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A Snapshot

Kurzfassung: Die Schulschließungen während der Corona-Pandemie führten zu gro-
ßen Herausforderungen, insbesondere durch die überstürzte Umstellung auf Fernunterricht 
(Emergency-Remote-Teaching). Vor diesem Hintergrund beschreiben wir die digitale Unter-
richtspraxis an kaufmännischen beruflichen Schulen während der Pandemie auf Basis der An-
gaben von 305 Lehrkräften. Häufig genutzte digitale Tools waren Lernplattformen, Videokon-
ferenztools und Cloud-Lösungen. Auf Präsentationssoftware und Abstimmungstools wurde 
dagegen weniger häufig zurückgegriffen. Bei der Charakterisierung des Unterrichts auf Basis 
des SAMR-Modells (PUENTEDURA 2006) wurden die meisten digitalen Tools den Stufen 
Substitution und Augmentation zugeordnet, wohingegen Modification und Redefinition selten 
adressiert wurden. Lehrkräfte äußerten die Erwartung, dass digitale Tools den Präsenzunter-
richt auch zukünftig ergänzen.
Schlagworte: Digitalisierung, Digitales Lernen, Kaufmännische Schulen, Software, Lehrperso-
nen

Abstract: The school closures during the COVID-19 pandemic posed significant challenges, 
particularly due to the rushed transition to remote teaching (Emergency Remote Teaching). In 
this context, we describe the digital teaching practices at commercial vocational schools during 
the pandemic based on input from 305 teachers. Frequently used digital tools included learning 
platforms, video conferencing tools, and cloud solutions. However, presentation software and 
polling tools were used less frequently. When characterizing the teaching based on the SAMR 
model (PUENTEDURA 2006), most digital tools were classified under the Substitution and 
Augmentation levels, while Modification and Redefinition were seldom addressed. Teachers 
expressed the expectation that digital tools would continue to complement in-person instruc-
tion in the future.
Keywords: Digitisation, Digital Learning, Vocational Schools, Software, Teachers

 
 

© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2024



christian w. mayer / sophia gentner / jürgen seifried532

1. Emergency-Remote-Teaching in der Corona-Pandemie

Die Bedeutung der digital gestützten Unterrichtsgestaltung hatte in Zeiten der Corona-
Pandemie enorm zugenommen. Innerhalb kürzester Zeit musste die bisherige Unter-
richtspraxis an veränderte Lehr- und Lernbedingungen angepasst werden. Durch die 
Schulschließungen wurde der Fernunterricht – zumindest temporär – zur vorherrschen-
den Lehrform. Diese befristete Umstellung der Instruktionsform (i. S. einer „Lehrstra-
tegie zur Steuerung des systematischen Lernens“, Weinert 1999, S. 33) aufgrund einer 
temporären Krise stellte Lehrende und Lernende vor enorme Herausforderungen. 
Hodges et al. (2020) sprechen in diesem Zusammenhang von „Emergency-Remo-
te-Teaching“. So erschwerten beispielsweise die unzureichende technische Infrastruk-
tur sowie lediglich gering ausgeprägte digitale Kenntnisse die Situation (Huber et al. 
2020). Auch fehlende didaktische Konzepte spielten hier eine Rolle (Sloane 2020). 
Allerdings wird der Krise auch eine beschleunigende Wirkung hinsichtlich des digitalen 
Wandels von Lehr- und Lernprozessen zugeschrieben (Dilger 2021), und es wird ver-
mutet, dass die sich in der Pandemie stellenden Herausforderungen an Schulen bislang 
ungenutztes Potential offenlegen. Hindernisse und Hemmschwellen wurden abgebaut, 
und alles in allem kann eine gestiegene Bereitschaft zur digitalen Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen ausgemacht werden (Huber et al. 2020). Darüber hinaus kann Lernen 
mit digitalen Tools (einen didaktisch sinnvollen Einsatz vorausgesetzt) einen positiven 
Effekt auf die Lernergebnisse sowie die Einstellungen der Lernenden nach sich ziehen 
(für den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht siehe bspw. die Meta-Ana-
lyse von Hillmayr et al. 2020). Es werden positive Effekte berichtet, wobei die Effekt-
stärken je nach Art des Tools variieren. Im Schnitt zeigt sich ein mittlerer Effekt (g = 
.65) auf die Leistung und große Moderationseffekte auf die Wirksamkeit durch Lehr-
kräfteschulungen (g = .84). Allerdings sind diesbezüglich auch Herausforderungen wie 
die lernförderliche Ausgestaltung und individuelle Passung zu nennen (Herzig 2007).

Im Unterschied zu allgemeinbildenden Schulen (z. B. Wössmann et al. 2020, 
2021) lassen sich für die Berufsbildung nur wenig Erkenntnisse zum digitalen Unter-
richt während der Coronapandemie ausmachen (Seifried 2021). Über die konkrete 
Ausgestaltung der (Präsenz-) Lehre, von (Teil-) Schulschließungen bis hin zu Wechsel-
unterricht ist wenig bekannt, da die Einschränkungen von Präsenzunterricht den jewei-
ligen regionalen Anpassungen unterlagen. Vor diesem Hintergrund ist es von Interesse, 
wie sich die Nutzung digitaler Technologien in der kaufmännischen Unterrichtspraxis 
während der Schulschließungen gestaltete und welche der in dieser Phase erarbeiteten 
Errungenschaften dauerhaft bestehen werden. Zur Charakterisierung des Unterrichts 
greifen wir auf das in der Bildungspraxis geläufige SAMR-Modell (Puentedura 2006, 
2014) zurück, welches den Einsatz digitaler Tools auf vier Stufen verortet (Substitu-
tion, Augmentation, Modification, Redefinition). Im vorliegenden Beitrag werden in 
der Tradition der deskriptiven Unterrichtsforschung (siehe u. a. Seifried 2008) drei 
Fragestellungen bearbeitet:
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1. Wie gestaltete sich die digitale Unterrichtspraxis an kaufmännischen Schulen (Ein-
satz von digitalen Tools) während der Corona-Pandemie?

2. Wie lässt sich die digitale Unterrichtspraxis an kaufmännischen Schulen charakteri-
sieren (unter Rückgriff auf das SAMR-Modell)?

3. Über welche Erwartungen bezüglich der Unterrichtspraxis nach der Corona-Pan-
demie berichten Lehrkräfte?

Der vorliegende Beitrag ist wie folgt gegliedert: In Abschnitt 2 werden Modelle und 
Ansätze zum unterrichtlichen Einsatz von digitalen Tools skizziert. Hierbei gehen wir 
insbesondere auf das SAMR-Modell ein. Anschließend werden das methodische Vorge-
hen dargestellt (Abschnitt 3) sowie die Ergebnisse einer Befragung von Lehrkräften an 
kaufmännischen Schulen in Baden-Württemberg zum Einsatz digitaler Tools berichtet 
(Abschnitt 4). Abschließend diskutieren wir die Ergebnisse und geben einen Ausblick 
auf zukünftige Entwicklungen.

2. Digitale Tools im Unterricht

Digitaler Unterricht (auch Distance Education; Distance Learning; Remote Education) 
wird definiert als „planned learning that normally occurs in a different place from tea-
ching and as a result requires special techniques of course design, special instructional 
techniques, special methods of communication by electronic and other technology, as 
well as special organizational and administrative arrangements“ (Moore/Kearsley 
1996, S. 2). Distance Learning ist dabei nicht deckungsgleich zu E-Learning (Wheeler 
2012): Clark und Mayer (2016, S. 30) beispielsweise fassen E-Learning als „instruc-
tion delivered on a digital device that is intended to support learning“. E-Learning (auch 
technology-enhanced-learning, digital learning) meint dabei den Einsatz technologischer 
Werkzeuge (digitale Medien und Tools) zur Unterstützung des Lernens (Wheeler 
2012). Diese breite Definition umfasst asynchrone und synchrone Lehr-Lernsettings 
ebenso wie verschiedene Distributionsmittel (Laptop, Tablet, etc.). Der Einsatz di-
gitaler Tools (worunter in diesem Beitrag neben den Tools auch digitale Medien wie 
E-Books oder Erklärvideos gezählt werden) ist kein Selbstzweck, sondern muss einen 
lernförderlichen Mehrwert bieten (Scheiter 2021). Empirische Befunde zu mögli-
chen Effekten liegen seit geraumer Zeit vor und werden unter den Schlagworten techno-
logy-enhanced learning bzw. technology-enhanced teaching diskutiert. Dabei zeichnet sich 
die ältere Forschungsperspektive (Lernen mit digitalen Medien) durch einen Fokus auf 
Lernprozesse und -produkte in Abhängigkeit von medialen und individuellen Merkma-
len aus. Demgegenüber richtet die jüngere Forschungsperspektive (Lehren mit digita-
len Medien) den Blick auf die Gestaltung des Unterrichts und die hierfür notwendigen 
Kompetenzen des Lehrpersonals (Scheiter 2021). In jüngerer Zeit vorgelegte Meta-
analysen verweisen auf die Möglichkeit des lernförderlichen Einsatzes digitaler Tools 
(für den Elementarbereich siehe Chauhan 2017; für die mathematisch-naturwissen-
schaftliche Domäne siehe Hillmayr et al. 2020). Viele Befunde beziehen sich jedoch 
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auf den Einsatz von Technologien im Präsenzunterricht und lassen keine Rückschlüsse 
auf die Effekte von Fernunterricht zu. Studien zu den Effekten von Fernunterricht ver-
weisen vor allem auf die Notwendigkeit der Kombination von Fern- und Präsenzunter-
richt (Bernard et al. 2014; Means et al. 2010). Aus einer schulartübergreifenden Be-
fragung von Schülerinnen und Schülern in Baden-Württemberg zur ersten Phase des 
pandemiebedingten Fernunterrichts (Wacker/Unger/Rey 2020) geht zudem hervor, 
dass die Lernenden – neben einigen Problembereichen wie die fehlende Kommunika-
tion/Rückmeldung/Unterstützung oder Probleme mit dem selbstständigen Arbeiten 
– auch Vorteile (z. B. Flexibilisierung/Individualisierung) sehen (einen Überblick über 
den Forschungsstand bieten Helm/Huber/Loisinger 2021). Entsprechend heraus-
fordernd gestaltet sich der lernwirksame Einsatz digitaler Medien.

Unstrittig ist, dass sich mit dem Einsatz digitaler Medien vielfältige Optionen für 
Lehrende und Lernende eröffnen (Howe/Knutzen 2013). Digitale Tools ermöglichen 
nicht nur den Austausch von Informationen, sondern weiterführend auch Kommuni-
kation und Kollaboration sowie die Veranschaulichung und Simulation von Abläufen. 
Zudem werden seit geraumer Zeit auch berufs- bzw. domänenspezifische Tools imple-
mentiert (bspw. Enterprise-Resource-Planning Systeme, siehe dazu Spener/Schu-
mann 2021). Darüber hinaus können digitale Medien für Assessments genutzt werden 
oder die Lernenden bei der Reflexion ihrer Kompetenzen unterstützen (für eine praxis-
orientierte Klassifizierung von digitalen Tools siehe auch Busch 2020 sowie Howe/
Knutzen 2013). Der lernwirksame Einsatz digitaler Instrumente setzt schließlich auch 
entsprechende Kompetenzen der Lehrpersonen voraus (z. B. Seufert/Guggemos/
Tarantini 2018). Mishra und Koehler (2006) verweisen diesbezüglich im Rah-
men des Technological Pedagogical Content Knowledge Frameworks (TPACK) auf 
das komplexe Zusammenspiel der drei Wissensbereiche Content (CK), Pedagogy (PK) 
und Technology (TK). Darüber hinaus ermöglichen Rahmenwerke wie DigiCompEdu 
(Europäische Union 2018) eine Verortung beruflicher, pädagogischer und didakti-
scher Kompetenzen der Lehrenden sowie Kompetenzen der Lernenden.

Zur Klassifizierung der verschiedenen Einsatzmöglichkeiten von digitalen Tools 
beim Lehren und Lernen werden häufig Modelle des technology-enhanced teachings 
wie SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition; Puentedura 
2006, 2014) oder RAT (Replacement, Amplification and Transformation; Hughes/
Thomas/Scharber 2006) herangezogen. Diese Modelle postulieren eine Unter-
richtsentwicklung über verschiedene Stufen (von einem Ersatz herkömmlicher Prak-
tiken bis hin zu einer fundamentalen Neugestaltung des Unterrichts, siehe Scheiter 
2021). Dabei hat insbesondere das SAMR-Modell Bekanntheit erlangt. Der Einsatz 
digitaler Medien wird hier auf zwei Ebenen (Enhancement und Transformation) bzw. 
vier Stufen verortet (siehe Abbildung 1), wobei Stufe 1 und 2 der Ebene des Enhance-
ments und Stufe 3 und 4 der Ebene der Transformation zugerechnet werden. Auf der 
Stufe der Substitution werden analoge Medien durch digitale Tools ersetzt, es findet 
jedoch keine funktionale Veränderung statt. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn statt 
auf ausgedruckte Lernmaterialien auf eine digitale Version zurückgegriffen wird. Die 
funktionale Erweiterung durch den Einsatz digitaler Tools wird als Augmentation be-
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zeichnet. Exemplarisch kann hier die Verwendung von Rechtschreibprüfungen in Text-
verarbeitungsprogrammen angeführt werden. Auf der Modifikations-Stufe wird durch 
die digitale Unterstützung eine Neugestaltung von Aufgaben möglich. Dies umfasst bei-
spielsweise das gemeinsame Arbeiten anhand kollaborativer Tools. Neuartige Aufga-
benstellungen oder Unterrichtsformate, die ohne den Einsatz neuer Technologien nicht 
umsetzbar wären, werden schließlich als Redefinition bezeichnet. Auf dieser Stufe wäre 
zum Beispiel die Nutzung von komplexen Lehr-Lern-Arrangements wie Simulationen 
zu verorten.

Abbildung 1: Stufen des SAMR-Modells (adaptiert von Puentedura 2006)

Das SAMR-Modell gilt als plausibel und gut nachvollziehbar, wird aber auch kritisch 
betrachtet. Hamilton et al. (2016) kritisieren zum einen den fehlenden Kontextbe-
zug des Modells, da zentrale Einflussvariablen wie technologische Infrastruktur, Res-
sourcen und individuelle Bedürfnisse von Lernenden sowie die Kompetenzen der 
Lehrkräfte unberücksichtigt bleiben. Durch die Vernachlässigung des spezifischen Un-
terrichtskontexts werde das SAMR-Modell der Komplexität fachbezogener Lehr-Lern-
situationen nicht gerecht. Zudem wird die rigide Struktur des Modells bemängelt. Die 
Stufen des Modells bilden einen pragmatischen Determinismus ab. Die hierarchische 
Struktur der verschiedenen Stufen impliziere somit eine Wertigkeit des Einsatzes von 
Technologien, welche die pädagogische Komponente in den Hintergrund rücken lässt. 
Schließlich wird die Fokussierung auf digitale Tools und Medien kritisiert. Besser wäre 
es, auf die hierdurch angeregten Prozesse abzustellen. Das SAMR-Modell ziele somit le-
diglich auf die Veränderung von Unterrichtsaktivitäten ab und nicht auf eine Steigerung 
der Qualität von Lernprozessen.

Ungeachtet dieser berechtigten Kritikpunkte wird das SAMR-Modell immer wie-
der zur Beschreibung der digitalen Unterrichtspraxis herangezogen. In einer Studie 
zur Klassifizierung des Biologieunterrichts (Kramer/Förtsch/Aufleger/Neu-
haus 2019) wurden etwa 70 % der eingesetzten digitalen Medien der Ebene der Subs-
titution und 10 % der Ebene Augmentation zugeordnet. Modification und Redefinition 
war nicht beobachtbar, und für rund 20 % des Medieneinsatzes war keine Einordnung 
in SAMR möglich. Ähnliche Befunde zeigen sich in einer Studie, die den Einsatz der 
Lernplattform Moodle in Österreichs Schulen während des Distance Learnings analy-
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siert (Schrenk 2021). Obwohl die verfügbaren Funktionen und Tools der Plattform 
die Möglichkeit eröffnen, alle vier Stufen des SAMR-Modells zu adressieren, zeigt 
sich, dass die Plattform hauptsächlich für den Austausch von Dateien und Aufgaben 
genutzt wurde. Es wird deutlich, dass die Bereitstellung bzw. Verfügbarkeit von digita-
len Möglichkeiten eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung für einen lern-
förderlichen Einsatz darstellt: „Lehrer:innen, die erstmalig mit digitalen Technologien 
arbeiten, tendieren dazu, herkömmliche Lehrmuster und -materialien 1:1 aufs Digitale 
zu übertragen“ (Schrenk 2021, S. 59). Aus didaktischer Perspektive ist es vielmehr not-
wendig, die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten zu fördern oder 
elaboriertes Feedback anzubieten (Schmid et al. 2009; Tamim et al. 2011; van der 
Kleij/Feskens/Eggen 2015). Schließlich sind auch rechtliche Aspekte (u. a. Daten-
schutz) zu klären. Es ist daher unmittelbar nachvollziehbar, dass seitens der Lehrkräfte 
Vorgaben bezüglich des Einsatzes digitaler Tools gewünscht werden (Ifenthaler/
Delcker 2021).

3. Methodisches Vorgehen

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Um mehr über die Unterrichtsgestaltung an kaufmännischen Schulen während der 
Corona-Pandemie zu erfahren, wurde eine Onlinebefragung von Lehrkräften durchge-
führt. Diese fand Anfang April 2021 über einen Zeitraum von zwei Wochen und somit 
zu Zeiten erneuter (Teil-) Schulschließungen bzw. Wechselunterrichts während der 
dritten Welle der Corona-Pandemie (siehe Bujard et al. 2021, S. 10) statt.

Im Vorfeld der Datenerhebung wurden Schulleiter:innen sämtlicher kaufmänni-
scher Schulen in Baden-Württemberg kontaktiert und gebeten, die Informationen und 
Zugangsdaten zum Fragebogen an das Kollegium weiterzuleiten. Die Teilnahme war 
freiwillig und wurde nicht vergütet. Eine Rücklaufquote lässt sich aufgrund des gewähl-
ten Distributionsweges nicht ermitteln. Insgesamt haben 387 Lehrkräfte an der Umfrage 
teilgenommen. In die Auswertung gingen ausschließlich vollständig ausgefüllte Frage-
bögen ein (n = 305; 79 % vollständig ausgefüllte Fragebögen).

Die 305 antworteten Lehrkräfte (68 % weiblich, 30 % männlich, 2 % keine Angabe) 
waren zum Zeitpunkt der Erhebung durchschnittlich 45 Jahre alt (M = 44.7, SD = 11.0). 
Mehr als die Hälfte (55 %) der Teilnehmenden hat eine dem Studium vorangegangene 
kaufmännische Berufsausbildung abgeschlossen. Im Schnitt unterrichten die Lehrkräf-
te seit über 15 Jahren (M = 15.3, SD = 10.05, Max = 42 Dienstjahre) und sind überwie-
gend mit vollem Deputat beschäftigt (Vollzeit 59 %, Teilzeit 37 %, Referendariat 4 %).1 
Die meisten Lehrkräfte sind als Fachlehrkraft tätig (Fachlehrkraft 69 %, Fachbereichs-
leitung 8 %, Schulleitung 6 %, IT/Support-Lehrkraft 3 %, Sonstiges 7 %, keine Angabe 

1 Der Anteil an Lehrerinnen mit verringertem Stundendeputat ist im Vergleich zur Gruppe der männlichen 
Lehrer deutlich höher (49 % vs. 13 % Teilzeit).
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7 %) und unterrichten überwiegend an einem beruflichen Gymnasium (n = 189) und an 
der Berufsschule (n = 159). Ein kleinerer Teil der Lehrkräfte unterrichtet überwiegend 
an einem Berufskolleg (n = 89) oder in der Berufsfachschule (n = 74). Nur in Ausnah-
mefällen sind die Befragten überwiegend an einer Fachschule (n = 6) oder Berufsober-
schule (n = 3) tätig. Die Lehrenden unterrichten überwiegend wirtschaftswissenschaft-
liche Inhalte (BWL; n = 179; VWL; n = 101). Darüber hinaus werden Englisch (n = 50), 
Deutsch (n = 48) und Mathematik (n = 39) sowie Geschichte bzw. Gemeinschaftskun-
de (n = 44/39) genannt.

3.2 Befragungsinstrument

Der eingesetzte Fragebogen diente dem Ziel der Beschreibung der digitalen Unter-
richtspraktiken und beinhaltet Items zu unterschiedlichen Bereichen: technische Aus-
stattung und Unterstützung, Anteil des asynchronen Unterrichts, Nutzung digitaler 
Tools, Digitalisierungsgrade nach SAMR , Erwartungen an die zukünftige Unterrichts-
praxis, Lehr-Lern-Überzeugungen sowie Selbstbewusstsein im Umgang mit Compu-
tern. Falls möglich, wurde auf bewährte Instrumente zurückgegriffen und diese ent-
weder direkt übernommen oder für die Zielgruppe adaptiert. Einige der Items stellen 
Eigenentwicklungen dar.

Technische Ausstattung/Unterstützung und A-Synchronität des Unterrichts

Es wurden drei Items in Bezug auf die technische Ausstattung/Unterstützung (Bei-
spiel-Item: „An meiner Schule werden technische Fertigkeiten zum Umgang und zur 
Nutzung digitaler Medien vermittelt.“) eingesetzt (eigene Items, siehe dazu auch die 
Analyse von Kerres/Kalz 2003). Die Erfassung erfolgte über eine fünfstufige Likert-
Skala von 1 = trifft überhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu. Die Reliabilität der 
Items zur technischen Ausstattung ist als akzeptabel zu bewerten (α = .74). Zusätzlich 
wurde die (A-)Synchronität der Unterrichtspraxis erfragt („Wie hoch schätzen Sie den 
prozentualen Anteil der asynchronen Unterrichtspraxis?“, Skala von 0 bis 100).

Verwendung digitaler Tools

Die Verwendung von digitalen Tools (eigene Items, siehe dazu auch die Angaben zur 
Nutzung digitaler Medien von Drossel et al. 2019; Auswahl der Tools in Anlehnung an 
Busch 2020 sowie Howe/Knutzen 2013) wurde durch zehn Items erfasst (z. B.: „Wie 
häufig verwenden Sie Lernplattformen bzw. Kursmanagementsysteme zur Verwaltung 
von Klassen/Organisation von Unterricht?“). Zur Messung der Nutzungsfrequenz wur-
de eine sechsstufige Skala von 1 = nie bis 6 = mehrmals täglich herangezogen. Die Re-
liabilität für die Items zur Verwendung von Tools ist als gut zu kennzeichnen (α = .80).
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Stufen der Digitalisierung des Unterrichts

Es wurden dreizehn Items zur Beschreibung der Digitalisierung des Unterrichts ent-
wickelt (in Anlehnung an Puentedura 2006 sowie Drugova et al. 2021, Lubega/
Kajura/Muyinda 2014 und Wahyuni et al. 2021). Dem SAMR-Modell folgend 
wurden zwei Ebenen unterschieden: (1) Die Ebene der Verbesserung (Enhancement: 
sechs Items; Aggregation der Stufen Substitution und Augmentation) und (2) die Ebe-
ne der Umgestaltung (Transformation: sieben Items; Aggregation der Stufen Modifica-
tion und Redefinition). Ein Beispiel aus dem Bereich der Verbesserung des Unterrichts 
durch den Einsatz digitaler Tools lautet: „Ich weise meine Schülerinnen und Schüler auf 
die Rechtschreibkorrektur in Office-Anwendungen (z. B. MS Word, OpenOffice) hin“. 
Als Beispiel für die Umgestaltung des Unterrichts durch den Einsatz digitaler Tools ist 
zu nennen: „Ich ermutige meine Schülerinnen und Schüler, auf Open Education Re-
sources (z. B. Lernvideos, MOOCs) eigenständig zuzugreifen“. Die Erfassung erfolgte 
über eine vierstufige Likert-Skala von 1 = stimme überhaupt nicht zu bis 4 = stimme 
voll und ganz zu. Zur Sicherung der Konsistenz wurde das Instrument von ursprüng-
lichen sechzehn auf dreizehn Items reduziert, wodurch sich die Reliabilitäten verbesser-
ten. Vereinzelt wurden Items aufgrund unzureichender Trennschärfe (Itemtrennschärfe 
< .3) aus der weiteren Analyse entfernt. Die Reliabilitäten der Items sind letztlich als 
(noch) akzeptabel zu bewerten (Gesamtskala SAMR: α = .79; Subskala Enhancement: α 
= .71, Subskala Transformation: α = .68, siehe hierzu die nachstehenden Ausführungen).

Faktoranalytische Betrachtungen zur Prüfung der Güte des Instruments verweisen 
jedoch auf Probleme, welche letztlich nicht zufriedenstellend aufgelöst werden konn-
ten. Folgt man dem SAMR-Modell, sollten eigentlich vier Stufen zu unterscheiden sein. 
Eine konfirmatorische Analyse (ML-Schätzung) zur Prüfung der Vier-Faktoren-Struk-
tur führt mit Blick auf die üblichen Grenzwerte (siehe Schermelleh-Engel/Moos-
brugger/Müller 2003) zu unbefriedigenden Ergebnissen (RMSEA .092 > .08; CFI 
0.815 < .90). Eine ergänzend durchgeführte explorative Faktorenanalyse verweist auf 
eine Zwei-Faktorenlösung, nämlich die Unterscheidung von Enhancement und Trans-
formation, die sich aus modelltheoretischer Perspektive auch begründen lässt. Vor die-
sem Hintergrund beschränken wir uns vornehmlich auf eine Analyse der Unterrichts-
praxis auf Item-Ebene und eine deskriptive Darstellung der Ergebnisse. Angesichts der 
skizzierten Problemlage wurde dann auch auf tiefergehende statistische Auswertungen 
verzichtet.

Erwartungen zur zukünftigen digitalen Gestaltung des Unterrichts

Mittels eines Freitext-Items wurde nach den Erwartungen bezüglich des zukünftigen 
digitalen Unterrichts gefragt: „Was bleibt von der Digitalisierung des Unterrichts, auch 
nach der Coronakrise, längerfristig bestehen? Was denken Sie?“
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3.3 Auswertung

In die Datenauswertung gingen ausschließlich vollständig ausgefüllte Fragebögen ein. 
Die quantitative Datenauswertung erfolgte mit R. Die Auswertung der Textantworten 
der Lehrkräfte erfolgte anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse mittels MAXQDA. 
Hierzu wurde auf einen induktiv entwickelten Kodierleitfaden zurückgegriffen, welcher 
die Kategorien „Unterrichtsgestaltung“, „Rahmenbedingungen“, „Rückkehr zur prepan-
demischen Unterrichtspraxis“ sowie „Sonstiges“ umfasst. Innerhalb der beiden erstge-
nannten Kategorien wurden weitere Subcodes zur Differenzierung der Antworten an-
gelegt. Um die Zuverlässigkeit des Kodiersystems zu prüfen, wurde das Datenmaterial 
von zwei Personen kodiert und anschließend die Intercoder-Reliabilität bestimmt. Der 
ermittelte Kappa-Wert von 0.81 verweist auf eine zufriedenstellende Übereinstimmung. 
Insgesamt ergaben sich 402 Kodierungen. Tabelle 1 zeigt exemplarisch die Subcodes für 
die Kategorie „Unterrichtsgestaltung“:

Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Kodierleitfaden zur Kategorie Unterrichtsgestaltung

Subcodes Kodierregel Ankerbeispiel

1.1
Einsatz digita-
ler Tools

Wird kodiert, wenn der Einsatz digi-
taler Tools in der Unterrichtspraxis 
thematisiert wird (auch wenn lediglich 
die Nennung eines Toolnamens oder 
Einsatzzwecks erfolgt).

z. B. Aussagen bezüglich 
Lernplattformen, Kurs-
managementsystemen, 
Lernvideos, Quiz; „Bereit-
stellung von Materialien 
auf Moodle“; „methodische 
(digitale) Alternativen im 
Präsenzunterricht“

1.2
Einsatz digita-
ler Endgeräte

Wird kodiert, wenn der Einsatz von 
digitalen Endgeräten in der Unter-
richtspraxis thematisiert wird.

z. B. „Recherche mit dem 
Handy bzw. Endgerät durch 
die Schüler“; „Tablet-
nutzung“; „Hausaufgaben 
PC-gestützt“

1.3 Lernprozesse
Wird kodiert, wenn (veränderte) 
Lernprozesse oder Arbeitsweisen der 
Lernenden thematisiert werden.

z. B. „Eigenständigkeit der 
Schüler“; „selbstständige 
und kollaborative Arbeits-
weisen“; „mehr asynchrone 
Lernmöglichkeiten“
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Subcodes Kodierregel Ankerbeispiel

1.4 Assessment
Wird kodiert, wenn Formen der 
Leistungsüberprüfung thematisiert 
werden.

z. B. „Alternative Leistungs-
feststellungen (z. B. Podcast 
erstellen)“

1.5 Sonstiges

Wird kodiert, wenn eine sonstige 
Aussage zur Unterrichtsgestaltung vor-
liegt, die sich nicht in die vorherigen 
Kategorien einordnen lässt.

z. B. „Unterrichtsvorberei-
tung über mehrere Bild-
schirme“; „der Unterricht 
an der Tafel geht in Zukunft 
gegen Null“

4. Empirische Befunde

4.1 Nutzung digitaler Tools in der Unterrichtspraxis

Zunächst lässt sich festhalten, dass der digitale Unterricht nur zu geringen Teilen asyn-
chron stattfand (M = 33 % der Unterrichtszeit, SD = 24.1 %) und größtenteils im syn-
chronen Format durchgeführt wurde. Mit Blick auf die technische Ausstattung und 
organisationale Unterstützung gaben 54 % der Lehrkräfte an, dass ein leistungsfähiger 
Internetanschluss an der Schule zur Verfügung steht. Knapp ein Viertel (23 %) der Lehr-
kräfte erklärte hingegen, dass kein ausreichender Internetanschluss vorhanden sei (wei-
tere 23 % der Lehrkräfte stimmen nur teilweise zu). Gut die Hälfte (53 %) der Lehrkräfte 
bestätigte, dass an der Schule technische Fertigkeiten zum Umgang und zur Nutzung 
neuer digitaler Medien vermittelt werden (16 % stimmen nicht zu; 30 % nur teilweise). 
Die Lehrkräfte gaben auch mehrheitlich an, dass sie von ihrer Schule bei der kompeten-
ten und reflektierten Nutzung neuer Medien unterstützt werden (41 % der Lehrkräfte 
stimmen hier zu, 26 % stimmen nicht zu; 31 % nur teilweise zu). Ein konträres Bild zeich-
net sich bei der Frage nach dem Einsatz moderner Technologien ab (beispielsweise 
Produktionsanlagen (4.0), Business Intelligence Tools, Virtual Reality, etc.). Lediglich 
15 % der Befragten stimmten hier zu (69 % trifft eher nicht zu; 16 % trifft teilweise zu).

Bezüglich der Häufigkeit der Nutzung der Tools lassen sich drei Abstufungen aus-
machen: (1) Häufig verwendete Tools, die überwiegend mehrmals (d. h. mehr als ein-
mal) die Woche oder häufiger eingesetzt wurden, (2) gelegentlich verwendete Tools, 
die von einer Hälfte der Lehrkräfte etwa einmal die Woche oder seltener und von der 
anderen Hälfte mehrmals die Woche oder häufiger eingesetzt wurden, sowie (3) selten 
verwendete Tools, die überwiegend etwa einmal die Woche oder weniger eingesetzt 
wurden (siehe Abbildung 2). Zu den häufig verwendeten Tools gehören Plattformen 
für Videokonferenzen, Lernplattformen bzw. Kursmanagementsysteme (Learning Ma-
nagement Systeme) zur Klassenverwaltung und Organisation des Unterrichts sowie 
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Clouds zum Teilen von Dateien. Videokonferenzen wurden von 97 % der Lehrkräfte 
häufiger eingesetzt (77 % mehrmals täglich). Lernplattformen wurden von 95 % (79 % 
täglich) und Cloud-Speicher von 86 % häufiger genutzt. Unter den gelegentlich verwen-
deten Werkzeugen finden sich Tools zum Abspielen von Videos (online und offline) 
und Präsentationsprogramme. Videos wurden dabei von 58 % der Lehrpersonen gele-
gentlich (34 % mehrmals die Woche) und von 42 % eher selten (also einmal die Woche 
bis nie) im digitalen Unterricht eingesetzt. Präsentationsprogramme wurden von 57 % 
der Lehrpersonen gelegentlich (davon 28 % mehrmals täglich) und von 43 % der Lehr-
kräfte seltener eingesetzt (24 % weniger als einmal die Woche). Noch seltener eingesetzt 
wurden Tools zur gemeinsamen schriftlichen Diskussion, zur Erstellung und Durch-
führung von Umfragen und Abstimmungen, zur gemeinsamen Bearbeitung von Datei-
en, zur Erstellung und Durchführung von Quizzen und Tests, und Tools zum Sammeln 
und Strukturieren von Ideen. Eine gemeinsame schriftliche Diskussion über digitale 
Tools fand bei 65 % der befragten Lehrkräfte überwiegend eher unregelmäßig statt, d. h. 
etwa einmal die Woche oder seltener (davon 33 % nie). Abstimmungen und Umfragen 
wurden von 72 % der Lehrkräfte ebenfalls selten eingesetzt (34 % weniger als einmal die 
Woche). Von den Befragten im digitalen Unterricht eher selten genutzt wurde das ge-
meinsame Bearbeiten von Dateien (74 %, davon 42 % nie), die Durchführung von Tests 
und Quizzen (80 %, davon 34 % nie) und das Sammeln und Strukturieren von Ideen 
(89 %, davon 45 % nie).
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Abbildung 2: N
utzung von digitalen Tools (eigene D

arstellung)
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4.2 Charakterisierung der Unterrichtspraxis unter Rückgriff auf das SAMR-Modell

Zur Charakterisierung der digitalen Unterrichtspraxis kann – wie bereits ausgeführt 
– in Anlehnung an das SAMR-Modell zwischen den Ebenen „Verbesserung“ (Enhan-
cement) und „Umgestaltung“ (Transformation) unterschieden werden. Es zeigt sich, 
dass Lehrkräfte vermehrt digitale Tools einsetzten, die zur Stufe der Verbesserung der 
Unterrichtspraxis zählen (siehe Abbildung 3). Die mittlere Zustimmung beträgt M = 
2.49 (SD = .63). Die Darbietung von Unterrichtsstoff über Präsentationstools (64 % Zu-
stimmung), die Anregung, bei Verständnisproblemen auf Online-Nachschlagewerke 
(63 % Zustimmung) zurückzugreifen, sowie die Lernenden aktiv Informationen über 
Suchmaschinen (58 % Zustimmung) ermitteln zu lassen, sind häufig genutzte Lehrstra-
tegien. Eine Mehrheit lehnt die Verwendung von Online-Ressourcen als Ersatz für ge-
druckte Schulbücher ab. Ebenso stehen Lehrkräfte der gemeinsamen Bearbeitung von 
Aufgaben via Onlinedienste eher ablehnend gegenüber (jeweils über 70 % Ablehnung).

Digitale Tools, die zu einer Neugestaltung der Unterrichtspraxis führen könnten, 
werden dagegen seltener eingesetzt (siehe Abbildung 4). Hier beträgt die mittlere Zu-
stimmung 1.98 (SD = .57) (siehe Abbildung 4). Lehrkräfte stimmen zwar überwiegend 
zu, die Lernenden zur Nutzung kollaborativer Tools für Diskussionen und selbststän-
dige Organisation von Gruppenarbeiten zu ermutigen (58 % Zustimmung). Ein ten-
denziell eher ablehnendes Bild (Lehrkräfte stimmen überwiegend eher nicht zu) zeigt 
sich aber bezüglich der Ermutigung der Lernenden, selbstständig auf Open Educational 
Resources (OER) zuzugreifen (55 % Ablehnung), sowie bei der Nutzung von Online 
Assessment Tools zur Evaluation des Lernstandes (60 % Ablehnung). Über den Einsatz 
komplexer Lehr-Lern-Arrangements wie Büro-Simulationen (77 % Ablehnung) oder 
die Nutzung von Learning Analytics (90 % Ablehnung) zum Monitoring von Lernfort-
schritten wird nur selten berichtet. Ähnlich geringe Zustimmung findet auch die Aus-
sage, dass Lernende eigene OER erstellen (81 % Ablehnung) oder mit Serious Games 
oder intelligenten Tutorensystemen (94 % Ablehnung) in Berührung kommen.
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Abbildung 3:  Zustimmung bzw. Ablehnung zu digitalen Tools der Enhancement Ebene (eigene 
Darstellung)

Abbildung 4:  Zustimmung bzw. Ablehnung zu digitalen Tools der Transformation Ebene (eigene 
Darstellung)

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass auf der Ebene der Verbesserung (Enhance-
ment) die Zustimmung stärker ausfällt als auf der Ebene der Neugestaltung des Unter-
richts. Der Mittelwert für Enhancement (M = 2.49, SD = .63) unterscheidet sich signi-
fikant (t(304) = 15.155, p < .001) vom Wert für Transformation (M = 1.98, SD = .57). Nach 
Cohen (1988) liegt mit d = .87 ein großer Effekt vor.
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4.2 Erwartungen an die postpandemische Unterrichtspraxis

Bezüglich der erwarteten langfristigen Auswirkungen der Digitalisierung des Unter-
richts auf die Unterrichtspraxis nach Corona lässt sich Folgendes festhalten: Die meis-
ten Aussagen der befragten Lehrkräfte entfallen auf die Unterrichtsgestaltung, wobei der 
Einsatz digitaler Tools am häufigsten thematisiert wird (für eine vollständige Übersicht 
der angelegten Codes und deren Häufigkeit siehe Tabelle 2). Demnach geht ein Groß-
teil der befragten Lehrkräfte davon aus, dass digitale Tools auch zukünftig eine Rolle 
spielen werden. Dies betrifft v. a. die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien und die 
Organisation von Lernunterlagen über Lernplattformen. Ferner werden die Möglich-
keiten der Ergänzung des Präsenzunterrichts mit „methodischen (digitalen) Alternati-
ven“ (Person 53, nachfolgend P) und beispielsweise der Einsatz von Lernvideos, Quiz 
oder Online-Nachschlagewerken genannt. Daneben wird auch von einem Einsatz digi-
taler Endgeräte im Präsenzunterricht ausgegangen. Insbesondere die Verwendung von 
Tablets für Recherchezwecke oder für ein digitales Dokumentenmanagement werden 
hier hervorgehoben. Hinsichtlich der Erwartungen an die Gestaltung der Lernprozesse 
dominiert die Auffassung, dass selbstreguliertes Lernen auch zukünftig von Bedeutung 
sein wird und Lernende sich vermehrt eigenständig Themen erarbeiten müssen.

Tabelle 2: Erwartete langfristige Auswirkungen der pandemiebedingten Digitalisierung des 
Unterrichts auf die postpandemische Unterrichtspraxis (Anzahl der jeweiligen (Sub-)Codes)

(Sub-)Codes #
Unterrichtsgestaltung 251
 Einsatz digitaler Tools 174
 Einsatz digitaler Endgeräte 34
 Lernprozesse 15
 Assessment 2
 Sonstige Aussagen zur Unterrichtsgestaltung 26
Rahmenbedingungen 102
 Kommunikation 64
 Entwicklung digitaler Kompetenzen 15
 Technische Ausstattung 13
 Erwartungen an Lehrkräfte 7
 Sonstige Rahmenbedingungen 3
 Rückkehr zu prepandemischer Unterrichtspraxis 22
Sonstiges 27

Darüber hinaus werden bezüglich der Rahmenbedingungen für Schule und Unterricht 
verschiedene Auswirkungen thematisiert. Am häufigsten werden dabei Aspekte der 
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Kommunikation genannt. Die befragten Lehrkräfte erwarten, dass die im Rahmen der 
Pandemie etablierten digitalen Kommunikationskanäle längerfristig Bestand haben 
werden. Dazu zählt zum einen der Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden über 
Messenger-Dienste. „Diese Form der Kommunikation [entspricht] der Alltagwelt der 
Schülerinnen und Schüler“ (P43) und bietet eine schnelle und unkomplizierte Kontakt-
möglichkeit. Zum anderen wird auch die Kommunikation innerhalb des Kollegiums 
über Messenger oder Videokonferenzen thematisiert, was es beispielsweise ermöglicht 
„Besprechungen von zu Hause aus durchzuführen“ (P83). Zudem wird auch den er-
worbenen digitalen Kompetenzen eine längerfristige Bedeutung beigemessen, wobei der 
„Kompetenzzuwachs im Bereich Digitalisierung bei allen am Schulleben Beteiligten“ 
gesehen wird (P136). Es wird davon ausgegangen, dass sowohl die Lernenden „selbst-
ständiger mit digitalen Medien“ arbeiten (P41) als auch der „Umgang der Lehrkräfte mit 
den digitalen Medien“ sich verbessert hat und dadurch „Ängste […] abgebaut“ wurden 
(P159). Um digitale Möglichkeiten weiterhin nutzen zu können, wird ein weiterer Aus-
bau der technischen Ausstattung, wie beispielsweise die flächendeckende Bereitstellung 
von Arbeitsendgeräten, erwünscht: „Wenn die Schülerinnen und Schüler im Präsenz-
unterricht nur ihr Handy (teils ohne WLAN) als Zugriffsmöglichkeit haben, sehe ich 
keine Option, die schönen, neuen und brauchbaren digitalen Möglichkeiten, die von zu 
Hause aus gut nutzbar waren, auch im Unterricht zu benutzen“ (P86).

Kritisch wird eine potenziell veränderte Erwartungshaltung gegenüber Lehrkräften ge-
sehen. Hier führen einige Befragte den Wunsch nach ständiger Erreichbarkeit an, der 
u. a. durch die veränderten Kommunikationsbedingungen befördert wird: „Schüler:in-
nen gewöhnen sich an schnelle Antworten […] und erwarten das womöglich auch 
zukünftig“ (P297). Schließlich werden vereinzelt allgemeine Aspekte (beispielswei-
se bezüglich der Bedeutsamkeit der persönlichen Begegnungen zwischen Lehrenden 
und Lernenden) oder negative Effekte der digitalen Unterrichtspraxis angesprochen. 
Hier sind exemplarisch Befürchtungen wie „Niedergang der Schriftsprache, Verlust der 
Schreibfähigkeit, mangelhafter Ausdruck“ (P113) zu nennen. Manche Lehrkräfte ge-
hen dagegen nicht von langfristigen Auswirkungen des Digitalisierungsschubs auf die 
Unterrichtspraxis aus – beispielsweise aufgrund „bürokratischer Hürden“ (P48) – oder 
antizipieren gar eine vollständige Rückkehr zur gewohnten Unterrichtspraxis: „Sobald 
Corona wieder einen Unterricht in Präsenz mit vollen Klassen zulässt, werden sich viele 
wieder zurücklehnen und die alten Arbeitsblätter rausholen“ (P78).

5. Diskussion

Im Rahmen einer Online-Befragung von 305 Lehrkräften in Baden-Württemberg wurde 
ermittelt, wie sich die digitale Unterrichtspraxis an kaufmännischen beruflichen Schu-
len zum Zeitpunkt der dritten Welle (April 2021) der Corona-Pandemie gestaltete. Die 
Befragten berichteten mit Blick auf die technische Ausstattung und organisationale 
Unterstützung seitens der beruflichen Schulen überwiegend über positive Rahmen-
bedingungen. Das Vorhandensein eines ausreichend leistungsfähigen Internetzugangs 
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sowie die Unterstützung beim Erwerb der digitalen Fertigkeiten für eine kompetente 
und reflektierte Mediennutzung werden überwiegend bestätigt. Dieser Befund steht im 
Einklang mit den Ergebnissen einer Umfrage des Verbands der Lehrerinnen und Lehrer 
an beruflichen Schulen (BLV) in Baden-Württemberg. Hier zeigte sich, dass sich im 
Verlauf der Pandemie die technischen Bedingungen verbesserten und die Lernenden 
zunehmend besser erreicht werden konnten (BLV 2021).

Als grundsätzlich positiv kann auch der hohe Anteil des synchron durchgeführten 
Unterrichts gewertet werden. Mit Blick auf die häufig thematisierten Auswirkungen 
von Schulschließungen auf die Leistungsstände der Schüler:innen (Bujard et al. 2021; 
Wössmann et al. 2020, 2021) ist dies ein erfreulicher Befund. Die Ergebnisse zu den 
eingesetzten digitalen Tools im Unterricht zeigen, dass insbesondere Lernplattformen 
zur Klassenverwaltung und Organisation des Unterrichts, Videokonferenztools sowie 
Clouds zum Teilen von Dateien eingesetzt wurden. Tools zum Abspielen von Videos 
und Präsentationsprogramme wurden nur gelegentlich genutzt. Noch seltener zum 
Einsatz kamen Tools zur gemeinsamen schriftlichen Diskussion, zur Erstellung und 
Durchführung von Umfragen und Abstimmungen, zur gemeinsamen Bearbeitung von 
Dateien, zur Erstellung und Durchführung von Quizzen und Tests sowie zum Sammeln 
und Strukturieren von Ideen. Bei der Bewertung der Befunde ist es wichtig festzuhalten, 
dass der Einsatz digitaler Tools keine hinreichende Bedingung für gelungenen Unter-
richt darstellt. Angesichts des hohen Anteils an Tools, die selten oder nie Anwendung 
finden, könnte man das Ergebnis aber durchaus als einen Hinweis auf das ungenutzte 
Potenzial der Digitalisierung und entsprechenden Forschungsbedarf lesen.

Weiterführend wurde eine Charakterisierung des Unterrichts mittels des SAMR-
Modells versucht. Es zeigt sich, dass Lehrkräfte häufig Tools einsetzten, die der Enhance-
ment-Ebene zugeordnet werden können. Digitale Tools zur Transformation der Unter-
richtspraxis (z. B. komplexe Lehr-Lern-Arrangements wie Simulationen oder Learning 
Analytics) finden sich hingegen selten. Die Ergebnisse passen zu Befunden aus anderen 
Domänen (Kramer et al. 2019; Schrenk 2021). Dem Einsatz komplexerer Varianten 
könnten u. a. fehlende Ressourcen an Schulen oder fehlende didaktische Konzepte ent-
gegenstehen. Die Auswertung der offenen Antworten gibt Aufschluss über die Erwar-
tungen von Lehrkräften an die Unterrichtspraxis nach der Coronapandemie. Für die 
postpandemische Unterrichtspraxis gehen die befragten Lehrkräfte insbesondere vom 
Einsatz digitaler Tools als Ergänzung zum Präsenzunterricht und zur Bereitstellung von 
Materialien sowie den Bestand von digitalen Kommunikationswegen aus.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie unterliegen zahlreichen Limitationen. Zum 
einen ist die Möglichkeit der Generalisierbarkeit der Aussagen durch den gewählten 
Feldzugang und die daraus resultierende Stichprobe nicht gegeben. Frauen sind in der 
Stichprobe überrepräsentiert. Zudem kann auch mit Blick auf Baden-Württemberg eine 
Stichprobenverzerrung gegenüber der Gesamtpopulation an Lehrkräften nicht ausge-
schlossen werden. Es ist möglich, dass an der Thematik interessierte Lehrkräfte überzu-
fällig häufig an der Befragung teilgenommen haben. Bei den Ergebnissen handelt es sich 
zudem ausschließlich um Selbstauskünfte der Lehrkräfte. Es liegen somit keine objek-
tiven Daten, beispielsweise zur technischen Ausstattung (welche zudem recht grob ab-
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gefragt wurde), vor. Weiterhin erwies sich die Charakterisierung des Unterrichts mittels 
des SAMR-Modells als schwierig. Eine Überprüfung der Modellstruktur führte nicht zu 
zufriedenstellenden Ergebnissen. Zudem sei auf die Kritik am SAMR-Modell (Hamil-
ton et al. 2016) verwiesen. Aussagen zur Unterrichtsqualität sind also nicht möglich. 
Die Befunde zeigen zwar insgesamt, dass ein Großteil der verwendeten digitalen Tools 
der Enhancement-Ebene des SAMR-Modells zuzuordnen sind und damit bezüglich der 
Transformation des Unterrichts durch den Einsatz von digitalen Tools noch ungenutz-
te Potenziale bestehen. Daraus lässt sich jedoch keinesfalls auf die Unterrichtsqualität 
oder den Lernerfolg zurückschließen. Wir können zudem keine Aussage darüber tref-
fen, ob der Einsatz digitaler Tools pandemiebedingt war oder bereits vorher praktiziert 
wurde. Entsprechend vorsichtig sollten die Ergebnisse interpretiert werden.

Mit Blick auf die Belastung der Befragten konnten leider nur wenige Einflussfakto-
ren in die Befragung aufgenommen werden. Aspekte wie der wahrgenommene Nutzen 
der Tools (siehe Bürger et al. 2021) bleiben daher unberücksichtigt. Uns liegen zu-
dem keine longitudinalen Ergebnisse vor, und Informationen zu den Kompetenzen der 
Lehrkräfte (z. B. auf Basis von TPACK) wären ebenfalls von Interesse. Selbstauskünfte 
sind hier nur ein schwacher Ersatz. Für zukünftige Studien wäre es wünschenswert, die 
didaktischen Möglichkeiten digitaler Tools zu berücksichtigen und weiterführende Be-
züge zur Unterrichtsqualität (insbesondere zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts) 
herzustellen. Abschließend sei herausgestellt, dass sich die Schulen derzeit in einem 
tiefgreifenden Transformationsprozess befinden (Harder/Imboden/Glassey-Pre-
vidoli/Schumann 2020) und die hier dargestellten Befunde lediglich eine Moment-
aufnahme darstellen.
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