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Zusammenfassung

Inklusion und Digitalisierung gelten als grofRe gesellschaftliche Transformationsprozesse, deren
Relevanz auf der Hand liegt — so auch flr historisches Lernen und Lehren. Der vorliegende
Beitrag mochte beide Themenkomplexe aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive aufei-
nander beziehen und erschliet daher Chancen sowie Herausforderungen von virtuellen
Technologien flir den Geschichtsunterricht aus einer sonderpadagogischen Perspektive.
Gezielt werden dafir Virtual und Augmented Reality auf Lernméglichkeiten und -begrenzungen
fur Schiler*innen mit Anspruch auf sonderpadagogische Férderung untersucht. Dafiir wird
zunachst dargestellt, was unter Virtual und Augmented Reality zu verstehen ist, um diese
Technologien anschlief3end fir Lern- und Lehrprozesse zu erértern. Weiter wird ergriindet, was
Virtual und Augmented Reality spezifisch fiir historische Lern- und Lehrprozesse bedeutet, um
schlussendlich zu Uberlegen, welche Ressourcen und Barrieren sich aus einer sonderpada-
gogischen Perspektive fir den Geschichtsunterricht vermuten lassen. Der vorliegende Beitrag
fokussiert sich nicht auf einen einzigen sonderpadagogischen Férderschwerpunkt, sondern
untersucht die Technologien Uberblicksartig anhand verschiedener Forderbedarfe.
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Abstract

Inclusion and digitalisation are considered major social transformation processes whose
relevance is obvious — and this also applies to historical learning and teaching processes. This
article aims to relate both topics to each other and therefore explores the opportunities and
challenges of virtual technologies for history teaching from a special education perspective. For
this purpose, virtual and augmented reality are questioned with regard to learning opportunities
and limitations for pupils. First of all, it is explained what is meant by virtual and augmented
reality in order to then discuss these technologies for general learning and teaching processes.
Furthermore, it is explored what virtual and augmented reality mean for historical learning and
teaching processes in order to finally consider which resources and barriers can be assumed
for history teaching from a special education perspective. This article does not focus on a
specific special educational need but examines the technologies in a generalized way based on
various special needs.

Keywords
Augmented and Virtual Reality, virtual technologies, digitalisation, inclusion, disability, teaching
history

www.(dfi-oz.de


http://www.qfi-oz.de/

Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion, 5(2)

Inhaltsverzeichnis

Digitalisierung, Inklusion und historisches Lernen

Virtuelle Technologien in Lern- und Lehrprozessen

Virtual und Augmented Reality und historisches Lernen

Virtual und Augmented Reality aus sonderpadagogischer Sicht
Fazit und Ausblick

Literatur

Kontakt

Zitation

o k~ownh =

1. Digitalisierung, Inklusion und historisches Lernen

Die Vergangenheit ist vorbei und nicht wiederholbar — sie lasst sich nie wieder erleben. Daher
ist die Beschaftigung mit Vergangenheit und Geschichte so abstrakt, ebenso wie der
Geschichtsunterricht an sich. Fur viele Lernende, insbesondere solche mit Anspruch auf
sonderpadagogische Forderung, beinhalten die Auseinandersetzung mit Vergangenheit und
Geschichte durch den hohen kognitiven Anspruch oder auch kdrperliche Beeintrachtigungen,
wenn historische Orte aufgesucht werden sollen, Barrieren. Es klingt vermessen, mit
Schilerinnen im eigenen Klassenzimmer antike Gemauer erkunden, die eigene Stadt in der
Vergangenheit erleben oder verstorbenen Zeitzeug*innen beim Bericht Uber ihr Leben zuhéren
zu wollen. Genau das erscheint mithilfe von virtuellen Technologien wie Virtual Reality (VR) und
Augmented Reality (AR) aber mdglich. Diese Technologien erlauben ein barrierearmes Erleben
und einen Zugang zu historischen Bildungsinhalten unabhangig von Zeit und Raum, bergen
allerdings auch Herausforderungen und benétigen eine kritische fachspezifische Reflexion, wie
zu zeigen ist. [1]

Digitalisierung und Inklusion pragen die (bildungs-)politischen Debatten in Deutschland in der
jungsten Vergangenheit und aktuell massiv (Schwabe, 2020, S. 350). Das ist aus sonder-
padagogischer Perspektive besonders relevant, da beispielsweise Schiler*innen "mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung noch weitestgehend [von Digitalisierungsprozessen,
F.R.] ausgeschlossen werden" (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 249). Zudem unter-
scheiden sich Personen mit und ohne sogenannte Behinderung in ihrer die digitalen Medien-
nutzung sowie in ihrem Zugang dazu gravierend voneinander (Sponholz & Boenisch, 2021,
S. 593-594). Digitalisierung mit dem Fokus auf virtuelle Technologien und Inklusion als gesell-
schaftliche Transformationsprozesse werden unter geschichtsdidaktischen Fragestellungen
derzeit noch nicht aufeinander bezogen. Die vorliegenden Uberlegungen nehmen daher
virtuelle Technologien am Beispiel von VR und AR in den Blick und ergriinden deren Potentiale
und Herausforderungen fir historisches Lernen aus einer sonderpadagogischen Perspektive.
Damit soll geprift werden, inwiefern diese Technologien einen Beitrag zum inklusiven
historischen Lernen leisten und die sogenannte digitale Kluft (digital divide) zwischen
Schiler*innen mit und ohne sogenannte Behinderung verringern kénnen. Zum anderen sollen
Hurden im Umgang mit virtuellen Technologien offengelegt werden. Daflr wird zunchst
dargestellt, was unter VR und AR zu verstehen ist, um allgemeine Chancen und Barrieren dieser
Technologien fiir Lern- und Lehrprozesse zu erschlieen. Davon ausgehend werden VR und
AR disziplinspezifisch auf historische Lern- und Lehrprozesse bezogen und anschliellend aus
einer sonderpadagogischen Perspektive betrachtet. Die Aufgaben und Rollen von Lehrper-
sonen sind stets Teil der dargestellten Uberlegungen. [2]

2. Virtuelle Technologien in Lern- und Lehrprozessen

VR und AR sind Teil von virtuellen Technologien (Zinn & Ariali, 2020, S. 15). AR als solche
bezeichnet eine technologiegestiitzte Erweiterung der Realitat, in der die menschlichen Sinne
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durch zuséatzliche, digitale Informationen angesprochen werden (Zinn & Ariali, 2020, S. 16). Die
nattrliche Realitdt wird um zusatzliche digitale Ebenen erweitert. AR-Anwendungen wirken
daher eher weniger immersiv, da die natlrliche Realitdt nicht vollkommen ausgeblendet ist
(Bunnenberg, 2020, S. 50). Wahrend bei der AR virtuelle Elemente erganzt werden, blenden
die Nutzer*innen ihre natirliche Realitat in der VR vollkommen aus und tauchen (beispielsweise
mittels Virtual-Reality-Brillen) vollstandig in eine virtuelle Erfahrungswelt ein. Daher verfiigen
VR-Anwendungen Uber einen deutlich héheren Immersionsgrad als AR-Anwendungen. Die
Nutzer*innen erleben diese Immersionen als Presence, ein Prasent-Sein in der virtuellen Welt
(Slater & Sanchez-Vives, 2016); sie befinden sich je nach Immersionsgrad mental ganzlich
darin, kédnnen sich darin bewegen und diese aktiv erleben. Je hdher der Immersionsgrad ist,
desto starker erleben die Nutzer*innen dieses Prasent-Sein in der virtuellen Erfahrungswelt, wie
eine Metaanalyse von James Cummings und Jeremy N. Bailenson (2016) zeigt. Bei der Nutzung
von VR Ubersetzen Sensoren die Kopf- und Koérperbewegungen der Nutzer*innen und
vermitteln ihnen das Gefiihl, Teil der virtuellen Welt (Zinn & Ariali, 2020, S. 16), ja Teil einer
anderen Realitdt zu sein. Hier entsteht unter Umstanden sogar eine Orts- und
Plausibilitatsillusion: die Nutzer*innen haben das Geflhl, tatséchlich am virtuellen Ort zu sein
und die virtuellen Ereignisse tatsédchlich zu erleben (Buchner & Mulders, 2020, S. 5). Sowohl
AR als auch VR Uberschreiten und erweitern reale Wahrnehmungsgrenzen (Neubert, 2016,
S. 327). Sie schaffen dabei sogenannte Realitdten, worlber sich begrifflich streiten Iasst. Die
virtuellen Realitdten sind zwar real, aber nicht tatsdchlich und unterscheiden sich deutlich von
der natirlichen, physischen Realitat wie sie uns als tatsachliche Lebenswelt umgibt. ,Virtuelle
Realitaten kbénnen daher Erganzungen oder Gegenentwirfe der nattrlichen Realitat sein, aber
kein Substitut” (Bunnenberg, 2020, S. 48). [3]

Virtuellen Anwendungen ist gemein, dass sie zum Lernen motivieren kdénnen. Sie sind
spannend, neu, interessant und ermoéglichen ein freies Erkunden, was die intrinsische Motiva-
tion férdern und das Verlangen nach weiterem Wissen anregen kann (Stiftung Lesen, 2018,
S. 10). Virtuelle Technologien haben grundsatzlich einen hohen motivationalen Anreiz fir schu-
lisches Lernen (Hellriegel & Cubela, 2018, S.75). Dies lasst sich mdglicherweise darauf
zurtckflhren, dass sich die Lernenden in den virtuellen Erfahrungswelten autonom, sozial
eingebunden und kompetent erleben (Buchner, 2017, S. 10). Zudem knupfen die Technologien
an die aulerschulische Lebenswelt der Lernenden an. Die Nutzung digitaler Medien spielen
namlich bei Kindern und Jugendlichen in der Freizeit eine bedeutende Rolle (Medienpada-
gogischer Forschungsverbund Sidwest, 2020, 2021). Methodisch-didaktisch eréffnen AR und
VR veranderte Gestaltungsoptionen (Zinn & Ariali, 2020, S. 14), indem sie den Unterricht zu
einer aktivierenden, gegenstandszentrierten Lernumgebung entwickeln, was ebenfalls moti-
vational wirken kann und an die auRerschulische Lebenswelt der Schiler*innen anschlief3t. ,Der
[Die, d.V.] Lernende hat nun nicht mehr die passive Rolle inne, sondern ist primar selbst aktiv*
(Reimann & Zumbach, 2009, S. 18). Gezielt Iasst sich mittels virtueller Technologien an, mit und
in Medien (Lewers, 2022, S. 17) sowie (ber Medien (Bernsen, Konig & Spahn, 2012) lernen.
Der vorliegende Beitrag verfolgt hauptsachlich die Perspektiven des Lernens an virtuellen
Medien - zur Schulung einer kritischen Reflexion - und in virtuellen Medien - zur Férderung des
Zeitbewusstseins im Geschichtsunterricht. [4]

Der Aspekt des Lernens in virtuellen Medien riickt den eigenen Koérper und die eigene
korperliche Bewegung im virtuellen Raum in den Fokus; die Bewegungen des eigenen Korpers
werden in VR-Anwendungen virtuell Gbersetzt. Dieses Sich-Bewegen in virtuellen Erfahrungs-
welten findet auRerdem unabhangig davon statt, wo sich der eigene Korper gerade physisch
befindet. Der Kdrper ist physisch in der natlrlichen, tatséchlichen Lebenswelt, wahrend er sich
zeitgleich virtuell in einer parallelen Erfahrungswelt befindet. Obwohl bei der Nutzung von VR
die natirliche Realitat ausgeblendet wird, ist der Kérper weiterhin Teil dieser (Bunnenberg,
2020, S. 49). Es entsteht dennoch das Geflihl der Anwesenheit, der Prasenz in der virtuellen
Realitat, da die virtuellen Erfahrungswelten den Nutzer*innen als real erscheinen (Bunnenberg,
2020, S. 49). Damit gehoren der Kérper und physisches Erleben gleichzeitig zwei unterschied-
lichen Realitaten an, wobei die virtuellen korperlichen Aktivitaten ihre Wirkung als eigene
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korperliche Erfahrung entfalten (Mills, Scholes & Brown, 2022). Physisch werden durch die
virtuellen Welten mehrere Sinneskanale gleichermalien angesprochen, was eine Immersion
verstarkt (Buchner & Mulders, 2020, S. 5). Diese Mehrfachaktivierung verschiedener Sinne bei
raumlichen und sinnlich-konkreten Erfahrungen erhéht die Wahrscheinlichkeit, dass die Inhalte
aufgenommen und gespeichert werden kénnen. Die auditiven und visuellen Reize gepaart mit
kommunikativen und motorischen Angeboten sprechen dabei verschiedene Lerntypen gleicher-
mafen an (Stiftung Lesen, 2018, S. 7-10). [5]

Es ist davon auszugehen, dass Lernen langfristig zwischen Virtualitat und natirlicher Realitat
stattfindet - mit dem anspruchsvollen Ziel, Lehr- und Lernprozesse zu optimieren (Zinn & Ariali,
2020, S. 13). Bisher hinkt die Schulpraxis der Implementation der digitalen Ressourcen in Lern-
und Lehrprozesse noch stark hinterher (Hellriegel & Cubela, 2018, S. 75). Viele Lehrpersonen
zeigen sich grundsétzlich offen, virtuelle Technologien im Unterricht zu testen (Hellriegel &
Cubela, 2018, S. 75). Es ist durchaus davon auszugehen, dass sich die Offenheit der Lehrkrafte
nicht auf eine bestimmte Schuiler‘innengruppe bzw. deren Lernvoraussetzungen beschrankt.
VR und AR beinhalten zwar erweiterte Mdglichkeiten fiir Lern- und Lehrprozesse (Zinn, 2020,
S. 7), sie verlangen von Lehrkraften gleichermalien, den Fokus auf eine kritische Reflexion und
Auseinandersetzung zu verlagern, um bei den Lernenden ein kritisches Bewusstsein im
Umgang zu schulen (Knoch, 2020). Virtuelle Technologien fordern damit ein veréndertes
Aufgabenspektrum von Lehrkraften: Sie stehen durch diese virtuellen Medien und deren
Méglichkeiten in der besonderen Verantwortung, sich intensiv damit auseinandersetzen, um
diese in Bezug auf ihre methodisch-didaktischen Potentiale und Herausforderungen zu reflek-
tieren. Es erscheint besonders relevant, dass Lehrkrafte Uber eine kritische Medienkompetenz
verfiigen und diese bei den Lernenden férdern, wie Treumann et al. (2007) vorschlagen.
Lehrkrafte werden bei der Nutzung dieser Technologien als Lernbegleitung in ihrer Aufgabe der
Informationsvermittlung entlastet. Sie kénnen sich so gezielt einzelnen Lernenden zuwenden
(Ritz & Wimmer, 2019, S. 10). Die Lernbegleitung birgt vor dem Hintergrund einer kritischen
Kompetenzvermittlung im Umgang mit virtuellen Technologien eine umfassende und wichtige
Aufgabe seitens der Lehrkrafte. Josef Buchner und Miriam Mulders mochten Lehrkrafte u.a.
dazu ermutigen, VR-Anwendungen in Lernszenarien zu nutzen (Buchner & Mulders, 2020).
Prinzipiell ist dem zuzustimmen: Lehrkrafte sollen sich mit diesen Technologien auseinander-
zusetzen und diese zu nutzen, wenn es den Lernzielen dient. Gerade in Bezug auf historische
Lern- und Lehrprozesse erscheint es allerdings zwingend notwendig, die Medien nicht einfach
unreflektiert einzusetzen. Hier muss zunachst eine kritische Auseinandersetzung seitens der
Lehrkrafte mit den Anwendungen stattfinden. Dafiir missen Lehrkrafte selbst kompetent mit
Medien umgehen kdnnen (Scheiter, 2021). [6]

3. Virtual und Augmented Reality und historisches Lernen

Auch im Geschichtsunterricht ermoglichen digitale Medien wie virtuelle Technologien veran-
derte und erweiterte Lernmdglichkeiten (Henke-Bockschatz, 2015, S. 36). Schiiler*innen sollen
im Geschichtsunterricht u.a. lernen, kompetent mit Geschichtskultur umzugehen (Oswalt,
2021). Dieses Ziel gilt auch fur den Umgang mit digitaler Geschichtskultur virtueller Welten
(Kihberger, 2015). Hier zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen dieser Zielsetzung und
der derzeitigen im Geschichtsunterricht vorzufindenden Realitat. Im Geschichtsunterricht be-
zieht sich der Umgang mit Geschichtskultur namlich noch immer hauptsachlich auf das
Leitmedium des Schulbuchs. Marko Demantowsky mahnt dazu: "Die Welt der schulischen
Geschichtskultur und die Welt der aulRerschulischen Geschichtskultur triften [sic!] medial
auseinander" (Demantowsky, 2015, S. 155). Daher erscheint es umso notwendiger, virtuelle
Technologien starker in historischen Lern- und Lehrprozessen zu berlicksichtigen, so dass
Schiler*innen u.a. lernen, sich kritisch gegentber der virtuellen Vergangenheit zu verhalten,
um an diesen Medien zu lernen. Christoph Kihberger schlagt vor, ,die bereits Teil des realen
Lebens gewordene virtuelle Welt als Reservoir zu nutzen, um kritische gesellschaftliche
Teilhabe an geschichtskulturellen Aushandlungsprozessen mittels eines kritischen historischen
Denkens zwischen Re- und De-Konstruktion zu beférdern sowie andere Spielarten der digitalen
Geschichtskultur (Computergames, thematische Internetseiten, Interessensgruppen 0.4.) einer
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kritischen Reflexion zuzufiihren* (Kiihberger, 2015, S. 167)." Die gezielte Férderung einer dis-
tanzierten Auseinandersetzung mit immersiven Medien ist durchaus moglich, wie Nachtigall et
al. zeigen (Nachtigall, Yek, Lewers, Brunnenberg & Rummel, 2022). lhrer Studie zufolge eignen
sich explizite sogenannte self-regulated learning Strategien, um eine kognitive Auseinander-
setzung zu férdern, damit Schiler*innen VR-Anwendungen kritisch, weniger emotionalisierend
und distanzierter begegnen kdnnen. Die Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass eine
explizite Forderung kognitiver Strategien bei der Auseinandersetzung mit virtuellen Erfahrungs-
welten eine differenziertere, reflektiertere und strukturiertere Analyse erméglichen (Nachtigall et
al., 2022, S. 631-634). Solche kognitiven Strategien umfassen Lerntechniken, um die virtuellen
Erfahrungswelten beispielsweise gezielt dekonstruieren und die erlebten Inhalte einordnen zu
kdénnen. [7]

Virtuelle Technologien sind aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive besonders spannend,
da sich historische Orte, die nicht mehr (so) existieren, mithilfe dieser Technologien anschaulich
thematisieren und reflektieren lassen.? Durch 360°-Videos werden beispielsweise reale, aber
entfernte Orte erlebbar. Schiler*innen kénnen mithilfe von VR-Technologien eine virtuelle Reise
an einen fiktiven oder real existierenden Ort antreten, ohne das Klassenzimmer zu verlassen
(Stiftung Lesen, 2018, S. 11). Dies ist verlockend, aber gleichermalfen riskant: denn VR-Instal-
lationen zeigen sich teilweise als in sich vollkommen geschlossene, stimmige und emotionali-
sierende Erfahrungswelten. Es handelt sich um immersive Darstellungen, die ein vollkommenes
Eintauchen ermdglichen (Bunnenberg, 2020, S.47). Dies kann auf Schiler*innen sehr
einnehmend wirken, da die vermeintliche Authentizitat wie auch die emotionale Gestaltung eine
kritische Reflexion erschweren (Bunnenberg, 2021). Die unhinterfragte Ubernahme der
gesehenen Darstellungen als Abbilder der Vergangenheit kdnnte eine Folge der Anwendung
sein (Bunnenberg, 2020). Christian Bunnenberg sieht bei VR die groRe Gefahr, dass Lernende
Uberwaltigt werden (Bunnenberg, 2020, S. 47). Bei der Nutzung soll diese Uberwaltigung zum
einen vermieden werden. Weiter ist auszuschlielden, dass die virtuellen Erfahrungswelten die
Lernenden (kognitiv) Uberfordern, um einen Orientierungsverlust zu vermeiden (Schwabe,
2020, S. 356). Michael Kerres et al. verweisen auf die Gefahr der kognitiven und affektiven
Uberforderung durch VR-Anwendungen, was Lernen erschweren, ja sogar verhindern kann
(Kerres, Mulders & Buchner, 2022, S. 322). Um eine Uberwaltigung und Uberforderung zu
vermeiden, ist der kritische und reflektierte Umgang mit den Darstellungen im Geschichts-
unterricht gezielt zu férdern. Die Lernenden missen sich - wie bei jedem Umgang mit
historischen Darstellungen - dafiir sensibilisieren kénnen, dass es sich bei den virtuellen
Erfahrungswelten um Konstruktionen handelt. Diese konstruierten Deutungen verfiigen Gber
einen geringeren Authentifizierungsgrad als Quellen (Vélkel, 2017, S. 166), sie sind "konstruiert
und neu kontextualisiert, prasentiert ber einen Bildschirmausschnitt" (Schwabe, 2020, S. 353).

[8]

Wie diese virtuelle Konstruktion genutzt werden kann, ist in der Regel durch die
Erschafferinnen und die virtuellen Welten selbst vorgegeben. Es erscheint als eine zentrale
Aufgabe der Lehrperson, die Schiler*innen damit an Aspekte von historischen Fakten (Grosch,
2014) und Fiktionen (Pfliger, 2014) heranzufihren. Denn VR- und AR-Darstellungen sind
deutende Interpretationen mit flieBenden Ubergéngen ebensolcher historischer Fakten und
Fiktionen. Zudem sind die Perspektiven der Programmierer*innen oder der Ersteller‘innen stets
mitzureflektieren. Eine Auseinandersetzung mit der Perspektivitdt von Darstellungen (und
Quellen) gilt fur historische Lern- und Lehrprozesse ganz generell (van Norden, 2020). Mittels
einer Dekonstruktion der virtuellen Erfahrungswelten kénnen sich die Lernenden eingehend mit
Perspektivitat, Multiperspektivitat, Pluralitat sowie Kontroversitédt auseinandersetzen. So lasst
sich ein kritischer Umgang mit der lebensweltlich existierenden digitalen Geschichtskultur als
virtueller Erfahrungswelt systematisch im Geschichtsunterricht schulen (Kihberger, 2019,
S. 29-30). Reflektieren die Schiler*innen die virtuellen Darstellungen der Vergangenheit
beispielsweise vor dem Hintergrund ihres Konstruktcharakters mit Blick auf Multiperspektivitat,
Pluralitat und Kontroversitat, dann ist nicht davon auszugehen - wovor Marko Demantowksy mit
Blick auf digitale Mediennutzung warnt - dass sie in der digitalen Lernumgebung lediglich ihre
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digitale Geschicklichkeit trainieren sowie sich irgendwie und irgendwelche Namen und Daten
merken wirden (Demantowsky, 2015, S. 153). Gerade der Fokus auf Gestaltungsformen und -
mittel sowie asthetische und emotionale Wirkungsformen kann eine kritische sowie reflektierte
Urteilsfahigkeit foérdern, so die These. Inszenierungen und Emotionalisierungen kdénnen so
systematisch erkannt und hinterfragt werden (Kerber, 2017, S. 56), wodurch die ,,Authentizitat,
Faktualitat und Triftigkeit historischer Darstellungen® (Kerber, 2017, S. 57) Uberprift werden
kénnen. Marcel Mierwald verweist darauf, dass die Methode der Quellenkritik fir den Umgang
und die kritische Auseinandersetzung mit digitalen Formaten wie VR-Angeboten relevant ist
(Mierwald, 2021, S. 35). Quellenkritik und Medienkritik lassen sich aufeinander beziehen und
geschichtsdidaktisch erschlieBen (Lewers, 2022). Den Uberlegungen von Elena Lewers folgend
kénnte die medienkritische Reflexion durch a) Selbstreflexion und Austausch, b) Medien-
analyse, c) Kontextualisierung und d) Beurteilung stattfinden. Bei der Selbstreflexion und dem
Austausch steht die erfahrungsbasierte Wahrnehmung der eigenen Emotionen im Vordergrund,
damit eine kritische und distanzierte weiterflihrende Reflexion mdglich ist. Dartiber kdnnen sich
die Lernenden austauschen und weitere Fragen formulieren, denen sie hachgehen mdchten.
Durch die Medienanalyse wird die Darstellung dekonstruiert, indem Form, Asthetik, Narrativitat
und technische Gestaltung untersucht werden. In der Kontextualisierung betten die
Schiler*innen die Darstellung in den historischen Kontext ein und ziehen weitere Darstellungen
wie auch Quellen zur Uberpriifung der Informationen heran. Durch eine Beurteilung der
virtuellen Anwendung reflektieren die Schiler‘innen das Medium anschlielend (Lewers, 2022,
S. 18-25). Konkret kdnnten die Schiiler*innen die virtuellen Angebote und Erfahrungswelten mit
gezielten Fragen analysieren, die sich an der Quellenkritik (Budde, 2008, S. 66f.) orientieren.
Die Schiler*innen nehmen dabei sowohl sich selbst als auch das Medium in den Blick: (1)
Was/Welche Emotionen I6st die Darstellung in mir aus?, (2) wer hat die virtuelle
Darstellung/Erfahrungswelt (3) wann und (4) wo erschaffen, (5) wer ist der/die Adressat*in, (6)
warum wurde sie erstellt, (7) was stellt sie (8) wie dar, (9) gibt es Hinweise auf verwendete
Quellen und (10) lassen sich die Darstellungen mit Quellen belegen? Bevor Lehrkrafte virtuelle
Technologien im Geschichtsunterricht nutzen, sollten sie sich intensiv selbst mit den virtuellen
Erfahrungswelten unter Ruckgriff auf diese Fragen auseinandersetzen - auch vor dem
Hintergrund, problematische oder umstrittene Deutungen zu erkennen (Schwabe, 2020,
S. 354), um diese im Geschichtsunterricht zu thematisieren. [9]

Wenn sich Schiler*innen an einem historischen Ort befinden, der um virtuelle Elemente erganzt
ist, legen sich verschiedene Zeitschichten tibereinander (Neubert, 2016, S. 327). Diese Zeitebe-
nen konnen im Geschichtsunterricht voneinander getrennt werden, um das Ineinanderfliel3en
von Vergangenheit und Gegenwart zu verhindern und eine Reflexion zu initiieren. Damit eroffnet
AR Lernchancen in der "Verzeitlichung des Raumes sowie der Verrdumlichung der Zeit"
(Neubert, 2016, S. 328). Kontinuitat und Wandel werden damit konkret am historischen Ort
erfahrbar. Lernende kénnen neben einem AR-gestitzten Lerngang z.B. Abbildungen in Schul-
bichern mithilfe von AR zum Leben erwecken oder sich mit avatarischen Zeitzeug*innen
auseinandersetzen (Kihberger, 2019, S. 25). Damit Lehrkrafte historisches Lernen anhand von
AR-gestitzten Zeitzeug*innenbegegnungen sinnvoll ermdéglichen kdnnen, bendtigen sie die
Kompetenzen, die generell beim Umgang mit Zeitzeug*innen im Geschichtsunterricht relevant
sind. Zusatzlich sollten sie selbst firr diese digitalisierte Erweiterung sensibilisiert sein. Nur dann
kdnnen sie eine kritische Auseinandersetzung mit diesem Lernangebot seitens der Schiler*in-
nen ermoglichen. Der*Die Zeitzeug*in ist als Quelle fiir die Auseinandersetzung mit individuellen
Erfahrungen grundsatzlich besonders sorgfaltig von den Lehrkraften und von den Schiler*innen
zu reflektieren (Henke-Bockschatz, 2007); zusatzlich fordert diese spezielle AR-Form eines*r
Zeitzeug®in sowohl die Lehrkrafte als auch die Schiler*innen heraus, die Authentizitat des*der
Zeitzeug*in zu Uberprifen. Durch virtuelle Technologien kénnen mihelos sogenannte 'fake'
Zeitzeug*innen erstellt werden. Damit I&sst sich Vergangenheit nahezu beliebig manipulieren,
was eine Gefahr darstellt, und die besondere Verantwortung der Lehrkréfte offenlegt. Finden
Lehrkrafte 'fake' Zeitzeug*innen, kénnten sie diese im Geschichtsunterricht gezielt als Lern-
anlass fur die Schiler*innen einsetzen, damit z.B. die Triftigkeit und Plausibilitdt der Erzahlung
gepruft wird. Dazu missen sie aber erst als 'fakes' erkannt werden. [10]
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Neben dieser elaborierten kritischen Auseinandersetzung an virtuellen Technologien erschei-
nen diese fur die Schulung des inneren Zeitbewusstseins als geeignet. Nach Barbel Vélkel
erschlief3t sich der Mensch seine Welt (iber die Bewegung des Koérpers, was sein Zeitbewusst-
sein entwickelt oder anreichert (Volkel, 2017, S. 155). Dieses Zeitbewusstsein ist auf der
biografisch-historischen Bewusstseinsebene gelagert und entsteht im Erleben. Es fiihrt dazu,
dass sich Menschen zeitlich und raumlich orientieren kénnen. Elaboriert-historische Lern-
prozesse konnen daran anschlie®en, wenn sich Menschen gezielt mit dem Erlebten und den
eigenen Erfahrungen auseinandersetzen (Rein, 2021, S. 138—-157). Durch ein Lernen in
virtuellen Technologien lasst sich das innere Zeitbewusstsein schulen; elaborierte Lernpro-
zesse, wie oben ausgefuhrt, schliefen namlich am Erleben und an den eigenen Erfahrungen
an, was besonders effektiv ist (Zinn & Ariali, 2020, S. 21). Fur den Geschichtsunterricht
erscheint das als Ressource, da sich die Inhalte auf langst vergangene Zeiten beziehen, die
nicht der Lebenswelt der Lernenden entspringen. ,Die Unhintergehbarkeit der sinnlichen
Erfahrung bei der Erzeugung einer subjektiv bedeutsamen Welt legt es nahe, den Medien im
Geschichtsunterricht eine gréRere Aufmerksamkeit zu widmen* (Volkel, 2017, S. 165). Durch
VR und AR ist historisches Lernen auf zwei verschiedenen Ebenen mdglich, was Potential fur
inklusives historisches Lernen birgt. Wichtig ist, dass das Erleben der virtuellen Welten kein
Nacherleben der Vergangenheit ermoglicht, sondern immer ein Erleben der geschichts-
kulturellen Darstellung; es ist lediglich eine Annaherung an das Nacherleben der Vergangenheit
(Bunnenberg, 2020, S. 53), die das Zeitbewusstsein als Zeit-Raum-Erfahrung anreichern kann.
Eine solche Zeit-Raum-Erfahrung findet dann statt, wenn der Kérper nicht nur motorisch bewegt
wird, sondern auch raum- und zeitbezogenes Handeln stattfindet (Vélkel, 2017, S. 156). Es
reicht dementsprechend nicht aus, sich nur in den virtuellen Welten zu bewegen; die
Schiler*innen missen zudem darin handeln. Das Handeln kann bei virtuellen Technologien
ganz konkret beispielsweise darin bestehen, dass die Lernenden sich permanent selbst
entscheiden mussen, wie und wo sie sich im Raum bewegen méchten. Sie kbnnen ihre eigenen
Bewegungen selbst steuern und bestimmen beispielsweise, wiederholt an Stellen zu gehen, die
sie bereits erkundet haben oder sich an einen anderen Ort zu bewegen. Eine solche Erfahrung
verweist auf etwas Komplementares zwischen Menschen oder zwischen einem Menschen und
einem Umweltaspekt. "Koérper und Erfahrung bedingen einander gegenseitig und erlauben dem
Menschen ein erfahrungsgesattigtes Handeln" (Voélkel, 2022, S. 51). Der Mensch erschlief3t sich
die nattrliche und virtuelle Welt (iber seine Sinne; er handelt in virtuellen Erfahrungswelten, die
sich als spezifisch historisch deuten lassen.? "Erfahrung legt sich (iber Erfahrung und erlaubt
vor diesem Hintergrund eine immer komplexere Weltwahrnehmung" (Vélkel, 2022, S. 53). Auch
Erfahrungen in der virtuellen Welt tragen zu einer komplexeren Weltwahrnehmung der Lernen-
den bei, so die These. Um im Anschluss an biografisch-historische Erfahrungen elaboriert-
historisches Bewusstsein zu entwickeln, missen die Lernenden nicht nur die Art und Weise,
wie ihnen Geschichte begegnet, reflektieren, sondern auch die Fahigkeit entfalten, mit verschie-
denen Vergangenheitsdeutungen prifend umzugehen (Jeismann, 2000, S. 52). Dafir ist es
notwendig, dass sie zwischen virtueller Welt und der natirlichen, tatsachlichen Realitat unter-
scheiden kdnnen. Auf biografisch-historischer Ebene erscheint die Fahigkeit, Realitat und
Fiktion voneinander abzugrenzen, nicht notwendig, da hier virtuelles Bewegen, Erleben, Wahr-
nehmen und Erfahren im Mittelpunkt stehen, so die These. Anja Neubert weist darauf hin, dass
das Lernangebot dann die Gefahr birgt, "in einer subjektiven Gegenwartserfahrung der
Lernenden zu verhaften" (Neubert, 2016, S. 330). Folgt man dieser Einlassung, dann waren
(virtuell gestitzte) biografisch-historische Lernangebote nie zuldssig. Es ist aus Sicht der
Autorin jedoch kritisch zu hinterfragen, ob und inwiefern diese Gefahr tatsachlich besteht bzw.
ob eine elaboriert-historische Reflexion des Erlebten zwingend notwendig ist, um die subjektive
Gegenwartserfahrung zu erweitern. Virtuelle Technologien bieten gerade auf biografisch-histo-
rischer Ebene Lernchancen, die inklusives historischen Lernen ermoglichen, so die These. [11]

Neben der Differenzierung von Lernangeboten auf der biografisch-historischen und elaboriert-
historischen Ebene bergen virtuelle Technologien auch Mdglichkeiten, historisches Lernen mit
einer asthetischen Dimension zu verbinden. Derzeit steht die Férderung narrativer Kompetenz
bzw. die Auseinandersetzung mit vorliegenden historischen Narrationen oder das Erzeugen
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eigener historischer Narrationen im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts. So vertritt u.a.
Michele Barricelli (2017, S. 277) die Ansicht, dass historisches Erzahlen stets die Basis sei, um
Geschichtsbewusstsein zu erlangen. Erzahlen ermdgliche die Kompetenzorientierung im
Geschichtsunterricht und trage zur Handlungsfahigkeit der Schiler*innen bei. Historische Lern-
und Lehranlasse kénnen auch Zeiterfahrungen jenseits von historischen Narrationen erzeugen,
so eine Uberlegung von Barbel Vélkel (2017). Virtuelle Medien lassen sich interaktiv und
konstruktiv so nutzen, dass Schiler*innen ohne eine historische Narration kompetent im
Umgang mit Zeit und Geschichten werden (Hellriegel & Cubela, 2018, S. 65). In sogenannten
virtuellen Konstruktionswelten lassen sich gezielt (historische) Kompetenzen der Lernenden
schulen (Hellriegel & Cubela, 2018, S. 63), indem sie beispielsweise selbst aktiv die virtuelle
Welt steuern oder kreieren. Es ist vorstellbar, dass die Lernenden selbst eine virtuelle Erfah-
rungswelt auf Grundlage von Quellen erzeugen. Die Lernenden konstruieren dadurch eine
Darstellung unabhangig von einer analog-sprachlich verfassten historischen Narration. Sie
erschlie3en sich historische Zusammenhange und setzen diese asthetisch um. [12]

4. Virtual und Augmented Reality aus sonderpadagogischer Sicht

Digitale Medien - so auch virtuelle Technologien - lassen insbesondere fir Schiler*innen mit
Anspruch auf sonderpadagogische Forderung besonderes Potential vermuten (Sponholz &
Boenisch, 2021, S. 592). Sie sind allerdings auch unter dieser Perspektive kritisch zu reflek-
tieren.* In den folgenden Ausfiinrungen werden Uberlegungen zum historischen Lernen durch
VR und AR entlang der einzelnen Foérderschwerpunkte erdrtert. [13]

Das virtuelle Bewegen des eigenen Kdrpers ist ein zentrales Unterscheidungsmerkmal, das VR
von anderen Medien abgrenzt und mit Blick auf den Foérderschwerpunkt kérperliche und
motorische Entwicklung interessant erscheint. Durch VR-gestitzte Lernangebote konnen sich
alle Lernenden eigenstandig durch historische Erfahrungswelten bewegen, sofern sie die
Fahigkeit besitzen, ihren Kopf zu bewegen. Mittels VR lasst sich zudem der Raum um den
Korper herumbewegen, falls der eigene Korper sich nicht oder nur begrenzt bewegen kann.
Bewegen oder die Bewegung der (virtuellen) Umwelt erdffnet jedem Individuum eine
sogenannte koinzidente raumliche und zeitliche Sinnbildung - unabhéngig davon, wie gering
oder grol die individuelle Bewegungsmadglichkeit ist. Wenn eine Beeintrachtigung der Wahrneh-
mungs- und Bewegungsorgane wie etwa bei Menschen mit sogenannten kérperlichen oder
Komplexen Behinderungen vorliegt, bestehen Barrieren, die das Raumerleben einschranken
(Volkel, 2017, S. 153—155). Virtuelle Erfahrungswelten erlauben es auch Schiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt koérperliche und motorische Entwicklung, sich relativ frei von ihren
physischen Voraussetzungen zu bewegen. Lerngange zu virtuellen historischen Orten werden
dadurch barrieredrmer. Diese ortsunabhangige Erfahrung virtueller geschichtskultureller
Darstellungen ist auch fiir Schiler*innen in ldngerem Krankenhausaufenthalt glinstig, da die
Angebote nicht physisch aufgesucht werden missen, wenn das den Lernenden nicht mdéglich
ist. [14]

Im Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung wird zwischen einem a) basal-perzeptiven,
b) konkret-gegenstandlichen, c) anschaulichen und d) abstrakt-begriffichen Aneignungsniveau
unterschieden. Basal-perzeptiv steht die Aneignung der Lerngegenstande mit allen Sinneswahr-
nehmungen im Vordergrund; konkret-gegenstandlich wird ein Lernangebot, wenn es mit einer
Interaktion und einer handlungsorientierten Auseinandersetzung einhergeht, wahrend anschau-
lich durch visualisierte Darstellungen gelernt wird. Abstrakt-begrifflich schlieBlich wird ein Lern-
gegenstand, wenn er auf Sprache und einer kognitiven Auseinandersetzung beruht (Ministerium
fur Kultus & Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2009, S. 13). In VR- und AR-basierten
Lernprozessen verschwimmen die einzelnen Ebenen der basal-perzeptiven, konkret-
gegenstandlichen und anschaulichen Aneignungsebene miteinander. Die Schiiler*innen
erleben die virtuelle Welt basal-perzeptiv durch die verschiedenen Sinneskanale Sehen sowie
Hoéren. Sie interagieren konkret-gegenstandlich mit der Welt, indem sie beispielsweise Entschei-
dungen treffen oder sich bewusst im Raum bewegen. Die virtuellen Darstellungen fungieren
dabei als anschauliche Lernumgebung. Eine abstrakt-begriffliche Aneignung steht zunachst
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nicht im Vordergrund. Diese lasst sich aber - in Abhangigkeit von den Lernvoraussetzungen der
Schilerinnen - im Nachgang zu dem Erlebten in den Lernprozess integrieren. Eine basal-
perzeptive Aneignung ist generell umso zielfilhrender zu verwirklichen, je intensiver der*die
Lernende die erlebte Beteiligung und das individuelle Angesprochensein wahrnimmt (Alavi &
Terfloth, 2013, S. 196). Es gilt allerdings zu bedenken, dass VR und AR nicht alle Sinnes-
wahrnehmungen gleichermal3en ansprechen kénnen; in virtuellen Erfahrungswelten lasst sich
der historische Gegenstand beispielsweise nicht haptisch erkunden. Das schmalert das Erleben
Uber virtuelle Technologien und zeigt, dass diese nur eine mediale Ergdnzung im Geschichts-
unterricht sein kénnen. [15]

Zudem ist die Schulung des biografisch-historischen und elaboriert-historischen Bewusstseins
aus sonderpadagogischer Perspektive interessant, da sich Lernangebote differenzieren und an
den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ausrichten lassen. Diese Uber-
legungen sollen am Aspekt Dauer und Wandel konkretisiert werden: Einige Schiler*innen
koénnten auf biografisch-historischer Ebene beispielsweise virtuelle Darstellungen der eigenen
Stadt erleben und durch das Bewegen im Raum ihr Bewusstsein von Dauer und Wandel und
somit ihr Zeitbewusstsein bereichern, indem sie die verschiedenen Orte erkunden und eine
bestimmte Zeit an einem Ort verweilen, dann den Ort wechseln, ggfs. wieder an einen bereits
erkundeten Ort zurlickkehren usw.. Im Anschluss daran beschaftigen sich die Lernenden - je
nach Lernvoraussetzungen kann hier differenziert werden - elaboriert-historisch mit Kontinuitat
und Wandel des Ortes damals und des Ortes heute, indem sie den gegenwartigen Ort erkunden
und Hintergriinde der Veranderungen verstehen sowie erklaren. Alle Schiler*innen erfahren so
Alteritdt (Krause, 2020a). Eine kritische, elaborierte Auseinandersetzung stellt fir einige
Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Lernen oder Geistige Entwicklung vermutlich eine
Herausforderung dar; denn dafiir sind sehr umfangreiche und differenzierte historische
Kompetenzen notwendig, Uber die wohl nicht alle Schiler*innen verfiigen. Die Aufgabe der
Lehrkraft ist es, den Schiler*innen - soweit moglich - eine kritisch-distanzierte Reflexion der
virtuellen Erfahrungswelten zu erméglichen bzw. sie dabei zu unterstitzen und dazu zu
beféhigen. Gezielt kdnnten mit den Schiler*innen Strategien erarbeitet und gelibt werden, damit
sie die Darstellung anhand der angefiihrten W-Fragen analysieren. Hierflr sind die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiler*innen als Grundlage fur die Gestaltung von Lern- und
Lehrprozessen zu bertcksichtigen. Alternativ kénnen die Schiler‘innen dabei unterstitzt
werden, virtuelle Erfahrungswelten selbst kreativ zu erzeugen. Dies erscheint fiur Schiler*innen
mit diesen Foérderbedarfen ebenfalls herausfordernd. Dennoch soll diese Mdglichkeit nicht
kategorisch ausgeschlossen werden, besser sind geeignete UnterstitzungsmafRnahmen zu
priifen und anzubieten. Grundsatzlich ist eine kognitive Uberforderung der Lernenden durch
virtuelle Technologien aber unbedingt zu vermeiden; dies erscheint insbesondere fir
Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Lernen oder Geistige Entwicklung relevant. Die
empirischen Erkenntnisse auf diesem Gebiet sind allerdings noch zu sparlich, um weitere
Aussagen zu treffen und Handlungsmal3hahmen abzuleiten (Schwabe, 2020, S. 356). Die
virtuellen Lernanlasse sind daher aufmerksam von der Lehrkraft einzusetzen sowie intensiv zu
begleiten und zu reflektieren, um eine Uberforderung rechtzeitig erkennen und darauf reagieren
zu kénnen. Den Schiilerinnen muss es jederzeit moglich sein, die virtuelle Erfahrung abzu-
brechen. [16]

In virtuellen Erfahrungswelten haben die Lernenden die Option, andere Perspektiven einzuneh-
men und diese zu reflektieren. Die historischen Welten sind oftmals emotionalisierend gestaltet.
Darin liegt, so die These, fur Schiler*innen mit emotionalem und sozialem Férderanspruch eine
Chance, aber auch eine Herausforderung. VR-Anwendungen koénnen sowohl mit einer
Erhéhung der Empathie als auch der Verrohung und Uberforderung der Nutzer*innen
einhergehen (Bunnenberg, 2020, S. 51). Das Vereinzelungsphanomen durch VR stellt im
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung eine besondere Problematik dar.
Dieser Schwierigkeit kdnnte damit begegnet werden, dass nach der Nutzung der VR ein ge-
meinsamer Austausch Uber das Erlebte stattfindet. Es ist anzunehmen, dass Emotionalitat Giber
VR oder AR anders transportiert werden kann als beispielsweise Uber historisches Quellen-



Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion, 5(2)

material. Stehen die Schiler*innen mit der virtuellen Welt und deren handelnden Akteur*innen
in Beziehung, so ist davon auszugehen, dass sie durch Beobachten mitflihlen (Patzold, 2010).
Dieses beobachtungsbasierte Mitfiihlen erscheint fir emotional-soziale Lernprozesse aus-
sichtsreich, aber auch riskant. Die Lernenden kénnten durch die Lehrkraft dabei unterstiitzt
werden, fremde Perspektiven nachzuvollziehen und dadurch emotionale sowie soziale Kompe-
tenzen zu entwickeln. Solche Lernanlasse sind von der Lehrkraft sehr sorgfaltig mit Blick auf die
emotionalen Befindlichkeiten der Schiiler*innen zu planen und einzusetzen, um die Schiler*in-
nen emotional nicht zu Uberwaltigen und zu Uberfordern. Auch hier ist von der Lehrkraft
besonders sensibel und aufmerksam abzuwagen, welche Lernanlasse flr einzelne Schiler*in-
nen zumutbar sind. Hier ist es durchaus mdglich, dass die Immersion, die Qualitat und die
Reichweite sensorisch-emotionaler Inputs verbunden mit den Interaktionsmaéglichkeiten sowie
der vermeintlichen Authentizitdt der Erfahrungswelten eine affektive Uberforderung fiir die
Lernenden darstellen. Auf die Gefahr einer affektiven Uberforderung der Schiiler*innen weist
eine Studie von Michael Kerres et al. (2022) hin. In diesem Bereich kdnnten empirische Studien
mit Schiler*innen mit diesem Férderschwerpunkt wichtige Informationen fiir die Nutzung von
VR oder AR in historischen Lern- und Lehrprozessen liefern. Es ware beispielsweise zu
untersuchen, inwiefern den Lernenden eine emotionale Perspektivenerweiterung sowie der
Ubertrag auf die eigene Lebenswelt gelingen. [17]

Durch virtuell gestitzte Medien lasst sich spezifische Sprachférderung fir Schiler*innen mit
Anspruch auf sonderpadagogische Forderung im Bereich Sprache und Kommunikation durch-
fuhren. Da die virtuellen Erfahrungswelten von den Schiler*innen in der Regel eher genutzt
werden und von der Lehrkraft nicht spezifisch sprachsensibel erstellt werden kdnnen, muss die
Sprach- oder Kommunikationsférderung von der Lehrkraft zusatzlich angeboten werden. Hier
bietet es sich beispielsweise an, gezielte Redeanlasse oder sprachlich-kdrperliche Interaktions-
moglichkeiten zu schaffen. [18]

Fiar Schiler*innen, deren Sinneswahrnehmungen beeintrachtigt sind und die daher in den
Forderschwerpunkten Héren oder Sehen beschult werden, eréffnen VR und AR Potentiale, aber
auch Hemmnisse. Fur Schiler*innen, deren Sehleistung beeintrachtigt ist, eignen sich virtuelle
Technologien dann, wenn sie diese visuell wahrnehmen und erleben kénnen. Kénnen die
Lernenden nicht oder nur eingeschrankt sehen, ist der Zugang zu VR oder AR erschwert. Hier
kann der auditive Zugang eine Vorstellung als historische Imagination (Krause, 2020b) erzeu-
gen. AulRerdem konnen die Darstellungen gezielt vergréRert werden. Lernende, deren Horfahig-
keit beeintrachtigt ist, kdnnen sich sehend durch die virtuellen Erfahrungswelten bewegen. Hier
ist es denkbar, dass die auditiven Reize mit entsprechenden Untertiteln erganzt werden. Bei
beiden Férderschwerpunkten zeigt sich, dass VR und AR auch bei Beeintrachtigung einer
Sinnesleistung noch genutzt werden koénnen. Allerdings verschwindet der Vorteil des mehr-
dimensionalen sinnlichen Zugangs. Gerade hier zeigt sich der Nachteil, dass keine haptische
Erkundung historischer Gegenstande mdéglich ist. [19]

VR- und AR-gestiitzter Geschichtsunterricht kann von der Lehrkraft also individualisiert lernziel-
differenziert gestaltet werden; dabei sind grundsatzlich zeitliche wie auch inhaltliche Differen-
zierungen maoglich. Die Schilerinnen kénnen die virtuellen Erfahrungswelten in ihrem eigenen
Tempo erkunden. Bei Bedarf konnen Inhalte beliebig oft wiederholt oder auch Ubersprungen
werden. Durch den asthetischen Zugang kénnen Schiiler*innen, die nicht oder eingeschrankt
analog-sprachlich narrativieren koénnen, beispielsweise eine eigene virtuelle Darstellung -
unabhangig von einer analog-sprachlichen Narration - erzeugen. Wenn Schiler*innen virtuelle
Lernrdume gemeinsam nutzen, kénnen sie vorurteilsfrei beispielsweise durch die Verwendung
von Avataren miteinander etwas erleben und sich begegnen - frei von inrem AuRReren, von einer
sogenannten Behinderung oder von ihrem Geschlecht (Stiftung Lesen, 2018, S. 10). Die
professionelle Lehrplanung mit virtuellen Technologien - wie mit anderen Medien auch - ist
grundsatzlich immer mit Blick auf die Lerngruppe zu reflektieren (Demantowsky, 2015, S. 154).
Diese Forderung ist aus sonderpadagogischer Perspektive zu unterstreichen. Hier bezieht sich
die Reflexion nicht nur auf die Lerngruppe in ihrer Gesamtheit, sondern auf die Lernvoraus-
setzungen eines*r jeden einzelnen Schilers*in. Die Lehrkraft muss im inklusiven Geschichtsun-
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terricht sorgfaltig abwagen, was den einzelnen Schilerinnen zugemutet werden kann und wie
sie unterstitzt werden kdnnen. Dabei ist zu beachten, dass die virtuellen Technologien als fertig
nutzbare Medien nicht individuell auf die Bedlrfnisse der Schiller*innen zugeschnitten, sondern
in der Regel vorgegeben sind. Die vorhandenen Darstellungen sind lediglich durch Kirzung
oder Auslassungen von Sequenzen fir die Lehrkraft veranderbar und durch Lernangebote zu
erganzen. [20]

5. Fazit und Ausblick

VR und AR erméglichen es im Geschichtsunterricht, virtuelle historische Erfahrungswelten
erlebbar werden zu lassen. Im Erleben dieser Erfahrungswelten entwickeln Schilerinnen unab-
hangig von ihren sprachlichen oder kognitiven Fahigkeiten Zeitbewusstsein im Sinne eines
Bewusstseins von Historizitdt. Darlber hinaus ermdglichen VR- und AR-Anwendungen
biografisch-historisches und elaboriert-historisches Lernen, was entsprechendes Bewusstsein
bei den Schiler*innen férdert. Der Einsatz von VR oder AR im Geschichtsunterricht kann vor
diesem Hintergrund fiir Schiler*innen mit dem Fdrderschwerpunkt geistige Entwicklung oder
Lernen zu Teilhabe an historischer Bildung beitragen. Dariiber hinaus erscheint das Potential
vor allem fiir die Férderschwerpunkte kérperliche und motorische Entwicklung sowie emotionale
und soziale Entwicklung wie auch fur Schiler*innen mit langerem Krankenhausaufenthalt als
aussichtsreich. Fiur den Forderschwerpunkt Sprache und Kommunikation bieten sich virtuelle
Erfahrungswelten als Redeanlass oder sprachlich-kérperliche Interaktionsmdglichkeit an. Fir
Lernende mit beeintrachtigten Sinneswahrnehmungen eréffnen virtuelle Technologien Lern-
chancen, allerdings ist der Zugang zu den Technologien aufgrund des sinnlichen Erlebens
erschwert, da VR oder AR in der Regel visuell oder auditiv gestitzt werden. Damit zeigen die
Technologien Potential firr inklusives historisches Lernen und Mdglichkeiten, die digitale Kluft
zwischen Schiler*innen mit und ohne sogenannte Behinderung zu verringern. Neben diesen
Chancen ist zu bedenken, dass virtuelle Technologien Schiler*innen kognitiv oder affektiv
Uberfordern kdnnen. Zudem erscheint es herausfordernd, insbesondere Schiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen oder Geistige Entwicklung zur kritischen Auseinandersetzung mit
den konstruierten Darstellungswelten zu befahigen. Dies erfordert die gezielte und intensive
Unterstlitzung seitens der Lehrkraft. Es erscheint grundsatzlich als eine zentrale Aufgabe der
Lehrperson, sehr sorgfaltig abzuwagen, ob und inwiefern sie virtuell gestiitzte Anwendungen fir
einen inklusiven Geschichtsunterricht einsetzen kann. Hier geben die unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der Schiler*innen den zentralen Orientierungsrahmen vor. Die Lehrkraft kann
die Schuler*innen gezielt darin férdern, die Darstellungswelten mithilfe von W-Fragen zu dekon-
struieren, um eine distanzierte und reflektierte Auseinandersetzung zu erméglichen. Zudem
sollten Lehrpersonen eine besondere Medienkompetenz im Umgang mit diesen Technologien
aufweisen, um diese methodisch-didaktik kritisch zu prifen und geeignete Lernanlasse planen
und durchfiihren zu kénnen. Daher erscheint es notwendig, dass sich angehende Lehrkrafte
bereits im Rahmen ihrer Ausbildung mit den Chancen und Herausforderungen von virtuellen
Technologien wie AR und VR auseinandersetzen und lernen, deren Einsatz im Geschichts-
unterricht kritisch zu prifen und zu planen. [21]

In Bezug auf die Nutzung und Reflexion von VR und AR von Schuler*innen mit Anspruch auf
sonderpadagogische Forderung besteht bislang noch ein massives Empiriedefizit. Empirische
Forschungsstudien mit geschichtsdidaktischen Fragestellungen mit dieser Personengruppe
sind derzeit noch nicht bekannt. Zuklnftige empirische Forschungsprojekte kénnten gezielt den
Einsatz von virtuellen Technologien im inklusiven Geschichtsunterricht untersuchen. [22]

' Dies kdnnte beispielsweise anhand der WDR-History-App unternommen werden, welche die Realitat
durch AR erweitert. Durch diese App kénnen Lehrkrafte Zeitzeug*innen des Holocausts virtuell in ihrem
Klassenzimmer erscheinen und sie von ihren Erfahrungen berichten lassen. https://www1.wdr.de/
fernsehen/unterwegs-im-westen/ar-app/einsatz-schule-uebersicht-100.html; auch die App ZEIT-
FENSTER. Friedliche Revolution Leipzig projiziert durch AR-Aufnahmen aus der Vergangenheit in die
gegenwartige  Zeit  https://www.zeitfenster-app.de/project/zeitfenster-friedliche-revolution-leipzig-
android-ios/.
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Mithilfe der App ,Akropolis interaktives Bildungs-3D VR* Iasst sich beispielsweise zu Ful oder aus der
Vogelperspektive ein virtueller Spaziergang im antiken Griechenland erleben. https://play.google.com/
store/apps/details?id=com.rendernet.acropolis&hl=de&gl=US.

Eine Historische Erfahrung bezieht sich, so verstanden, auf ein phanomenologisches Menschenbild, in
dem sich Kultur- und Naturseite von Menschen in ihrer Leiblichkeit verschranken (Vélkel, 2022, S. 51).
Die folgenden Uberlegungen beziehen sich auf Lernende, die einen Anspruch auf sonderpédagogische
Forderung besitzen. Sie sind gleichsam fir Schiler*innen ohne diesen Anspruch relevant; auf diese
Diskussion soll zugunsten der sonderpadagogischen Perspektive des Beitrags allerdings verzichtet
werden.
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