden sind, was ins-
besondere auf Zertifikate zutrifft (z.B. ICDL 
Foundation). 
Von 20 Testverfahren wurden 16 ausgeschlos-
sen: Medien-Profis-Test, DigCompEdu, IKA-
NOS BAIT, ICDL, IC3, ACTIC, IKANOS Self-As-
sessment Test, CRISS System, Guagalfino 
Self-Assessment Tool, Skillage, Digitale Kom-
petenz im Europass Lebenslauf, Pathway for 
employ, NAEP, MediaLitKit, iDCA, Iskills. Die 
folgenden Verfahren wurden ausgewählt: 
TILT (Technology and Informational Literacy 
Test) (Senkbeil et al. 2013), DCP (Digital Com-
petency Profiler) (Awwadah et al., 2018), My-
DigiSkills (MyDigiSkills, 2021), DCC (DigComp-
Check) (DigCompCheck, 2021).
Eine zweite Analyse wurde durchgeführt, um 
eine fundierte Entscheidung für eines der vier 
Testverfahren zu treffen. Dafür wurden Be-
wertungskriterien für die Anforderungen von 
Wissenschaftler*innen und Probanden defi-
niert. Die Testverfahren wurden anhand der 
Kriterien Testqualität (Reliabilität, Validität, 
Objektivität) nach Moosbrugger et al. (2008) 
und multidimensionale Kompetenzerhebung 
evaluiert. Nach Ferrari et al. (2012) setzt sich 
die digitale Kompetenz aus sieben Dimensio-
nen zusammen: Informationsmanagement; 
Zusammenarbeit; Kommunikation; Erstel-
lung von Inhalten; Ethik und Verantwortung; 
Bewertung und Problemlösung; technische 
Bedienung. Darüber hinaus ist eine mehrstu-

Digitale Kompetenz6.5
fige Bewertung der digitalen Kompetenz für 
die Evaluation vorteilhaft, um eine Erfassung 
aus mehreren Perspektiven zu ermöglichen. 
Für ein valides Ergebnis sind die Orientierung 
an einem Referenzrahmen für digitale Kom-
petenz sowie die empirische Überprüfung des 
Testverfahrens wichtig. Ein weiterer Schwer-
punkt ist der effektive Einsatz des Testver-
fahrens. Darunter zählen die Kriterien der 
digitalen Verfügbarkeit und das Vorhanden-
sein eines automatisch generierten Bewer-
tungsprofils. Weitere Kriterien wurden unter 
Berücksichtigung der Bedürfnisse der Ziel-
gruppen erstellt. Dementsprechend wurde 
die Berücksichtigung des Kontextes Berufs-
ausbildung hinzugefügt. Im Hinblick auf Men-

schen mit kognitiven Einschränkungen sind 
eine angemessene Bearbeitungszeit (ca. 20 
Minuten, basierend auf Erfahrungen aus der 
Testung mit MmB) und Barrierearmut (z.B. 
einfache Formulierungen, grafische Darstel-
lung etc.) wichtig. Um das Testverfahren noch 
besser an den Bedürfnissen der Zielgruppe 
ausrichten zu können, wurde das Kriterium 
Möglichkeit zur Anpassung der Items aufge-
nommen.
Die genannten Kriterien dienen dazu, die aus-
gewählten Testverfahren in Form einer drei-
stufigen Bewertung zu vergleichen. In der 
Tabelle wird für alle vier Testverfahren ermit-
telt, ob das jeweilige Kriterium erfüllt, teilwei-
se erfüllt oder nicht erfüllt ist.

•	 Sekundäranalyse für die Testverfahren TILT, DCP, MyDigiSkills und DCC.

Bewertungskriterien TILT DCP
MyDigi-

skills
DCC

Anforderungen 

Wissenschaft-

ler*innen

Test Qualität

(Objektivität,Zuverlässigkeit,Validität)

Digitale Verfügbarkeit

Multidimensionale Erhebung

Mehrstufige Bewertung

Persönliche Auswetung

Orientierung an einem Kompetenzrahmen

Empirische Verifizierung

Anforderungen 

Probanden

Angemessene Bearbeitungszeit

Anpassungsoptionen

Barrierearmut

Kontext Berufsausbildun

erfüllt teilweise erfüllt nicht erfüllt
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Testinstrument
Der DCP zeichnet sich durch seine digitale 
Verfügbarkeit sowie die automatische Gene-
rierung eines individuellen Kompetenzprofils 
aus (Awwadah et al., 2018). Darüber hinaus 
erfasst deer DCP die digitale Kompetenz auf 
zwei Ebenen: die Nutzungssicherheit und die 
Nutzungshäufigkeit im Sinne des Kriteriums 
der mehrstufigen Bewertung der digitalen 
Kompetenz. Der DCP wurde empirisch ge-
testet: Blayone et al. (2018a) konnten in einer 
Studie die Vergleichbarkeit von Testergeb-
nissen und praktischen Fähigkeiten der Pro-
banden bestätigen. Die Testgüte ist dagegen 
noch nicht vollständig verifiziert. Wie die 
anderen Testverfahren deckt auch der DCP 
nicht alle sieben Dimensionen von Ferrari et 
al. (2012) ab. Es werden jedoch fünf der Kri-
terien berücksichtigt (technische Bedienung, 
Kommunikation, Zusammenarbeit, Informa-
tionsmanagement, Auswertung und Prob-

lemlösung), was als ausreichend bewertet 
wird. Die Bedürfnisse der Testgruppen wer-
den im DCP überzeugend umgesetzt. Die For-
mulierung der Items und die Bearbeitungszeit 
können als akzeptabel eingestuft werden. Der 
DCP ermöglicht eine weitere Überarbeitung 
aufgrund der zunehmenden internationalen 
Verbreitung des DCP, die zu einer Anpassung 
und Übertragung des Online-Fragebogens für 
zusätzliche Anwendungskontexte führte. Die-
se Überarbeitung ist insbesondere deshalb 
notwendig, weil weder der DCP noch eines 
der anderen Testverfahren barrierefrei (selb-
ständig anwendbar für Menschen mit Behin-
derungen) ist. Der DCP ist ein Online-Tool zur 
Selbsteinschätzung der digitalen Kompetenz. 
Er wurde am Educational Informatics Lab (EI-
Lab) der University of Ontario entwickelt, um 
die digitalen Kompetenzen von Schüler*innen 
und Lehrkräften zu bewerten und ihre Bereit-

x - Relativer Kompetenzindex

f  - Relative Häufigkeit des Gebrauchs

y - Anzahl der Antworten

a - Kompetenz des Probanden

•	 Individuelles Kompetenzprofil

handlungsbasierten Items abgefragt (tech-
nisch: 5 Items, alle anderen Kompetenzberei-
che: 7 Items). 
Jedes Item beschreibt eine Tätigkeit (z. B. 
"Mit anderen über Audio kommunizieren") 
und gibt bekannte Anwendungsbeispiele (z. 
B. Skype), um das Verständnis zu erleichtern. 
Die Teilnehmer*innen geben an, wie oft sie 
diese Tätigkeit ausführen (5-Punkte-Likert-
Skala von "nie" bis "täglich"), wie sicher sie 
sich dabei fühlen (5-Punkte-Likert-Skala von 
"weiß nicht, wie man es benutzt" bis "sehr 
sicher, kann anderen beibringen, wie man es 
benutzt") und welches Gerät sie am häufigs-
ten dafür benutzen (Computer, Mobilgerät 
oder ein anderes Gerät).  Am Ende der Umfra-
ge wird ein individuelles Kompetenzprofil als 
Aster Plot für die Nutzer*innen erstellt. 

schaft zum vollständigen Online-Lernen zu 
beurteilen (Blayone, T. J., 2018a). Die 26 Items 
sind in vier Kompetenzbereiche (technische, 
soziale, informationelle und epistemologi-
sche Kompetenz) eingeteilt. 
Kurz zusammengefasst beschreibt die epis-
temologische Dimension ("process") die Ver-
wendung von Computern und Programmen 
zur effizienten Problemlösung; die informati-
onelle Dimension ("store") erfragt die Suche 
nach Informationen und den Umgang mit An-
wendungen; der soziale Kompetenzbereich 
("transmit") umfasst die digitale Kommuni-
kation und Zusammenarbeit mit anderen und 
die technische Kompetenz bildet die Voraus-
setzung für die erfolgreiche Bedienung von 
Computerhard- und -software ab (Desjardins, 
F., 2001). Die Kompetenzbereiche werden mit 

Soziale Kompetenz

Informationelle Kompetenz Epistemologische Kompetenz

Technische Kompetenz

•	 Vergleich der Kompetenz-Dimensionen
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Erhebung 
Eine Erhebung der digitalen Kompetenz mit 
dem Digitale Competency Profiler (DCP) soll 
Lücken in der Kompetenzentwicklung im Pro-
zess der Digitalisierung bei den drei Befra-
gungsgruppen Lehrkräfte in der Berufsausbil-
dung, Auszubildende in Lebensmittelberufen 
und Mitarbeiter*innen im Küchenbereich der 
Werkstatt für behinderte Menschen (WfbM) 
ermitteln, um mögliche Ungleichheiten zwi-
schen den Zielgruppen aufzuzeigen und 
Handlungsbedarfe abzuleiten.
Eine Analyse der DCP Items durch das multi-
professionelle Expertenteam (Psychologin, 
Designerin, Pädagogin, Berufsschullehrer) er-
gab, dass viele Items für die spezifischen Ziel-
gruppen nicht verständlich sind. Damit der 
Online-Fragebogen für die unterschiedlichen 
Zielgruppen zugänglich ist und gleicherma-
ßen verstanden wird, wurden die Items ent-
sprechend den Anforderungen für Menschen 
mit und ohne kognitive Beeinträchtigungen 
angepasst, ohne dabei den Inhalt der Items 
zu verändern.
Die überarbeiteten Items bestehen aus einer 
kurzen und prägnanten Hauptaussage und ei-
ner zusätzlichen Beschreibung mit einem all-
gemeinen Anwendungsbeispiel. Zusätzlich zu 
der Version in verständlicher Sprache, bietet 
ein Testleiter bei Bedarf zusätzliche Hilfe an. 
Verständliche Sprache beinhaltet einfache 
Begriffe, ohne dass bestimmte Regeln be-
folgt werden. “Leichte Sprache“ ist dagegen 
optimiert für Menschen mit kognitiven Be-
einträchtigungen, erfordert aber festgelegte 
Sprachregeln, Rechtschreibung und Empfeh-
lungen zur Typografie. Die Überarbeitung der 
Items wurde von dem multiprofessionellen 
Team durchgeführt und in einem Pretest von 
zwei Personen mit geistiger Behinderung und 
geringer Lesekompetenz getestet. Auf der 
Grundlage der Analyse des Feedbacks wurde 
der Fragebogen erneut angepasst und vom 
Team in enger Abstimmung mit dem EILab fi-
nalisiert. 
Die Erhebung besteht aus zwei unabhängigen 

Testverfahren (siehe Abb. ?). Die Testung der 
digitalen Kompetenz fand mit Auszubilden-
den, Mitarbeiter*innen der Lebenshilfe und 
Lehrkräften statt. Die Probanden füllten zwei 
getrennte Online-Fragebögen am Laptop, Ta-
blet oder Handy aus. 
Sie beantworteten zunächst die Fragen zu den 
demografischen Daten und anschließend den 
angepassten DCP-Fragebogen. Für die demo-
grafischen Daten wurden folgende Informa-
tionen abgefragt: Befragungsgruppe, Ge-
schlecht, Alter, höchster Bildungsabschluss, 
Berufserfahrung, digitale Technologien in 
der Umgebung (Angaben zum Besitz und Nut-
zung von Geräten), tägliche Nutzung digitaler 
Technologien, Internetnutzung zu Hause und 
Nutzung mobiler Daten. Die Dauer des Tests 
betrug etwa 30 bis 60 Minuten. Während der 
Testungen in der Werkstatt für behinderte 
Menschen sowie in der Berufsschule erklär-
te ein Testleiter die Erhebungsinstrumente, 
unterstützte bei Fragen und Problemen und 
las bei Bedarf Antwortmöglichkeiten vor. 
Insgesamt wurden 30 Fragebögen zu demo-
grafischen Daten und 26 DCP-Fragebögen 
ausgefüllt. Im Auswertungsprozess wurden 
Datensätze ausgeschlossen, wenn nur einer 
der beiden Fragebögen vollständig ausgefüllt 
war. Nach der Zuordnung beider Fragebögen 
zu je einem Teilnehmer oder einer Teilnehme-
rin wurden 25 Datensätze in die folgende Ana-
lyse einbezogen.
Anhand einer unabhängigen Expertenein-
schätzung von 12 Bildungswissenschaftler 
der DCP-Items wird die Relevanz der Kompe-
tenzen für die inklusive Berufsausbildung be-
wertet (Blayone, T. J., 2018b). Die 12 Experten 
und Expertinnen konnten jedes der 26 DCP-
Items als relevant oder nicht relevant einstu-
fen. Die Items mit mehr als 50% Zustimmung, 
werden als relevant für die digitale Kompe-
tenz interpretiert und in die weitere Analyse 
einbezogen. 
Der Konsens der 12 Experten wurde wie folgt 
klassifiziert: über 95% (12 von 12 Experten) 

Testdesign Testdesign 1
Auszubildende, Lehrkräfte, Mitarbeitende

Testdesign 2
Bildungswissenschaftler

Datenerhebung
Demografische Daten

Fragebogen
DCP

Fragebogen
Bewertung der DCP

Items von Expertrnteam

Datensätze 30 Datensätze 26 Datensätze
12 Datensätze

25 Datensätze

Analyse Deskriptive Statistik

Starker Konsens
Konsens
Mehrheits Konsens
Kein Konsens

> 95 %

> 75-95 %

> 50-75 %

> 00-50 %

•	 Testdesign digitaler Kompetenzerhebung

Ergebnisse 
Die Bildungswissenschaftler*innen bewerte-
ten die folgenden 13 Items des DCP als rele-
vante digitale Kompetenzen von Lehrenden 
und Lernenden in der Berufsausbildung: Er-
stellen von Dokumenten (Q1), Erstellen von 
Fotos und Filmen (Q3), Verwalten von Online-
Konten (Q4), Versenden von Textnachrichten 
(Q6), Telefonieren (Q7), Videotelefonie (Q8), 
Schreiben von E-Mails (Q9), Nutzung sozialer 
Medien (Q10), Nutzung digitaler Karten (Q13), 
Lesen von Online-Artikeln (Q14), Videos an-
sehen (Q15), Streamen von Filmen (Q16) und 
Verwalten von digitalen Kalendern (Q20). 
Insgesamt nahmen 25 Teilnehmer*innen (11 

starker Konsens; über 75% bis 95% (10-11 von 
12 Experten) Konsens; über 50% bis 75% (7-9 
von 12 Experten) Mehrheitskonsens; 0% bis 
50% (0-6 von 12 Experten) kein Konsens. Die 
Datensätze beider Erhebungen wurden zur 
weiteren Analyse mit der Statistik- und Ana-
lysesoftware SPSS ausgewertet.

weibliche und 14 männliche) an der digitalen 
Kompetenztestung mit dem DCP und dem 
Fragebogen zu demografischen Daten teil. 
Die Probanden lassen sich in drei Untersu-
chungsgruppen einteilen. 
Zur ersten Gruppe gehören neun Auszubil-
dende (3 weibliche und 6 männliche), die der-
zeit eine Berufsausbildung in Lebensmittel-
berufen absolvieren. Die Teilnehmer*innen 
der zweiten Gruppe sind 12 Beschäftigte (6 
weibliche und 6 männliche) im Küchenbereich 
einer Werkstatt für behinderte Menschen. Die 
dritte Gruppe besteht aus vier Lehrkräften (2 
Frauen und 2 Männer) in der beruflichen Bil-
dung. Die meisten Auszubildenden sind unter 
20 Jahre alt, während die Mitarbeiter*innen 
eine Altersspanne von unter 20 bis über 40 
Jahren aufweisen. Alle Lehrer*innen sind äl-
ter als 40 Jahre. Elf Teilnehmer*innen haben 
keinen Schulabschluss oder besuchten eine 
Sonderschule; acht haben eine weiterführen-
de Schule besucht und zwei das Abitur absol-
viert.
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Dimension Items

Technische Kompetenz Q01 Q02 Q03 Q04 Q05

Soziale Kompetenz Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12

Informationskompetenz Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 Q19

Erweiterte Kompetenz Q20 Q21 Q22 Q23 Q24 Q25 Q26

Starker Konsens Konsens Mehrheitskonsens Kein Konsens

über 95% 

12 von 12 Experten

über 75% - 95% 

10 von 12 Experten

über 50% - 75%

7-9 von 12 Experten

00-50%

0-6 von 12 Experten

•	 Interne Datenerhebung

00
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jünger als 20 Jahre

Auszubildende Mitarbeitende 

der Lebenshilfe

Lehrende

zwischen 20 und 40 Jahren über 40 Jahre

•	 Probanden und Probandinnen

•	 Notizen: N=Anzahl; M=Mittelwerte; SD= Standardabweichung; Häufigkeit: 0=nie, 1=ein paar Mal im Jahr, 2=ein paar Mal 

im Monat, 3=ein paar Mal in der Woche, 4= täglich;  Sicherheit: 0=weiß nicht, wie es zu benutzen ist, 1=nicht sicher, 2=eher sich, 

3=sicher, 4=sehr sicher

Items M frequency SD frequency M confidence SD confidence

Dokumente erstellen 1,16 1,55 1,96 1,51

Videos und Fotos aufnehmen 2,48 1,16 2,84 0,94

Pflege von Accounts 1,84 1,52 2,12 1,30

Verschicken von Textnachrichten 3,44 1,16 3,08 1,15

Telefonate führen 3,08 0,95 3,36 0,70

Videotelefonate führen 1,72 1,28 2,40 1,41

E-Mails schreiben 1,16 1,43 2,36 1,50

Benutzung von Sozialen Medien 2,88 1,56 2,64 1,25

Benutzung von Kartendiensten 1,56 1,33 2,32 1,35

Lesen von Artikeln 2,24 1,62 2,60 1,23

Ansehen von Videos 3,04 0,98 2,92 1,04

Streaming von Filmen 1,56 1,61 2,16 1,55

Verwendung des Kalenders 1,76 1,42 2,80 1,12

•	 Deskriptive Statistik der 13 ausgewählten Items für Häufigkeit und Handlungssicherheit bei N=25
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Die meisten Teilnehmer*innen besitzen 
selbst ein Smartphone (96 %), Computer (72 
%), Spielkonsole (48 %), Smart-TV (48 %) oder 
Tablet (32 %). Smart-Home-Geräte, Sprachas-
sistenten, eBook-Reader, VR- oder AR-Brillen 
und Smart-Watches stehen den Probanden 
selten bis gar nicht im eigenen Haushalt oder 
in der Berufsschule zur Verfügung. Im Durch-
schnitt nutzen die Probanden digitale Tech-
nologien fünf Stunden pro Tag. Auszubilden-
de und Mitarbeiter*innen der Lebenshilfe 
nutzen digitale Technologien etwa drei Stun-
den länger pro Tag als Lehrkräfte. Fast alle 
Testpersonen haben zu Hause einen eigenen 
Internetzugang (92 %) und nutzen außerdem 
mobile Daten (96 %).
Die Mittelwerte der 13 ausgewählten Items 
wurden ausgewertet und auf diese Weise die 
Häufigkeit der Nutzung digitaler Technologie 
sowie die Handlungssicherheit bei der Nut-
zung analysiert. Eine Berechnung der Korrela-
tion zwischen Nutzungshäufigkeit und Hand-
lungssicherheit nach Bravais-Pearson ergab 
für 12 der 13 Items eine signifikante positive 
Korrelation mit einem mittleren bis starken 
Effekt nach Cohen (Cohen, J., 1962). Für alle 
Items außer “Erstellen von Fotos und Videos” 
gilt demnach: Je mehr Handlungssicherheit 
eine Person bei der Nutzung digitaler Tech-
nologien aufweist, desto häufiger wird die 
Handlung ausgeführt (und umgekehrt). Die 
Vermittlung und Wiederholung digitaler Kom-
petenzen kann daher zu einer Steigerung der 
Handlungssicherheit führen. Die drei Items 
mit der höchsten Häufigkeit erreichen auch 
die beste Handlungssicherheit: “Telefonie-
ren, das Versenden von Textnachrichten und 
Videos ansehen”. Auch bei der “Erstellung 
von Fotos und Videos, Verwaltung digitaler 
Kalender, der Nutzung sozialer Medien und 
dem Lesen von Online-Artikeln” fühlen sich 
die Befragten recht sicher. Die Items mit der 
geringsten Handlungssicherheit weisen das 
“Erstellen von Dokumenten, das Verwalten 
von Online-Konten, das Streamen von Filmen, 
Verwenden von digitalen Karten, E-Mails 

schreiben und das Tätigen von Videoanrufen” 
auf. Da diese Kompetenzen als relevant für 
die berufliche Bildung identifiziert wurden, 
sollten sie als Kernelemente in die Medien-
bildung einfließen. Der Austausch über Text-
nachrichten und Telefonate könnte der E-Mail 
Kommunikation vorgezogen werden. Digitale 
und kollaborative Arbeitsmethoden (Q3, Q4, 
Q20) werden selten genutzt und haben eine 
geringe Handlungssicherheit. Die Items “Ge-
teilte Dokumenten, Veröffentlichung von In-
halten und Erstellung von Plänen” wurden 
von den Expert*innen nicht als relevant ein-
gestuft, obwohl diese Fähigkeiten für die Di-
gitalisierung der beruflichen Ausbildung we-
sentlich sein könnten.
Insgesamt schätzen die Befragten ihre digi-
talen Kompetenzen als gut ein, fühlen sich 
ziemlich sicher bis sicher in der Ausführung 
der 13 Aktivitäts-Items und führen diese, mit 
Ausnahme von “E-Mails schreiben” und “Do-
kumente erstellen”, mehrmals im Monat oder 
in der Woche aus. 
Für jede Testperson wurden vier DCP-Index-
werte berechnet: je einer für die technische, 
soziale, informationelle und epistemologi-
sche Kompetenz. Die soziale Kompetenz ist 
im Vergleich zur epistemologischen Kompe-
tenz in der Stichprobe besonders hoch ist. Die 
epistemologische Kompetenz hat den nied-
rigsten und soziale Kompetenz den höchsten 
Mittelwert bei allen Teilnehmenden. Der In-
dex für die epistemologische Kompetenz ist 
bei den Lehrenden am höchsten, gefolgt von 
den Auszubildenden und den Mitarbeitenden 
der Lebenshilfe. Der Indexwert für die sozialen 
Kompetenz erreichte den höchsten Wert bei 
den Auszubildenden, gefolgt von Lehrkräften 
und Mitarbeiter*innen der Lebenshilfe. Insge-
samt unterscheiden sich die drei Testgruppen 
in ihrer Ausprägung der Kompetenzbereiche 
nicht signifikant. Das Erstellen von Grafiken, 
Plänen, Diagrammen etc. scheint bisher we-
niger im Fokus des Berufsfeldes zu stehen. 
Soziale Kompetenzen scheinen im digitalen 
Kontext stark ausgeprägt zu sein und können 
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•	 13 relevante Items für die Häufigkeit der Nutzung mit N=25
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Eine wichtige Frage zur Bewertung der Ziel-
erreichung des IKKE-Projektes bezieht sich 
auf den Nutzen des inklusiven und digitalen 
Berufsschulunterrichts aus Sicht der Teilneh-
menden. Der Nutzen einer Berufsausbildung 
sollte gemäß der ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesre-
publik Deutschland in der Entwicklung einer 
umfassenden Handlungskompetenz liegen. 
Dieses Ziel verfolgt konsequenterweise auch 
der IKKE-Projektunterricht. 
Die Überprüfung des Kompetenzerwerbs 
fand im Zuge einer Abschlussarbeit mit Hilfe 
eines Mixed-Methods-Designs statt. Neben 
der Handlungskompetenz stand hierbei auch 
der subjektiv empfundene Nutzen der Teil-
nehmenden des Projektes im Fokus. Vor die-
sem Hintergrund wurden die folgenden For-
schungsfragen untersucht: 

Nutzen des inklusiven und 
digital gestützten Unterrichts6.6

für die Berufsausbildung und das digitale Ler-
nen genutzt werden.
Grundvoraussetzung für die Vermittlung di-
gitaler Kompetenzen sind eine angemessene 
technische Ausstattung sowie adäquate Rah-
menbedingungen. Gründe für den begrenz-
ten Einsatz von digitalen Medien in der be-
ruflichen Ausbildung sind die fehlende oder 
veraltete Ausstattung, technische Probleme, 
Datenschutz und Arbeitsrecht (vgl. Härtel et 
al., 2018). Dem Bildungspersonal fehlen ent-
sprechende Kompetenzen im Umgang mit 
digitalen Technologien sowie gezielte Weiter-
bildungen (vgl. Härtel et al., 2018). Dabei stellt 
der erhöhte Zeitaufwand durch die Qualifi-
zierung und die Umstellung auf digitale Lehr-
methoden sowie den Einsatz entsprechender 
Medien eine weitere Herausforderung dar 
(vgl. Hähn, K., 2020). Lehrerinnen und Lehrer 

•	 Dimensionen der Handlungskompetenz •	 Ausschnitt aus dem Fragebogen

nutzen digitale Technologien durchschnitt-
lich 2,5 Stunden pro Tag - rund drei Stunden 
weniger als Auszubildende und Angestellte. 
Die Nutzung ist vermutlich noch nicht fester 
Bestandteil des Arbeitsalltags der Lehrkräfte. 
Die Umfrage deutet darauf hin, dass die Be-
rufsschulen derzeit unzureichend mit techni-
schen Geräten ausgestattet sind. Es ist anzu-
nehmen, dass den Lehrkräften keine digitalen 
Arbeitsmittel und den Lernenden keine digi-
talen Lernmaterialien zur Verfügung stehen. 
Ziel sollte es sein, die Vermittlung und An-
wendung digitaler Kompetenzen als festen 
Bestandteil in den Lehrplan der beruflichen 
Bildung zu integrieren und die dafür notwen-
dige Ausstattung zu beschaffen. Die Gestal-
tung digitaler Lernanwendungen sollte be-
darfsgerecht umgesetzt werden.

•	 Hat sich die Handlungskompetenz der 
Teilnehmenden im Laufe des Projekt-
unterrichts verbessert? 

•	 Gibt es zielgruppenspezifische Unter-
schiede im Kompetenzerwerb der Teil-
nehmenden des IKKE-Projektes? 

•	 Sehen die Teilnehmenden einen Nutzen 
im IKKE-Unterricht?

Methodik 
Um sowohl die Vorteile der quantitativen 
als auch der qualitativen Methoden zur Be-
antwortung der Forschungsfragen nutzen zu 
können, wurde ein Mixed-Methods-Design 
gewählt. Während der quantitative Ansatz 
ein besonders ökonomisches und objektives 
Vorgehen darstellt, bieten qualitative Verfah-
ren die Möglichkeiten einer Erweiterung der 
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Datum Dauer (Min:Sec) Zielgruppe (Lehrjahr) Art des Interviews

30.04.2020 25:46 Auszubildende (1.) Telefoninterview

02.05.2020 19:07 Auszubildender (1.) Telefoninterview

06.05.2020 17:43 Fachpraktikerin (1.) Telefoninterview

28.05.2020 23:15 Fachpraktikerin (3.) Telefoninterview

28.05.2020 20:37 Fachpraktikerin (3.) Telefoninterview

11.06.2020 29:52 Teilnehmer der LH (1.) Pers. Interview

11.06.2020 19:42 Teilnehmerin der LH (1.) Pers. Interview

•	 Übersicht aller durchgeführten Interviews

thematischen Weite (Hopf, 2008). Beide Ver-
fahren wurden parallel und ergebnisorien-
tiert abgewendet. 
Es wurde ein Fragebogen, bestehend aus 31 
Items, mit einer Itemskalierung von 1=”sehr 
verschlechtert” bis 5=”sehr verbessert” ver-
wendet. Um potenzielle Verbalisierungs-
schwierigkeiten der Teilnehmenden des 
Projektes zu berücksichtigen, wurde bei der 
Itemerstellung auf eine verständliche Formu-
lierung geachtet und eine geschlossene Fra-
geform gewählt. Inhaltlich spiegeln die Items 
des Fragebogens die Dimensionen der Hand-
lungskompetenz wider: Fachkompetenz, 
Selbstkompetenz, Sozialkompetenz sowie 
digitale Kompetenz. Letzterer Kompetenz-
bereich basiert auf dem DigComp Modell der 
europäischen Union. Mit einer Rücklaufquo-
te von 67,7% konnten 22 Fragebögen für die 
Auswertung herangezogen werden. Die Daten 

wurden in das Datenverarbeitungsprogramm 
IBM Statistics 24 (SPSS) exportiert, deskriptiv 
ausgewertet und mittels T-Tests für unabhän-
gige Stichproben auf zielgruppenspezifische 
Unterschiede untersucht. Für den qualitati-
ven Teil der Forschungsarbeit wurden teil-
standardisierte und fokussierte Interviews 
durchgeführt. Der Leitfaden ist thematisch 
strukturiert und orientiert sich ebenfalls an 
den Dimensionen der Handlungskompetenz. 
Zusätzlich gibt es die Kategorien “Antizipier-
ter Nutzen” und “Erfahrungsnutzen”, um die 
Erwartungen der Teilnehmenden mit ihren 
tatsächlichen Erfahrungen abgleichen zu 
können. Insgesamt wurden sieben Interviews 
mit Teilnehmenden aus allen drei Zielgruppen 
geführt, die zwischen 17 und 30 Minuten dau-
erten. Die Auswertung der Interviews fand 
mittels qualitativer Inhaltsanalyse, durch das 
Erstellen von Kategorien und Codieren des 
vorliegenden Materials statt (Mayring, 2010).
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Ergebnisse 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen 
wurden die Ergebnisse des Fragebogens und 
der Interviews zusammengefasst. Zur Über-
prüfung der ersten Fragestellung nach der 
Verbesserung der Handlungskompetenz ist es 
notwendig, die Kompetenzdimensionen ein-
zeln zu betrachten. Zu diesem Zweck werden 
die Items der jeweiligen Dimensionen inter-
pretiert und in Verbindung mit den Aussagen 
der Interviewten gesetzt.
Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung zur 
Selbstkompetenz zeigen im Mittel eine leich-
te positive Tendenz auf (M=3.41; SD=0.91 bis 
M=3.68; SD=0.72). Die größte positive Ver-
änderung  konnte  im  Selbstvertrauen  der  
Teilnehmenden erfasst  werden.  Auch  die 
Einschätzung von Stärken und  Schwächen, 
die Selbstständigkeit, die Eigeninitiative  und  
der Umgang  mit  Misserfolgen weisen keine 
Verschlechterungen auf. Bei der Kritikfähig-
keit, Motivation und dem Verantwortungs-
bewusstsein handelt es sich um diejenigen 
Kriterien, bei denen Ausreißer nach unten vor-
zufinden sind. Hierbei handelt es sich um die 
einzigen Items, die von mindestens einer und 
maximal zwei Personen als etwas verschlech-
tert bewertet wurden. An dieser Stelle sind 
Parallelen zu den qualitativen Ergebnissen zu 
erkennen. Diese lassen den Schluss zu, dass 
sich die Teilnehmenden im IKKE-Projekt sel-
ten Kritik ausgesetzt sahen, da lediglich eine 
Person im Unterricht mit Kritik konfrontiert 
wurde. Auch das Kriterium Misserfolg lässt 
sich aus beiden Forschungszweigen beleuch-
ten. Während sich in der quantitativen Be-
fragung 12 Probanden hinsichtlich ihres Um-
gangs mit Misserfolgen verbessern konnten 
und keine Testperson eine Verschlechterung  
verzeichneten, zeigen die Ergebnisse der In-
terviewbefragung ein deutlich diverseres Bild 
auf. Es zeigte sich sowohl ein generalisierend 
pessimistischer Umgang als auch selbstmo-
tivierende  Verhaltensweisen. Vier Teilneh-
mende konnten auch hier keine Erfahrungen  
mit  Misserfolgen  sammeln. In den qualitati-

ven Interviews ergab sich für die  Selbstkom-
petenz zusätzlich die Kategorie Umgang mit 
Herausforderungen, welche vergleichsweise 
positiv hervorsticht. Die Ergebnisse sprechen 
für eine Verbesserung der Selbstkompetenz 
der Teilnehmenden im IKKE-Unterricht. Die 
qualitativen Ergebnisse sprechen dafür, die 
Kritikfähigkeit der Teilnehmenden zukünftig 
intensiver zu fördern.
Die Dimension Sozialkompetenz umfasst in 
der quantitativen Befragung die Kategorien 
Hilfsbereitschaft (M=4.14; SD=0.89), Team-
fähigkeit (M=4.05; SD=0.84) und Akzeptanz 
(M=4.0; SD=0.69). Hierbei handelt es sich um 
die Aspekte, bei denen die größte Verände-
rung festgestellt wurde. Auch die Kategorien 
Toleranz (M=3.91; SD=0.92), Konfliktfähigkeit 
(M=3.73; SD=0.70) und das Einfühlungsvermö-
gen (M=3.64; SD=0.85) liegen mit einer Diffe-
renz von  maximal  0.5  unter dem Höchstwert 
und zeigen eine Verbesserungstendenz auf. 
Außerdem zählen die Kategorien Kommuni-
kationsfähigkeit (M=3.59; SD =0.80) und Ver-
antwortungsbereitschaft (M=3.50; SD=0.74) 
zu der Sozialkompetenz. Die Mehrheit (mit 
63.6 %) konnte in ihrer Verantwortungsbe-
reitschaft keine Verbesserung, jedoch auch 
keine Verschlechterung feststellen. Während 
die eine Hälfte der Teilnehmenden eine Ver-
besserung in ihrer Kommunikationsfähigkeit 
angab, konnte die andere Hälfte eine Stag-
nation feststellen. Nur ein*e Teilnehmer*in 
gab eine Verschlechterung an. Entgegen der 
Selbsteinschätzung der Konfliktfähigkeit der 
Teilnehmenden sprechen die Aussagen der 
Interviewten für eher vermeidende Konflikt-
bewältigungsstrategien. Lediglich ein*e Teil-
nehmer*in zeigte in seinen Erzählungen einen 
aktiven und kompromissbereiten Umgang 
mit Konflikten. In Übereinstimmung zu den 
quantitativen Ergebnissen zeigt sich ein ho-
hes Maß an Hilfsbereitschaft bei allen Inter-
viewten. Aus der Ergebniszusammenführung 
zeigt sich, dass die Selbst- und Fremdein-
schätzung hinsichtlich der Sozialkompetenz 

nicht immer übereinstimmen. Während sich 
in der Konfliktfähigkeit Differenzen zwischen 
den qualitativen und quantitativen Ergebnis-
sen ergeben, zeigen sich die Teilnehmenden 
in beiden Forschungszweigen ausgesprochen 
hilfsbereit. Insgesamt kann von einer leichten 
Verbesserung der Sozialkompetenz der Teil-
nehmer*innen im Verlauf des IKKE-Unter-
richts ausgegangen werden.
Neben den überfachlichen Dimensionen sol-
len gemäß der KMK-Handreichung auch die 
Fachkompetenzen gefördert werden. Die Teil-
nehmer*innen wurden im Fragebogen mittels 
der Einzelfragen nach ihren Fähigkeiten und 
Fertigkeiten gefragt. Die Items zu den Fähig-
keiten weisen insgesamt eine höhere Streu-
ung auf als die Items zu den Fertigkeiten. 
Dennoch kann gesagt werden, dass sich die 
Fähigkeiten der Teilnehmer*innen im Verlauf 
des Unterrichts im Schnitt verbessert haben. 
Von den sechs erfragten Fähigkeiten wurden    
bei vier (durchgenommene Teilbereiche, re-
levante Fachbegriffe, technische Kenntnisse 
und erworbene Fachsprache) jeweils ein bis 
zwei Verschlechterungen angegeben. Kein*e 
Teilnehmer*in verschlechterte sich darin die 
Arbeit in der Küche sachgerecht durchzu-
führen und das erworbene Wissen in der Kü-
che gut umzusetzen (Fertigkeiten). Auch die 
qualitative Forschung kann unterschiedliche 
Meinungen in Hinblick auf die Fachkompe-
tenz abbilden. Drei Teilnehmende empfan-
den die einen Unterrichtsinhalte als nützlich, 
konnten jedoch in einigen anderen Themen-
feldern keinen Mehrwert erkennen. Lediglich 
einer Person waren alle Unterrichtsinhalte 
bereits bekannt. Alle übrigen Teilnehmen-
den empfanden die Inhalte als sinnvoll und 
für die praktische Arbeit oder im Alltag zu ge-
brauchen. Fasst man die Ergebnisse zusam-
men, zeigt sich, dass auch hinsichtlich der 
Fachkompetenz leichte Verbesserungen bei 
den Teilnehmenden eingetreten sind, sie je-
doch in einige Teilbereichen stagnieren. Eine 
geringe Anzahl an Teilnehmenden weist so-

gar Verschlechterungen auf. Die  qualitative 
Forschung weist darauf hin, dass die beste-
henden Kenntnisse der Teilnehmenden   im 
Unterricht noch mehr berücksichtigt werden 
müssen.
Die mehrheitlich höchsten Mittelwerte er-
fährt in der quantitativen Forschung die di-
gitale Kompetenz. Besonders die Suche nach 
Informationen und Daten sticht positiv her-
vor. Bei zehn Testpersonen hat sich der Um-
gang sehr verbessert und bei niemandem 
verschlechtert. Auch der Umgang mit den 
Tablets hat sich für 81.9% verbessert. Dabei 
konnten acht Personen eine starke Verbes-
serung feststellen und bei nur vier Personen 
ist der Umgang gleich geblieben. Alle weite-
ren Kategorien weisen untereinander einen 
ähnlich hohen Mittelwert auf. Im Ranking er-
reicht den höchsten Mittelwert die Kategorie 
Filterung der wichtigsten Informationen und 
Daten (M=3.86; SD=0.89), gefolgt von der Pro-
blemlösung mit (M=3.82; SD=0.91). 
Die niedrigste Zustimmung im Ranking, mit 
einem Mittelwert von M=3.73 erhielten die 
Items Kommunikation (SD=1.12), Erzeugen 
von digitalen Inhalten (SD=0.70) und die Si-
cherheit (SD=0.98). Für zwei Testpersonen 
führen die digitalen Hilfsmittel zu einer ver-
schlechterten Kommunikation mit Mitschü-
ler*innen und Lehrer*innen. Lediglich für 12 
Teilnehmende hat sich dies verbessert. Hier 
zeigt sich ein Veränderungsbedarf. Die qua-
litative Forschung bestätigt die besonders 
positiven Ergebnisse der quantitativen For-
schung. Die Interviewten berichteten von 
einem besonders kompetenten Umgang mit 
den Tablets und nutzten diese unter ande-
rem für das selbstständige Lernen und für 
das Bewältigen von Problemen. Besonders 
die Lernspiele erfuhren starken Zuspruch von 
den Interviewten. Die Dimensionen einer um-
fassenden Handlungskompetenz konnten im 
Verlauf des IKKE-Unterrichts den Ergebnissen 
nach tendenziell von den Teilnehmenden ver-
bessert werden.
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Zielgruppenunterschiede
Um die zweite Forschungsfrage nach den 
zielgruppenspezifischen Unterschieden im 
Kompetenzerwerb der Teilnehmenden des 
IKKE-Projektes zu beantworten, wurden ver-
schiedene Vergleichsstrategien angewen-
det. In der quantitativen Forschung wurden 
die Ergebnisse aller Items, nach Prüfung der 
Varianzgleichheit, mittels T-Tests bei unab-
hängigen Stichproben auf signifikante Mittel-
wertsunterschiede untersucht. Um auch in 
der qualitativen Forschung eine Aussage über 
potenzielle Zielgruppenunterschiede treffen 
zu können, wurden im Zuge der Inhaltsana-
lyse Typisierungen innerhalb der Kompetenz-
dimensionen aufgestellt.
Im Zuge der quantitativen Forschung ergab 
sich ein signifikanter Mittelwertsunterschied 
in der Dimension Selbstkompetenz zwischen 
den Zielgruppen der Teilnehmenden der Le-
benshilfe und den Auszubildenden zum Koch 
und zur Köchin. Die Auszubildenden zum 
Koch und zur Köchin weisen einen signifikant 
höheren Mittelwert für das Kriterium Kritik-
fähigkeit auf, als die Teilnehmer*innen aus 
der Lebenshilfe. Die Ergebnisse des T-Tests 
decken sich nicht mit den qualitativen Er-
gebnissen. Diese ließen keine Zielgruppen-
unterschiede erkennen. Insbesondere ein*e 
Teilnehmer*in der Lebenshilfe berichtete mit 
Kritik gut umgehen zu können, während sich 
andere (Auszubildende zum Koch und zur Kö-
chin) nie Kritik ausgesetzt sahen. Für das Item 
„Ich kenne die Fachbegriffe aus den Themen-
bereichen“ aus der Dimension Fachkompe-
tenz weisen die Teilnehmenden der Lebens-
hilfe einen signifikant höheren Mittelwert auf 
als die Fachpraktiker*innen Küche. Es könnte 
vermutet werden, dass die Teilnehmer*innen 
der Lebenshilfe eine erhöhte Verbesserung 
aufweisen, da sie im inklusiven Setting häu-
figer unbekannten Fachbegriffen begegnen, 
die den Fachpraktiker*innen möglicherweise 
bereits bekannt sind. Unter den anderen Di-
mensionen sind keine weiteren signifikanten 
Unterschiede zu erkennen. Die qualitativen 

Ergebnisse lassen bei keiner Kompetenzdi-
mension Zielgruppenunterschiede im Kom-
petenzerwerb zu. Die Dimensionen Selbst- 
und Fachkompetenz weisen jeweils (nur) ein 
Kriterium mit einem signifikanten Mittelwert-
sunterschied auf. Da diese sich aus insgesamt 
acht Kriterien zusammensetzen, gilt der sig-
nifikante Zielgruppenunterschied nicht für 
die gesamte Dimension. Damit decken sich 
die Ergebnisse der qualitativen und quantita-
tiven Forschung und lassen den Schluss zu, 
dass die Handlungskompetenz von allen Ziel-
gruppen des IKKE-Projektes gleichermaßen 
erworben wurde. 

Nutzen des Unterrichts 
Neben dem objektiven Nutzen, welcher in 
der Erlangung der Handlungskompetenz 
liegt, soll der subjektive Nutzen aus Sicht 
der Teilnehmenden nicht außer Acht gelas-
sen werden. Die Forschungsfrage, „Sehen die 
Teilnehmenden einen Nutzen im IKKE-Unter-
richt?“, soll mit Hilfe der Ergebnisse der qua-
litativen Interviews beantwortet werden. Zu 
diesem Zweck wurden die Teilnehmenden 
nach dem Erfahrungsnutzen befragt, wel-
cher neben den frei assoziierten Aspekten 
auch das Nützlichkeitsempfinden hinsicht-
lich der Projektschwerpunkte Inklusion und 
Digitalisierung beinhaltet. Das inklusive Mit-
einander wurde besonders dann als nützlich 
empfunden, wenn sich negative Erwartungen 
nicht bestätigten. So empfand beispielswei-
se ein*e Fachpraktiker*in den Unterricht und 
das Miteinander als Freude, obwohl erwartet 
wurde, dass die Leistungsunterschiede, dies 
nicht ermöglichen würden. Auch vier andere 
Teilnehmende sahen den Nutzen der Inklusi-
on im IKKE-Unterricht in einer positiven Zu-
sammenarbeit. Ein*e Teilnehmer*in erklärte 
den Nutzen der Inklusion als Recht für Men-
schen mit Behinderungen. 
Zusätzlich zu dem positiven Nutzen soll, im 
Sinne des Nutzenkonzeptes nach Fischer, 
Jungermann und Pfister (2017) jedoch auch 

der negative Nutzen Erwähnung finden. Die-
ser ist besonders für die Weiterentwicklung 
des Projektes und somit für die Handlungs-
empfehlungen von großer Bedeutung. Vier 
Interviewte berichteten von Ausgrenzungs-
erfahrungen in den Gruppenarbeiten, wel-
che sich insgesamt negativ auf das Klassen-
klima auswirken können. Das Klassenklima 
hat nach Eder (2002) wiederum einen Einfluss 
(wenn auch statistisch gering) auf das Lernen, 
das Verhalten im Unterricht, die Einstellung 
gegenüber dem Unterricht sowie die Selbst-
konzepte. Dies lässt den Schluss zu, dass die 
Verbesserung des Klassenklimas auch zu ei-
ner verbesserten Handlungskompetenz der 
Teilnehmenden führen könnte.
Die digitalen Lerntools wurden von allen Teil-
nehmenden als nützlich empfunden. Beson-
ders die gesteigerte Freude am Unterricht 
und der Nutzen der Tablets als Ausgleich von 
Lernschwächen wurden in diesem Zusam-
menhang häufig genannt. Zudem kam die 
Idee des inklusionsfördernden Potenzials als 
Nutzen der Tablets auf. Ein*e weitere*r*Teil-
nehmer*in erwähnte, dass die Tablets ein 
selbstständiges Lernen ermöglichen. Der 
einzig negative Punkt, der in diesem Zusam-
menhang von einigen Teilnehmenden ge-
nannt wurde, ist die Handhabung der Tablets. 
Betrachtet man die verhältnismäßig hohen 
Werte der digitalen Kompetenz aus der quan-
titativen Forschung, kann angenommen wer-
den, dass es sich hierbei tatsächlich um ein 
schlecht handhabbares Modell handelt und 
weniger durch eine mangelnde Kompetenz 
der Teilnehmenden im Umgang mit den Tab-
lets zu erklären ist. Die Ergebnisse lassen au-
ßerdem die Vermutung aufkommen, dass sich 
die digitale Kompetenz und das Nutzenemp-
finden der digitalen Lerntools bedingen. Die 
Interviewten schätzten sich in der Mehrzahl 
von Vornherein als kompetent im Umgang 

mit den Lerntools ein, was auch die quantita-
tiven Ergebnisse bestätigen. Mit dieser Über-
zeugung konnten sie dem Tablet auch einen 
positiven Nutzen abgewinnen. Lediglich ein*e 
Teilnehmende beschrieb, dass digitale Hilfs-
mittel nicht ihr/sein Ding seien und konnte 
der Verwendung der Tablets im Unterricht 
auch weniger Nützlichkeit abgewinnen. Zu-
sätzlich zu dem eigenen Kompetenzerleben, 
erwähnte ein*e Teilnehmende, dass auch die 
Unterstützung durch das Lehr- und Projekt-
personal bei Fragen im Umgang mit den Ta-
blets die positive Einschätzung beeinflusste.
Bei den frei assoziierten Ideen hinsicht-
lich der Nützlichkeit des Projektunterrichts 
wurden besonders häufig die interessanten 
Lerninhalte und die erworbenen praktischen 
Kompetenzen durch den Kochworkshop er-
wähnt. Ein*e Teilnehmende erklärte zudem, 
dass sie/er sich in seinen Stärken und Schwä-
chen verstanden und unterstützt fühle. Ein*e 
andere*r Teilnehmende sah den Nutzen des 
Unterrichts zudem in der guten Erklärung und 
Wiederholungen der Inhalte. In diesem Zu-
sammenhang wurden erneut die Lehrenden 
positiv erwähnt. Auch der Partnerarbeit wur-
de ein Nutzen zugeschrieben.
Zusammenfassend kann die Frage nach dem 
subjektiv empfundenen Nutzen des IKKE-Un-
terrichts wie folgt beantwortet werden: Die 
Teilnehmenden empfinden den Unterricht als 
nützlich und schreiben den Nutzen besonders 
den folgenden Aspekten zu:  
•	 Spaß am Unterricht durch digitale Lern	
		  tools und positive Gruppenerfahrungen 
•	 Beachtung von Lernschwächen und Förde	
		  rung von Stärken durch das Lehrpersonal 
•	 Ermöglichung von Selbständigkeit im Um	
		 gang mit den eigenen Schwächen durch 	
		  digitale Lerntools 
•	 Zuwachs an theoretischen und prakti-	
		  schen Kompetenzen
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Handlungsempfehlungen
Inklusion bedeutet jedes individuelle Bedürf-
nis zu berücksichtigen. Trotz der positiven 
Tendenzen ist es aus diesem Grund wichtig, 
die kritischen Stimmen ernst zu nehmen. Aus 
den Ausreißern der quantitativen Ergebnisse 
und Kritikpunkten der Interviewten, werden 
im Folgenden Handlungsempfehlungen für 
den Unterricht aufgestellt.  
Die quantitativen Ergebnisse verzeichnen 
eine Verschlechterung der Motivation bei 
zwei Teilnehmenden. Die Interviewten gaben 
außerdem an, dass eine Wahlmöglichkeit hin-
sichtlich der Methodik sie stärker motivieren 
würde, aktiv am Unterricht teilzunehmen. 
Eine von Sembill (2007) durchgeführte Studie 
bekräftigt den Wunsch der Teilnehmenden 
und bestätigt, dass selbstorganisiertes Ler-
nen einen positiven Einfluss auf motivatio-
nale Prozesse hat. Die Interviewten brachten 
Ideen ein, wie das Erstellen von Videos, Spie-
len, oder Vorträgen sowie vermehrtes Arbei-
ten in der Lehrküche.  
Des Weiteren sollte der bereits vorhandene 
Wissensstand der Teilnehmenden im Unter-
richt berücksichtigt werden. Sowohl durch 
die quantitativen als auch qualitativen Er-
gebnisse wird diese Aussage bestärkt. Einige 
Teilnehmenden geben in der Fragebogener-
hebung an, dass sich ihre Kenntnisse aus den 
durchgenommenen Teilbereichen im Laufe 
des Unterrichts verschlechterten. Dies kann in 
Zusammenhang mit den qualitativen Ergeb-
nissen gebracht werden, in denen bestätigt 
wird, dass einige Lerninhalte eine Wiederho-
lung darstellen und folglich als nicht sinn-
voll bewertet wurden. Mittels verschiedener 
Schwierigkeitsstufen der unterrichtsbezoge-
nen Aufgaben werden im IKKE-Unterricht be-
reits die unterschiedlichen Leistungsniveaus 
adressiert, dennoch zeigen die Ergebnisse, 
dass eine vermehrte Beachtung des Wissens-
tandes notwendig ist. 
Aus den Ergebnissen der quantitativen Erhe-
bung ergab sich, dass nicht allen Teilnehmen-
den die Gefahren der digitalen Welt bewusst 

sind. Um allen Teilnehmenden einen sicheren 
Umgang mit den digitalen Hilfsmitteln zu er-
möglichen, sind weitere Maßnahmen, wie 
Schulungen, nötig. Die Mixed- Methods- Ana-
lyse weist auf gute digitale Kompetenzen der 
Teilnehmenden hin, jedoch kritisierten eini-
ge Interviewte die Handhabung der Tablets. 
Im Zuge dieses Projektes ist die Anschaffung 
neuer Tablets nicht möglich, kann jedoch für 
andere Projekte empfohlen werden. Zum Ab-
bau von Barrieren und der Ermöglichung von 
zeit- und ortsunabhängigen Lernen empfiehlt 
sich zudem der Ausbau der digitalen Infra-
struktur. Dies könnte umgesetzt werden, in-
dem die Projektpartner die Tablets in ihren 
Einrichtungen zur Verfügung stellen oder je-
de*r das Tablet mit nach Hause nehmen kann. 
Mit Hilfe dieser Maßnahmen kann auch der di-
gitale Austausch gefördert werden.
Jede*r Arbeitnehmer*in wird sich mit Kritik 
auseinandersetzen müssen. Umso wichtiger 
ist es, die Teilnehmenden auf ihren (Arbeits-) 
Alltag vorzubereiten und einen sicheren Rah-
men für die Ausübung konstruktiver Kritik zu 
ermöglichen. Die Mehrheit der Interviewten 
berichtete, dass dies bisher kein Thema im 
Unterricht gewesen sei und auch die Tester-
gebnisse bestätigen dies. Durch die Schaffung 
einer Feedback-Kultur im Unterricht können 
die Teilnehmenden lernen, sowohl Kritik zu 
äußern als auch anzunehmen.
Eine funktionierende Feedback-Kultur kann 
sich ebenso positiv auf das Klassenklima 
auswirken. Die Ergebnisse zeigen, dass auch 
hier ein Verbesserungsbedarf besteht. So 
berichteten einige Teilnehmenden von Aus-
grenzungserfahrungen. Ziel des Projekt-
unterrichts sollte es aus diesem Grund sein, 
das Gemeinschaftsgefühl zu stärken und so-
mit Ausgrenzungen zu vermeiden. Die Eva-
luation der Kochworkshops im IKKE-Projekt 
zeigte eine positive Auswirkung einer sol-
che Gruppenintervention auf das inklusive 
Miteinander. Die Annahme, dass ein solcher 
Kochworkshop zu einem verbesserten Mit-

einander führen kann, beruht auf der Theo-
rie des kooperativen Lernens. Diese besagt, 
dass unter der Voraussetzung einer positiven 
wechselseitigen Abhängigkeit zwischen den 
Teilnehmenden, eine sozial- integrative Wir-
kung entfaltet wird (Borsch, 2018). Es lohnt 
sich folglich diesen Ansatz in den IKKE-Unter-
richt zu implementieren. Zusätzlich wäre es 
hilfreich ein Tutor*inprogramm aufzubauen, 
um den Teilnehmenden bei Ausgrenzungs-
erfahrungen und anderen Problemen eine*n 
neutrale*n Ansprechpartner*in an die Seite 
zu stellen. 

Limitationen und Ausblick
Die Mixed-Methods-Analyse zum Nutzen des 
IKKE- Unterrichts setzte sich aus einer Frage-
bogenerhebung und einem teilstrukturierten 
Interview zusammen. In beiden Teilen der 
Forschung ergeben sich methodenkritische 
Implikationen. Der Stichprobenumfang ist 
als eher klein zu beurteilen und damit nicht 
als repräsentativ. Es können keine Aussagen 
über die Stichprobe hinaus getroffen werden 
und von einer Normalverteilung kann nicht 
mit Sicherheit ausgegangen werden. Zur Be-
antwortung der Frage, ob sich die Items des 
Fragebogens zu den vier Kompetenzdimen-
sionen lokalisieren lassen, müsste eine fak-
torenanalytische Überprüfung des Datensat-
zes vorgenommen werden. Die Grenzen der 
qualitativen Forschung dieser Arbeit ergeben 

sich zum einen auf Seiten der Interviewten 
(Motivation, Verständnis), zum anderen aber 
auch auf der Seite des/der Interviewer*in be-
ziehungsweise des Leitfadens. 
Aus den Ergebnissen lässt sich das Potential 
einer gemeinsamen Beschulung im Rahmen 
der Berufsausbildung erkennen.  Zwar zeigen 
die sie nur leichte Verbesserungen im Kompe-
tenzerwerb auf, viel wichtiger ist jedoch die 
Erkenntnis, dass diese sich nicht zwischen 
den Zielgruppen unterscheiden und somit 
keine Gruppe benachteiligt wird. 
Um während der Projektevaluation Informa-
tionen über den Nutzen des Unterrichts und 
mögliche Hindernisse für eine erfolgreiche In-
klusion zu gewinnen, war es erforderlich, die 
Teilnehmenden zu Wort kommen zu lassen. 
Sie konnten aufzeigen: 
Nichts spricht gegen die Umsetzung der In-
klusion in der Berufsausbildung. Es gilt ledig-
lich die Herausforderungen zu erkennen und 
zu bewältigen. Aus den Kritikpunkten konn-
ten Handlungsempfehlungen geschlossen 
werden, die zukünftig zu einer Überwindung 
weiterer Barrieren beitragen sollen. Die Um-
setzung dieser Handlungsempfehlungen soll 
zu einer maximalen Förderung der Kompe-
tenzen und einer erhöhten Zufriedenheit aller 
Teilnehmenden führen. Eine Wiederholungs-
studie wäre wünschenswert, um zu überprü-
fen, ob diese Verbesserungen erzielt werden 
konnten.
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Digitale 
Interventionen

Unterrichtsinhalte werden mit der Methode “Forschendes 
Lernen” durch selbständiges Erkunden effektiver erlernt 
(Schmidkunz und Lindemann 1992). Beim Experimentie-
ren im Rahmen des Forschenden Lernens kann die Lehr-
kraft in verschiedenen Graden instruktional unterstützen 
und den Prozess der Erkenntnisgewinnung begleiten (Ma-
yer und Ziemek 2006). Dazu verändert sich die Tätigkeit 
der Lehrkraft von der Wissensvermittlung hin zur Unter-
stützung durch eine stufenweise Reduktion der Instruk-
tion hin zur Moderation, was den Lernenden einen stetig 
zunehmenden Grad der Eigenständigkeit im Lernprozess 
ermöglicht (ebd.). Der Grad der Eigenständigkeit muss da-
bei flexibel auf die Bedürfnisse der Klasse, bzw. in einem 
inklusiven Setting auf die Bedürfnisse der einzelnen Ler-
nenden in der Klasse angepasst werden (ebd.). Im Rahmen 
des IKKE-Projektes wurden die vier Unterrichtsmodule 
“Regionale Küche”, “Hygiene”, “Schlachtfleisch” und “Eier-
speisen” der Ausbildung zum/zur Koch/Köchin bzw. zum/
zur Fachpraktiker*in Küche als digitale Lernanwendungen 
nach dem Prinzip des Forschenden Lernens konzipiert.
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Regionale Küche7.1

den weisen eine Lernbeeinträchtigungen bis 
hin zu einer geistigen Behinderung auf. Bei 
einer vorangehenden Befragung gaben vier 
Teilnehmende an, dass sie eine Beeinträchti-
gung oder Behinderung haben. Zwei der Pro-
banden benannten eine Lese-Rechtschreib-
Schwäche, eine Person Lernschwierigkeiten 
und Konzentrationsschwäche und die vier-
te Person, dass er oder sie nicht lesen und 
schreiben kann. Zwei der Befragten haben 
eine Behinderung verneint und sieben sich 
haben sich enthalten. 
Nach dem Lernspiel nahmen neun Teilneh-
mende an einer Online-Befragung über SoSci-
Survey mit je fünf Fragen zu den Aspekten In-
klusion und Digitalisierung im Unterricht teil. 
Die Antwortskalierung war von 1 “stimme 
überhaupt nicht zu” bis 6 “stimme voll und 
ganz zu” definiert. Der Fragebogen basiert 
auf einer umfangreichen Recherche und einer 
anschließenden Auswahl der wichtigsten und 
repräsentativsten Dimensionen. Die Auswer-
tung erfolgte über die Statistiksoftware IBM 
SPSS Statistics. Während des Unterrichts 
wurde eine vorrangig nicht teilnehmende, of-
fene und unstrukturierte Fremdbeobachtung 
durch drei Beobachter*innen durchgeführt 
und protokolliert. Die Auswertung erfolgte Prototyp

Für das Modul „Regionale Küche“ wurde eine 
interaktive Brandenburgkarte als Lernspiel 
für den inklusiven Unterricht mit den drei 
Gruppen Auzubildende zum/zur Koch/Köchin 
und zum/zur Fachpraktiker*in Küche sowie 
Mitarbeiter*innen der WfbM entwickelt. In 
drei Spielstufen wird die Geografie der Re-
gion Brandenburg vermittelt. Zum Einstieg 
wird das Bundesland Brandenburg auf einer 
Deutschlandkarte gesucht. Die Spieler*innen 
bekommen eine klare Fragestellung in ein-
facher Sprache: “Wo liegt das Bundesland 
Brandenburg?” Auf einer unbeschrifteten 
Deutschlandkarte, auf der nur die Bundes-
länder eingezeichnet sind, soll die richtige 
Lösung ausgewählt werden. Die Nutzer*innen 
erhalten Feedback über Farbe und Sprache. 
Wird das falsche Bundesland ausgewählt, er-

scheint eine orange Umrandung mit z.B. dem 
Hinweis: “Schade, das ist das Saarland.” Zu-
sätzlich werden auf diese Weise die richtige 
Bezeichnungen der anderen Bundesländer 
vermittelt. Die richtige Lösung wird grün her-
vorgehoben, mit einem Lob sowie dem Zu-
gang zum nächsten Level belohnt.
Im zweiten Level lernen die Auszubildenden 
das Bundesland mit seinen Landkreisen ken-
nen und bauen diese als Puzzle zusammen. 
Nacheinander werden die Landkreise als aus-
geschnittene Flächen mit der Mouse, dem 
Finger oder einem digitalen Stift auf die ent-
sprechende Position der Brandenburgkarte 
gezogen. Wird der Landkreis an der korrek-
ten Stelle verortet, rastet das Puzzleteil ein 
und der Landkreis wird grün umrandet. Er-
kennen Spieler*innen nicht wo der Landkreis 

liegt, springt das Puzzleteil mit oranger Um-
randung zurück in die Liste. Die Nutzer*innen 
können diesen Vorgang wiederholen, bis sie 
herausgefunden haben, wo sich ein Land-
kreis in Brandenburg befindet. Wurden alle 
14 Landkreise und vier kreisfreie Städte auf 
der Karte ergänzt, erlangen die Spieler*innen 
zum abschließenden Level.
Die Landkreise werden im dritten Level ver-
tieft und Kreisstädte sowie größere Ortschaf-
ten zugeordnet. Kreisstädte sind in jedem 
Landkreis mit einem großen, grünen Kreis 
eingezeichnet, Städte und Ortschaften mit 
kleinen dunkelgrünen Kreisen. Durch An-
klicken wird der Name der jeweiligen Stadt 
angezeigt. Die Lehrkräfte vergeben passen-
de Aufgaben als Gruppenarbeiten mit unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden, für die 
bestimmte Orte auf der Karte ausfindig ge-
macht werden müssen.

Evaluation
Der Prototyp wurde in einer inklusiven Be-
rufsschulklasse mit vier Frauen und neun 
Männern im Alter von 17 bis 44 Jahren getes-
tet, die im Berufsbereich Küche in regelmäßig 
stattfindenden Modulen von einem Lehrteam 
unterrichtet werden. Einige der Auszubilden-
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Items M SD prozentuale Häufigkeit in Prozent

Inklusion im Unterricht
1 2 3 4 5 6

Ich fühle mich in der Klassenge-

meinschaft wohl.
4,44 1,42 0 11,1 22,2 0 44,4 22,2

Ich kann in meinem eigenen Tempo 

lernen.
4,11 1,45 11,1 0 11,1 33,3 33,3 11,1

Ich fühle mich akzeptiert und res-

pektiert.
4,78 0,83 0 0 0 44,4 33,3 22,2

Die Lehrer unterstützen und fördern 

alle Schüler und Schülerinnen.
4,89 1,17 0 0 22,2 0 44,4 33,3

Ich arbiete mit den anderen Schüle-

rinnen und Schülern zusammen.
4,44 1,74 0 22,2 11,1 11,1 11,1 44,4

Digitalisierung im Unterricht

Ich komme mit den digitalen Hilfs-

mitteln gut zurecht.
4,64 1,32 0 0 22,2 33,3 0 44,4

Die digitalen Hilfsmittel erleichtern 

mir das Lernen.
4,44 1,59 11,1 0 11,1 11,1 44,4 22,2

Ich nutze die digitalen Hilfsmittel 

auch zu Hause oder bei der Arbeit 

(z.B. das Lernprogramm)

4,11 1,76 11,1 0 33,3 11,1 11,1 33,3

Die digitalen Hilfsmittel motivieren 

mich im Unterricht.
4.44 1.59 11.1 0 11,1 11,1 44,4 22,2

Die digitalen Hilfsmittel erhöhen 

den Spaß beim Lernen.
5,11 1,27 0 0 22,2 0 22,2 55,6

•	 Statistik der zehn Items der Befragung mit N=9 zu Inklusion und Digitalisierung im Unterricht

•	 Notizen: N = Anzahl Probanden; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Min = Minimum; Max = Maximum; Skalierung: 1 

(stimme überhaupt nicht zu) bis 6 (stimme voll und ganz zu).

mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse zu 
den zwei Kategorien Inklusion und Digitalisie-
rung. Die Lernfortschritte wurden nach der 
Anwendung mit einer analogen Lernerfolgs-
kontrolle getestet.

Befragung 
Die Befragten stimmen den Aussagen zu-
sammenfassend zu, dass der inklusive Unter-
richt für sie bessere Lernbedingungen schafft 
mit Mittelwerten von M=4,11 (SD=1,45) bis 

M=4,89 (SD=1,17). Zwei Drittel der Probanden 
fühlen sich in der Klassengemeinschaft wohl 
(M=4,44; SD=1,42) und arbeiten gerne mit den 
anderen zusammen (M=4,44; SD=1,74). Fast 
80% können in ihrem eigenen Tempo lernen 
(M=4,11; SD=1,45) und sind der Meinung, dass 
die Lehrkräfte alle Schüler*innen unterstüt-
zen und fördern (M=4,89; SD=1,17). Alle Teil-
nehmenden fühlen sich akzeptiert und res-
pektiert (M=4,78; SD=0,83). Den Aussagen zur 
Verbesserung der Lernbedingungen mit Hilfe 

der Digitalisierung im Unterricht werden mit 
Mittelwerten von M=4,11 (SD=1,76) bis M=5,11 
(SD=1,27) zugestimmt. Annähernd 80% der 
Probanden kommen mit den digitalen Hilfs-
mitteln gut zurecht (MD=4,67; SD=1,32) und 
sehen in diesen eine Erleichterung für das Ler-
nen (M=4,44; SD=1,59). Fast 80% der Befrag-
ten sehen in den digitalen Hilfsmitteln einen 
Motivator im Unterricht (M=4,44; SD=1,59) 
und eine Erhöhung des Spaßes beim Ler-
nen (M=5,11; SD=1,27). Allerdings nutzen nur 
knapp die Hälfte der Teilnehmenden die digi-
talen Hilfsmittel auch Zuhause oder bei der 
Arbeit (M=4,11; SD=1,76). 

Beobachtung
Die Auswertung der Kategorie Inklusion er-
gab, dass wenig bis keine Gruppenarbeit und 
Peer-Learning stattfand. Häufig konnte ein 
positives und rücksichtsvolles Miteinander 
beobachtet werden. In einigen Fällen zeigten 
sich allerdings auch hierarchische Strukturen 
und anfängliche Sticheleien unter den Teil-
nehmenden. Vor allem bei der theoretischen 
Erarbeitung von Unterrichtsinhalten traten 
Schwierigkeiten innerhalb der gemischten 
Gruppenarbeit auf. Ein gutes Gemeinschafts-
gefühl und eine Gruppenzugehörigkeit wur-
den vorwiegend innerhalb der einzelnen 
Zielgruppen beobachtet, allerdings nicht in 
der gesamten inklusiven Klasse. Die Teilneh-
menden mit Lernbeeinträchtigungen benö-
tigten teilweise viel Unterstützung und Zeit, 
um die Aufgaben zu verstehen und zu lösen. 
Dies führte hingegen zu aufkommender Lan-
geweile und Frust bei den schnelleren Teil-
nehmenden.  
Bezüglich der Kategorie Digitalisierung 
zeigten viele der Teilnehmenden zu Beginn 
Schwierigkeiten in der Bedienung der Ta-
blets, vor allem die Mitarbeiter*innen der 
WfbM. Insbesondere die Anmeldung mit den 
Passwörtern führten zu Problemen und einer 
erhöhten Frustration. Im Umgang mit dem 
Smartboard zeigten sich die Teilnehmenden 
überwiegend kompetent, wohingegen das 

Lehrpersonal viel Unterstützung bei der Be-
dienung brauchte. Während des Lernspiels 
war zu beobachten, dass die Puzzle-Aufgabe 
von vielen Teilnehmenden, aber vor allem von 
den Mitarbeiter*innen der WfbM, eher nach 
dem Zufallsprinzip gelöst wurde. Die Teilneh-
menden hatten bei der Aufgabe sichtlich viel 
Spaß und eine hohe Motivation. Ein großer 
Lerneffekt durch die Übung konnte aber nicht 
beobachtet werden, da die Teilnehmenden 
mit der schriftlichen Folgeaufgabe, für die sie 
die vorigen Fakten hätten auswendig lernen 
müssen, überfordert schienen und eine er-
höhte Frustration zeigten.

Zusammenfassung
Die Analyse der Unterrichtsbeobachtung 
zeigt, dass Lernspiele und andere technische 
Anwendungen die meisten Teilnehmenden 
im Unterricht begeistert haben. Der Lern-
stoff wurde meist barrierearm und in unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden oder 
Ausführungen vermittelt, um so z.B. auf die 
unterschiedlichen kognitiven Fähigkeiten 
und Beeinträchtigungen eingehen zu können. 
So können digitale Hilfsmittel dabei unter-
stützen, dass jede und jeder Teilnehmende 
den Lernstoff in der für sie oder ihn besten 
Art und Weise vermittelt bekommt. Bei eini-
gen Teilnehmenden wurden Schwierigkeiten 
im Umgang mit den Tablets beobachtet. Zum 
Abbau dieser Zugangsbarrieren, muss im in-
klusiven und digitalen Unterricht die Medien-
kompetenz aller Lehrenden und Lernenden 
geschult werden. Als Voraussetzung muss si-
chergestellt werden, dass die Schüler*innen 
mit den digitalen Hilfsmitteln zurechtkom-
men und diese auch bestenfalls außerhalb 
des Unterrichts nutzen (können). Nur auf die-
se Weise können alle von Digitalisierung in der 
Berufsbildung profitieren.
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Zielstellung 
Digitale Spiele bieten eine sichere, wertungs-
freie Testumgebung, die Lernende in ihrem 
eigenen Tempo frei erkunden und ausprobie-
ren können. Durch die Individualisierung der 
Lehrinhalte können optimale Bedingungen 
für den eigenen Lernprozess geschaffen wer-
den. Dadurch wird die Lernmotivation gestei-
gert (von der Groeben 2008). Spielähnliche 
Erfahrungen verbessern die Reaktionszeit, 
die selbstständige Entscheidungsfindung 
und die Gedächtnisleistung bei Menschen 
mit geistiger Behinderung (Lanyi et al. 2012). 
Spielbasiertes Lernen kann durch verschiede-
ne Ansätze wie Gamification, digitales spiel-
basiertes Lernen und Serious Games (SGs) 
umgesetzt werden. Der amerikanische Erzie-
hungswissenschaftler Marc Prensky definiert 
jede Kombination von Computerspielen und 
Lerninhalten (Wissen) als “Digital Game ba-
sed Learning” (Prensky et al. 2003).  Spielele-
mente (z.B. Spielidee, Spielregeln, Ziel usw.) 
versetzen die Lernenden in eine bestimmte 
Lernumgebung. 
Durch das „Erleben und Erforschen“ des Kurs-
materials wird es einfacher, sich den Inhalt 
einzuprägen (Albrecht et al. 2016). Während 
Gamification die Verwendung von Spielele-
menten und Spielprinzipien in einem nicht 
spielerischen Kontext beschreibt, sind Se-
rious Games eine vollständige Lernanwen-
dung. Sie dienen nicht nur der spielerischen 
Unterhaltung, sondern haben die klare Ab-
sicht, dem Spieler etwas beizubringen (De-
terding et al. 2011). 
Die Medienpädagogin Christa Gebel konn-
te empirisch nachweisen, dass gamifizier-
te Lernanwendungen kognitive, soziale und 
persönlichkeitsbezogene Kompetenzen so-
wie Medienkompetenz und sensomotorische 
Fähigkeiten fördern (Albrecht et al. 2016). Der 
Soziologe Roger Callois betont die Zielgerich-
tetheit von digitalen Spielen (Bučková 2019). 

Sie schaffen eine Ausgangssituation, die un-
endlich oft wiederholt werden kann. Der/die 
Spieler*in konkurriert mit sich selbst und er-
möglicht so einen sukzessiven Fortschritt in 
der Übungssituation (Neitzel 2000). Serious 
Games in Form eines Point-and-Click-Adven-
tures sind das Bindeglied zwischen Wissen 
und Praxis. Sie bieten den Spieler*innen die 
Möglichkeit, ihre eigenen Fähigkeiten zu tes-
ten. Die Vermittlung von Lerninhalten durch 
SGs kann den Lernenden helfen, Wissen 
durch Erfahrung zu erwerben. Die Spielen-
den erhalten Feedback über ihren individuel-
len Lernfortschritt (Darling-Hammond et al. 
2020). Dabei geht nicht darum Fehler zu ver-
meiden, sie sind sogar erwünscht. Die Nut-
zer*innen finden durch Trial and Error selbst 
die richtige Lösung. Sie lernen in ihrem eige-
nen Tempo ohne äußeren Druck. Die Ergeb-
nisse eines Point-and-Click-Adventures spie-
geln nur den persönlichen Fortschritt wider, 
ohne dass sich die Spielenden mit „besseren“ 
oder „schlechteren“ Leistungen messen müs-
sen (Gregory et al. 2016).
Bei der Entwicklung und Gestaltung von Spie-
len für Menschen mit Behinderungen stehen 
in der Regel bestimmte Gruppen im Fokus, 
z.B. Blinde oder Gehörlose (Hersh et al. 2018). 
Laut einer Studie von Tsikinias et al. (2016) 
wurden die meisten SGs für Menschen mit 
geistiger Behinderung speziell für Menschen 
mit Autismus-Spektrum-Störung entwickelt. 
Diese Spiele trainieren vorrangig die zwi-
schenmenschliche Interaktion und Kommu-
nikation. Bislang gibt es keine webbasierten 
Anwendungen für mobile Endgeräte (Tsikinas 
et al. 2017), die Vorteile wie die orts- und zeit-
unabhängige Nutzung von Spielen mit sich 
bringen. Die Ergebnisse zeigen, dass SGs eher 
geeignet sind, theoretische Inhalte und abs-
trakte Konzepte in einem Rollenspielszenario 
zu vermitteln (Tsikinas et al. 2016). 

Modul Hygiene7.2
Serious Games werden bereits in verschie-
denen Bereichen und für eine Bandbreite 
an Zielgruppen erfolgreich für „ernsthafte“ 
Zwecke eingesetzt (Tsikinas et al. 2018). Den-
noch haben Hersh und Leporini (2018) einen 
Mangel an Spielen für die berufliche Bildung 
festgestellt, die von Nutzergruppen mit oder 
ohne unterschiedliche Beeinträchtigungen 
verwendet werden können. Spiele und insbe-
sondere SGs werden in der Regel für ein nicht 
behindertes Publikum entwickelt, anstatt ei-
nen „Design for all“-Ansatz zu verfolgen, um 
das Spiel für eine möglichst vielfältige Bevöl-
kerung spielbar und barrierearm zu gestalten 
(Hersh et al. 2018). 
Vielversprechende Ergebnisse erzielten Ana 
Rus Cano et al. (2018) mit dem Point-and-
Click-Adventure “Downtown”, das Erwach-
senen mit geistigen Beeinträchtigungen bei-
bringt, sich mit öffentlichen Verkehrsmitteln 
selbstständig in der Stadt Madrid fortzube-
wegen. Insgesamt verbesserte sich die Navi-
gationskompetenz, die Fehlerquote sank, und 
fast alle Schüler*innen konnten mindestens 
eine Route fehlerfrei bewältigen (Cano et al. 
2018). Da es Menschen mit Behinderung häu-
fig an räumlicher Vorstellungskraft mangelt, 
entwickelten Brown et al. (2013) ebenfalls ein 
SG für die Zielgruppe, um die Navigationsfä-
higkeiten wie das Befolgen der Anweisungen 
von Routenführungssystemen zu verbessern 
(Brown et al. 2013). “Recall” erklärt die Rou-
te anhand einer Geschichte (Storytelling). Die 
Evaluation der App ergab einen Zusammen-
hang zwischen der Nutzerzufriedenheit und 
dem technischen Vorwissen der Probanden. 
Die Frustrationstoleranz bei technischen He-
rausforderungen sei höher, wenn die Nut-
zer*innen persönliche Erfahrung mit digita-
len Technologien haben (Brown et al. 2013). 
Thorkild Hanghøj et al. (2018) haben unter-
sucht, ob der Einsatz von kooperativen SGs in 

der Sekundarstufe I bei verhaltensauffälligen 
Schüler*innen und geringer Lernbeteiligung 
zu mehr Motivation und Inklusion in hetero-
genen Klassen führt. Die Schüler*innen be-
stätigten, dass sie sich beim Lernen wohler 
und motivierter fühlten und weniger unter 
Druck standen (Hanghøj et al. 2018). 
Die Gestaltung und Entwicklung von spannen-
den Serious Games, welche gleichzeitig den 
Lernprozess unterstützen, ist eine komplexe 
Aufgabe. Bei der Gestaltung von Lernspielen 
für Menschen mit Behinderung müssen zu-
dem bestimmte Anforderungen hinsichtlich 
Barrierefreiheit und Medienkompetenz be-
rücksichtigt werden (Rosenstingl et al. 2010). 
Eine Auswahl von Gestaltungsprinzipien für 
die Gestaltung von SGs für diese Zielgrup-
pe, die sich aus der aktuellen Literatur ab-
leiten lassen, wurde in den folgenden Kate-
gorien zusammengestellt (Hersh et al. 2018): 
 
User Interface: 
Jaramillo-Alcázar et al. (2018) identifizierten 
die Verwendung von “Leichter Sprache” oder 
einfacher Sprache, Untertiteln bei Sprachaus-
gabe und direkte Ansprache der Nutzer*innen 
als elementare Parameter für die Gestaltung 
inklusiver SGs für mobile Endgeräte. Die Be-
dienung der Spielelemente sollte so einfach 
wie möglich sein und daher ein Minimum an 
verschiedenen Interaktionen beinhalten. Dar-
über hinaus sollten die Spieler*innen so wenig 
wie möglich von der Hauptaufgabe abgelenkt 
werden. Eine klare und einfache grafische 
Oberfläche mit ansprechenden Spielelemen-
ten trägt dazu ebenso bei wie der Verzicht auf 
ablenkende Hintergründe, Begleitmusik und 
störende Animationen. Eingebettete Sound-
effekte unterstreichen jedoch Spielentschei-
dungen und können ein falsches Spielver-
halten verhindern (Boleracki et al. 2015). 
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Schwierigkeitsgrad:
Ein wichtigstes Merkmal von Spielen ist die 
Möglichkeit, den Schwierigkeitsgrad, die Dau-
er und die Geschwindigkeit des Spiels an die 
Fähigkeiten der Nutzer*innen anzupassen, 
um Gefühle von Angst, Versagen, Langewei-
le und Stress zu vermeiden. Viele Computer-
spiele erfordern schnelle Reaktionen, was ein 
Hindernis für Menschen mit Behinderung dar-
stellt. Eine Verlangsamung des Spiels könn-
te jedoch dazu führen, dass es für Lernende 
ohne Lernbehinderung weniger interessant 
und spannend ist (Hersh et al. 2018). Eine 
Differenzierung in unterschiedliche Schwie-
rigkeitsstufen von Lernanwendungen für 
Ausbildungsgruppen mit unterschiedlichen 
Lernniveaus trägt zur Motivationssteigerung 
bei  (Bottino et al. 2014). Durch die Abstu-
fung der Lernziele wird für jede/n Nutzer*in 
ein angenehmes Leistungsniveau festgelegt. 
Das Lernen sollte fast beiläufig stattfinden 
(Priebatsch 2010). Zur Erleichtung des Spiel-
einstiegs tragen Spielanleitungen in Form 
von Tutorials oder ein Sandbox-Modus bei 
(Jaramillo-Alcázar et al. 2018). Audiovisuelle 
Unterstützungsmechanismen, kontextbezo-
gene Hinweise und optionale Hilfestellungen 
zum Weiterspielen, eine Erinnerung an Steu-
erungselemente und Spielregeln, das Spei-
chern des Spielstands, die Möglichkeit zur 
Wiederholung, Pausen zum Lesen von Tex-
ten, Eingabehilfen wie Sprach- oder Gestens-
teuerung und ein Ruhemodus zum Rückzug 
bei Überforderung machen Spiele insgesamt 
leichter zugänglich (Hersh et al. 2018).

Personalisierung:
Zur Barrierearmut tragen außerdem individu-
alisierbare Ein- und Ausgabevarianten, sowie 
die Auswahl an Informationsdichte bei (Cairns 
et al. 2019). Die Spieler*innen können ihre Ein-

gabemethoden und Endgeräte selbst wählen. 
Das Spiel kann mit einer Maus, einem Smart 
Pen, einem Touchpad, einer Konsole o.ä. ge-
steuert werden. Der Kontrast, die Proportio-
nen und Menge des Inhalts einer Benutzer-
oberfläche sollten anpassbar sein. Außerdem 
können einzelne Elemente hervorgehoben 
werden, zum Beispiel durch Vergrößern und 
Verkleinern (Cairns et al. 2019). Eine einstell-
bare Fehlertoleranz und das Reduzieren oder 
Überspringen von Aufgaben führt zu weniger 
Frustration und nahtlosen Schwierigkeitsgra-
den (Jaramillo-Alcázar et al. 2018).

Feedback:
Textliches, akustisches, haptisches und/oder 
visuelles Feedback hat eine wesentliche Be-
deutung in Serious Games. Es hilft den Spie-
lenden ihre Bemühungen einzuschätzen und 
die eigenen Leistungen zu verbessern (Tsiki-
nas et al. 2018). In SGs kann das Feedback in 
Form von Lob, Fortschrittsindikatoren, Punk-
ten, Belohnungen, Bestätigungen oder visuel-
len Hervorhebungen kommuniziert werden. 
Rückmeldungen sollte eher positiv als negativ 
kommuniziert werden, um die Spieler*innen 
zu Wiederholungen zu ermutigen (Tsikinas et 
al. 2018).

Monitoring:
Der Lernprozess mit Serious Games kann von 
Lehrkräften durch implementierte Analyse-
Software, Prüfungen und Beobachtungen 
gezielt observiert werden. Dadurch können 
Pädagogen den Lernenden helfen, indem 
sie sie in die richtige Richtung lenken. Wenn 
Lehrende in der Lage sind, Probleme im Lern-
prozess zu erkennen, können daraus wichti-
ge Erkenntnisse für die Gestaltung digitaler 
Lernanwendungen führen (Cano et al. 2018).

Methodik
Zur Vermittlung der Lehrinhalte im Modul 
“Hygiene” wurden die Potenziale von Seri-
ous Games als digitale Lehrmethode für die 
inklusive berufliche Bildung untersucht. Zu 
diesem Zweck wurde ein interaktives Po-
int-and-Click-Adventure entwickelt und in 
einem inklusiven Berufsbildungssetting eva-
luiert. Der Prototyp ist in einem User-Cente-
red Design Prozess entstanden, der die aktive 
Einbeziehung der Zielgruppen für ein klares 
Verständnis der Nutzer- und Aufgabenanfor-
derungen, die Untersuchung aktueller Lehr-
methoden sowie des Medieneinsatzes an 
Berufsschulen einschließt (Vredenburg, K., 
2002). Die Wirkung der digitalen Lernanwen-
dung in der inklusiven Bildung wird unter den 
folgenden Gesichtspunkten untersucht:

Für die Auswahl barrierefreier Hardware wur-
den sowohl Beobachtungen als auch ein un-
strukturierter Praxistest in der WfbM und in 
einer Berufsschule durchgeführt, bei denen 
die Auszubildenden unterschiedliche Geräte 
und Eingabemethoden (Computer, Smart-

phone, Tablet, Tastatur, Maus, Mousepad, 
Touchscreen und Smart Pen) ausprobierten. 
Tablets erwiesen sich als zugängliches Medi-
um für alle Nutzer*innengruppen, da sie mit 
verschiedenen Eingabemethoden bedient 
werden können (Lipowski et al., 2020). Um 
den Spielablauf zu skizzieren, wurden Wiref-
rames und Szenarien erstellt, die mit den Be-
rufsschullehrer*innen und einem Sonderpä-
dagogen diskutiert und daraufhin angepasst 
wurden. 
Die enge Abstimmung und gemeinsamen 
Entscheidungen während des Designprozes-
ses mit Sonderpädagog*innen, Lehrkräften, 
Psycholog*innen und Ausbilder*innen er-
möglichen die Einbeziehung pädagogischer, 
psychologischer, gestalterischer und profes-

sioneller Perspektiven. Für die di-
gitale Intervention im inklusiven 
Berufsschulunterricht wurden ge-
meinsam mit einer Sonderpäda-
gogin aus dem Berufsbildungsbe-
reich der Behindertenwerkstatt, 
einer Rehabilitationspsychologin, 
zwei Berufsschullehrer*innen, 
einem Kochausbilder und einer 
Interaktionsdesignerin geeignete 
Lerninhalte ausgewählt und er-
arbeitet. Die Lehrinhalte wurden 
unter Berücksichtigung inklusiver 
didaktischer Methoden modula-
risiert und in ihrem Umfang dif-
ferenziert. Das Modul “Hygiene” 
ist ein regulärer Bestandteil der 
Kochausbildung. Es umfasst The-
men wie die Definition von Hygi-
ene, Übertragungswege, Mikro-

organismen, Hygiene in der Küche und Arten 
des Verderbs. Die Hygieneregeln und Hygie-
nemaßnahmen eignen sich besonders für den 
Unterricht im Rahmen der inklusiven Bildung, 
da alle Testgruppen einen praktischen Bezug 
zum Thema haben. 

Können Lehrkräfte und Lernende vom Einsatz digitaler, 
gamifizierter Lernmethoden (z.B. Serious Games) bei der 
Umsetzung inklusiver Unterrichtsformate profitieren? 

Welche Gestaltungsprinzipien müssen bei der Entwick-
lung von Serious Games für die inklusive Bildung berück-
sichtigt werden? 

Können Auszubildende mit geistigen Behinderungen 
durch den Einsatz von Serious Games die gleiche Menge 
an Lernstoff bewältigen wie ihre Mitschüler*innen ohne 
Beeinträchtigung? 

Welche Rahmenbedingungen sind für den Einsatz digi-
taler Assistenzsysteme in der inklusiven, beruflichen 
Bildung notwendig?
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Prototyp 
Das Spiel wurde prototypisch mit der User-
Experience-Software Axure RP Pro umge-
setzt, einem multifunktionalen Werkzeug, 
das auf die Erstellung von Web-, Mobil- und 
Desktop-Anwendungen spezialisiert ist. Das 
Hygiene-Spiel bildet den Küchenalltag eines 
Auszubildenden ab. Die drei Hygieneberei-
che Personalhygiene, Betriebshygiene und 
Produkthygiene werden durch den Besuch in 
einer virtuellen Küche vermittelt. Der Avatar 
durchläuft drei Räume (Umkleide, Küche und 
das Lebensmittellager), in denen Hygienefeh-
ler versteckt sind. Im Umkleidebereich macht 
sich der/die virtuelle Koch/Köchin betriebs-
bereit: Arbeitskleidung anziehen, waschen 
und desinfizieren. Wenn alle Vorkehrungen 
getroffen und alle Punkte gesammelt wurden, 
darf der Avatar die Küche betreten. Hier sind 
Fehler der Betriebshygiene einer Industriekü-
che versteckt: 
verschmutztes Geschirr, Küchen-fremde 
Gegenstände, Müll bis hin zur falschen Kühl-
schranktemperatur. Zuletzt kontrolliert der 
Avatar das Lager, wo der Fisch aus dem Tau-
wasser genommen und die Regale von Schäd-
lingen befreit werden müssen.
Das Konzept basiert auf dem Prinzip von 
Point and Click Adventures, welche ein gro-
ßes Potential für den Einsatz im Bildungsbe-
reich aufweisen. Motivationsanreize stellen 
die fortlaufende Geschichte (Storytelling), die 
zu lösende Aufgabe (Quest) und die Kombina-

tion von Spielelementen dar. Ein Vorteil dieser 
Spielart ist das frei wählbare Spieltempo, was 
den Lernprozess entschleunigt, wodurch Spie-
ler*innen weniger unter Druck geraten. Vorteil-
haft sind außerdem einfache Click-Interaktio-
nen, mit denen die Hygiene-Fehler behoben 
werden können, anstelle von komplexen Be-
wegungsabläufe bzw. Tastenkombinationen, 
die zunächst erlernt werden müssen (One-
Switch Device). Das Design, Play and Experien-
ce Framework (DPE) von Brian M. Winn (2009) 
soll den Lernprozess in Serious Games opti-
mieren, indem die digitale Lernanwendung in 
vier Hauptkomponenten unterteilt wird: die 
Lernebene, das Storytelling, die Spielerfah-
rung und die User Experience.
Die Lernebene definiert das angestrebte Lern-
ziel, den Lehrinhalt und die pädagogischen 
Methoden, die zur Vermittlung des Lernstoffs 
eingesetzt werden. Der Lernerfolg kann nur 
erreicht werden, wenn das Spiel ein integra-
ler Bestandteil des Lehrplans ist. Nach einer 
kurzen theoretischen Einführung in das The-
ma Hygiene wenden alle Auszubildenden die 
Hygieneregeln in der virtuellen Küche prak-
tisch an. Im Anschluss an die Übung gibt es 
weitere Aufgaben auf dem Tablet mit Bezug 
zum Lernspiel. In Gruppen überlegen sich die 
Auszubildenden weitere Hygieneregeln und 
übertragen diese auf andere Kontexte. Das 
Spiel orientiert sich an den ersten drei Stufen 
der Bloom‘schen Taxonomie: Wissen, Verste-

UMKLEIDE

TOILETTE

+10°

KÜCHE LAGER

hen und Anwenden (Armstrong 2016).
Das Storytelling ist die Umsetzung des Kon-
text in einer Spiel-Dramaturgie. Spielelemen-
te wie der Avatar, der Spielablauf, die Umge-
bung, die Animationen, das Sounddesign und 
die Entscheidungsfindung verbessern die im-
mersive Erfahrung für die Spielenden (Winn 
2009). Der Avatar wurde so gewählt, dass er 
geschlechtsneutral erscheint, um eine hete-
rogene Gruppe von Nutzern anzusprechen. 
Richtige Entscheidungen und Erfolge werden 
mit Soundeffekten unterstützt, wie das Öff-
nen der Tür zum nächsten Raum (Level). 
Die Spielerfahrung umfasst Spielmechanik 
und -dynamik wie Regeln, Interaktionen, Im-
mersion, Problemlösung, Wettbewerb und 
Feedback sowie Kommunikation im Allgemei-
nen. Die Spielerfahrung sollte den Schwierig-
keitsgrad entsprechend den individuellen 
Fähigkeiten ausbalancieren und die eigene 
Leistung der Spieler*innen widerspiegeln 
(Winn 2009). Direktes Feedback kann den 
Lernenden helfen, ihr Handeln zu reflektie-
ren. Infolgedessen kann das Lernverhalten 
selbst reguliert und verbessert werden (Nguy-
en et al. 2018). Das Ziel des Hygiene-Spiels ist 
es, Punkte für behobene Fehler zu sammeln. 
Mit jedem behobenen Fehler bewegt sich der 
Avatar einen Schritt durch den Raum. 
Der Counter dient als Fortschrittsindikator. 
Die zwei Schwierigkeitsstufen des Hygiene-
Spiels unterscheiden sich durch zwei Haupt-

faktoren - Feedback und Fehlertoleranz. Fort-
geschrittene Benutzer*innen können den 
nächsten Raum erst betreten, wenn sie die 
volle Punktzahl erreicht haben. In der leich-
teren Version kann der Spielende das nächste 
Level betreten, ohne alle versteckten Fehler 
gefunden zu haben. Erfahrene Spieler*innen 
erhalten ein visuelles Feedback, wenn sie ei-
nen Fehler richtig erkannt haben, aber keine 
Erklärung der Hygieneregel. Der Fehler wird 
automatisch durch eine Animation behoben. 
Für Spieler*innen mit höherem Unterstüt-
zungsbedarf werden die Hygieneregeln in 
einer Lightbox textlich beschrieben.
Eine barrierearme Benutzeroberfläche er-
höht den Spaß und die Konzentration beim 
Spielen. Technische Probleme führen schnell 
zu Frustration und lenken von der Lernauf-
gabe ab (Winn 2009). Neben einem hellen 
und übersichtlichen Interface kann das Spiel 
sowohl mit der Tastatur, einer Maus, einem 
Touchpad, direkt auf dem Touchscreen oder 
einem Smartpen bedient werden. Die Sprach-
eingabe konnte für die erforderlichen Be-
dürfnisse der Zielgruppen nicht prototypisch 
umgesetzt werden. Um die Komplexität zu 
reduzieren, wurde die Interaktion auf eine 
Interaktion beschränkt. Hygienefehler wer-
den durch Anklicken bestimmter Elemente 
im Spiel erkannt und korrigiert.

•	  Spielaufbau Hygiene-Spiel
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•	 Design, Play and Experience Framework nach Winn (2009)

Evaluation
Das Hygienemodul wurde in drei aufeinan-
derfolgenden Unterrichtsstunden an einer 
Berufsschule von zwei Lehrkräften unterrich-
tet, die zuvor zu den Themen Digitalisierung 
und Inklusion geschult worden sind. Die Lehr-
kräfte wurden von einer Sozialpädagogin und 
einer Mitarbeiterin der Berufsschule bei der 
Gestaltung von barrierefreien Lernmateria-
lien und der Unterrichtsvorbereitung unter-
stützt. Für den inklusiven Unterricht wurden 
ein Touchboard und Tablets mit Tastatur, 
Maus und Kopfhörer angeschafft. Der inklu-
sive Unterricht wurde mit 22 Teilnehmenden 
durchgeführt. Alle Probanden hatten ein per-
sönliches Tablet zur Verfügung. Die Stichpro-
be setzt sich aus drei Testgruppen zusammen: 
15 Auszubildende zum/zur Koch/Köchin (1. 
Lehrjahr), vier Auszubildende zum/ zur Fach-
praktiker*in Küche (1. Lehrjahr) und drei Mit-
arbeiter*innen der Werkstatt für behinderte 
Menschen (Küchenbereich). Die Testperso-
nen waren im Durchschnitt zwischen 16 und 
35 Jahren alt.

Für die Evaluation des Hygiene-Spiels wurde 
ein Mixed-Methods-Design verwendet (Ku-
ckartz, 2014). Quantitative (Fragebogen und 
Online-Umfrage) und qualitative Forschungs-
methoden (Unterrichtsbeobachtung und Vi-
deoanalyse) wurden begleitend zur Interven-
tion durchgeführt. Die Vorteile beider Ansätze 
ergänzen sich gegenseitig - es werden reprä-
sentative Daten generiert und detaillierte In-
formationen über das Lernen im inklusiven 
Unterricht gesammelt. Die Teilnehmenden 
wurden ausführlich über das Ziel und den 
Zweck der Studie informiert. Das SG ist Teil 
des obligatorischen Berufsschullehrplans. 
Die Auszubildenden und Mitarbeiter*innen 
nahmen freiwillig an der Fragebogenerhe-
bung und der Online-Umfrage teil.
Der Fragebogen mit offenen und Multiple-
Choice-Fragen wurde von den Teilnehmenden 
am Ende der Unterrichtsstunde ausgefüllt. 
Die 16 Items erfragen Inhalte des Lernspiels 
zum Thema Hygiene und Feedback zum Spiel. 
Zusätzlich wurde die Zielgruppe und die aus-

gewählte Lernspielversion erfasst. Die Ant-
worten bei den Aufmerksamkeits- und Wis-
sensfragen wurden im Nachhinein zum 
Evaluationszweck bewertet, um jeweils eine 
Skala für alle richtigen und falschen Antwor-
ten zu erhalten. Für jede richtige Antwort bzw. 
Teilantwort wurde ein Punkt vergeben, wo-
durch maximal 22 Punkte zu erreichen waren.
Insgesamt füllten alle 22 Teilnehmende den 
Fragebogen nach dem Lernspiel aus. Circa 
43% wählten die mittlere und 57% die leichte 
Version. Die mittlere Variante wurde von acht 
Köch*innen sowie einer/einem Fachprakti-
ker*in gewählt und die leichte Version von 
sechs Köch*innen, drei Fachpraktiker*innen 

und drei Mitarbeiter*innen aus der WfbM.
Durchschnittlich hat jeder Proband im Auf-
merksamkeits- und Wissensteil 20,5 Punk-
te (M=20,45; SD=0,96) erzielt und 1,6 Fehler 
(M=1,55; SD=0,96) gemacht. Dabei liegt die 
Spannweite zwischen 19 bis 22 Punkten und 
null bis drei Fehlern. Insgesamt haben drei 
Personen alles richtig beantwortet und 19 Be-
fragte hatten mindestens einen Fehler. Zwi-
schen den Zielgruppen Köch*innen (M=20,60; 
SD=0,91), Fachpraktiker*innen (M=20,00; 
SD=1,16) und Mitarbeiter*innen aus der WfbM 
(M=20,33; SD=1,16) ergeben sich hinsichtlich 
Anzahl der richtigen Antworten und Anzahl 
der Fehler keine signifikanten Unterschiede.

•	  Anzahl der Personen mit 19 bis 22 erreichten Punkten im Quiz getrennt nach Zielgruppen
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•	 Mittelwerte der Anzahl der richtigen Antworten getrennt nach Zielgruppen

•	 Mittelwerte der Anzahl der Fehler getrennt nach Zielgruppen

Von 20 Teilnehmenden gaben 14 an, dass 
ihnen das Lernspiel Spaß gemacht hat und 
äußerten Lob. Drei Befragte äußerten Kri-
tik. Weitere drei Probanden nannten gleich-
zeitig Kritik und Lob. Am häufigsten wurde 
kritisiert, dass das Lernspiel zu einfach wäre, 
gefolgt von zu langweilig und zu kindlich ge-
staltet. Die guten Lernerfolge wurden von den 
meisten positiv hervorgehoben, gefolgt vom 
Unterhaltungswert, dem anspruchsvollen Ni-
veau, der Möglichkeit des Wiederholens, der 
Animation und der Anklick-Interaktion. 13 Be-
fragte gaben Faktoren an, die ihnen am Lern-
spiel am besten gefallen haben. Das Design 
und die Umsetzung, wie z.B. das Anklicken 
oder die Grafik, wurden von fünf Teilnehmen-

den hervorgehoben. Genannt wurde auch der 
Spaß am Spiel, dadurch etwas gelernt zu ha-
ben, kein zu schweres Anforderungsniveau 
und eine optimale Spiellänge. Insgesamt 12 
Probanden haben Verbesserungsvorschläge 
notiert. Es wurde sich von drei Teilnehmen-
den eine ansprechende grafische Gestaltung 
gewünscht, gefolgt von einer Zoomfunktion 
und besser erkennbaren Fehlern. Zur Verbes-
serung der Differenzierung des Schwierig-
keitsgrades wurde der Vorschlag unterbreitet 
mehr Hinweise einzubauen, die bei Bedarf ge-
nutzt werden können, eine längere Spieldau-
er sowie mehr Aufgaben und Zwischenfragen 
im Spiel. Als großer Nachteil wurde die fragi-
le Internetanbindung in der Berufsschule ge-

•	 Statistiken zu den fünf Digitalisierungsitems mit N=16.

Items M SD
Percentage frequency in %

1 2 3 4 5 6

I get along well with the digital tools. 5.63 0.72 0 0 0 12.5 12.5 75.0

The digital tools make learning easier for me. 4.88 1.36 6.3 0 6.3 12.5 37.5 37.5

I also use digital tools at home or at work. 4.00 1.46 6.3 12.5 6.3 43.8 12.5 18.8

The digital tools motivate me in class. 5.06 1.00 0 0 6.3 25.0 25.0 43.8

The digital tools make learning more fun. 5.25 1.00 0 0 6.3 18.8 18.8 56.3

nannt, welche den Einsatz einer Web-Applika-
tion erschwert. 
Am Ende der letzten Stunde des Moduls wur-
de mit den Teilnehmenden eine Online-Be-
fragung über SoSci Survey zu den Aspekten 
Inklusion und Digitalisierung im Unterricht 
durchgeführt. Die Online-Befragung fand eine 
Woche nach dem Lernspiel statt. Fünf Fragen 
bezogen sich auf die digitalen Hilfsmittel (Ta-
blet, Touchboard, Lernspiele) und fragten auf 
einer Skala von 1 („stimme überhaupt nicht 
zu“) bis 6 („stimme voll und ganz zu“) das 
Zurechtkommen, die Lernerleichterung, die 
Nutzung außerhalb des Unterrichts, die Moti-
vierung und den Spaß beim Lernen ab.
16 Teilnehmende füllten den Online-Frage-
bogen aus. Die Probanden gaben an, dass sie 
sich im Umgang mit den digitalen Werkzeu-
gen sehr sicher fühlen (M=5,63; SD=0,72). 75 % 
der Befragten fühlen sich sehr sicher bei der 
Nutzung der digitalen Anwendung, 25 % füh-
len sich sicher oder ziemlich sicher. Die Mehr-
heit (87,5%) bestätigt, dass digitale Werkzeu-
ge das Lernen erheblich erleichtern (M=4,88; 
SD=1,36). Etwa 12,5 % können keinen ver-
besserten Lerneffekt feststellen. Digitale Ge-
räte werden hauptsächlich zu Hause oder am 
Arbeitsplatz genutzt (M=4,00; SD=1,46). Die 
Mehrheit (75%) nutzt digitale Technologien 
ziemlich oft bis sehr oft, aber 25% nutzen di-
gitale Hard- und Software gar nicht oder eher 
selten zu Lernzwecken. Nichtsdestotrotz 
nehmen die Teilnehmenden digitale Lernan-

wendungen als einen wichtigen Motivations-
faktor im Unterricht wahr (M=5,06; SD=1,00). 
Nur eine Person (6,3 %) erfährt keine Motiva-
tionssteigerung durch den Einsatz des Hygi-
ene-Spiels. Insgesamt steigert das Serious 
Game jedoch den Spaß am Lernen (M=5.25, 
SD=1.00). 
Während des Lernspiels wurden vorrangig 
nicht teilnehmende, offene und unstruktu-
rierte Fremdbeobachtungen durch zwei Pro-
jektmitarbeiter*innen durchgeführt und pro-
tokolliert. Das explorative Vorgehen wurde 
gewählt, um einen umfassenden Einblick in 
den Unterricht zu erhalten und alle positi-
ven wie negativen Aspekte berücksichtigen 
zu können. Die Auswertung erfolgte mit Hilfe 
einer qualitativen Inhaltsanalyse zu den fol-
genden neun Kategorien: Spieldauer, tech-
nische Probleme, schwierige Interaktionen 
beim Lernspiel, digitale Medien im Unterricht, 
Peer-Learning, Teilnehmende aus der WfbM, 
soziale Kompetenz, digitale Kompetenz sowie 
Ablauf des Unterrichts.
Die Auswertung der Beobachtungen ver-
deutlichen die Unterschiede in der Lernge-
schwindigkeit und der Spieldauer einzelner 
Spieler*innen. Die ersten Teilnehmenden be-
enden das Spiel nach etwa 15 Minuten, die 
letzten nach 33 Minuten. Einige Schüler*in-
nen versuchen alle Fehler so schnell wie mög-
lich zu finden. Sie wollen einen Rekord auf-
stellen. Die anschließende Wartezeit führt zu 
Langeweile. Bei der Testung des Prototyps 
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traten zudem technische Herausforderun-
gen auf. Das horizontale Scrollen und Klicken 
auf dem Touchscreen bereitete einigen Teil-
nehmenden Schwierigkeiten. Aufgrund von 
Unterbrechungen der Internetverbindung 
musste die Web-Applikation in einigen Fällen 
neu geladen werden. Die technischen Prob-
leme führten bei einigen Teilnehmenden zu 
Frustration. Für nicht-deutschsprachige Spie-
ler*innen waren sowohl der Einführungstext 
als auch die Erläuterung der Hygieneregeln 
auf Deutsch eine Herausforderung.
Vor allem Fachbegriffe sind schwer zu ver-
stehen. Wenn keine weiteren Hygienefeh-
ler erkannt wurden, versuchten einige Spie-
ler*innen, durch Ausprobieren die richtigen 
Objekte auszuwählen. Beim zufälligen Ankli-
cken der richtigen Hygieneregeln erschien die 
Lightbox als Feedback und wurde versehent-
lich sofort weggeklickt, so dass die Informa-
tion nicht mehr gelesen werden konnte. Auf 
diese Weise ist nicht sichergestellt, dass die 
Auszubildenden den Inhalt verstanden haben 
und sich eingeprägt konnten. Die drei Mitar-
beiter*innen der WfbM wählten die leichtere 
Version des Hygiene-Spiels. Die drei arbeite-
ten unterschiedlich schnell und alle baten von 
Zeit zu Zeit um persönliche Unterstützung bei 
der Bedienung des Tablets. In der Pause spiel-
ten einige Teilnehmende das Hygiene-Spiel 
freiwillig noch einmal.
Ein freiwilliger Teilnehmer aus der WfbM 
wurde bei der Durchführung des Lernspiels 
gefilmt. Das Videomaterial (ca. 38 Minuten) 
wurde mit einer qualitativen Inhaltsanalyse 
ausgewertet. Im Fokus der Analyse lag die 
Performanz des Spielers, wie sich der Teil-
nehmer im Lernspiel verhielt, welche Emo-
tionen und Reaktionen er zeigte und welche 
Probleme auftraten. Dafür wurden die folgen-
den Kategorien für das Beobachtungsraster 
bestimmt: Szenenbeschreibung, Emotionen 
(Mimik, Gestik, verbale Äußerungen), digita-
le Interaktion, Lernprozess/Hilfestellung und 
Probleme. Insgesamt wurden elf Szenen an-
hand der inhaltlichen Passung definiert, die 

jeweils ca. eine bis 4,5 Minuten dauern.
Die Analyse der Emotionen zeigt deutliche 
Verhaltensänderung des Probanden im Spiel-
verlauf. Zuerst dominieren Unsicherheit und 
Ungeduld, was sich zu Konzentration, Mo-
tivation und Neugier wandelt. Umso geüb-
ter der Teilnehmer mit dem Lernspiel wird, 
umso öfter zeigt er positive Reaktionen wie 
Freude, Selbstbewusstsein und Stolz. Nach 
Beendigung des Spiels wirkt der Proband 
gelangweilt, da er auf andere Teilnehmende 
warten muss. Aufgrund der schlechten Inter-
netverbindung kam es während des Spiels zu 
Ladepausen. Darüber hinaus bereiteten dem 
Teilnehmer längere Textabschnitte Schwie-
rigkeiten. 
Er liest sich die Erklärungen zu den Hygiene-
fehlern in den Lightboxen selbst laut vor, um 
sie besser zu verstehen. Während des Spiels 
saß eine persönliche Tutorin neben dem Teil-
nehmer und bot bei Bedarf Erklärungen und 
Unterstützung an. Zu Beginn erklärte die Son-
derpädagogin die Aufgabe und Funktionswei-
se des Spiels auf dem Tablet. Der Teilnehmer 
arbeitete weitgehend selbstständig und bat 
um Hilfe, wenn er nicht weiterkam. In der Mit-
te des Spiels wechselte der Teilnehmer von 
der Verwendung des Smart-Pens zum Klicken 
mit dem Finger auf dem Touchscreen. Es wur-
den Schwierigkeiten beim Scrollen und beim 
richtigen Anklicken der Fehler beobachtet.

Zusammenfassung
Die Herausforderung von inklusiver Bildung 
besteht darin, Zielgruppen mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen und Fähigkei-
ten die gleichen Lerninhalte in der gleichen 
Bearbeitungszeit zu vermitteln. Das Serious 
Game (SG) beinhaltete eine spielerische und 
spannende Auseinandersetzung mit dem 
Thema „Hygiene“. Die positiven Lernergeb-
nisse wurden höchstwahrscheinlich durch 
den Wechsel von traditionellem Frontalun-
terricht zur spannenden Vermittlung von In-
halten durch ein interaktives Spielszenario 
erzielt. Die beobachteten Unterschiede zwi-
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schen den Teilnehmenden zeigten sich vor al-
lem im Umgang mit digitalen Geräten (Hard- 
und Software) sowie in der Bearbeitungszeit. 
Mangelnde digitale Kompetenz sowohl auf 
Seiten des Lehrpersonals als auch bei den 
Teilnehmenden erschwert den Einsatz von 
technischer Unterstützung im Unterricht und 
erfordert zusätzliche Anleitung und Schu-
lung. Die Mitarbeiter*innen der WfbM sind 
den Umgang mit Tablets nicht gewohnt. Da-
her sind die Touch-Gesten unsicher. Die Vor- 
und Nachbereitung des Einsatzes der Tablets 
war besonders zeitaufwändig. Dem könnte 
entweder durch ein „Bring your own device“-
Konzept oder personalisierte Leihgeräte ent-
gegengewirkt werden. 
Einige Teilnehmende finden das Spiel entwe-
der zu leicht und zu kurz, andere nehmen die 
Aufgaben als anspruchsvoll und die Spieldau-
er angemessen wahr. Die Testpersonen be-
nötigen unterschiedliche lange, um das Spiel 
erfolgreich zu beenden. Für die Gestaltung 
eines inklusiven SGs lässt sich schlussfolgern, 
dass eine noch größere Anzahl an Spielmodi 
integriert werden müssen, um allen Anforde-
rungen gerecht zu werden, die Bearbeitungs-
zeit auszugleichen und Unter- oder Überfor-
derung zu vermeiden.
Die Tatsache, dass die Geschwindigkeit des 
Spiels von den Teilnehmenden selbst ge-
wählt werden kann, erleichtert jedoch den 
Lernprozess insgesamt. Die Differenzierung 
muss auf mehreren Ebenen erfolgen. Neben 
der Fehlertoleranz und dem Feedback sollten 
die inhaltliche Dichte und der Schwierigkeits-

Limitationen und Ausblick
Die drei Testgruppen kommen ursprünglich 
aus unterschiedlichen Bildungseinrichtun-
gen und wurden im Modul „Hygiene“ gezielt 
inklusiv unterrichtet. Sie verfügen über unter-
schiedliche Vorerfahrungen und Ausgangs-
bedingungen. Gleiches gilt für das Lehrteam, 
welches keinen pädagogischen Hintergrund 
in inklusiver Bildung hat. Der Einsatz von neu-
en Medien für das Lehren und Lernen erzeugt 
zunächst Aufmerksamkeit, Interesse und 
Konzentration im Unterricht. Ob dieser Effekt 
auch langfristig anhält, wenn digitale Anwen-
dungen und technische Geräte zum Standard 
in Bildungseinrichtungen werden, ist schwer 
zu sagen (Breuer et al. 2019). Positive Effekte 
von SGs auf Testergebnisse und Schulnoten 
sind bisher nicht in Langzeitstudien nachge-
wiesen worden. Daher können die positive 
Effekte des Hygiene-Spiels nur auf die Ergeb-
nisse dieser Studie bezogen werden. Es gibt 
es keine Referenzgruppe, die unter ähnlichen 

grad stärker variieren. Im Testszenario fehlt 
eine Version für Fortgeschrittene mit mehr 
Aufgaben, längerem Spielverlauf durch Bo-
nuslevels, Zwischenfragen, Kombination von 
Elementen, versteckten Hinweisen und Rät-
seln. Eine Leistungssteigerung könnte auch 
durch Wiederholung im Multiplayer-Modus 
mit Wettbewerbsparametern realisiert wer-
den. Auf diese Weise wird ein virtuelles Peer-
Learning realisiert. Durch die Zusammen-
arbeit mit anderen Auszubildenden kann die 
Teamarbeit zielgruppenübergreifend gestei-
gert werden (z.B. Austausch von Dingen aus 
dem eigenen Koffer). 
Um den Einstieg zu erleichtern, sollten Lern-
anwendungen nicht standardmäßig im Mul-
tiplayer-Modus starten. Dies verhindert eine 
Stigmatisierung aufgrund unterschiedlicher 
Leistungen.
Die Mehrheit der Probanden empfindet das 
User Interface des SGs als ansprechend und 
leicht zugänglich. Der Nutzertest dokumen-
tierte auch wichtige Schwachstellen in der 
Usability und Zugänglichkeit für Menschen 
mit Behinderung oder Lernbeeinträchtigung 
bei der Nutzung der digitalen Lernanwen-
dung. Die Videoanalyse zeigte, dass vor allem 
die Spieleinführung Schwierigkeiten bereitet. 
Aufgrund des begrenzten Entwicklungsum-
fangs des Prototypen wurden die Spielregeln 
in Textform beschrieben.
Spieleinführungen als Textbeschreibungen 
können durch Einstiegstutorials oder eine 
Vorschau, die grundlegende Interaktionen 
demonstriert, vermieden werden. In einem 

pädagogischen Kontext lassen sich Informa-
tionen in Textform nicht immer vermeiden. 
Dennoch haben digitale Lernspiele ein gro-
ßes Potential Barrieren für Menschen mit Be-
hinderung zu verringern, zum Beispiel durch 
die Verwendung von Spracheingabe und Au-
dioausgabe oder durch die Formulierung von 
Texten in sogenannter "Leichter Sprache".
Um die Nutzer*innenerfahrung zu verbes-
sern, sind das Scrollen durch die virtuelle 
Umgebung und das Fokussieren auf Objekte 
Aspekte, die noch optimiert werden müssen. 
Einige Teilnehmende äußerten den Wunsch 
nach einer Zoomfunktion. Die persönliche 
Unterstützung durch geschulte Fachkräfte ist 
im Rahmen der inklusiven Bildung unerläss-
lich. Die Mitarbeiter*innen der WfbM sind ne-
ben der Nutzung digitaler Lernanwendungen 
auf die Hilfe eines/einer Sonderpädagog*in 
angewiesen. Menschen mit Behinderung be-
nötigen kontinuierliche Unterstützung bei 
der Lösung von theoretischen Aufgaben.
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Bedingungen in der beruflichen Bildung ohne 
digitale Lernanwendungen inklusiv unterrich-
tet wurde.
Wissenschaftliche Erhebungen mit standardi-
sierten Testverfahren sind nur bedingt mög-
lich. Es ist unsicher, ob alle Teilnehmer*innen 
mit und ohne geistige Beeinträchtigungen die 
Items der Fragebögen vollständig erfasst ha-
ben. Für die Evaluation des Lernspiels wurde 
keine spielintegrierte Analysesoftware ein-
gesetzt. Eine SG-Analyse für Menschen mit 
Behinderung würde die Berücksichtigung 
der Bedürfnisse und Anforderungen der Ler-
nenden in Bezug auf Barrierefreiheit verbes-
sern. Analysen vor, während und nach dem 
Spiel erleichtern die Reflexion darüber, ob 
die Lernziele erreicht wurden. Darüber hin-
aus kann die Leistung aller Lernenden sofort 
verglichen werden. Die Nachverfolgung von 
Eingabedaten (Klicks, Berührungen usw.) und 
der Vergleich von Nutzerprofilen geben Spie-
leentwickler*innen von Lernspielen die Mög-
lichkeit, den Lernprozess anzupassen (Nguy-
en et al. 2018).
Gestaltungsprinzipien und -richtlinien für die 
Entwicklung von inklusiven Serious Games 
und digitalen Lernanwendungen für die Nut-

zergruppen Menschen mit Behinderung oder 
Lernbeeinträchtigung im Allgemeinen soll-
ten tiefergehend erforscht werden. Die Fest-
legung von umfassenden Design-Parametern 
ist erforderlich, um Spiele für den beschrie-
benen Kontext vollständig zugänglich zu ma-
chen. Die hohen Kosten für die Entwicklung 
von SGs für sonderpädagogische Bildungs-
zwecke müssen gesenkt werden - zum Bei-
spiel durch die Erstellung von Plattformen, 
die ein Baukastensystem für zugänglichen 
Spiele zur Verfügung stellen. Insgesamt gibt 
es nur vereinzelt digitale Lernmaterialien für 
Lehrkräfte (Müller Werder et al. 2020), die häu-
fig nicht editierbar sind. 
Eine digitale Austauschplattform und ein 
Toolkit für inklusive Open Education Re-
sources (OER), auf denen Lernanwendungen 
geteilt, angepasst oder weiterentwickelt wer-
den können, stellt eine Lösung dar. Lernmate-
rialien sollten von Auszubildenden und Stu-
dierenden zu jedem Zeitpunkt und an jedem 
Ort genutzt werden können. 
Es besteht ein dringender Bedarf, digitale 
Geräte wie Tablets und Nutzerprofile unab-
hängig von der Bildungseinrichtung zugäng-
lich zu machen. Ein Überblick über die eige-

nen Leistungen bestätigt den persönlichen 
Fortschritt. Neben Gestaltungsrichtlinien 
sind auch die Rahmenbedingungen für den 
Einsatz digitaler Assistenzsysteme in inklu-
siven Berufsschulen von grundlegender Be-
deutung. Um Frustration und Enttäuschung 
zu vermeiden, sind durchgängig funktionie-
rende Systeme und fehlerfreie Anwendungen 
die Grundvoraussetzung für den Einsatz digi-
taler Medien in der inklusiven Bildung. Daher 
muss die erforderliche digitale Ausstattung in 
den Bildungseinrichtungen vorhanden sein. 
Zusätzlich ist die Kompatibilität mit vorhan-
denen Technologien und anderen Geräten 
wünschenswert sowie gesetzliche Regelun-
gen, die eine landes- bzw. bundesweite Stra-
tegie zur Umsetzung von inklusiver Bildung 
sicherstellt. Die Konzeption und Umsetzung 
von inklusiven Lernmaterialien und digitalen 
Anwendungen erfordert einen erheblichen 
Mehraufwand. Entsprechende Ressourcen 
müssen zur Verfügung gestellt werden (Per-
sonal, Finanzen, Weiterbildung, Schulung). 
Aufmerksamkeit und Interesse können mit 
digitalen Spielen recht einfach erzeugt wer-
den, während die Vermittlung von Wissen viel 
schwieriger ist (Breuer et al. 2019). SGs müs-

sen in andere Lernaktivitäten als konzeptio-
nelle Ergänzung eingebettet werden. Es ist 
nicht das Ziel, klassische Lehrmethoden in 
neuen Medien zu präsentieren oder digita-
le Spiele als Ersatz für die Lehre anzubieten. 
Spiele tragen eher zum Lernerfolg bei, wenn 
sie die Nutzer*innen in eine Geschichte ein-
binden und zur Verbesserung der eigenen 
Fähigkeiten anregen. Lehrkräfte spielen eine 
wichtige Rolle bei der Einführung und effekti-
ven Nutzung eines Digital Game based Lear-
ning-Ansatzes. Sie sind die Schlüsselfiguren, 
die eine Verbindung zwischen Lernen und 
Spielen erzeugen können (Arnab et al. 2013). 
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Die Hospitationen haben ergeben, dass in 
Berufsschulen die Lehrinhalte der Kochaus-
bildung derzeit mit Frontalunterricht und 
dem Lehrbuch „Der junge Koch“ vermittelt 
werden. Nur in selten Ausnahmefällen lernen 
die Auszubildenden die Fleischzerlegung mit 
einer praktischen Anwendung an einem ech-
ten Tier bei der Arbeit in einem Ausbildungs-
unternehmen. In der Regel wird die Zerle-
gung anhand von 2D Abbildungen und einem 
Lehrbuchtext erläutert. Praktische Übungen 
gibt es nicht. Die Darstellungen und Texte im 
Lehrbuch sind nicht auf die inklusive Bildung 
ausgelegt (abstrakte Grafiken, keine Ver-
wendung von Leichter Sprache). Das Modul 
“A la carte” umfasst die Themen Beschaffen-
heit, Verarbeitung und Zerlegung von Fleisch 
unterschiedlicher Schlachttiere. Zu diesen 
Tieren zählen vor allem Rinder, Schweine 
und Schafe. Für den inklusiven Unterricht 
wurde das Teilgebiet “Schweinefleisch” aus-
gewählt, weil es in deutschen Küchen am 
häufigsten zubereitet wird. Fleisch wird bald 
nach der Schlachtung zäh und hat dann we-
nig Geschmack. Erst durch eine fachgerechte 

Lagerung und Reifung wird es zart, aroma-
tisch und bekömmlich. Die Auszubildenden 
lernen den fachlichen Ablauf der Fleischrei-
fung, Zerlegung, Verwendung der Fleischtei-
le, Bedeutung für die Ernährung und Zube-
reitungsarten (Garverfahren). Das Tier wird 
zur Weiterverarbeitung in unterschiedliche 
große Stücke zerlegt. Der Tier-Körper wird im 
ersten Schritt in zwei Hälften geteilt. Bei der 
Grobzerlegung wird die Tierhälfte in große 
Fleischstücke geteilt. Beim Schwein sind das 
Die Schulter, der Kopf, die Keule, der Bauch 
und der Rücken. Die Grobteile werden bei 
der Feinzerlegung in Küchenfertige Fleisch-
stücke zerlegt: der Kamm, die dicke Rippe, 
das Kotelett etc. Die Fleischzerlegung ist Be-
standteil der Kochausbildung und muss im 
Beruf durchgeführt werden können. Trotz-
dem fehlt vielen Auszubildenden nach dem 
Abschluss die Fähigkeit die Fleischteile an ei-
nem echten Tier lokalisieren zu können. Bei 
der Fleischzerlegung handelt es sich um eine 
haptische Tätigkeit. Daher bieten sich für die 
praxisnahe Vermittlung des Moduls Fleisch-
zerlegung haptische Lehrmaterialien an. Das 

•	 Abbildung zum Thema Fleischzerlegung im Lehrbuch “Der junge Koch”

Modul À la Carte7.3

Ziel ist es mit gamifizierten und praxisnahen 
Konzepten die Unterrichtsinhalte nachhal-
tig zu vermitteln und durch Differenzierung 
der Lehrinhalte alle Lernenden einzubinden 
sowie die Interaktion zwischen Auszubilden-
den im inklusiven Unterricht durch den Ein-
satz von digitalen Technologien zu erhöhen.  
Im theoretischen Teil der Kochausbildung, 
der an der Berufsschule vermittelt wird, feh-
len sowohl die Zeit als auch die Rohstoffe zur 
Zerlegung einer echten Schweinehälfte. Zu 
Übungszwecken können nicht in jedem Aus-
bildungsjahr mehrere Schweine zerlegt wer-
den. In der Ausbildung zu medizinischen Be-
rufen werden für praktische Anwendungen 
häufig Anatomiemodelle des Körpers oder 
einzelner Organe genutzt. Für eine inklusive 
Lernanwendung zur Vermittlung der Fleisch-
zerlegung vom Schwein sollte theoretisches 
Wissen in einfacher Sprache verfasst werden 
und die Informationsmenge anpassbar sein. 
Die Lehrinhalte sollten Schritt für Schritt ver-
mittelt werden, als auch einen greifbaren Be-
zug zur Koch-Praxis herstellen. Zur Förderung 
der Interaktion und Zusammenarbeit von Ler-
nenden mit unterschiedlichem Bildungshin-
tergrund sollten Lehrinhalte nicht separiert 
voneinander bearbeitet werden. Zu diesem 
Zweck werden die  theoretischen Inhalte in 
praktische Szenarien transformiert. 

Prototyp
Der Prototyp ist in einem iterativen User Cen-
tered Design Prozess entstanden (Still et al., 
2017). Die Basis der Konzeption bilden die Er-
kenntnisse aus dem vorangegangenen User 
Research. Das Konzept wurde als Low Fide-
lity Prototyp umgesetzt und in einem ersten 
Nutzer*innentest mit Mitarbeiter*innen der 
WfbM evaluiert. Der Ergebnisse bilden die 
Grundlage für die konzeptionelle Ausarbei-
tung und Umsetzungen einen funktionsfähi-
gen High Fidelity Prototypen, welcher mo-
dellhaft im inklusiven Berufsschulunterricht 
getestet wird. Die digital-analoge Lernanwen-
dung wurde mit einem Mixed-Methods Ansatz 

bestehend aus qualitativen und quantitativen 
Methoden evaluiert (Stahl et al., 2019). Mit 
dem standardisierten User Experience Ques-
tionnaire (UEQ) werden Usability Aspekte 
der Lernanwendung bewertet. Ein qualita-
tiver Fragebogen erhebt zudem die Lerner-
folge und Motivationssteigerung durch den 
Einsatz des Prototypen. Zwei unabhängige, 
unstrukturierte und nicht-teilnehmende Be-
obachtungen im Unterricht dokumentieren 
die soziale Interaktion und Zusammenarbeit 
der Auszubildenden sowie die Erschließung 
von Lösungsstrategien. Die Lernanwendung 
soll die Auszubildenden dabei unterstützen, 
die Fleischteile vom Schwein richtig zu be-
nennen, sie nach Form und Position identifi-
zieren und ihre Weiterverarbeitung sowie Zu-
bereitung zuordnen zu können. Das Lernset 
umfasst eine zweiseitige Übersichtskarte mit 
allen Bezeichnungen der Grob- und Feinzerle-
gung, ein Kartenset, ein Poster vom Schwein 
und ein 3D gedrucktes Modell einer Schwei-
nehälfte bestehend aus einzelnen Kunststoff-
Fleischstücken und einem Holzspielbrett. Die 
Anwendung kann sowohl für die Zusammen-
arbeit in Gruppen als auch allein zu Übungs-
zwecken genutzt werden. Mit dem 3D Schwein 
wird ein Bezug zur realen Fleischzerlegung 
hergestellt und gleichzeitig prüfungsrelevan-
te Lerninhalte vermittelt. Nutzer*innen mit 
heterogenen Lernniveaus dürfen von der Fül-
le an Informationen nicht abgeschreckt wer-
den. Das Wissen wird sukzessive vermittelt. 
Dafür eignet sich die Kategorisierung von Wis-
sen sowie die Vermittlung in mehreren Etap-
pen mit zunehmender Informationsdichte.
Bei der Differenzierung der Lernanforderun-
gen geht es nicht darum, ein eigenes Konzept 
für jede der drei Zielgruppen (Koch-Auszu-
bildende, Fachpraktiker*innen und Mitarbei-
ter*innen der WfbM) zu entwickeln, sondern 
eine inklusive Lehrerfahrung, die von allen 
Auszubildenden als gemeinsamer Weg be-
stritten werden kann. Für die unterschied-
lichen Lernanforderungen, Bedürfnisse und 
Fähigkeiten sollten Lernanwendungen einen 
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stufenlosen Schwierigkeitsgrad zur Verfü-
gung stellen, um eine Gruppierung innerhalb 
des Unterrichtssettings zu vermeiden. Eine 
stufenlose Vermittlung von theoretischem 
Wissen in einer Gruppen mit unterschiedli-
chen Lernniveaus stellt eine Herausforderung 
dar. Im ersten Schritt wurden die Lernziele 
für die drei Testgruppen definiert. Lernziel 
für Mitarbeiter*innen der Lebenshilfe ist die 
Grobzerlegung des Schweins und die nament-
liche Benennung der Teilstücke. Außerdem 
sollen gängige Fleischstücke wie Kotelett, 
Schnitzel und Filet zugeordnet und erkannt 
werden können. Für die Weiterverarbeitung 
des Fleischs ist es wichtig, das unterschieden 
werden kann, welche Fleischstücke gekocht 
oder gebraten werden. Fachpraktiker*innen 
Küchen sollen neben der Grobzerlegung, die 
Teile der Feinzerlegung lokalisieren und be-
nennen können sowie Fleischstücke anhand 
ihrer Beschaffenheit (Form, Größe, Muskeln, 
Knochen) erkennen. Darüber hinaus sind ih-
nen die Verwendung und geeignete Garver-
fahren für die verschiedenen Fleischteile be-
kannt. Das Lernziel von Auszubildenden zum 
Koch oder zur Köchin ist eine selbständige 
Lagebestimmung von Fleischteilen am Kör-
per vom Schwein und die Benennung aller 
Teilstücke inklusive Alternativbezeichnungen 
(z.B. Spitzbein = Pfötchen). Neben geeigneten 
Garverfahren, können sie die Fleischreifung 

erläutern und für jedes Teilstück und Garver-
fahren ein Beispielgericht nennen.  
Die Lernanwendung stellt allen Nutzer*innen 
frei, wie sehr sie ihr Wissen vertiefen wollen. 
Das Grundprinzip besteht darin, die Schwei-
nehälfte in seine Einzelteile zu zerlegen. Das 
Schwein besteht aus insgesamt 16 Teilstü-
cken, die der Feinzerlegung entsprechen. 
Das Spielposter bildet ebenfalls die Schwei-
nehälfte ab. Auf der Vorderseite sind die fünf 
Teile der Grobzerlegung eingezeichnet, auf 
der Rückseite die 16 Teile der Feinzerlegung. 
Das Kartenset besteht aus 16 Karten; für je-
des Teilstück eine Karte. Die Karten werden 
den Fleischteilen zugeordnet. Sie beinhalten 
alle Zusatzinformationen zum Fleischstück. 
Auf der Vorderseite befindet sich die Bezeich-
nung des Teilstücks (bspw. Nuss) sowie eine 
Hervorhebung der Position des Teilstücks am 
Schwein. Damit das echte Fleisch in der Praxis 
leichter identifiziert werden kann, ist auf der 
Karte zusätzlich ein Foto vom Teilstück ab-
gebildet. Außerdem werden die Schritte zur 
Weiterverarbeitung genannt. Auf der Rück-
seite befinden sich ausführlich Informationen 
über die Beschaffenheit des Fleischs, alterna-
tive Bezeichnungen, Zubereitungsarten und 
mögliche Gerichte. Jede Karte hat eine Far-
be: grau (Kopf), orange (Rücken), blau (Keule), 
grün (Bauch) oder pink (Schulter). 
Die Farben entsprechen der Grobzerlegung 

auf der Frontseite des Spielposters. An den 
Seitenrändern der Posterrückseite sind farb-
lich hervorgehobene Anlegestellen markiert. 
Die entsprechenden Spielkarten werden 
ringsum das Poster dem richtigen Teilstück 
zugeordnet. Die Spieler*innen können auf 
diese Weise den richtigen Namen des Teil-
stücks herausfinden. Im nächsten Schritt 
wird jeder angelegten Karte ein Teilstück des 
3D Schweins zugeordnet. Finden die Nut-
zer*innen die richtige Lösung, haben das 3D 
Fleischteil sowie die dazugehörige Karte die 
gleiche Farbe. Alle grünen Karten und Fleisch-
teile gehören zu einem Grobteil – dem Bauch. 
Das 3D Modell vom lebensechten, anato-
misch korrekten Schwein wurde in Blender 
erstellt. Das Modell ist detailliert mit natür-

lichen Muskelgruppen, Organen und Nerven-
system in Originalproportionen angelegt. Aus 
einem längsschnitt der Schweinehälfte wur-
den die Fleischteile als Volumenkörper (Mesh) 
herausgetrennt. Zur Vorbereitung für den 3D 
Druck wurden die die Druck- und Filamentein-
stellungen im PrusaSlicer vorgenommen und 
die Daten an den 3D Drucker Prusa Mk3 über-
mittelt. Die Fleischteile vom Schwein werden 
aus PLA Kunststoff (Filament) als Volumen-
körper gedruckt. Die einzelnen Bestandtei-
le des Schweins werden durch integrierte 
Magneten zusammengehalten. Für die extra 
starken Neodym Magneten wurde in den In-
nenseiten der Meshteile Aussparungen vorge-
sehen. Die Magneten wurden nach dem Druck 
eingeklebt und versiegelt.

•	 3D Druck vom Schwein
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Evaluation
Das Modul “À la Carte” wird in 4 Unterrichts-
einheiten am Oberstufenzentrum Prignitz 
unterrichtet. Der Prototyp wird am 2.11.2020 
im inklusiven Berufsschulunterricht getestet. 
Zwei Lehrkräften leiten die Unterrichtsein-
heit, eine Sonderpädagogin betreut die Teil-
nehmer*innen aus der Lebenshilfe und zwei 
Berufsschullehrer*innen sind im Unterricht 
zur Unterstützung passiv anwesend. 
Die Reha-Psychologin und die Interaktions 
Designerin führen strukturierte, nicht-teil-
nehmende Beobachtungen während der 
Testung durch. Am Unterricht nehmen drei 
Kochauszubildende, zwei Auszubildende zur 
Fachpraktiker*in Küche und zwei Mitarbei-
ter*innen der Lebenshilfe teil (n = 7). 
Die Klasse wird in 3 heterogene Gruppen mit 
2-3 Personen eingeteilt (Gruppe 1 – Fach-
praktikerin Küche & Köchin; Gruppe 2 – Koch 
und Mitarbeiterin der Lebenshilfe; Gruppe 3 
– Koch, Fachpraktiker Küche und Mitarbeiter 

der Lebenshilfe). Beim ersten Termin werden 
die Grundlagen zum Thema Schlachtfleisch 
behandelt. In der zweiten Unterrichtseinheit 
wird die Grob- und Feinzerlegung vermittelt. 
Auf den Tischen liegen die Arbeitsmaterialien 
und ein Namensschild für alle Teilnehmenden 
bereit. Für die Nutzung der prototypischen 
Lernanwendung bekommen alle 3 Gruppen 
ein Aufgabenblatt mit einer Tabelle. Die Ta-
belle besteht aus 3 Spalten: 
Fleischteil, Verwendung und Garverfahren. 
Einige Zellen sind ausgefüllt. Die fehlenden 
Informationen sollen mit Hilfe der Arbeitsma-
terialien 3D Modell vom Schwein, Kartenset 
und Übersichtsplakat zur Grob- und Feinzer-
legung vervollständigt werden. Arbeitsgrup-
pen, die alle Aufgaben lösen konnten, be-
kommen Zusatzaufgaben mit schwierigeren 
Fragen (z.B. Was wird auch als Brustspitz be-
zeichnet?), die mit Hilfe der Karten beantwor-
tet werden sollen.

•	 Teilnehmer*innen am inklusiven Unterricht im Modul “À la Carte” •	 UX-Dimension “Haptik” zur Bewertung des 3D Prototypen

User Experience Questionaire
Die Usability des Prototypen wurde mit dem 
UEQ evaluiert; ein standardisiertes Testver-
fahren zur Erhebung der Nutzer*innenfreund-
lichkeit von interaktiven Produkten. Der 
Fragebogen kann sowohl online als auch in 
Papier-Form ausgefüllt werden. Die Original-
version wurde 2005 von Martin Schrepp, And-
reas Hinderks und Jörg Thomaschewski ent-
wickelt und besteht aus insgesamt 26 Items, 
die in 6 UX-Kategorien gruppiert sind: Attrak-
tivität, Durchschaubarkeit, Effizienz, Vor-
hersagbarkeit, Stimulation und Originalität 
(Schrepp et al., 2017). Attraktivität beschreibt 
die subjektive Einschätzung von Nutzer*in-
nen, wie sehr sie ein Produkt mögen oder 
nicht. Durchschaubarkeit, Effizient und Vor-
hersagbarkeit sind pragmatische Qualitäten, 
die den Zugang, die Interaktion und Zielerrei-
chung bewerten. Wohingegen die Stimulation 
und Originalität hedonistische Eigenschaften 
eines Produktes wie Vergnügen und Neuartig-
keit messen (Ebd.). Der Fragebogen ist derzeit 
in mehr als 30 Sprachen verfügbar und kann 
auf der Website frei heruntergeladen bzw. als 
Online-Evaluation durchgeführt werden. 
Für die Erhebung wurde die modulare Erwei-
terung UEQ+ eingesetzt, der auf die Beant-
wortung einer konkreten Forschungsfrage 

zugeschnitten ist. Er besteht aus einem Set 
an Items zur Beurteilung der Usability einer 
Anwendung, aus dem die passende Kombi-
nation an Bewertungskategorien ausgewählt 
werden kann. 
Dafür wird ein spezielles Skalenformat ver-
wendet. Jedes Item besteht aus zwei Begrif-
fen mit konträrer Bedeutung (z.B. effizient 
und ineffizient). Auf einer 7-Punkt Likert Skala 
bewerten die Teilnehmer*innen den Usabili-
ty Aspekt sehr negativ (- 3), neutral (0) oder 
positive (+ 3). Zu jeder Bewertungsdimension 
gehören 4 Items. Ein einleitender Satz be-
schreibt den Kontext der jeweiligen Dimensi-
on (Schrepp et al., 2021). Mit einem zusätzli-
chen Item geben die Probanden die Relevanz 
für den Gesamteindruck des Produktes der 
jeweiligen UX-Dimension an. 
Für den UEQ+ zur Evaluation des Moduls “À la 
Carte” wurden 9 von 20 verfügbaren Dimen-
sionen ausgewählt:
Durchschauchbarkeit, Stimulation, Origina-
lität, Nützlichkeit, Wertigkeit, Visuelle Äs-
thetik, Intuitive Bedienung, Inhaltsqualität 
und Haptik. Insgesamt wurden 36 Items zur 
Gesamteinschätzung der Lernanwendung er-
hoben. Insgesamt wurde der Prototyp mit 36 
Items bewertet.



127Digitale Interventionen

Skalenname Item 1 links Item 1 rechts Item 2  links Item 2 rechts Item 3 links Item 3 rechts Item 4 links Item 4 rechts

Skala wählen

Attraktivität unerfreulich erfreulich schlecht gut unangenehm angenehm unsympatisch sympatisch

Effizient langsam schnell ineffizient effizient unpragmatisch pragmatisch überladen aufgeräumt

Durchschaubarkeit unverständlich verständlich schwer zu lernen leicht zu lernen kompliziert einfach verwirrend übersichtlich

Steuerbarkeit unberechenbar vorhersagbar behindernd unterstützend unsicher sicher nicht erwartungs-
konform erwartungskonform

Stimulation uninteressant interessant langweilig spannend minderwertig wertvoll einschläfernd aktivierend

Originalität phantasielos kreativ konventionell originell herkömmlich neuartig konservativ innovativ

Vertrauen unsicher sicher unseriös seriös unzuverlässig zuverlässig intransparent transparent

Anpassbarkeit nicht anpassbar anpassbar nicht veränderbar veränderbar starr flexibel nicht erweiterbar erweiterbar

Nützlichkeit nutzlos nützlich nicht hilfreich hilfreich nicht vorteilhaft vorteilhaft nicht lohnend lohnend

Wertigkeit minderwertig wertvoll nicht vorzeigbar vorzeigbar nicht geschmackvoll geschmackvoll nicht elegant elegant

Visuelle Ästhetik hässlich schön stillos stielvoll nicht ansprechend ansprechend unästhetisch ästhetisch

Intuitive Bedienung mühevoll mühelos unlogisch logisch nicht einleuchtend einleuchtend nicht schlüssig schlüssig

Inhaltsseriosität nutzlos nützlich unglaubwürdig glaubwürdig unseriös seriös ungenau genau

Inhaltsqualität veraltet aktuell uninteressant interessant schlecht aufbereitet gut aufbereitet unverständlich verständlich

Haptik instabil stabil unangenehm anzu-
fassen angenehm anzufassen rau glatt rutschig rutschfest

Akustik lärmend leise missklingend wohlklingend dröhnend gedämpft schrill sanft

Übersichtlichkeit schlecht gegliedert gut gegliedert unstrukturiert strukturiert ungeordnet geordnet unorganisiert organisiert

Antwortverhalten künstlich natürlich unangenehm angenehm unsympatisch sympatisch langweilig unterhaltsam

Antwortqualität unpassend passend nutzlos nützlich nicht hilfreich hilfreich unintelligent intelligent

Verständnis kompliziert einfach ungenau genau nicht eindeutig eindeutig rätselhaft erklärbar

•	   Auswahl der 9 von 20 verfügbaren UX-Dimension für die Erhebung mit UEQ+

Die Mittelwerte aller erhobenen Items liegen 
im positiven Bereich über 0 und verteilen sich 
zwischen 1,29 bis 2,71. Der Gesamteindruck 
der Lernanwendung wurde demnach durch-
weg positiv bewertet.
Die beste Bewertung erzielten die Items 
Verständlichkeit der Lehrinhalte (M=2,71, 
SD=0,45), Aufbereitung der Lehrinhalte 
(M=2,71, SD=0,70), einleuchtende Handha-
bung der Lernanwendung (M=2,71, SD=0,45) 
und vorzeigbare Wertigkeit des Produktes. 
Die niedrigste Bewertung erhielten die Items 
Innovativität der Lernanwendung (M=1,29, 
SD=1,48), die mühelose Bedienung der Lern-
anwendung (M=1,57, SD=1,99), wie spannend 
die Lernanwendung ist (M=1,71, SD=0,70) und 

die visuelle Ästhetik des Prototypen (M=1,71, 
SD=0,88). Es wird vermutet, dass das Item 
“mühevoll – mühelos” nicht von allen Proban-
den begrifflich korrekt erfasst wurde. 
Das Begriffspaar stellt einen Ausreißer in der 
Dimension “Intuitive Bedienung” dar. Dafür 
spricht ebenfalls ein auffällig hoher Varianz-
Wert von 4,62. Die Dimensionen “Inhalts-
qualität” (M=2,46, SD=0,78) und “Intuitive 
Bedienung” (M=2,36, SD=1,23) erhielten im 
Durchschnitt die höchsten Mittelwerte aller 
vier dazugehörigen Items. Die Dimensionen 
“Visuelle Ästhetik” (M=1,96, SD=0,78) und 
“”Originalität” (M=2,04, SD=1,02) erhielten 
die niedrigsten Gesamtwerte ihrer zugehöri-
gen Items. 

•	 Mittelwerte für alle 9 erhobenen UX Dimensionen

•	 Bewertung der Relevanz für alle 9 UX Dimensionen

Bei der Bewertung der Relevanz von Usa-
bility-Kriterien wurden die Dimensionen 
“Durchschaubarkeit” (M=2,29, SD=0,70) und 
“Intuitive Bedienung” (M=2,14, SD=0,83) 
und “Inhaltsqualität” (M=2,14, SD=0,83) im 
Durchschnitt am wichtigsten für die Bewer-
tung der Lernanwendung beurteilt wurden. 
Die Dimensionen “Visuelle Ästhetik” (M=1,96, 

SD=1,12) und ”Originalität” (M=2,04, SD=0,83) 
erhielten die niedrigsten Mittelwerte. Insge-
samt liegen alle 9 Skalen im positiven Bewer-
tungsbereich (> 0,8) und werden von den Pro-
banden als wichtige Aspekte für die Qualität 
der Lernanwendung erachtet.
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Fragebogen Erhebung
An der Fragebogenerhebung nahmen alle 
7 Auszubildenden im inklusiven Unterricht 
teil. Mit 17 Items beurteilen die Probanden 
ihre persönlichen Lernerfolge durch den Ein-
satz des Prototypen und die Akzeptanz des 
inklusiven Ausbildungssettings abgefragt. 
Auf einer 6-Punkter Likert Skala geben die 
Teilnehmenden an, ob sie der vorgegebenen 
Aussage überhaupt nicht oder voll und ganz 
zustimmen (1 = stimme überhaupt nicht zu; 6 
= stimme voll und ganz zu).

1.	 Ich habe mich in meiner Lerngruppe 	

wohlgefühlt.

2.	 Ich konnte in meinem eigenen Tempo lernen.

3.	 Ich habe mich akzeptiert und respektiert gefühlt.

4.	 F4 Die Lehrer haben mich unterstützt und ge-

fördert.

5.	 Ich habe gerne mit den anderen Schülern zusam-

mengearbeitet.

6.	 Ich bin mit dem Kartenset und dem 3D-Schwein 

gut zurechtgekommen.

7.	 Das Kartenset und das 3D-Schwein haben mir das 

Lernen erleichtert.

•	 Mittelwerte der 17 Zufriedenheitsaussagen; N=7

8.	 Ich werde das Kartenset auch Zuhause nutzen.

9.	 Das Kartenset und das 3D-Schwein haben mich im 

Unterricht motiviert.

10.	 Das Kartenset und das 3D-Schwein haben den 

Spaß beim Lernen erhöht.

11.	 Das Kartenset vom Schwein hat mir sehr gut ge-

fallen.

12.	 Das 3D-Puzzle vom Schwein hat mir sehr gut ge-

fallen.

13.	 Ich habe durch diese viel Neues gelernt oder 

konnte mein Wissen festigen.

14.	 Das 3D-Puzzle vom Schwein hat mir dabei gehol-

fen, mir das echte Schwein und die Teile besser 

vorzustellen.

15.	 Die Karten und das Poster haben mir dabei ge-

holfen, mir die Teile und deren Namen besser zu 

merken.

16.	 Ich konnte selbst überprüfen, ob ich alle Teile 

richtig zugeordnet habe.

17.	 Ich wünsche mir auch in anderen Unterrichtsfä-

chern solche Lernspiele.

Die Mittelwerte aller 17 Items liegen bei ei-
nem Wert über 4 von maximal 6. Demnach 
stimmt die Mehrheit der Teilnehmer*innen 
allen Aussagen eher zu. Die größte Zustim-
mung erhielten die Aussagen F6 “Ich bin mit 
dem Kartenset und dem 3D-Schwein gut zu-
rechtgekommen” (M=5,86; SD=0,37), F3 “Ich 
habe mich akzeptiert und respektiert ge-
fühlt” (M=5,57, SD=0,78), F7 “Das Kartenset 
und das 3D-Schwein haben mir das Lernen 
erleichtert” (M=5,57, SD=0,53) und F11 “Das 
Kartenset vom Schwein hat mir sehr gut ge-
fallen” (M=5,57, SD=0,53). Die geringste Zu-
stimmung erhielten die Items F2 “Ich konnte 
in meinem eigenen Tempo lernen” (M=4,29, 
SD=1,11) und F8 “Ich werde das Kartenset 
auch Zuhause nutzen” (M=4,29, SD=1,11).
Zwei weiteren Items erfragen mit offenen Fra-
gen die persönliche Meinung zur Umsetzung 
der Lernanwendung. 
“Was hat dir am besten am Kartenset oder 3D-
Schwein gefallen?” haben sechs von sieben 
Probanden wie folgt beantwortet:

•	 Man hatte etwas in der Hand und musste 
es sich nicht nur vorstellen 

•	 Die Anschaulichkeit der Bilder
•	 Das 3D Schwein und Erklärungen auf dem 

Kartenset damit kann man gut lernen die 
Begriffe hat man gut verstanden und die 
Erklärungen sind gut

•	 Es war sehr angenehm, auf die Gesamtheit 
von Karten und Plakat zu schauen; optisch 
angenehm, super aufbereitet, viel Wissen 
in relativ kompakter Form. Lernmaterial, 
mit dem man sehr gut arbeiten kann. 

Auf die zweite Frage “Was hat dir nicht ge-
fallen? Was würdest am Kartenset oder 3D-
Schwein ändern” gab es nur ein Antwort: 

•	 die Magneten des 3D-Schweins sind ein 
wenig schwach

Limitierend ist anzumerken, dass Aussage-
kraft der Ergebnisse bei der niedrigen Proban-

denzahl begrenzt ist, jedoch Anhaltspunkte 
zur Weiterentwicklung von digitale Lern-Tools 
dieser Art bietet.

Beobachtungen
Zwei Wissenschaftlerinnen (Reha-Psycholo-
gin & Interaktions Designerin) führen unstruk-
turierte, nicht-teilnehmende Beobachtungen 
in der Unterrichtseinheit zur Grob- und Fein-
zerlegung durch. Eine Beobachtung fokus-
siert sich auf die Zusammenarbeit einer Drei-
er-Gruppe beim Einsatz der Lernanwendung. 
Die zweite Beobachtung verfolgt das gesamte 
Unterrichtsgeschehen. Die Beobachtungszeit 
umfasst die gesamte Unterrichtseinheit von 
3 x 45 Minuten plus Pausen. Zur Auswertung 
der Erkenntnisse werden die Beobachtungen 
in vier Kategorien untergliedert: 
			 

Interaktion der Auszubildenden

Lernverhalten der Zielgruppen

Inklusive Didaktik

Umgang mit Lernanwendung

Interaktion der Auszubildenden:
Das Spiel löst in den Gruppen anhaltende 
Interaktion aus. Es wird aktiv und ohne Auf-
forderung miteinander gesprochen, nach 
den Antworten gesucht und sich beraten. Die 
ganze Klasse war durchweg sehr aufmerksam 
und die Auszubildenden haben sich viel ein-
gebracht. Sie kommen in den Arbeitsgruppen 
miteinander ins Gespräch, weil die Lösun-
gen selbständig gefunden werden müssen. 
Die Gruppen sind motiviert, die Aufgaben so 
schnell wie möglich zu lösen. 
Die Karten werden in der Dreier-Gruppe, be-
stehend aus einem Kochauszubildenden, 
einem Fachpraktiker Küche und einem Mit-
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arbeiter der WfbM, verteilt. Fachpraktiker 
und Koch legen ihre Karten direkt an die ent-
sprechenden Stellen am Poster an. Der Mit-
arbeiter der WfbM studiert vorher seine Kar-
ten genau. Der Kochauszubildende korrigiert 
kommentarlos zwei der angelegten Karten. 
Als sie fertig sind, kommt eine Lehrkraft und 
überprüft das Ergebnis und gibt Hinweise, 
wo sich Fehler verstecken. Zum Ausfüllen der 
Tabelle liest der Kochauszubildende die In-
formationen auf den Karten vor, sie werden 
diskutiert und der Fachpraktiker schreibt 
die richtigen Antworten auf das Arbeitsblatt. 
Der Mitarbeiter aus der WfbM hört aufmerk-
sam zu und verfolgt aktiv das Geschehen. Die 
Teilnehmer wechseln sich ab und geben die 
Karten zum Vorlesen weiter. Die Dreier-Grup-
pe ist am schnellsten fertig. Zur Lösung der 
Zusatzaufgaben, liest einer in der Gruppe die 
Fragen vor und die anderen beiden antwor-
ten. Teilweise sind die Antworten bereits be-
reits aus den Texten auf den Karten bekannt. 

Sie prüfen die Antworten anhand der Karten, 
bevor sie aufgeschrieben werden. Alle drei ar-
beiten kollegial zusammen und wechseln sich 
untereinander ab. Bei schwierigen Fragen be-
raten sie sich untereinander oder rufen die 
Lehrkraft, welche ihnen die Antwort auf der 
entsprechenden Karte zeigt. Der Kochauszu-
bildende übernimmt eine leitende Rolle und 
pädagogische Aufgaben bei der Teamarbeit 
wie das Verteilen von Zuständigkeiten. 

Lernverhalten der Zielgruppe: 
Die aktive Beteiligung der Teilnehmer*innen 
am Unterricht nimmt zu, wenn die Auszubil-
denden genug Zeit haben sich mit den Fragen 
und Aufgaben zu beschäftigen. Die Mitarbei-
ter*innen der WfbM treten im Vergleich zu den 
anderen Teilnehmenden anfangs zurückhal-
tender auf, reagieren jedoch motiviert auf Zu-
spruch und Lob.Inhaltlich konnten alle dem 
Unterricht gut folgen, auch wenn die Mitarbei-
ter*innen der WfbM weniger verbal beteiligt 

waren. Zum Teil mussten sich die Kochauszu-
bildenden mehr bemühen alle Gruppenmit-
glieder im gleichen Maße einzubinden.

Inklusive Didaktik:
Die Unterrichtseinheit wurde von zwei Lehr-
kräften als Team-Teaching unterrichtet. An-
fangs hatten die Auszubildenden auf Grund 
des häufen Themen und Lehrer*innenwech-
sels Probleme dem Unterricht zu folgen. 
In der zweiten Unterrichtshälfte hat jede 
Lehrkraft über längere Phasen die Modera-
tion übernommen, wodurch der Unterricht 
strukturierter wirkte. Es war hilfreich, wenn 
die zweite Lehrkraft rotierte und den Grup-
pen beratend zur Seite steht – eine Lehrkraft 
übernimmt die Führung, der zweite Lehren-
de unterstützt. Insgesamt hat die Arbeit mit 
den Materialien und die Auswertung einzel-
ner Arbeitsabschnitte dadurch besser funk-
tioniert. Wenn die Gruppen Aufgaben erledi-
gen und keine Fragen haben oder aktiv Hilfe 
suchen, dann brauchen Lehrkräfte keine Un-
terstützung und Beratung anbieten. Es fällt 
auf, dass die Kochauszubildenden häufiger 
von den Lehrkräften adressiert werden. Der 
inklusive Unterricht setzt ein hohes Maß an 
Beziehungsarbeit ohne Vorurteile und Son-
derbehandlung voraus. Die soziale Ebene 
erleichtert das Lernen in inklusiven Unter-
richtssettings (Scheer et al., 2020). Die beiden 
passiven Berufsschullehrer*innen äußerten 
sich sehr positiv über den Aufbau, Ablauf und 
Inhalt der Lernanwendung. Das Lernset lasse 
sich gut in den Unterricht integrieren. Insge-
samt fehlte Ihnen bei der Unterrichtsgestal-
tung jedoch ein Fokus auf Inklusion. 

Umgang mit der Lernanwendung:
Das Kartenspiel wird sehr gut aufgenommen. 
Sie werden in kurzer Zeit (ca. 5 Min.) an das 
Poster angelegt. Die Kartenzuordnung fällt 
auch ohne Lesefähigkeit ziemlich leicht. Die 
Lehrkraft zeigt am 3D Schwein die Grob- und 
Feinzerlegung und erklärt die Verwendung 
der einzelnen Teile. Die Stücke des 3D Puz-

zles werden den entsprechenden Karten zu-
geordnet. Trotz der zunehmenden Komplexi-
tät haben die Teilnehmer*innen damit keine 
Probleme. Das 3D Modell ist dabei behilflich 
die 2D Abbildungen im Lehrbuch besser nach-
zuvollziehen. Durch das 3D Puzzeln wurde of-
fensichtlich, dass die Position der Fleischteile 
nicht von der Darstellung im Lehrbuch abge-
leitet werden kann. Dafür fehlt die räumliche 
Verortung auf 2D Grafiken. Insbesondere Teil-
stücke die innen liegen, wie Filet und Schwei-
nelachs, konnten mit dem 3D Modell leichter 
zugeordnet werden. Außerdem wird das Ver-
ständnis, wie die Teile ineinandergreifen, ge-
schult. Zur Bearbeitung der Lernanwendung 
wurden unterschiedliche Arbeitsblätter aus-
geteilt. Dabei kamen Auszubildenden mit der 
Reihenfolge zu lösender Aufgaben durchein-
ander. Eine strukturierte Handlungsanleitung 
an einem Ort wird benötigt. Es gibt zu wenig 
Schwierigkeiten-Abstufungen (Differenzie-
rung) in der Formulierung der Aufgaben. 
Werden keine differenzierten Arbeitsaufträge 
erteilt, werden Auszubildende mit höherem 
Förderbedarf benachteiligt und können dem 
Lernfortschritt womöglich nicht folgen. 
Effektiv wird das Spiel vor allem mit konkre-
ten Aufgabenstellungen und Fragen zu den 
Informationen auf den Karten sowie der Plat-
zierung der Fleischteile. Für die Verbindung 
von Kartenspiel und 3D Modell werden eben-
falls klar formulierte Arbeitsaufträge benö-
tigt. Die Richtigkeit der Antworten kann mit 
der analogen Version der Lernanwendung 
nicht geprüft werden (individuelle Erfolgs-
kontrolle). Das Spielbrett mit eingravierten 
Bezeichnungen der Fleischteile fand wenig 
Beachtung. Die Lernanwendung und das 3D 
Modell müsste insgesamt kompakter sein, 
um es platzsparender als ein Gesamtprodukt 
verpacken zu können. Für die erfolgreiche, 
inklusive Vermittlung müssen zwei Faktoren 
zusammengeführt werden: Gutes Material 
und qualifizierte Lehrkräfte für die inklusive 
Berufsausbildung (Schulung von Lehrkräften 
im Bereich Sonderpädagogik). 
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Potentiale
Die Virtual Reality Technologie (VR) hat sich in 
den letzten zehn Jahren rasant weiterentwi-
ckelt und bietet bisher ungenutzte Potenzia-
le zur Kompetenzförderung in der beruflichen 
Bildung. Das Medium wird im berufsbezoge-
nen Kontext vor allem schon zur Simulation 
der Bedienung technischer Systeme wie z.B. 
Flugzeuge, Maschinen und Züge verwendet 
(Köhler et al., 2013). VR versetzt uns in die 
Lage, jede denkbare Situation auf eine rea-
litätsnahe Weise zu simulieren. Wir können 
jede Aktivität nachstellen, pausieren und un-
endliche Male wiederholen. Stellen wir uns 
zum Beispiel einen riskanten, medizinischen 
Eingriff vor, der von angehenden Ärzt*innen 
keinesfalls an echten Patient*innen erprobt 
werden kann. Im Rahmen einer Studie des 
Imperial College of London von Ekstrand et 
al. (2018) wurde zwei Gruppen von angehen-
den Chirurgen die Durchführung eines ope-
rativen Eingriffs beigebracht. Während eine 
Gruppe die Operation auf traditionelle Art 
und Weise erlernte, wurde die zweite Grup-
pe in VR trainiert. Beide Gruppen hatten die 
gleiche Zeit bei der Vermittlung, beim Lernen 
und für praktische Übungen. 83% der in VR 
geschulten Probanden waren in der Lage, 

eine Operation unter Laborbedingungen mit 
minimaler Anleitung durchzuführen (Eks-
trand et al., 2018). Im Jahr 2020 wiesen Lohre 
et al. eine fast 50-prozentige Reduktion der 
chirurgischen Fehler nach, wenn Chirurgen 
in VR trainierten. Die Studie zeigte darüber 
hinaus einen Anstieg der individuellen Lern-
kurve in kürzerer Zeit und eine Kostenreduk-
tion gegenüber traditionellen Lernmethoden 
im medizinischen Bereich (Lohre et al., 2020).
Im Gegensatz zu Screen-basierten Lernan-
wendungen, bei denen Informationen oft 
passiv konsumiert werden, ermöglicht VR 
eine realitätsnahe, physische Interaktion mit 
Lerninhalten. 
Das traditionell vermittelte, prozedurale, the-
oretische Wissen reicht für praktische Kom-
petenzen im realen Kontext nicht aus. Auch 
VR kann die reale Welt nicht vollständig er-
setzen und ist meist mit Einschränkungen 
bei der Nachahmung von Sinneswahrneh-
mungen oder physischen Gesetzen verbun-
den (z.B. Haptik, Geruch, Widerstand, Dichte). 
Aber ähnlich wie beim Erlernen des Fliegens 
in einem Flugsimulator können Ablauf und 
Technik im virtuellen Raum komplex trainiert 
werden, sowie VR auch die Gelegenheit bietet 

Modul Eierspeisen7.4

eine hochklassigen Restaurantküche in jedem 
Klassenzimmer nachzubilden. Die aktive Par-
tizipation, Interaktions- und Kollaborations-
möglichkeiten in der VR-Umgebung führen 
zu Motivationssteigerung und mehr Engage-
ment beim Lernen (Hellriegel & Čubela, 2018). 
MmB profitieren davon, neue Fähigkeiten in 
einer Umgebung zu erlernen, in der sie ein Ge-
fühl von Kontrolle und Sicherheit haben. Die 
Komplexität realer Situationen kann durch 
das Ausblenden ablenkender Reize reduziert 
werden. VR Umgebungen bieten der Zielgrup-
pe einen Zugang zu realen Situationen, die sie 
aufgrund von körperlichen oder kognitiven 
Einschränkungen nicht selbstverständlich er-
leben können (Weiss et al., 2003). VR erlaubt 
ein hohes Maß an Immersion und ermöglicht 
die allmähliche Steigerung des Schwierig-
keitsgrads bei zu erfüllenden Aufgaben.

Konzept
Im Sommersemester 2020 wurde im Bachelor 
Studiengang Industrie Design an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal ein Studierenden-
projekt zum Thema “Digitale Lernszenarien in 
der inklusiven Berufsbildung“ durchgeführt.
Neun Studierende entwickelten unter der An-
leitung eines Design Professors, einer Interak-
tions Designerin und einer Reha-Psychologin 
Konzeptideen für das Modul “Eierspeisen”. 
IKKE Projektmitarbeiter*innen gaben zudem 
fachlichen Input bezüglich der Lehrinhalte 
und sonderpädagogischen Methoden. 
Als Grundlage wurde ein Studiendesign er-
stellt, dass die Ausgangslage, die Ziele des 
Vorhabens und den Forschungsansatz zu-
sammenfasst.Im Rahmen des Projektes fand 
die Planung und Durchführung eines Unity 
Workshops (Game Engine) zur Erstellung von 
VR, AR & MR Lernszenarien statt. Die Konzep-
te wurden dem IKKE-Team in einer Zwischen-
präsentation vorgestellt, so dass ein Exper-
tenfeedback bei der Umsetzung von Low 
Fidelity-Prototypen berücksichtigt werden 
konnte. Im Modul “Eierspeisen” wird die Zu-
bereitung von Gerichten wie Rührei, Spiegel-

ei, Omelette, pochiertes Ei etc., der Aufbau 
vom Ei und dessen Bedeutung für die Ernäh-
rung sowie die Haltungsformen von Hühnern 
gelehrt. Die Rezepte werden traditionell mit 
Frontalunterricht und dem Lehrbuch vermit-
telt. Neben den Zutaten werden die einzelnen 
Arbeitsschritte in Textform beschrieben. 
Eine interaktive, virtuelle Küche ermöglicht 
die Zubereitung der Gerichte als immersives 
Lernerlebnis. Die Arbeitsschritt können mit 
Hilfe eines virtuellen Ablauftrainers unmittel-
bar ausgeführt werden. 
Die simulierte Umgebung enthält alle Uten-
silien einer normalen Lehrküche, die zur Zu-
bereitung notwendig sind. Zudem können 
Hilfestellungen und Anleitungen direkt im 
Arbeitsfeld eingeblendet werden. 
Ein „dynamischer Schwierigkeitsgrad“ soll 
die Spieler*innen dazu bewegen unbemerkt 
eigenständiger zu werden. Anfangs werden 
alle Arbeitsschritte angezeigt und durch Hil-
festellungen begleitet. Mit jeder korrekten 
Wiederholung nimmt die Unterstützung ab. 
Auf die Weise erfahren alle Nutzer*innen ei-
nen individuellen Fortschritt. 
Zusätzlich nimmt die Komplexität der Re-
zepte mit jedem fertiggestellten Gericht zu 
– Vom Kochen des Frühstückseis bis hin zur 
Zubereitung eines Omelettes. Der Ablauf des 
Lernspiels soll so unkompliziert und simpel 
wie möglich gestaltet sein, um unerfahrene 
Nutzer*innen nicht zu überfordern. Auf kom-
plizierte Menüs oder Buttons wird daher ver-
zichtet. Das Konzept der VR Lernanwendung 
wurde prototypisch umgesetzt. Zur realisti-
schen Gestaltung der VR Umgebung orientiert 
sich das 3D Modell an der Konstruktion einer 
echten Industrieküche. 
Die 3D Küche wurde in Blender modelliert 
und die Interaktionen in Unity umgesetzt. Zur 
Testung der Usability von VR Technologien in 
der inklusiven Berufsbildung wurden ein paar 
Interaktionen in der virtuellen Küchen nach-
gestellt: Topf holen, mit Wasser befüllen, auf 
den Herd stellen usw. und die entsprechen-
den Objekte hervorgehoben.

•	 Ablauftrainer für die Zubereitung von Eierspeisen in VR © Ilja Shkonda, Lars Sorge & Daniel Scheele
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Zielgruppen Forschungs
Fragen

Thesen Hypo
Thesen

ZieleAusgangslage

• 3 Bildungswege
• getrennte Beschulung
• gesetzliche Grundlage 

sieht Inklusion vor

• Separierung
• Heterogene Zielgruppe
• kein einheitlicher Lehransatz
• keine etablierten Methoden
• Fehlende Rahmenbedingungen
• unterschiedliche Startbedingungen
• keine inklusive Lehramtsausbildung

• geistige Behinderungen
• erhöhter Förderbedarf
• Auszubildende Koch/Köchin
• Ausbilder*innen & Lehrkräfte
• Gesetzgeber

• Alle zusammen - inklusiver 
Unterricht

• Lehrmethoden & Materialien für 
unterschiedliche Lernniveaus

• Teilhabe & Qualifizierung für 
MmB verbessern

• Nicht alles mit einem Konzept 
erreichen > Fokus auf konkrete 
Problemlösung setzen

• Spaß am Lernen, Miteinander 
Lernen, Selbständig Lernen

1. Mit welchem konzeptionellen Ansatz 
kann die Vermittlung des Moduls 
inklusiv unterrichtet werden?

1. Was machen die Teilnehmer*innen, 
die keine VR Brille nutzen können? 

2. Wo findet der Einsatz der Brillen statt?
3. Unter welchen Voraussetzungen eignet 

sich VR zur Vermittlung von 
Lehrinhalten für alle Zielgruppen?

4. Wie gut wurden die Lehrinhalte 
theoretisch und praktisch vermittelt?

5. Wie will man den Lernerfolg messen 
(Indikator)? Welche Kompetenzen 
sollen hängen bleiben und wie werden 
die Kompetenzen bewertet?

6. Sind die Langzeiterfolge der 
Wissensvermittlung und die 
Übertragbarkeit auf die Praxis testbar?

7. Wie gut konnten die Probanden mit 
dem Prototypen umgehen und wie hat 
ihnen diese Art zu Lernen gefallen?
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Testung
Am 23.07.2020 fand in der Lebenshilfe Prig-
nitz die erste praktische Erprobung der Pro-
totypen und Konzeptansätze aus dem Stu-
dierendenkurs mit Probanden aus der WfbM 
statt. 6 Probanden mit einer mittelschweren 
geistigen Behinderung haben die Möglichkeit 
nacheinander die VR Anwendung auszupro-
bieren. Begleitet wird die Erhebung von drei 
Testleitern und einem Koch-Ausbilder vom 
BBZ. Während der Testung übernimmt einer 
die Rolle des Moderators, einer die Beobach-
tung und einer die Technikbetreuung. Mit 
Unterstützung wird die Oculus Quest VR Bril-
le aufgesetzt und die Controller übergeben. 
Es werden zunächst Schärfeeinstellungen für 
den jeweiligen Anwender oder die Anwende-
rin vorgenommen, gefolgt von einer kurzen 
Einführung zur Bedienung der Technik sowie 
der Navigation in der VR Umgebung. Nach-
dem alle Einstellung an der VR Brille durch 
die Testleiter*innen vorgenommen wurden, 

befindet sich der Proband in der virtuellen 
Küche. Die erste Aufgabe besteht darin die 
Spielanwendung in der VR Umgebung zu 
starten. Die Nutzer*innen können sich in der 
virtuellen Küche umsehen und beginnen ein 
Spiel-Tutorial. Dieses erläutert den Umgang 
mit den Controllern und zeigt die Bewegungs-
freiheit im virtuellen Raum. Der Kopf kann 360 
Grad gedreht werden. Alle wichtigen Elemen-
te befinden sich auf Augenhöhe. Der Kontrol-
ler wird für die Eingaben “Dinge greifen” oder 
“Interagieren” genutzt. Interaktionen werden 
nach Eingabe automatisch ausgeführt. Dar-
aufhin können die Spieler*innen eigene Ver-
suche unternehmen und die demonstrierten 
Funktionen praktisch auszuprobieren. Die 
Nutzer*innen befinden sich anfangs sitzend 
in einer festen Position. Das soll mögliche Ir-
ritationen im virtuellen Raum vorbeugen und 
die Spieler*innen können sich auf das We-
sentliche fokussieren. 
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• getrennte Beschulung
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• unterschiedliche Startbedingungen
• keine inklusive Lehramtsausbildung

• geistige Behinderungen
• erhöhter Förderbedarf
• Auszubildende Koch/Köchin
• Ausbilder*innen & Lehrkräfte
• Gesetzgeber

• Alle zusammen - inklusiver 
Unterricht

• Lehrmethoden & Materialien für 
unterschiedliche Lernniveaus

• Teilhabe & Qualifizierung für 
MmB verbessern

• Nicht alles mit einem Konzept 
erreichen > Fokus auf konkrete 
Problemlösung setzen

• Spaß am Lernen, Miteinander 
Lernen, Selbständig Lernen

1. Mit welchem konzeptionellen Ansatz 
kann die Vermittlung des Moduls 
inklusiv unterrichtet werden?

1. Was machen die Teilnehmer*innen, 
die keine VR Brille nutzen können? 

2. Wo findet der Einsatz der Brillen statt?
3. Unter welchen Voraussetzungen eignet 

sich VR zur Vermittlung von 
Lehrinhalten für alle Zielgruppen?

4. Wie gut wurden die Lehrinhalte 
theoretisch und praktisch vermittelt?

5. Wie will man den Lernerfolg messen 
(Indikator)? Welche Kompetenzen 
sollen hängen bleiben und wie werden 
die Kompetenzen bewertet?

6. Sind die Langzeiterfolge der 
Wissensvermittlung und die 
Übertragbarkeit auf die Praxis testbar?

7. Wie gut konnten die Probanden mit 
dem Prototypen umgehen und wie hat 
ihnen diese Art zu Lernen gefallen?

8. Wie unterscheiden sich die Ergebnisse 
unter den Zielgruppen?

9. Wie kann man mit einer VR 
Anwendung individuelle Lernstile 
berücksichtigen (Kolb Evaluation)?

1. Digitale Lehrmethoden bieten die 
Möglichkeit der Differenzierung der 
Lehrinhalte & dienen der 
Barrierearmut

2. Probanden nehmen interaktiv am 
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Praxis übertragen und haben 
Erfolgserlebnisse beim Lernen.

3. Durch den Einsatz von Medien im 
inklusiven Unterricht wird der 
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gefördert. Das führt zu einer 
Steigerung von Toleranz und 
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4. Durch die praktische Anwendung des 
Lernstoffs in VR, gehen die 
Auszubildenden selbstbewusster mit 
ihren Fähigkeiten um (Traust du dich 
jetzt diese Eierspeise zuzubereiten?)
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Lehrinhalte durch interaktive, 
gamifizierte & praxisnahe Vermittlung, 
die mehr Sinne anspricht.

2. Durch Differenzierung gleichen sich 
Bearbeitungszeit und Lernerfolge an.

3. Das Erlebnis-Lernen stärkt die 
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Aufmerksamkeit
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•	 Studiendesign zur Erprobung von VR Lernanwendungen in der inklusiven Berufsausbildung

Die Ergebnisse aus unstrukturierten Beob-
achtungen, direktes User Feedback sowie 
“Lautes Denken” sind durchweg positiv. Die 
Teilnehmenden hatten sichtlich Freude und 
Spaß bei der Erprobung und wollten die Tes-
tung teilweise gern wiederholen. 
Alle Probanden nutzen die VR Anwendung 
länger als erwartet. Es konnte keine Art von 
Unwohlsein festgestellt werden. Der Zugang 
zur virtuellen Technologie wurde als intuitiv 
beschrieben. Bei einigen Probanden musste 
mehrmals erklärt werden, dass die Bedie-
nung nicht nur durch die Controller stattfin-
det, wie sie es von Spielekonsolen gewöhnt 
sind, sondern ebenfalls mit der Bewegung 
des Kopfes und den Armen. Daraufhin wur-
de die Funktionalität besser verstanden. Alle 
Probanden wollten bei der Bedienung der VR 
Brille lieber sitzen als stehen, weil sie sich 
dabei sicherer fühlten. Bei Brillenträger*in-

nen erwies sich die Einstellung der VR Linsen 
schwieriger. Das sollte zeitlich bei der Vorbe-
reitung berücksichtigt werden.
Die Erprobung der prototypischen VR-Lernan-
wendung für den Küchenbereich hat erheb-
liches Potenzial der Technologie aufgezeigt. 
Die Probanden experimentieren gefahrlos 
in einem geschützten Raum, können Fehler 
machen und die Übung beliebig oft in ihrer 
eigenen Geschwindigkeit wiederholen. Die 
Anwendung wurde als spannende, visuell-
auditive VR-Erfahrung wahrgenommen und 
schaffte infolgedessen ein emotionales und 
motivierendes Erfolgserlebnis. Neuartig war 
die Navigation und das Interagieren mit vir-
tuellen Gegenständen durch eigene Körper-
bewegungen, weshalb ein Teil der Probanden 
anfangs eine Bedienung im Sitzen präferierte. 
Der Zugang zur VR-Umgebung wurde als weit-
gehend intuitiv bewertet. 
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Ausblick

Der Ausblick differenziert sich auf verschiedenen Ebenen. 
Zum einen wurden aus dem Projekt eine ganze Reihe an Hand-
lungsempfehlungen herausgearbeitet. Diese werden im Sinne 
von Barrieren und Förderfaktoren als Gelingensbedingungen 
für weitere Projekte im Bereich Digitalisierung und berufliche 
Bildung für Menschen mit und ohne Behinderung zusammen-
gestellt. Zum anderen werden die Evaluationsergebnisse der 
digitalen Interventionen als Gestaltungsempfehlungen for-
muliert und weiterführender Forschungsbedarf benannt.
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Aus den Projektergebnissen lassen sich 
zehn zentrale Gelingensbedingungen für 
weitere Projekte und entsprechende Ziele 
ableiten. Diese Bedingungen können bei 
Nichtbeachtung Störfaktoren, bei Beachtung 
und Umsetzung Förderfaktoren ergeben und 
stellen aus dem IKKE-Projekt abgeleitete 
übergreifende Ergebnisse dar (mit NN ist 
das jeweilige Berufsbild adressiert, im IKKE-
Projekt war es das des Kochs/der Köchin). 
Für die entsprechende Projektarbeit 
sollten diese zentralen Ergebnisse von allen 

Verbundpartnern thematisiert und im besten 
Falle umgesetzt werden.
Aus den zentralen Gelingensbedingungen las-
sen sich übersichtsartig folgende relevante 
Handlungsempfehlungen ableiten:

Motivation fördern durch: 
•	 selbstorganisiertes Lernen Berücksich-

tigung von Vorwissen, unterschiedliche 
Schwierikeitsgrade zur Verfügung stellen 
 

1.	 Intensiver Einbezug des Personals der Verbundpartner in die Projektplanung und -umsetzung 
(partizipativer Ansatz). 

2.	 Intensiver Einbezug aller Zielgruppen (NN-Auszubildende, Fachpraktiker*in-Auszubildende und 
Menschen mit Behinderung) in die Projektplanung und -umsetzung (partizipativer Ansatz). 

3.	 Aufklärungs- und Diskussionsrunden für das Personal aller Verbundpartner. 

4.	 Einbezug potentieller Betriebe in das Projektvorhaben durch Gespräche und Besuche. 

5.	 Anerkannte Modularisierung der Ausbildungen und anerkannte Teilqualifizierungen (Quali-Bau-
steine) 

6.	 Anpassung und Optimierung struktureller Aspekte wie Technik, Räumlichkeiten und WLAN-
Ausbau. 

7.	 Inklusiver Unterricht angepasst an die jeweiligen individuellen Fertigkeiten und Fähigkeiten 
durch Bezugnahme von speziellen Materialien (Barrierefreiheit) und durch personelle Unter-
stützung. 

8.	 Einbezug aller Beteiligten der Ausbildung (auch aller Lehrkräfte) durch entsprechende Schulun-
gen, vor allem zu den Themenbereichen Inklusion, Technik und Didaktik. 

9.	 Abbau von Vorurteilen und Ängsten beim Personal und auch bei den Auszubildenden und Mit-
arbeiter*innen durch gemeinsames Kennenlernen, Workshops und gegenseitige Besuche. 

10.	 Projektarbeit nach der Devise „Probieren und bei Bedarf Anpassung“, um nicht im Vorhinein 
bestimmte Methoden oder Möglichkeiten auszuschließen.

Handlungsempfehlungen8.1
Digitalisierung unterstützen durch: 
•	 Aufklärung der Teilnehmenden über Ge-

fahren der digitalen Welt 
•	 Schulung aller Teilnehmenden bzgl. Tech-

nik und Programmen
•	 Aufbau digitaler Infrastruktur (z.B. könn-

ten Projektpartner, wie Werkstätten, 
ebenfalls mit Tablets ausgestattet werden; 
Tablets, die von Teilnehmenden mit nach 
Hause genommen werden können → für 
mehr orts- und zeitunabhängiges Lernen)  

inklusives Miteinander stärken durch: 
•	 Feedback Kultur schaffen → Umgang mit 

Kritik lernen 
•	 Gemeinschaftsgefühl stärken durch NN-

Workshops (oder andere Workshops, in 
denen kooperatives Lernen zum Einsatz 
kommt),da positive wechselseitige Ab-
hängigkeit, die bei kooperativem Lernen 
stattfindet, eine sozial-integrative Wir-
kung entfaltet (Borsch, 2018)

•	 Tutor*innen/ Mentor*innen ausbilden 
und einsetzen als unabhängige Ansprech-
partner*innen bei Ausgrenzungserfah-
rungen

Gestaltungsempfehlungen
Im Pilotprojekt IKKE nahmen drei Versuchs-
gruppen aus dem Berufsbildungsbereich Kü-
che am inklusiven Unterricht teil, die zuvor 
getrennt voneinander beschult wurden. Der 
Forschungsschwerpunkt der digitalen Inter-
ventionen fokussiert sich auf die Bewertung 
von Gestaltungskriterien zur Umsetzung in-
klusiver, digitaler Lernanwendungen. Der 
Einsatz digitaler Werkzeuge bietet die Mög-
lichkeit, die Lerninhalte individuell für die 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und 
Fähigkeiten der Zielgruppen aufzubereiten.
Die Evaluierungsergebnisse zeigen eine posi-
tive Reaktion auf digitale Lernspiele als prak-

tische Vermittlungsmethode von theoreti-
schen Lehrinhalten. In der Online-Befragung 
geben die Teilnehmer*innen an, dass sie eine 
deutliche Motivationssteigerung, leichteres 
Lernen durch die praktische Anwendung der 
Inhalte und mehr Spaß im Unterricht erleben. 
Die Ergebnisse des Wissensquiz zum Hygiene-
Spiel zeigen, dass alle Teilnehmer*innen die 
Fragen zu den Hygieneregeln nach der Nut-
zung des Spiels sehr erfolgreich beantworten 
konnten. 
Herausforderungen lassen sich bei der barrie-
rearmen und inklusiven Gestaltung digitaler 
Anwendungen ausmachen. Es fehlen präzise 
Gestaltungsrichtlinien für die Nutzergrup-
pe Menschen mit geistiger Behinderung. Die 
professionelle Gestaltung und Entwicklung 
von digitalen Lernanwendungen nach einem 
Design for all-Ansatz ermöglicht inklusive 
Lernbedingungen. Dies erfordert weitere For-
schung zu Richtlinien für inklusives Design. 
Inklusive Lernmaterialien sollten den Lehr-
kräften frei zugänglich gemacht werden und 
Möglichkeiten zur individuellen Anpassung 
bieten. Serious Games können theoretisches 
Wissen auf spielerische Weise vermitteln und 
gleichzeitig unterschiedliche kognitive Fä-
higkeiten und Beeinträchtigungen anspre-
chen. Allerdings können Serious Games die 
Inklusion nicht als eigenständiges Instrument 
umsetzen und fördern. Sie sollten den inklu-
siven Unterricht begleiten und ein integraler 
Bestandteil des Lehrplans sein. Für die Um-
setzung einer inklusiven Berufsausbildung 
müssen die entsprechenden Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden. Der erfolgreiche, 
pädagogische Einsatz digitaler Geräte und 
Software im Unterricht erfordert ein gewis-
ses Maß an digitaler Kompetenz auf Seiten 
der Lernenden und Lehrenden, die entspre-
chend geschult werden müssen.
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Das hier beschriebene Projekt weist eine gan-
ze Reihe von Limitationen auf, die einem Ver-
bundprojekt jedoch immanent sind. Auf die 
Auswirkung der Corona-Pandemie auf den 
Projektverlauf soll verzichtet werden. Gleich-
wohl hat sie dem Projektverlauf Grenzen auf-
gezeigt, bspw. die mangelhafte Internetabde-
ckung beim Homeschooling.
Grundsätzlich ist die hier zugrunde gelegte 
Stichprobe sehr klein. Das hat negative Aus-
wirkungen auf alle Formen der Repräsenta-
tivität, aber positive auf die praktische Pro-
jektdurchführung. Bei einer überschaubaren 
Gruppengröße lassen sich folgende Aspekte 
leichter realisieren:

Die gewählte Form der Evaluation als Mixed-
Methods-Design musste immer wieder an-
gepasst und erweitert werden. Zudem lagen 
eine Reihe von Bewertungsinstrumente nicht 
vor und mussten extra für das Setting und die 
Zielgruppe erstellt werden.
Das hier beschriebene Verbundprojekt mit 
seiner heterogenen Zusammensetzung der 

•	 Mentoring, Coaching und paarweise Aus-
bildung

•	 Her- und Bereitstellung digitaler Hilfsmit-
tel

•	 Umgang mit einer heterogenen Gruppe

Limitationen8.2

Partner*innen birgt immer wieder große Her-
ausforderungen bzgl. der Projektkommunika-
tion und bzgl. der Trägerschaft. Diese Aspekte 
sollen im folgenden noch einmal vertieft be-
rücksichtigt werden.
Limitationen ergeben sich darüber hinaus 
durch die Rahmenbedingungen der berufli-
chen Bildung sowie die unterschiedlichen Be-
dürfnisse heterogenen Lerngruppen, auf die 
Interventionen und Erhebungsinstrumente 
zugeschnitten werden müssen. Die Testungen 
wurden mit einer niedrigen Probandenzahl 
durchgeführt. Die kleine Stichprobe ermög-
licht es, erste Tendenzen zu erkennen und 
zur Diskussion zu stellen. Für repräsentative 
Ergebnisse ist eine größere Stichprobe erfor-
derlich. Zudem wurden die Erhebungen ohne 
eine Referenzgruppe durchgeführt, die unter 
ähnlichen Bedingungen inklusiv unterrichtet 
wird, aber ohne digitale Lernanwendungen. 
Eine solche Kontrollgruppe würde noch wei-
tere Aussagen erlauben, ob die beobachteten 
positiven Effekte allein auf die digitalen Lern-
anwendungen zurückzuführen sind. 
Die Forschung hat gezeigt, dass es derzeit 
keine barrierefreien Erhebungsmethoden in 
Form von Fragebögen gibt, denen sich die di-
gitale Kompetenz, Usability von Lernanwen-
dungen sowie Lernerfolge in der beruflichen 
Bildung von Menschen mit kognitiven Be-
einträchtigungen erfassen lassen. Eine Aus-
wertung mit standardisierten Testverfahren 
ist nur bedingt möglich. Es ist ungewiss, ob 
alle Teilnehmer*innen mit sogenannter geis-
tiger Behinderung die Items der Fragebögen 
vollständig verstanden haben oder ob eine 
Selbsteinschätzung möglich ist. Die ausge-
wählten Instrumente wurden daher sprach-
lich angepasst, um eine Version in verständli-
cher Sprache zu erstellen. Bei den Testungen 
selbst waren jedoch Testleiter*innen unver-
zichtbar, insbesondere für das Vorlesen und 
Erklären der Items. Die Testteilnehmenden 
müssen teilweise in der Lage sein, abstrakte 
Einstufungen vorzunehmen, wie die Zufrie-
denheit, die allgemeine Häufigkeit bei der 

Nutzung, mit der sie bestimmte Handlungen 
ausführen, und ihren relativen Grad an Si-
cherheit bei der Durchführung einer Hand-
lung an einem bestimmten Gerätetyp. Diese 
Einschätzung ist für Menschen mit kognitiven 
Behinderungen nicht in gleicher Weise mög-
lich. Daher kann dieser Faktor das Gesamter-
gebnis verfälschen. Darüber hinaus unterlie-
gen digitalen Kompetenzen einer ständigen 
technischen Entwicklung und müssen daher 
regelmäßig aktualisiert oder ergänzt werden.
Es wurde keine spielintegrierte Analysesoft-
ware für die Evaluation des Lernspiels ein-
gesetzt. SGs-Analytik für Menschen mit Be-
hinderung  würde die Berücksichtigung der 
Zugänglichkeitsbedürfnisse und -anforde-
rungen der Lernenden verbessern. Analysen 
vor, während und nach dem Spiel erleichtern 
die Reflexion darüber, ob die Lernziele er-
reicht wurden. Darüber hinaus können die 
Leistungen aller Lernenden sofort verglichen 
werden. Die Verfolgung von Eingabedaten 
(Klicks, Berührungen usw.) und der Vergleich 
von Benutzerprofilen geben Lernspielarchi-
tekten die Möglichkeit, den Lernprozess zu 
individualisieren (Nguyen et al. 2018).
Die Teilnehmer*innen kommen ursprünglich 
aus verschiedenen Bildungseinrichtungen 
und wurden speziell im IKKE-Projekt inklu-
siv unterrichtet. Deshalb bringen sie unter-
schiedliche Erfahrungen und Ausgangsbedin-
gungen mit. Das Gleiche gilt für das Lehrteam, 
das keine spezielle Ausbildung in inklusiver 
Bildung absolviert hat. Der Einsatz neuer 
Technologien zum Lehren und Lernen weckt 
zunächst Aufmerksamkeit, Interesse und stei-
gert die Konzentration im Unterricht. Es ist 
schwer abzuschätzen, ob dieser Effekt lang-
fristig anhält, wenn digitale Anwendungen 
und technische Ausstattung zum Standard in 
Bildungseinrichtungen werden (Breuer et al. 
2019). Positive Effekte von Serious Games auf 
Testergebnisse und Schulnoten sind in Lang-
zeitstudien noch nicht nachgewiesen, ebenso 
wenig wie der Einsatz von SGs für Menschen 
mit Behinderung. 
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Im Mittelpunkt aller Transfer-Bemühungen 
steht die Projekt Homepage. Diese ist erreich-
bar unter: https://inklusive-kueche.h2.de und 
bleibt über den Förderzeitraum hinweg be-
stehen. Hier finden sich alle projektrelevan-
ten Berichte und Publikationen. Im Folgenden 
werden die wesentlichen, berichtenswerten 
Initiativen, eigene Publikationen, Tagungs-
beiträge sowie durchgeführte Hospitationen 
aufgeführt werden.

Publikationen
•	 Lipowski, I. & Batz, V. (2019). Hospi-

tationsbericht IKKE - März 2019. Eva-
luationsbericht 1 des Projektes "IKKE- 
Bildungs- und Barrierefreiheit durch 
Digitalisierungsinstrumente in der 
beruflichen Ausbildung". Hochschule 
Magdeburg- Stendal. Verfügbar unter: 
https://inklusive-kueche.h2.de/veroef-
fentlichungen/ 

•	 Batz, V., Rieß, H., Gabele, M., Schuma-
cher, D., & Herzog, M. A. (2019). Cuckoo 
– Facilitating Communication for people 
with mental and physical disabilities in 
residential communities. Proceedings of 
International Conference On Interfaces 
and Human Computer Interaction 2019 

•	 Halstenberg, J. (2019). Gelingensbedin-
gungen für ein Inklusives Mentoring in 
der beruflichen Bildung. Eine qualitative 
Forschungsarbeit (Unveröffentlichte Ba-
chelorarbeit), Hochschule Magdeburg-
Stendal.  

•	 Engel, N. & Klaba, F. (2020). Der Nutzen 
des inklusiven und digital gestützten 
Berufsschulunterrichts des IKKE-Pro-
jekts aus Sicht der Teilnehmenden. Eine 
Mixed-Methods-Evaluation (Unveröffent-
lichte Bachelorarbeit), Hochschule

•	 Lipowski, I., Batz, V., Herzog, M., & Mor-
feld, M. (2020). Digitalisierung als Unter-
stützer der Inklusion in der beruflichen 
Bildung. Evaluationsergebnisse aus dem 
Modellunterricht des IKKE-Projektes. RP 
Reha, 4/2020, S. 10-18. 

•	 Batz, V., Lipowski, I., Klaba, F., Engel, 
N., Weiß, V., Hansen, C., & Herzog, M. 
A. (2021). The Digital Competence of 
Vocational Education Teachers and of 
Learners With and Without Cognitive 
Disabilities. Conference Proceedings 
SETE 2021 – sixth Annual International 
Symposium on Emerging Technologies 
for Education. 

•	 Batz, V., Lipowski, I., Morfeld, M., Han-
sen, C., & Herzog, M. A. (2022). Accessi-
ble Design of Serious Games for People 
with Intellectual Disabilities in Inclusiv 
Vocational Education. Conference Pro-
ceedings DiGRA Digital Library. 

•	 Batz, V., Engel, N., Halstenberg, J., 
Herzog, M. A., Klaba, F., Lipowski, I., & 
Morfeld, M. (2022). Inklusive Küche 4.0 
– Bildungs- und Barrierefreiheit durch 
Digitalisierungsinstrumente in der be-
ruflichen Ausbildung. Entwicklung und 
Etablierung von inklusiven Lehr- und 
Lerntools zur lernortübergreifenden 
Vernetzung im Berufsbildungsbereich 
„Küche“ (Projektbericht). 

•	 PREPRINT: Batz, V., Kühne, F., Simons, 
N., Hasak, K., Pufe, F., Hansen, C., & Her-
zog, M. A. (2022). Hands-on teaching of 
theoretical learning content in inclusive 
vocational education with the use of di-
gital technologies.

 

Transfer8.3
Tagungen
•	 Herzog, M.: Digitalisierung und Teilha-

be. Forschung und Entwicklung auf dem 
Weg zur inklusiven Bildung, DVfR-Aus-
schuss 99, Berufliche Rehabilitation und 
Teilhabe, Berlin, 9.10.2018 

•	 Tag der Forschung, 05.12.2018, Hoch-
schule Magdeburg-Stendal 

•	 eQualification, 25.-26.02.2019 

•	 Fachtag “Weniger behindert in einer di-
gitalen Welt”, 11.11.2019 

•	 Science Day, 04.12.2019, Hochschule 
Magdeburg-Stendal 

•	 eQualification, 09.-10.03.2020 

•	 eQualification, 01.-02.03.2021 

•	 SETE 2021, The 6th International Sym-
posium on Emerging Technologies for 
Education, 11.-12.11.2021

Hospitationen
•	 Rotenburger Werken und Berufsbilden-

den Schulen Rotenburg, 26.04.2019 

•	 KochMit-Projekt, Köln, 19.09.2021

Forschungsbedarf
Der digitale Wandel bietet viele Chancen als 
auch Risiken für die berufliche Bildung. Die
aktuelle Pandemie und damit verbunde-
ne Schulschließungen haben den Struktur-
wandel zu digitalen Lehr-Lern-Formaten 
beschleunigt. Insbesondere Menschen mit 
Behinderung oder Beeinträchtigung erfah-
ren durch die Schließung von Einrichtungen 
und eine Verlagerung von Bildungsangebo-
ten in die digitale Welt Gefahren von Aus-
grenzung (Bosse & Hasebrink, 2016; Goldan et 

al., 2020). Ein Großteil der Berufsschulen und 
überbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen 
erfüllt allein durch fehlendes Equipment und 
unzureichender Netzanbindung nicht die Vo-
raussetzung, um digitalen Unterricht anzu-
bieten (Schmidt et al., 2016). Auf der anderen 
Seite stellen Kommunikationsmedien auch 
für Schüler*innen und Auszubildende eine 
Herausforderung dar, weil die notwendige 
Unterstützung und eine benutzerfreundliche 
Gestaltung fehlen.
Digitale Medien können nicht nur die Teil-
habe an Bildung von Menschen mit Behin-
derung unterstützen, sondern bieten auch 
neue Möglichkeiten Beeinträchtigungen zu 
kompensieren sowie das Lernen im Hinblick 
auf Darstellung, Lerntempo und Gamifica-
tion zu individualisieren und zu optimieren 
(Kunzendorf & Materna, 2020). Dafür ist es 
entscheidend, Medien barrierearm für hete-
rogene Anwendergruppen zu gestalten und 
auf die Bedürfnisse der einzelnen Zielgrup-
pen einzugehen. Themen wie Inklusion, Be-
hinderung und Beeinträchtigung sowie die 
gleichberechtigte Teilhabe aller sollten in al-
len Professionen behandelt und bei der Pla-
nung von Unterricht und Ausbildungsinhalten 
mitgedacht werden.
Vor allem der Bereich Virtual Reality (VR) bie-
tet für die Zukunft spannende Anwendungen 
und Einsatzmöglichkeiten in der beruflichen 
Bildung. Durch den Einsatz von VR könnte für 
die besonderen Bildungsanforderungen in 
der Zielgruppe Menschen mit Behinderung 
ein erheblicher Beitrag zur gleichberechtig-
ten Teilhabe geleistet werden. Allerdings wer-
den die Barrierefreiheit und die Perspektive 
von Menschen mit Behinderung bisher bei 
den Systemen zur Erzeugung der VR kaum 
berücksichtigt und sind nicht systematisch 
erforscht (Goertz, 2020). 
Für körperbehinderte oder sinnesbeeinträch-
tigte Menschen gibt es bereits eine Vielzahl 



Ausblick 149

an Anwendungen und mobile Applikationen, 
um Barrieren zu verringern, wohingegen Men-
schen mit kognitiven oder psychischen Behin-
derungen bei der Entwicklung spezifischer 
Lernanwendungen zu wenig berücksichtigt 
werden (InProD², o.D.). Neben sehr positiven 
Untersuchungsergebnissen weisen Nabors 
et al. (2020) in einem Review zum Thema VR 
für Menschen mit Behinderung im Ausblick 
auf den Unterstützungsbedarf von Lehrkräf-
ten bei der Implementierung der Technologie 
hin, sowie auf einen Mangel an VR-Weiterbil-
dungen für Nutzer*innen. Unzureichend be-
forscht seien außerdem Charakteristika von 
VR-Umgebungen, die eine Verbesserung der 
User Experience ermöglichen (Nabors et al., 
2020). 
Der Nutzen von VR im Unterricht wird mit stei-
gendem Interesse auch von Lehrkräften er-
kannt, wobei Lehrende und Lernende häufig 
keine Möglichkeit haben, selbst an der Gestal-
tung der virtuellen Realität aktiv mitzuwirken 
(Hellriegel & Čubela, 2018). Die vielen Poten-
tiale von VR-Anwendungen stehen der hohen 
Hürde der Erstellung von VR-Szenarien gegen-
über. Zur Vorbereitung von Lerneinheiten be-
nötigen Lehrende ein Autorenwerkzeug, das 
ihnen die Bearbeitung von Templates oder 
3D-Modellen ermöglicht. Das Forschungs-
projekt HandLeVR hat kürzlich eine proto-
typische Autorenoberfläche für eine virtu-
elle KFZ-Lackierwerkstatt erstellt (Zender & 
Weise, 2020). Ausbilder*innen können damit 
Lehrinhalte in der VR-Werkstatt erstellen und 
anpassen sowie Instruktionen oder Wissens-
abfragen für die Teilnehmenden anlegen. Es 
können weitere Werkstücke in Form von 3D-
Modellen hinzugefügt werden und zur Diffe-
renzierung des Schwierigkeitsgrades ist die 
Anzeige unterstützender Informationen (z.B. 
Videos, Hinweise, Highlights) konfigurierbar 
(Zender & Weise, 2020). Damit liegen erfolg-

versprechende Machbarkeitsstudien für an-
dere Zielgruppen und Kontexte vor.
Neben einem Laien-Autorenwerkzeug be-
steht ein großer Bedarf an digitalen Open 
Education Resources (OER) – eine offene Aus-
tauschplattform für digitale Lehr- und Lern-
materialien zugeschnitten auf konkrete Mo-
dule und Inhalte. 
Im Projekt IKKE wurden Lehreinheiten mit 
dem Ziel der inklusiven Vermittlung modu-
larisiert und teilweise digitalisiert. Diese Er-
gebnisse sollen zur weiteren Verwendung und 
Ausarbeitung an zentraler Stelle verfügbar 
und editierbar sein, sodass andere Beteiligte 
davon profitieren können. Durch das Bereit-
stellen und das Teilen von Ideen, Inhalten 
und Prototypen wird gemeinsam an dem Ziel 
einer inklusiven und digitalen Berufsbildung 
gearbeitet. 
Vorteilhaft wären zudem eine bundesweite 
Vereinheitlichung der Lernziele einzelner Be-
rufsbilder sowie anerkannte Qualifikations-
bausteine. Die Vereinheitlichung der Module 
einer speziellen Berufsausbildung bietet die 
Möglichkeit zur Zertifizierung einzelner Qua-
lifikationsbausteine. Auf diese Weise erhalten 
Auszubildende mit Behinderung oder Beein-
trächtigung als Teilnehmende im inklusiven 
Unterricht die Chance, abgeschlossene Modu-
le zu sammeln und nachzuweisen. Es werden 
ihnen dadurch Umorientierungs- und Wahl-
möglichkeiten über die Beschäftigung in son-
derpädagogischen Sondereinrichtungen, wie 
Werkstätten für behinderte Menschen, hinaus 
eröffnet. Das Ziel der UN-BRK, die Inklusion in 
allen Bereichen des Lebens, auch bei der Ar-
beit und in der Bildung, sicherzustellen, wäre 
damit greifbarer. Die Teilhabe aller Menschen, 
mit und ohne Beeinträchtigung oder Behin-
derung, an Bildung und Arbeit sollten weiter-
hin intensiv verfolgt werden.
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