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„Bevor ich das Universal Design for Learning kennengelernt 

habe, konnte ich mir nur begrenzt vorstellen, meinen 

zukünftigen Unterricht inklusiv zu gestalten.“ Analyse 

reflexiver Memos von Lehramtsstudierenden 
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Zusammenfassung 
Zur Umsetzung von Inklusion braucht es Professionalisierungsmaßnahmen für Lehrkräfte. Der 

Artikel stellt Ergebnisse der Auswertung reflexiver Memos vor, die von Studierenden in An-

schluss an eine Videoanalyse von Unterrichtsvideos mit dem UDL als Analyserahmen erstellt 

wurden. Es wird untersucht, inwiefern eine Entwicklung des Wissens, der Einstellungen und der 

Darstellung von inklusionsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt wird und wie die 

Studierenden argumentieren. Die Ergebnisse zeigen, dass das UDL als Analyserahmen beson-

ders aufgrund seiner ausführlichen Guidelines als geeignetes Instrument eingeschätzt wird und 

die Professionalisierungsprozesse der Studierenden unterstützen kann. 
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Title 
“Before I was introduced to Universal Design for Learning, I could only imagine designing my 

future lessons inclusively to a limited extent.”. Analysis of reflective memos from pre-service 

teachers 

Abstract 
Teachers need to be professionalized in order to implement inclusion. The article presents the 

results of the evaluation of reflective memos produced by pre-service teachers following a video 

analysis of classroom videos using the UDL as a framework for analysis. It examines the extent 

to which a development of knowledge, attitudes and the representation of inclusion-related self-

efficacy expectations is presented and how the students argue. The results show that the UDL 

as an analytical framework is considered a suitable instrument, particularly due to its detailed 

guidelines, and can support students' professionalization processes. 
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1. Einleitung1 

Die aus dem gesellschaftlichen Anspruch der Inklusion – der unter anderem in der UN-BRK 

oder den Sustainable Development Goals festgeschrieben ist – entstehende Aufforderung zur 

inklusiven Transformation des Schul- und Bildungssystems kann als „politisch induzierte[…] 

Krise“ für die Lehramtsausbildung (Paulus, Gollub & Rothland, 2022, S. 58) bezeichnet werden, 

weil sie die Lehramtsausbildung und alle Akteur*innen zu umfassenden strukturellen und indi-

viduellen Veränderungen zwingt. Ihr muss in den unterschiedlichen Fächern und Studiengän-

gen für die verschiedenen Schulformen begegnet werden. Die KMK fordert eine Vorbereitung 

und Weiterbildung aller Lehrkräfte für den inklusiven Unterricht (Kultusministerkonferenz [KMK], 

2011, S. 20). Schon bei dieser KMK-Forderung zeigt sich allerdings eines der zentralen Hinder-

nisse in der Umsetzung von inklusionsorientierter Lehrkräftebildung in einem weiten Sinne, 

wenn die KMK als zentralen Marker für Inklusion die Differenzkategorie Behinderung setzt. Die-

sem Artikel liegt ein weites Inklusionsverständnis zugrunde, das die Diversität aller Lernenden 

anerkennt und eine Verengung auf sonderpädagogische Aspekte zu überwinden versucht. [1] 

Im vorliegenden Artikel werden reflexive Memos von angehenden Deutschlehrkräften aller 

Schulformen im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Bereich Literatur- und Medien-

didaktik ausgewertet. Die Memos dienen der Reflexion der Haltungs- und Wissensentwicklung 

bei der Durchführung einer Analyse von zwei Unterrichtsvideos anhand des Universal Design 

for Learning (UDL) (CAST, 2018; Meyer, Rose & Gordon, 2014). Die Selbstreflexion soll „sub-

jektive Theorien und Einstellungen bewusst machen und diese […] offenlegen“ (Baumann & 

Martschinke, 2021, S. 88), sodass aus der Auswertung Erkenntnisse über die Effekte und Im-

pulse für die Überarbeitung des Aufgabenformats gewonnen werden können. [2] 
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2. Inklusionsorientierte Lehrkräftebildung 

Das Profil der Lehrer*Innenbildung für Inklusion ist der europäischen Leitrahmen für inklusion-

sorientierte Lehrer*innenbildung (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 

2022). Es beruht auf der Annahme, dass Lehrkräfte für inklusiven Unterricht sowohl entspre-

chende Haltungen bzw. Einstellungsmuster als auch Wissensbestände sowie Fähigkeiten brau-

chen und dass diese miteinander korrelieren. Das Profil nennt damit zentrale Bereiche der pro-

fessionellen Kompetenz von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2006). Der Erforschung von Ein-

stellungen (angehender) Lehrkräfte zu Inklusion kommt eine große Bedeutung zu, denn sie 

werden als zentrale Faktoren für die Umsetzung von inklusiver Didaktik eingeschätzt (Miesera, 

DeVries, Jungjohann & Gebhardt, 2019 ; Ruhberg & Porsch, 2017; Wächter & Gorges, 2023). 

Als relevantesten Faktor für die Entwicklung inklusionsbezogener Einstellungen machen 

Schwab, Resch und Alnahdi (2024) die Belegung von Studienangeboten aus dem Bereich in-

klusiver Didaktik aus. Dies geht mit der Erkenntnis einher, dass inklusionsbezogene Einstellun-

gen signifikant mit zugehörigen Begriffsverständnissen der Studierenden und dementsprechend 

dem Grundlagenwissen über Inklusion und Diversität zusammenhängen (Greiner, Taskinen & 

Kracke, 2020; Tometten, Heyder & Steinmayr, 2022). Gerade im Kontext der Vorbereitung und 

Durchführung von Praxisphasen kommt dem akademischen Wissen eine Relevanz zu, da es 

der Gefahr „unreflektierter Übernahmen berufskultureller Praktiken“ entgegenwirken soll 

(Paulus et al., 2022, S. 55). Hierfür müssen Lehrkräfte ihre Wissensbestände vor dem Anspruch 

von Inklusion reflektieren (Marci-Boehncke, 2018, 2019). [3] 

Sowohl positive Einstellungen als auch elaboriertes Wissen korrelieren darüber hinaus mit den 

inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen von (angehenden) Lehrkräften (Alnahdi 

& Schwab, 2021; Greiner et al., 2020). Selbstwirksamkeit ist ein Teilaspekt der Fähigkeiten zur 

Selbstregulation in der professionellen Kompetenz der Lehrkräfte (Baumert & Kunter, 2006) und 

kann als die „conviction that one can successfully execute the behavior required to produce the 

outcomes“ verstanden werden (Bandura, 1978, S. 141). Inklusionsbezogene Selbstwirksam-

keitserwartung in einem weiten Inklusionsverständnis meint die Einschätzung der eigenen Fä-

higkeit zur Gestaltung und Umsetzung von lernwirksamem Unterricht, der die Diversität aller 

Schüler*innen anerkennt, bzw. allgemeiner formuliert das „Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten 

hinsichtlich der Bewältigung der Herausforderungen des Unterrichtens im inklusiven Schulset-

ting“ (Gaßner-Hoffmann, 2022, S. 59). Sie wird als „Prädiktor für die Intention der Lehrkräfte zur 

inklusiven Unterrichtsgestaltung eingeschätzt (Görich, Kassis, Kunze, Hollen & Ossowski, 2019, 

Abs. 7). Inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wird u. a. durch subjektive Theorien 

der Lehrkräfte über „Inklusionsmerkmale“ bestimmter Schüler*innen oder Sorgen bzgl. der per-

sonellen Ressourcen beeinflusst (Künsting, Duckhorn & Burger, 2022). Gefördert werden kann 

Selbstwirksamkeit durch Lerngelegenheiten in der Ausbildung (Gaßner-Hoffmann, 2022; Görich 

et al., 2019; Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016). Ismailos, Gallagher, Bennett und Li wiesen 

nach, dass angehende Lehrkräfte im Vergleich zu bereits berufstätigen eine höhere Selbstwirk-

samkeitserwartung aufwiesen und führten dies auf vorherrschende praktische Unerfahrenheit 

zurück (2022, S. 183). [4] 

Außerdem müssen, gerade in den sprachlichen Fächern wie dem Fach Deutsch, digitalisie-

rungsbezogene Aspekte berücksichtigt werden (Blume & Marci-Boehncke, 2023 ; Delere, 2023 ; 

Marci-Boehncke, 2018; Warmdt, Frisch, Kindermann, Pohlmann-Rother & Ratz, 2023). Das 

UDL ist besonders anschlussfähig für digitalisierungsbezogene Aspekte (Böttinger & Schulz, 

2023). Die zentrale Idee des UDL ist die systematische Gestaltung von Lernumgebungen, die 

für alle Lernenden möglichst wenige Barrieren für das Lernen beinhalten. Dafür sollen in den 

Bereichen der Motivation und Beteiligung der Lernenden sowie der Repräsentation von Infor-

mationen unterschiedliche Angebote gemacht werden, um von Beginn an die Diversität aller 

Schüler*innen in der Unterrichtsplanung wertschätzend zu berücksichtigen (Leiß, 2022; Meyer 

et al., 2014). Das UDL ist neben den drei Hauptprinzipien in ausführliche Guidelines und zuge-

hörige Einzelaspekte gegliedert und wird vom CAST in tabellarischer Form zur Verfügung ge-

stellt (CAST, 2018). Diese können als Leitsystem für die Anpassung des eigenen Unterrichts 

genutzt werden, sind aber jeweils von den Lehrkräften auf die eigene didaktische Situation zu 
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übertragen. In der Lehramtsausbildung können die Studierenden auf diese Herausforderung 

vorbereitet werden, sodass die Einbindung des UDL die Möglichkeit bietet, sowohl notwendiges 

Wissen als auch Einstellungen an die Studierenden zu vermitteln und so zur Professionalisie-

rung für Inklusion beizutragen (Lambert, McNiff, Schuck, Imm & Zimmermann, 2023 ; Rusconi & 

Squillaci, 2023). Da enge Verbindungen der Ansprüche des UDL und inklusiver Medienbildung, 

zum Beispiel in der Berücksichtigung unterschiedlicher Medialitäten, erkennbar sind, ist es für 

die Ausbildung von Deutschlehrkräften besonders geeignet (Marci-Boehncke, 2018). Im vorlie-

genden Projekt wird es in einer Videoanalyse als Analyserahmen eingesetzt. Videobasierte Fall-

arbeit ist ein gewinnbringendes Format der Lehrkräftebildung, die von der Wiederholbarkeit, 

Authentizität und Informationsdichte des Materials profitiert (Krammer, 2020). Es liegen aller-

dings keine Studien zur Nutzung des UDL in videobasierten Lernumgebungen vor. Mit der vor-

liegenden Studie wird ein Beitrag zur Bearbeitung dieses Desiderats angestrebt. [5] 

3. Methode 

Die vorgestellte Studie ist Teil der degree-Forschungsprojekte zur Entwicklung einer barriere-

freien und kollaborativ nutzbaren Videoanalyseplattform und zugehöriger Lehr-Lernformate für 

die videobasierte Lehrkräftebildung. Das Forschungsdesign wurde an die Design-Based-

Research (Malmberg, 2020) angelehnt. In iterativen Zyklen werden die Anteile des Aufgaben-

formats untersucht und weiterentwickelt. Im entwickelten Aufgabenformat wurden besonders 

die Designprinzipien der Barrierefreiheit, Inklusionsorientierung und Reflexivität berücksichtigt. 

Im Rahmen einer Seminarsitzung arbeiten die Studierenden mit dem UDL als Kategoriensystem 

für die Analyse von zwei kurzen Videoausschnitten aus einer Unterrichtseinheit. Im Vorfeld er-

halten sie in zwei Seminarsitzungen eine Einführung in die Grundlagen des UDL durch Input 

der Lehrenden. Das UDL wird durch die Verbindung der zentralen Prinzipien mit Leitideen für 

inklusive Literatur- und Mediendidaktik kontextualisiert und erläutert. Zusätzlich erhalten sie 

schriftbasierte Lerneinheiten (Skripte mit Erläuterungen und Reflexionsaufgaben) sowie Hinter-

grundliteratur. In der Videoanalyse sollen sie die im Video erkennbaren Prozesse des Unter-

richts auf eine Passung zum UDL überprüfen und an geeigneten Stellen didaktische Alternati-

ven vorschlagen, die die Umsetzung des UDL verbessern und zur inklusiven Gestaltung des 

Unterrichts beitragen würden. Die Analysen finden synchron-kollaborativ in digitalen Arbeits-

gruppen statt und werden auf der barrierefreien Videolernplattform degree absolviert (Delere, 

Höfer & Marci-Boehncke, 2024). Anschließend an die gemeinsamen Analysen reflektieren die 

Studierenden in einem individuellen Memo die Videoanalyse und ihre eigenen hierdurch aus-

gelösten Professionalisierungsprozesse. Durch die „reflektierte Aneignung solcher Interpreta-

tions- und Handlungsmuster“ soll die Ausbildung eines „Habitus der Reflexivität gegenüber pro-

fessionellen Beständen der Handlungsbasis“ (Kolbe & Combe, 2008, S. 891) unterstützt wer-

den. Die Memos werden schriftlich oder mündlich verfasst und in Moodle eingereicht. Eine Län-

genvorgabe gibt es nicht. [6] 

In einer ersten Studie konnten durch die Auswertung der Memos drei potentielle Wirkungswei-

sen der Videoanalyse erarbeitet und validiert werden und als sogenannte Potenzialbereiche 

definiert werden (Delere, 2025). Diese konstatieren, dass (1) die Videoanalyse durch die Ver-

knüpfung von Theorie und Praxis als Auslöser für Wissens- und Kompetenzerwerb wirkt, (2) die 

Nutzung des UDL als Analyserahmen den Wissens- und Kompetenzerwerb zum UDL selbst 

und zu inklusivem Unterricht unterstützt und (3), dass die auf das UDL ausgerichtete Unter-

richtsanalyse als Auslöser für die Entwicklung oder Stärkung positiver Haltungen bzgl. inklusi-

onsorientiertem Deutschunterricht wirken kann. Zusätzlich kann angenommen werden, dass die 

Reflexion der barrierefreien Lernumgebung im Sinne eines inklusiven Erfahrungsraumes zur 

inklusionsorientierten Professionalisierung durch das Lernformat beiträgt (Delere, Wilkens, 

Höfer, Bühler & Marci-Boehncke, 2022; Merz-Atalik, 2017). [7] 

In der Beforschung des gesamten Aufgabenformats steht besonders die Wirkung des Lernge-

genstands Video mit dem Analyserahmen UDL im Blickpunkt. Ein Teilaspekt der Ergebnisse 

soll im Folgenden vorgestellt werden. Hierfür wurden die Memos von 90 Studierenden aus dem 
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Wintersemester 2023/24 ausgewertet.2 Die aufbauend auf den ersten Zyklus (Delere, 2025) 

weiterentwickelte Aufgabenstellung für die Erstellung der Memos lautet: [8] 

„Reflektieren Sie Ihre Lernprozesse in der Videoanalyse anhand der folgenden Leitfragen: [9] 

▪ Was konnten Sie aus der Videoanalyse für sich selbst mitnehmen? Welche Konsequenzen 

ziehen Sie aus der Videoanalyse für sich selbst? [10] 

▪ Welches Potenzial bietet das Universal Design for Learning (UDL) für Ihren eigenen zukünf-

tigen Deutschunterricht? [11] 

▪ (Inwiefern) Hat sich Ihre Haltung zu inklusivem Deutschunterricht verändert? [12] 

▪ Welche Konsequenzen hatte die barrierefreie Nutzbarkeit der Plattform degree für Ihren 

Arbeitsprozess? [13] 

Beziehen Sie sich dabei auch auf konkrete Aspekte aus der Seminarsitzung“. [14] 

Insgesamt liegen 85 schriftliche und fünf mündliche Aufgabenabgaben vor. Die Bearbeitung der 

Reflexionsaufgabe erfolgt als Hausaufgabe im Anschluss an die Videoanalyse und stellt für die 

Studierenden eine Pflichtaufgabe dar. Die vorliegenden Daten können allgemein sowohl als 

sehr dicht als auch als inhaltlich heterogen beschrieben werden. Auf der formalen Ebene sind 

sie bis auf wenige Ausnahmen in einer adäquaten Länge und als Fließtext oder mündliche Re-

flexion verfasst. Ein Teil der Studierenden hat die Prompts einzeln oder gruppiert beantwortet, 

andere haben für alle Leitfragen zusammen eine Antwort verfasst. [15] 

Die Auswertung wird in zwei Durchgängen als qualitative Inhaltsanalyse mit einer deduktiv-in-

duktiven Kategorienbildung (Mayring, 2010) auf Grundlage eines literaturbasiert gewonnenen 

Kategoriensystems mithilfe von MAXQDA (Rädiker & Kuckartz, 2019) durchgeführt. Das Kate-

goriensystem orientiert sich an den Prompts der Aufgabenstellung zu den Memos und verfolgt 

u. a. die Fragen, welche Konsequenzen die Studierenden für ihre eigene weitere Arbeit benen-

nen, welches Potenzial sie dem UDL für den Deutschunterricht und ihre eigene Professionali-

sierung zuschreiben und inwiefern sie eine Haltungsveränderung reflektieren. Innerhalb dieser 

Themenbereiche werden die einzelnen Argumentationsmuster der Studierenden explorativ her-

ausgearbeitet um anschließend die Potenzialbereiche der Aufgabe weiter ausdifferenzieren zu 

können. [16] 

4. Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse in vier Hauptkategorien zusammengefasst dargestellt und 

anhand ausgewählter Passagen illustriert. Die Darstellung erfolgt in bereinigter orthografischer 

Form, sprachliche Änderungen wurden nicht vorgenommen. [17] 

4.1. Reflexion der Videoanalyse 

4.1.1. Aussagen oder Erkenntnisse über Wissenserwerb 

Zur Kategorie Wissenserwerb (41 Segmente in 37 Dokumenten; 41/37) gehören Aussagen, in 

denen die Studierenden ‚mitgenommenes‘ Wissen aus der Videoanalyse reflektieren. Inhaltlich 

nennen sie Aspekte des Classroom Managements oder der Unterrichtsplanung und -durchfüh-

rung auf der allgemeindidaktischen und fachlichen Ebene. Die Studierenden nennen zudem 

Erkenntnisse über „einige zentrale Aspekte, die bereits vor der Planung des eigenen Unterrichts 

bedacht werden sollten“ (S75) und begründen sie anhand konkreter Aspekte aus der Videoana-

lyse. Die Studierenden beschreiben allerdings auch die Erkenntnis, dass man als Lehrkraft im 

inklusiven Unterricht „viele Kleinigkeiten beachten“ müsse (S59) bzw. dass „Unterricht durch 

sehr viele Faktoren geprägt sein kann“ (S30). Sieben Studierenden nennen außerdem explizit 

ein durch die Videoanalyse verbessertes Verständnis des UDL: „Durch die Verknüpfung mit 

dem UDL konnten zudem einige Aspekte besser veranschaulicht werden und das Verständnis 

vom UDL hat sich gestärkt“ (S1). [18] 
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4.1.2. Konsequenzen 

Die Formulierung von Konsequenzen selbst wurde in 33 Dokumenten (38 Segmente) codiert. 

Hier wurden nur Stellen eingeordnet, die eine explizite Ausrichtung auf das eigene Tun hatten 

und unterschiedlich deutlich eine Konsequenz für die Studierenden benennen. Einige Segmente 

(6/6) beinhalten unverbindliche Formulierungen wie „Ich kann mir vorstellen mich zukünftig bei 

der Unterrichtsvorbereitung an den Leitfäden zu orientieren“ (S79). Präziser sind Segmente 

(23/20), in denen die Studierenden unter anderem auf den Willen zur Videoanalyse eigener 

Unterrichtseinheiten (S31), zur Nutzung des UDL (u. a. S32; S36) und zur Professionalisierung 

für und Umsetzung von inklusivem Unterricht (z. B. S42; S64; S88) als persönliche Konsequenz 

benennen. Eine letzte Gruppe stellt Aussagen dar, die konkrete Handlungsveränderungen pos-

tulieren (6/5), z. B.: „Ich werde mich in der Unterrichtsplanung regelmäßig auf die [sic!] UDL 

beziehen und möchte meinen Unterricht diesbezüglich auch reflektieren“ (S67). [19] 

In allen Abstufungen sind die Konsequenzen stark auf die Übernahme von Erkenntnissen oder 

die Abgrenzung von negativen Beispielen aus der Videoanalyse bezogen und werden größten-

teils vor dem Anspruch von Inklusion formuliert. [20] 

4.1.3. Bedeutung der Videoanalyse im Kontext der (eigenen) Professionalisierung 

In den Segmenten zur Bedeutung der Videoanalyse (56/48) reflektieren die Studierenden die 

Methode als gewinnbringenden Anteil ihrer Professionalisierung. Als exemplarisch kann dieses 

Zitat gelten: [21] 

Die Videoanalyse bietet vielfältige Möglichkeiten, spezifische Unterrichtssituationen 

analysieren, bewerten und reflektieren zu können. Ein großes Potenzial liegt darin, dass 

situative Vorkommnisse – so unscheinbar und irrelevant sie zunächst auch scheinen 

mögen – identifiziert werden können. Daraus kann die Lehrkraft Konsequenzen für wei-

tere Unterrichtsvorhaben ziehen und eruieren, was in der Zukunft möglicherweise an-

ders bzw. besser gemacht werden kann (S19). [22] 

Videos werden darüber hinaus als geeigneteres Material als „Erfahrungsberichte“ (S52) oder 

„Texte über die Theorien von Unterricht“ (S78) bezeichnet. Hervorgehoben wird zudem die Kol-

laboration und Mehrperspektivität (u. a. S43; S74). [23] 

4.1.4. Reflexion der barrierefreien Videoanalyse 

Die Segmente zur Reflexion des barrierefreien Videoanalyseprozesses (43/42) können in zwei 

Leitlinien eingeteilt werden. In zahlreichen Abschnitten äußern Studierende, dass für sie keine 

Konsequenzen erkennbar sind, da sie keinen individuellen Bedarf an barrierefreien Systemen 

haben, merken jedoch an, dass sie die Untertitel oder barrierefreie Bedienmöglichkeiten wahr-

genommen haben. In den anderen Segmenten gehen die Studierenden auf einzelne Aspekte 

der Anpassung ein und beschreiben unterschiedliche Ausmaße der Beeinflussung ihres Arbeits-

prozesses durch eine Wirkung. Für manche entsteht eine Vereinfachung, andere beschreiben 

die Barrierefreiheit als notwendige Bedingung für die Analyse. Häufig benannt wird die Nutzung 

von Untertiteln bei schlechter Audioqualität und die grundsätzlich intuitive Nutzbarkeit. Darüber 

hinaus geben Studierende Hinweise für Verbesserungen der Plattform. Einzelne Studierende 

reflektieren die Plattform darüber hinaus als Vorbild für inklusive (digitale) Lernumgebungen 

(8/8). [24] 

4.2. Potenzial des Universal Design for Learning 

4.2.1. Unterrichtsplanung und -durchführung 

Die Studierenden beschreiben mehrheitlich ein großes Potenzial des UDL für ihren Deutschun-

terricht. Zumeist verorten sie dieses Potenzial im Bereich der Unterrichtsplanung und -durch-

führung (73/64), da das UDL ihnen helfen könne, inklusiven Unterricht umzusetzen. Hierfür wer-

den alle oder einzelne Bereiche des UDL als Bezugsdimensionen benannt, um Unterricht um-

zusetzen, der die „Bedürfnisse aller berücksichtigt“ (S7) und in dem „Stigmata, die mit unter-

schiedlichen Lernvoraussetzungen verbunden sind, reduziert werden und unnötige Barrieren 
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überdacht und überwunden werden“ (S16, s. auch S61). Diverse Studierende schließen daraus, 

dass eine Orientierung an den Vorgaben die Umsetzung von Inklusion ermögliche (21/16). Es 

wurden auch Segmente herausgearbeitet, die das UDL in den Kontext der „Unterstützung für 

Schüler*innen mit besonderen Bedürfnissen“ (S33; s. auch S35) stellen und auf die für diese 

Schüler*innen notwendige Differenzierung, die durch das UDL erleichtert werde, verweisen. [25] 

In 16 Memos werden mögliche Herausforderungen bei der UDL-Umsetzung genannt, z. B. der 

Vorbereitungsaufwand (S77) und die Gefahr, dass trotz guter Planung Unterricht nicht inklusiv 

durchgeführt werden könne (S56). [26] 

Auf fachliche Aspekte, wie das Angebot unterschiedlicher Medienformen, die angesichts der 

Erweiterung des Text- und Lesebegriffs (Marci-Boehncke, 2018) im Deutschunterricht beson-

ders relevant sind, wird von 10 Studierenden eingegangen, auf Aspekte der Digitalisierung in 

11 Dokumenten. Neun Studierende heben außerdem hervor, dass die Berücksichtigung des 

UDL in der Planung von Unterricht die allgemeine Unterrichtsqualität erhöhen könne und eine 

„Grundlage für einen guten Unterricht“ (S50) darstelle. [27] 

4.2.2. Unterrichtsanalyse und -reflexion 

Die Studierenden nehmen das UDL darüber hinaus auch in enger Verbindung zur reflektierten 

Videoanalyse als Möglichkeit zur Analyse von und Reflexion über Unterricht wahr (13/12), die 

zur eigenen Professionalisierung beitragen könne (17/13). [28] 

Zudem ist es mir mithilfe des UDL möglich, selbst als Lehrerin an meiner Methodik zu 

arbeiten und an den Erfahrungen durch die Praxis zu reifen (S56). [29] 

Das UDL wird so über eine einzelne Unterrichtsplanung hinaus als gewinnbringend einge-

schätzt. Dieses Potenzial kann anhand der Ergebnisse zu potenziellen Haltungsveränderungen 

weiter ausgeführt werden (s. u.). [30] 

4.2.3. Bedeutung der Guidelines 

Als zentrales Element ihrer Einschätzungen zum Potenzial benennen die Studierenden die aus-

führlichen Guidelines des UDL (62/45). Diese werden als „Leitfaden“ (S4; S80; S81), „Werk-

zeug“ (S12; S75), „Know-How“ (S48), „Orientierungshilfe“ (S5) und „Instrument“ (S22) bezeich-

net. Durch diese werden die Anforderungen eines inklusiven Unterrichts für sie klarer, weil „As-

pekte, an die man vielleicht nicht direkt denkt“ (S20) in die Unterrichtsplanung einbezogen wer-

den können. Während für einen Großteil der Studierenden also die Perspektiverweiterung und 

Erinnerung an bestimmte Aspekte für die Unterrichtsplanung im Vordergrund stehen, reflektie-

ren andere das Kennenlernen und die Auseinandersetzung mit dem UDL als einen Faktor für 

die (Weiter-)Entwicklung ihrer inklusionsbezogenen Haltung (s. u.): [31] 

Bevor ich das Universal Design for Learning kennengelernt habe, konnte ich mir nur 

begrenzt vorstellen, meinen zukünftigen Unterricht inklusiv zu gestalten (S36). [32] 

Eng mit diesem Zitat in Verbindung stehen Einschätzungen wie diese, dass durch die verfüg-

baren Guidelines sowohl „Flexibilität“ (S46) als auch eine Ermutigung zur Neubetrachtung eige-

ner Planung ermöglicht werde: [33] 

Eine große Stärke des UDL ist die Übersicht, die es für die konkrete Planung bietet. Es 

ist eine gute Orientierung, auf die man im Prozess der Planung zurückgreifen kann und 

die die Möglichkeit zur Rückversicherung bietet (S84; H. d. A) und 

Es ermutigt mich, meinen Unterricht aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten 

(S64). [34] 
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4.3. Inklusionsbezogene Haltung 

4.3.1. Inklusionsverständnis 

Das Inklusionsverständnis wird in den entsprechenden Segmenten (72/60) von den Studieren-

den unterschiedlich deutlich markiert. In 35 Dokumenten, und damit mit Abstand am häufigsten, 

wird zur Verdeutlichung des Inklusionsanspruchs mit einer Formulierung wie „aller Lernenden“ 

(S8) oder „alle Schüler*innen“ (S10) gearbeitet. Andere sprachliche Varianten sind „jede*r“ 

(S63) oder Umschreibungen wie die Folgende: [35] 

Ich verstehe den UDL, sowie inklusiven Unterricht jedoch nicht ausschließlich im Hin-

blick auf SchülerInnen mit Lernbeeinträchtigungen. Ich möchte jedes Kind egal welchen 

sozioökonomischen Status, welcher Kultur oder Religion oder welche individuellen 

Lernbeeinträchtigungen es aufweist, fördern und fordern. (S54). [36] 

Ein kleinerer Teil demonstriert im Rahmen ihrer Memos ein Verständnis, dass auf die „Partizi-

pation und Teilhabe von Menschen mit Behinderung in der Gesellschaft“ (S38) (14/13) oder auf 

einzelne Diversitätskategorien wie den Migrationshintergrund (S78) ausgerichtet ist. Eine letzte 

Gruppe an Segmenten (5/5) bilden nicht weiter festgelegte Formulierungen wie „eine breite Pa-

lette von Lernenden“ (S85) oder „möglichst viele Lernende“ (S61). [37] 

4.3.2. Dargestellte Haltung 

Die Haltung der Studierenden gegenüber Inklusion ist, unabhängig ob sie in einem weiten oder 

engen Verständnis vorliegt, in den Darstellungen ihrer Überlegungen positiv. Es konnten aller-

dings besonders bei Studierenden, die ein weites Inklusionsverständnis erkennen lassen, Seg-

mente mit explizit wertschätzenden Haltungen gegenüber Inklusion codiert werden (16 Doku-

mente). Insgesamt konnte eine wertschätzende Formulierung in 47 Segmenten codiert werden, 

die unter anderem als ‚Inklusion ist ein Recht der Schüler*innen‘ (5/5) und ‚Inklusion ist eine 

Pflicht im Schulsystem‘ (12/12) paraphrasiert wurden. [38] 

Die von den Studierenden wahrgenommenen Herausforderungen (34/31), die mit der inklusiven 

Transformation einhergehen könnten, stehen in einem engen Zusammenhang mit den oben 

dargestellten Herausforderungen in der Umsetzung des UDL und merken notwendige Rahmen-

bedingungen wie personelle Ressourcen an (u. a. S27; S77; S87). Aus der Sorge vor einem 

hohen Aufwand leitet sich auch die einzige Äußerung ab, die Inklusion eher ablehnend gegen-

übersteht (S19). [39] 

4.3.3. Reflexion einer Haltungsveränderung 

Insgesamt 61 Studierende benennen, dass sich ihre Haltung nicht verändert durch die Aufga-

benbearbeitung hat. Hiervon schränken allerdings 15 Studierende dies insofern ein, als sie im 

Anschluss auf eine erweiterte Sensibilität für inklusiven Unterricht oder dessen Umsetzung hin-

weisen. Acht dieser Studierenden bezeichnen ihre Haltung darüber hinaus explizit als unverän-

dert positiv. In 15 Memos wird darüber hinaus eine Haltungsentwicklung reflektiert, die beson-

ders häufig mit dem UDL und der Veränderung vom engen zum weiten Inklusionsanspruch ver-

bunden wird. [40] 

Meine Haltung zu inklusivem Deutschunterricht hat sich signifikant gewandelt. Die Vi-

deoanalyse hat mir klargemacht, dass Inklusivität weit mehr als nur ein pädagogisches 

Konzept ist. Es ist eine entscheidende Grundlage für einen gerechten und effektiven 

Unterricht. Vorher sah ich Inklusion vielleicht eher als eine Option – jetzt erkenne ich 

sie als unverzichtbare Voraussetzung an (S60). [41] 

4.4. Selbstwirksamkeitserwartung 

Durch den Erwerb von Wissen über das UDL und dessen Guidelines (s. o.), die erfahrene 

Teamarbeit in der Analyse und positive Vorerfahrungen reflektieren 17 Studierende eine posi-

tive inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung. [42] 
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Bei der Planung meines zukünftigen Unterrichts möchte ich die konkreten Vorschläge 

des Universal Design for Learning einbeziehen, um möglichst inklusiv zu arbeiten. Dass 

dies sehr gut möglich ist, zeigte mir insbesondere die Videoanalyse (S36). [43] 

Von acht Studierenden wurde dagegen eine verringerte Selbstwirksamkeitserwartung reflektiert 

und diese mit den oben beschriebenen Herausforderungen des UDL und inklusiven Unterrichts 

im Bereich der Planungsaufwands der Notwendigkeit einer anhaltenden Professionalisierung 

(S38) verbunden. [44] 

5. Diskussion 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden im Rahmen der reflexiven Memos die Videoana-

lyse entsprechend der Prompts in unterschiedlicher inhaltlicher Priorisierung reflektieren. Sie 

nutzen diverse Querbezüge, um beispielsweise die Einflüsse der Videoanalyse oder des Wis-

senserwerbs, gerade im Kontext des UDL, die Entwicklung ihrer Haltung und auch Selbstwirk-

samkeitserwartung nachzuzeichnen. In den vielfältigen Bezügen zwischen den Ergebniskate-

gorien zeigt sich die in der Forschung anerkannte Interdependenz von Wissensaspekten und 

Einstellungen sowie den selbstregulativen Fähigkeiten, nicht nur im Bereich der inklusionsbe-

zogenen Professionalisierung (Baumert & Kunter, 2006 ; Greiner et al., 2020). [45] 

Anhand der Ergebnisse kann als verbindender und vermittelnder Faktor, wie didaktisch inten-

diert, die Nutzung des und Reflexion über das UDL als Analyserahmen für Unterrichtsvideos 

identifiziert werden. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Marci-Boehncke (2018) und Leiß 

(2022), die das Potenzial des UDL explizit für die inklusionsorientierte Deutschdidaktik ausfüh-

ren. Als Wissensaspekte haben die UDL-Guidelines in der Videoanalyse eine „reflexionsunter-

stützende Funktion“ mit dem „Potenzial für ein tieferes Verstehen des Unterrichts“, die „den 

Studierenden eine erkenntniserweiternde Sprache für ihre Analysen und Reflexionen bereit-

stellt“ (Paulus et al., 2022, S. 62). Die Studierenden schreiben dem UDL mehrheitlich eine un-

mittelbare Handlungsrelevanz und Anwendbarkeit zu, die von Paulus et al. als studentische 

Marker für bedeutungsvolles theoretisches Wissen beschrieben werden (2022). Durch die UDL-

Guidelines wird den Studierenden eine neue Möglichkeit eröffnet, die sie in ihrer Wahrnehmung 

(fach-)didaktisch füllen und zur Umsetzung von Inklusion nutzen können. Unterstützt wird dies 

durch die „Funktionszuschreibung der Legitimation“ (Paulus et al., 2022, S. 62) an die UDL-

Guidelines, durch die sie in ihrer Freiheit zur Transformation des Unterrichts „ermutigt“ (S64) 

werden. So wird durch die UDL-basierte Videoanalyse und deren Reflexion eine Verknüpfung 

von Theorie und Praxis erreicht. Die von den Studierenden beschriebenen Konsequenzen zei-

gen im Vergleich zum ersten Forschungszyklus deutlich stärker eine „internale Zielstellung“ (von 

Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019, S. 147) und weisen auf eine verstärkte Reflexionsqualität hin. 

[46] 

Die Studierenden schreiben der Arbeit mit dem UDL einen positiven Einfluss auf die eigenen 

inklusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen zu. Auch Lang, 

Grittner, Rehle und Hartinger verweisen im Anschluss an Kopp auf das Potenzial, durch reflexi-

onsorientierte Lerngelegenheiten, in denen individuelle Vorstellungen und theoretische Wis-

sensbestände miteinander konfrontiert werden, die Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwar-

tungen von Studierenden zu fördern (2010, S. 320). Die Studierenden, die eine verringerte 

Selbstwirksamkeitserwartung reflektieren, gewinnen mindestens einen Einblick in vor ihnen lie-

gende Professionalisierungsaufgaben. [47] 

Kritisch zu beleuchten ist die von einigen Studierenden positiv formulierte Annahme, dass sie 

durch das Kennenlernen des UDL nun Inklusion verstanden hätten bzw. umsetzen könnten. 

Das UDL kann nicht als alleiniges Konzept der Umsetzung von Inklusion bestehen bleiben, auch 

wenn es für die Umsetzung von Inklusion große Beiträge leisten kann. Der Gefahr einer „Ver-

absolutierung des akademischen Wissens“ (Paulus et al., 2022, S. 63) wirkt das UDL durch 

seine fachdidaktische Interpretationsnotwendigkeit (Kremsner, Proyer & Baesch, 2020) zwar 

ein Stück weit entgegen, dennoch müssen in der weiteren Professionalisierung immer wieder 

Reflexionsmomente folgen. [48] 
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In den Erläuterungen ihres Wissenserwerbs und der Konsequenzen für die eigene Arbeit nen-

nen die Studierenden diverse, im Forschungsdiskurs anerkannte, Vorteile von videogestützten 

Analysen und Reflexionen wie Wiederholbarkeit, authentische Darstellungen, detaillierte Analy-

semöglichkeiten und die Bedeutung mehrperspektivischer und zeitmarkenbasierter Arbeitspro-

zesse (Göbel, Bönte, Gösch & Neuber, 2022 ; Krammer, 2020; Zaier, Arslan-Ari & Maina, 2021). 

Auch die inklusionsorientierte Kompetenzen fördernde Reflexion des Erfahrungsraums (Delere 

et al., 2022) offenbart sich hier, wenn Studierende nicht nur eine Auswirkung auf ihre eigene 

Analyse erkennen, sondern die Plattform als „Inspiration“ (S24) für die Umsetzung von barrie-

refreien und inklusiven Lernumgebungen reflektieren. Es ist zu beachten, dass die Aufgabe mit 

einer intendierten sozialen Erwünschtheit agiert und diese sich auf die Darstellung der reflek-

tierten Vorteile von Barrierefreiheit auswirken könnte. [49] 

Die Studierenden stellen größtenteils eine dem UDL entsprechende inklusionspositive und auf 

die Diversität der Schüler*innen dar und zeigen, dass sie die im UDL verankerte Wertschätzung 

der Diversität aller Schüler*innen erkannt haben. Im Vergleich zu den Ergebnissen von 

Schaumburg, Walter und Hashagen (2019, Abs. 99) kann in der vorliegenden Studie bei 24% 

der Studierenden ein weites Inklusionsverständnis erkannt werden. Die vorliegenden Erkennt-

nisse weisen ähnlich wie die von Schaumburg et al. auf eine positive Einstellung bei Personen 

mit diesem Inklusionsverständnis hin. Studierenden, deren Aussagen eher einem engen Inklu-

sionsverständnis zugeordnet wurden, könnte mit Bezug auf die Umsetzung des UDL eine in 

„Normalisierungs- resp. Homogenisierungsdenken“ (Simon, 2019, S. 73) wurzelnde Fehlvor-

stellung des UDL als Sammlung von Maßnahmen, die aufgrund von defizitorientierten Diagnos-

tik zur Differenzierung für einzelne Schüler*innen (mit Behinderung) genutzt werden können 

(Leiß, 2022, S. 31), zugeschrieben werden. Diese Fehlvorstellung könnte durch die Videoana-

lyse verstärkt und auch durch das neu erworbene „Bewusstsein für mögliche (Mehr-)Belastun-

gen im inklusiven Unterricht“ (Simon, 2019, S: 73) zu potentiell niedrigeren Selbstwirksamkeits-

erwartungen führen. [50] 

6. Fazit  

In einer qualitativen Analyse wurden Memos von Studierenden ausgewertet und die eingebrach-

ten Aspekte auf Zusammenhänge und inhaltliche Grundzüge untersucht. Die Memos dienen 

der Reflexion einer UDL-basierten Analyse von Unterrichtsvideos. Es konnte gezeigt werden, 

dass in den Reflexionen unterschiedliche Wirkungsfaktoren der Videoanalyse enthalten sind. 

Die Studierenden zeigen inhaltlich heterogene Reflexionen, in denen sie das UDL mehrheitlich 

als gewinnbringenden Faktor für inklusiven Deutschunterricht einschätzen. Gleichzeitig unter-

streichen sie allerdings auch Herausforderungen bei der Umsetzung des UDL und inklusiven 

(Deutsch-)Unterrichts. [51] 

Limitiert sind die Ergebnisse dadurch, dass nur ein Teil der heterogenen Bezüge und Formulie-

rungen der Studierenden hier eingebracht und der Diskussion zugänglich gemacht werden. Dar-

über hinaus ergibt sich eine Limitation aus den Einflüssen sozialer Erwünschtheit, die sich im 

Seminarkontext und der damit verbundenen Bewertungssituation nicht negieren lassen. Zur Un-

tersuchung der Effekte der Aufgabe sind außerdem weitere Beobachtungen sowie quantitative 

Untersuchungen des Wissens, der Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen notwen-

dig. Als Desiderat bleibt eine Stärkung der fachdidaktischen Ausformung der Aufgabe zu leisten. 

[52] 

Die mit der Aufgabe verbundenen Potenzialbereiche können bestätigt werden, denn die Ergeb-

nisse weisen darauf hin, dass sowohl die Videoanalyse als auch der konkrete Analyserahmen 

UDL für die Wissens- und Haltungsentwicklungen der Studierenden bedeutsam sind. [53] 

Als zentrales Ergebnis kann der dritte Potenzialbereich im Aspekt der Selbstwirksamkeitsförde-

rung erweitert werden. Die Darstellungen der Studierenden legen nahe, dass über die vermit-

telten Wissensbestände und die von den Studierenden reflektierten Einstellungsveränderungen 

auch eine positive Veränderung der Selbstwirksamkeitserwartung durch die Aufgabe ausgelöst 

werden kann und für einen Teil der Studierenden die Gestaltung inklusiver Didaktik als nicht nur 
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positiv bewertete, sondern auch umsetzbare Zielsetzung erscheint. Damit belegt die Analyse, 

dass ein Aufgabenformat auf Grundlage des UDL und videogestützter Reflexionsprozesse ei-

nen wertvollen Beitrag zur inklusionsorientierten Professionalisierung leisten kann. [54] 

 

 
1 Anmerkungen. Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundes-

ministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) unter den Förderkennzeichen 16DHB2130X & 
16DHB2217 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei dem Autor. 

2 Die Lernaufgabe wurde im Seminarteam mit Hanna Höfer entwickelt, der ich an dieser Stelle danken 

möchte. 
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