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Zusammenfassung
Digitale Medien können die Chancen zur gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit 
Behinderungen erhöhen (Bosse et al. 2018) und eine inklusive Medienbildung ist unabding-
bar im Bildungskontext (Sponholz und Boenisch 2021). Hier zeigt sich Virtual Reality (VR) als 
ein Medium, das im Förderschwerpunkt Körperliche und motorische Entwicklung (FS KmE) 
noch wenig erforscht ist. Dieser Beitrag widmet sich daher der Frage: Welche Potenziale 
und Herausforderungen sehen Lehrkräfte im FS KmE zum Einsatz von VR in der Schule? In 
einer qualitativen Interviewstudie schildern vier Lehrkräfte für sonderpädagogische För-
derung ihre VR-Selbsterfahrung und reagierten auf Aussagen von Schüler:innen zu dem 
Thema (Rohse und Schäfer 2024). VR habe Potenzial hinsichtlich der Lernmotivation von 
Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf und eigne sich zur indivi-
duellen Förderung von u. a. Bewegungs- / Körpererfahrungen, es fehle jedoch noch eine 
mediendidaktische Auseinandersetzung. Der Beitrag diskutiert die Ergebnisse hinsichtlich 
Bewegung, Spiel und Sport mit spezifischen Bedingungen im FS KmE.

Virtual Reality Focused on Physical and Motor Development. The Perspective of 
Special Education Teachers on the Use of VR in School

Abstract
Digital media can increase the opportunities for social participation of people with 
disabilities (Bosse et al. 2018). Inclusive media education is essential in the educational 
context (Sponholz and Boenisch 2021). In this context, virtual reality (VR) emerges as an 
educational medium that is still under-researched in the focus of physical and motor 
development. This article therefore addresses the question: What potentials and limitations 
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do teachers see for the use of VR in special education? In a qualitative interview study, 
four special education teachers describe their own experiences with VR and respond to 
statements made by students on the topic (Rohse and Schäfer 2024). The results show, 
that VR has the potential on the learning motivation of students on the focus of physical 
and motor disabilities and is suitable for individualized support of movement and physical 
experiences, among other things. A media-didactic approach is still lacking. The article 
discusses the results with regard to physical education under the specific conditions of 
physical and motor development.

1.	 Einleitung
Die Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Bildungskontext kann aufgrund fehlen-
der Barrierefreiheit insbesondere für Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unter-
stützungsbedarf eine Herausforderung sein (Rohse und Seiler-Kesselheim 2024; Rohse 
und Schäfer 2024). Durch ihre zunehmende Popularität wird Virtual Reality (VR) Teil 
dieser Diskussion und ihr wird in diesem Kontext ein grosses Potenzial zugesprochen: 
Innovative Lernwege (Buchner und Mulders 2020) und individualisiertes Lernen (John 
2018) können aufgegriffen werden. Ebenso bietet VR erweiterte Erfahrungsräume für die 
Wahrnehmung des eigenen Körpers und der Bewegung (Kang und Kang 2019). Zugänge 
zu Orten deuten auf eine Überwindung von Barrieren hin (Schäfer et al. 2023) und Teil-
habe im Sinne einer inklusiven Medienbildung kann durch Nutzung von VR in Schule 
ermöglicht werden (Rohse und Schäfer 2024). Gleichzeitig bestehen Grenzen hinsicht-
lich barrierefreier Nutzungsvoraussetzungen (Zender et al. 2022; Schäfer et al. 2023).

Insbesondere für Schüler:innen mit dem Förderschwerpunkt Körperliche und 
motorische Entwicklung (KmE) könnte der Einsatz von VR von hoher Bedeutung sein, 
da sie neue, handlungsorientierte Lernerfahrungen in Bezug auf ihre Körperwahrneh-
mung und psychomotorische Entwicklung machen könnten (Rohse und Schäfer 2024). 
Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf stehen in der vorliegen-
den Forschung im Fokus, da diese bisher keine Berücksichtigung bei Nutzung digitaler 
Medien und insbesondere VR erhalten (Rohse und Seiler-Kesselheim 2024; Sponholz 
und Boenisch 2021). Die vorliegende Arbeit setzt an diesem Forschungsdesiderat an 
und erweitert die Erkenntnisse aus der Studie von Rohse und Schäfer (2024), in der 
der Einsatz von VR in der Schule aus der Perspektive von Schüler:innen mit dem För-
derschwerpunkt KmE untersucht wurde, um die Perspektive der Lehrkräfte. Ihre Ein-
stellungen gegenüber digitalen Medien ist zentral für eine Implementierung von VR in 
der Schule und daher nehmen Lehrkräfte eine Schlüsselrolle ein (Kaplan-Rakowski et 
al. 2023; Fischer et al. 2020; Quast et al. 2021). Indem ein geschlossenes System inner-
halb der Schule abgebildet wird, wird ein multiperspektivischer Zugang geschaffen. 
Ziel ist es, diesen ersten Feldzugang zum Thema VR in der Sonderpädagogik um eine 
zweite Perspektive zu erweitern. Damit wird beabsichtigt, im Sinne der Disability Media 
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Studies Zugangsvoraussetzungen von VR aus Perspektive von Behinderung zu analy-
sieren (Ellcessor und Kirkpatrick 2017), um Teilhabemöglichkeiten von Lernenden mit 
sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf im Sinne der inklusiven Medienbildung 
auszuloten (Bosse 2021).

2.	 Virtual Reality im Kontext der inklusiven Medienbildung
VR wird als simulierte Realität verstanden, in der Nutzende mittels Head-Mounted-Dis-
play (HMD) und Handcontrollern über sensorische Bereiche wie Haptik, Akustik und 
visuellen Wahrnehmungsprozessen virtuelle Erfahrungen sammeln können (Mills et 
al. 2022; Zobel et al. 2018). So entstehen Interaktionsmöglichkeiten zwischen Mensch 
und Computer (Dörner et al. 2019).

VR wird dabei als geschlossenes System eingeordnet (Langer 2020), das in diesem 
Beitrag in den Bildungskontext nach dem Cognitive and Affective Model of Immersive 
Learning (CAMIL) eingebettet wird (Makransky und Petersen 2021b). Gemäss CAMIL kenn-
zeichnet sich VR über technologische Merkmale, wie z. B. Immersion, die Nutzenden 
Präsenzerleben und Handlungsfähigkeit ermöglichen. Diese VR-Eigenschaften haben 
kognitive und affektive Faktoren zur Folge, die von Lernenden erlebt werden können. 
Sie lauten: Interesse, Motivation, Selbstwirksamkeit, Embodiment, kognitive Belastung 
und Selbstregulation (Müser und Fehling 2022). Laut Makransky und Petersen (2021a) 
können Lernende mittels VR konkretes Wissen bzw. Lernergebnisse generieren.

VR kann authentische, auf die Lebenswelt der Schüler:innen bezogene Lernorte 
schaffen sowie kreatives, problemlösendes und kritisches Denken anregen (Buchner und 
Aretz 2020). Handlungsorientiertes Lernen wird möglich (Kaplan-Rakowski et al. 2023) 
durch individuelle Anpassungen für heterogene Lerngruppen (Spiegel und Angele 2020). 
Nicht zuletzt gestatten VR-Erfahrungen eine Förderung motorischer Fähigkeiten (Buchner 
und Mulders 2020) und verkörpertes Lernen (Southgate 2020). Für den Bildungskontext 
können diese Einblicke vielversprechend sein, um die Empfehlungen der Kultusminis-
terkonferenz umzusetzen: Es gilt, «unterstützende Technologien wie […] Virtual Reality 
zu beachten, zu reflektieren und einzubeziehen» (Kultusministerkonferenz 2021).

Gleichzeitig ist anzumerken, dass die Verwendung von VR-Systemen wie HMD 
allein noch keinen positiven Lerneffekt bewirken und sich potenziell negativ auf das 
Lernen auswirken können (Wu et al. 2020). Es bedarf für den Einsatz von VR-Systemen 
im Bildungskontext sowohl einer theoriegeleiteten Auseinandersetzung als auch einer 
didaktischen Rahmung. Zudem sind limitierende Faktoren wie institutionelle Rah-
menbedingungen oder eine ablehnende Haltung von Lehrkräften gegenüber digitalen 
Medien zu beachten (Kaplan-Rakowski et al. 2023; Quast et al. 2021; Fischer et al. 2020). 
Daher besteht der Bedarf, in interdisziplinärer Zusammenarbeit mit Lehrkräften und 
Fachexpert:innen einen medienkompetenten Umgang mit VR-Systemen zu erarbeiten 
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(Rohse und Schäfer 2024; Müser und Fehling 2022). Grundlegend dafür ist u. a. ein Ver-
ständnis, dass VR als Ergänzung und nicht als Ersatz für andere Methoden im Unterricht 
zu verstehen ist (Spiegel und Angele 2020).

Einer Lerngruppe, der ein besonderes Potenzial durch die Nutzung von VR zuge-
sprochen wird, sind Menschen mit Behinderungen. Erste Studien brachten folgende 
Ergebnisse: 
1.	 Schwer erreichbare Orte (Barrieren, wie fehlende finanzielle Ressourcen oder kör-

perliche Beeinträchtigungen) können laut Einschätzungen von Lehrkräften und 
Schüler:innen mittels VR zugänglich werden (Schäfer et al. 2023). 

2.	 VR kann auf individuelle Bedarfe angepasst werden (Joan 2018). 
3.	 Menschen im Autismussspektrum können ihre Kompetenzen mittels VR weiterent-

wickeln, da VR als geschützter Trainingsraum verstanden wird (Glaser und Schmidt 
2022). 

4.	 Die Nutzung von VR ermöglicht Teilhabechancen, z. B. für Menschen mit Sehbeein-
trächtigungen (Yiannoutsou et al. 2021).

Aus diesen Erkenntnissen lässt sich ein Potenzial von VR für Menschen mit Behin-
derungen ableiten. Mit Blick auf eine sonderpädagogische Lerngruppe fehlt es jedoch 
noch an entsprechenden Lehr-Lernkonzepten und einer Implementierung in der Schule. 
Das mag an der Neuartigkeit des Mediums VR liegen, jedoch zeigt sich das Fehlen von 
Konzepten bereits hinsichtlich digitaler Mediennutzung. Auf bildungspolitischer Ebene 
beinhalten die Beschlüsse der KMK (2012, 2016) sowie der Medienkompetenzrahmen 
NRW (2018) keine spezifischen Hinweise für den Förderschulsektor und die einzelnen 
Förderschwerpunkte bzw. inklusiven Lernsettings (Pola und Koch 2019; Brüggemann 
2019). Hier wird deutlich, dass die Medienbildung parallel zur Inklusion verläuft und 
die beiden Bereiche im Bildungskontext noch nicht verbindend berücksichtigt werden 
(Bosse et al. 2018). Ebenso zeigt sich dieses Desiderat im wissenschaftlichen Feld: Stu-
dien zur digitalen Mediennutzung von Schüler:innen in der Sonderpädagogik existieren 
bisher nicht (Rohse und Seiler-Kesselheim 2024), wenngleich diese Überprüfungen im 
Sinne von Gleichberechtigung und Teilhabe dringend notwendig sind (Sponholz und 
Boenisch 2021; Pola und Koch 2019).

Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf werden hinsichtlich 
digitaler Mediennutzung und insbesondere hinsichtlich der Nutzung von VR exkludiert. 
Walgenbach (2023) spricht von digitalem Ableismus: Technologieentwicklung und -nut-
zung sind auf eine homogene Nutzer:innengruppe ausgerichtet, und die Verantwortung 
für die Nutzbarkeit digitaler Medien wird auf das Individuum übertragen. Die damit ein-
hergehenden Anpassungen von Medien an die individuellen Bedarfe sind insbesondere 
im Schulkontext mit einem erhöhten Aufwand für Lehrende verbunden und erfordern 
gleichzeitig eine entsprechende Medienkompetenz (Walgenbach 2023).
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Um dem entgegenzuwirken, wird gemäss der Disability Media Studies die Medien-
nutzung aus einer kritischen Perspektive der Behinderung beleuchtet, indem Zugangs-
voraussetzungen analysiert und Stereotype dekonstruiert werden. Behinderung wird 
dabei als sozial konstruiert verstanden und nicht als individuelles Problem beeinträch-
tigter Personen (Ellcessor und Kirkpatrick 2017). Diesem Anspruch kommt auch der For-
schungszweig der inklusiven Medienbildung nach. Wenngleich kommerzielle Medien wie 
VR nicht von Beginn an für Menschen mit Behinderungen entwickelt werden, schreibt 
die inklusive Medienbildung einer digitalen Mediennutzung Teilhabechancen durch die 
und in der Gesellschaft für diese Zielgruppe zu (Bosse et al. 2018). In einer Studie konnte 
aufgezeigt werden, dass die Anwendung des Universal Design for Learning (UDL) Anpas-
sungsmöglichkeiten der VR für Lernsettings verspricht und somit ein Potenzial für eine 
inklusive Zielgruppe besteht (Wehrmann und Zender 2024). Auch aus Perspektive der 
Disability Studies wird der Einsatz von VR als Potenzial eingeschätzt: VR wird hier zur 
Aufklärung von Behinderung genutzt, wodurch soziale Barrieren abgebaut werden kön-
nen (Jiang et al. 2024). Gleichzeitig gilt es, bestehende Grenzen in Bezug auf ableistische 
Strukturen und fehlende Barrierefreiheit kritisch zu diskutieren (Gerling und Spiel 2021). 
VR bedarf einer ebensolchen Berücksichtigung für sonderpädagogische Lerngruppen 
wie auch für Lernende ohne Behinderungen.

3.	 Körpererfahrungen im Förderschwerpunkt Körperliche und motorische 
Entwicklung

Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf nehmen mit 
einem von insgesamt sieben Förderschwerpunkten an Bildungsangeboten teil. Einer 
dieser Förderschwerpunkte adressiert die Körperliche und motorische Entwicklung 
(KmE). In Nordrhein-Westfalen wird er wie folgt definiert:

«Ein Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Förderschwerpunkt Kör-
perliche und motorische Entwicklung besteht, wenn das schulische Lernen dauer
haft und umfänglich beeinträchtigt ist auf Grund erheblicher Funktionsstörun-
gen des Stütz- und Bewegungssystems, Schädigungen von Gehirn, Rückenmark, 
Muskulatur oder Knochengerüst, Fehlfunktion von Organen oder schwerwiegen-
den psychischen Belastungen infolge andersartigen Aussehens.» (Ministerium für 
Schule und Bildung NRW 2005)

Daraus resultiert, dass für das Lernen von Schüler:innen mit dem Förderschwer-
punkt KmE spezielle Didaktiken für die Lehre herangezogen werden. Ziel ist, in den 
Bereichen Psychomotorik, Kognition, soziale Kommunikation, Emotion, Psychosexu-
alität, ästhetische Kultur, Wertstiftung und Sprache bestmöglich die Entwicklung der 
Lerngruppe zu fördern (Bergeest und Boenisch 2019).
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Fokussiert wird in diesem Beitrag insbesondere die Perspektive der psychomotori-
schen Entwicklungsförderung und -begleitung, deren Grundannahmen bedeutsam für 
VR-Erfahrungen sind: Aufgrund des hohen Grads an Körperlichkeit und dem Zusammen-
spiel von Bewegen, Wahrnehmen und Erleben (Kuhlenkamp 2022) bildet die Psychomo-
torik eine zentrale Schnittstelle zwischen VR und dem Förderschwerpunkt Körperliche 
und motorische Entwicklung. Kuhlenkamp (2022) bezeichnet «Körper- und Bewegungs-
erfahrungen […] als fundamentale Bausteine von Lernprozessen, Persönlichkeitsent-
wicklung, Identitätsbildung und Beziehungsgestaltung» (23). Im Zuge dieser vielseitigen 
Prozesse gewinnt das Individuum Erkenntnisse über sich selbst, seine materielle und 
soziale Umwelt. Gleichzeitig wirkt es auf diese ein und drückt sich durch den eigenen 
Körper aus. Umwelt und Individuum stehen in einem wechselseitigen Wirkverhältnis 
(Kuhlenkamp 2022).

Für Lernprozesse von Schüler:innen resultiert daraus, dass kognitive und körper-
liche Aspekte miteinander verbunden sind. Dies spiegelt sich auch in VR-Erfahrungen 
wider, da die Wahrnehmung und Verarbeitung von VR massgeblich vom sensomotori-
schen System und den physischen Interaktionen mit der Umwelt beeinflusst werden. 
Der Begriff Embodiment fasst diese aufgezeigten Konzepte für Lehr-Lernszenarien im 
CAMIL zusammen (Makransky und Petersen 2021b).

4.	 Methodisches Vorgehen
Die Analyse des Forschungsstands zeigt ein grosses Potenzial von VR für schulische Bil-
dungsprozesse, jedoch besteht aufgrund einer unzureichenden Datenlage ein Desiderat 
bei Lerngruppen und der Lehrkräfteeinstellung im Bereich der Sonderpädagogik und 
VR. Die Haltung von Lehrkräften gegenüber VR wird massgeblich durch ihre Medien-
kompetenz beeinflusst, wobei davon ausgegangen wird, dass ein medienkompetenter 
Umgang die Implementation von VR in der Schule begünstigen kann (Quast et al. 2021; 
Knüsel Schäfer 2020).

Eine wesentliche Schnittstelle bilden dabei die Bewegungs- und Körpererfahrun-
gen, da sie einerseits einen wesentlichen Bestandteil für die Entwicklung und Bildung 
von Schüler:innen im Förderschwerpunkt KmE und andererseits in VR-Lernprozessen 
einnehmen. Jedoch bleiben die spezifischen didaktischen Herausforderungen für die-
sen Förderschwerpunkt unzureichend erforscht. Vor diesem Hintergrund wird folgende 
Forschungsfrage formuliert:

Welche Potenziale und Herausforderungen sehen sonderpädagogische Lehrkräfte im 
Förderschwerpunkt KmE für den Einsatz von Virtual Reality in der Schule?

Zur Beantwortung der Fragestellung wurde eine explorative Studie mit Elementen 
einer Selbsterfahrung sowie teilstrukturierten und fokussierten Einzelinterviews mit 
Lehrkräften für sonderpädagogische Förderung ausgewählt. Ein fokussiertes Interview 
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bietet den Teilnehmenden in der Unterrichts- und Bildungsforschung einen gewählten 
Stimulus (z. B. Bilder, Filme oder Situationen) und ermittelt ihre freien Reaktionen und 
assoziativen Stellungnahmen dazu (Stangl 2022).

Vier Grundprinzipien wurden hier näher betrachtet (Misoch 2019): 1) Vorgabe eines 
bestimmten Stimulus, 2) Analyse der objektiven Inhalte des Stimulus, 3) Leitfaden mit 
Kategorien der Inhaltsanalyse, 4) Subjektive Erfahrungen der Teilnehmenden.

Insgesamt vier Schritte wurden für die Erhebung durchgeführt:
1.	 Anschauen eines Erklärvideos (ca. 3 min) zu den theoretischen Inhalten für eine VR-

Nutzung, da es den schulpraktischen Alltag der teilnehmenden Lehrkräfte möglichst 
wenig beeinträchtigt und selbstständig angesehen werden kann (Tenberg 2021).

2.	 VR-Selbsterfahrung im Einzelsetting mit Erprobung der Anwendungen Beat Saber 
(bewegungsorientiertes Rhythmus-Spiel) und Vesper Peak (Erkundung einer Berg-
landschaft) mit der VR-Brille HTC Vive Pro.

3.	 Darbieten eines Stimulus in Form von fünf Schüler:innen-Aussagen zum Thema VR 
in der Schule (Rohse und Schäfer 2024), siehe folgende Abbildung.

4.	 Fokussiertes Interview mittels Leitfaden. Der entwickelte Interviewleitfaden umfasste 
drei Erzählimpulse: 1) Allgemeine Berufserfahrung und Vorerfahrungen zum Thema 
VR, 2) Körpererfahrungen während einer VR-Selbsterfahrung, 3) Assoziative Stellung-
nahme zu Aussagen der Schüler:innen.

VR in der Schule
• «Also ich finde wir brauchen VR-Brillen, damit würde der Unterricht erstens viel 

mehr Spaß machen.» (S8)
• «Weil in der Schule, da muss man ja aufpassen und gucken. Da muss man schon 

aufpassen. Ohne VR passt man auf. Mit VR nicht.» (S12)

Emotionales Erleben von VR
• «Man hat sich so gefühlt, als ob man in diesem in diesem Ding wirklich ist, weil 

alles auf dich zukommt, und du kannst dich so bewegen und so, das war schon 
erstaunlich, dass man das wirklich gespürt hat.» (S8)

Haltung zu VR
• «Also für Leute, die sich nicht so gut in VR-Brillen bewegen können, empfehle ich 

das nicht, aber ansonsten macht das Spaß.» (S4)

Rahmenbedingungen
• «Ich habe den Controller dahin gelegt [zeigt auf den Schoß] und dann bin ich mit 

dem Rollstuhl gefahren.» (S11)

Abb. 1:	 Übersicht der Aussagen der Schüler:innen als Stimuli nach Rohse und Schäfer (2024)

http://www.medienpaed.com


36

Lars Weißelstein, Dorina Rohse und Caterina Schäfer

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 21.01.2026

Die Stichprobe setzt sich aus n=4 Lehrkräften (B1, B2, B3 und B4) für sonderpäda-
gogische Förderung zusammen. Alle Teilnehmenden waren an einer Förderschule KmE 
in NRW tätig, und diese war mit einer Offenheit gegenüber digitalen Medien bereits 
Teil einer Studie zu Potenzialen und Grenzen zum Einsatz von VR mit Fokus auf die 
Schüler:innenperspektive (Rohse und Schäfer 2024). Ziel war es, damit ein konkretes 
und auf sich bezogenes System aus Schüler:innen- und Lehrkräften zu betrachten.

Die Lehrkräfte schauten sich das Erklärvideo an und B1, B2 und B3 erprobten 
anschliessend ca. 15 – 20 min. die VR-Anwendungen. B4 setzte dies aufgrund einer nega-
tiven Folge in Form von Migräne nach einer vorangegangenen VR-Selbsterfahrung aus. 
Die Darbietung des Stimulus erfolgte, indem die Aussagen der Schüler:innen auf ein-
zelnen Stimuluskarten vom Interviewenden verdeckt und in willkürlicher Anordnung 
auf einem Tisch platziert wurden. Die Teilnehmenden konnten diese nach eigenem 
Ermessen mischen und in beliebiger Reihenfolge umdrehen und lesen. Sie wurden mit 
einer nicht-strukturierten Erzählaufforderung gebeten: «Wählen Sie eine Aussage der 
Schülerinnen aus, die Sie besonders gut nachvollziehen können, und bitte kommentie-
ren Sie Ihre Auswahl» (Optional: konkrete Aufforderung zur Einordnung der Aussage). 
Anschliessend nahmen alle Lehrkräfte an einem fokussierten Einzelinterview teil. Die 
Gespräche dauerten 17:40 – 21:55 min und durchschnittlich 21:26 min.

Die durchgeführten Interviews wurden anhand der Transkriptionsregeln nach Kuck-
artz (Fuß und Karbach 2019) vorbereitet und jede Satzeinheit als Analyseeinheit gewer-
tet. Von einer Zusammenfassung mehrerer hintereinander geäusserter Sätze zu ganzen 
Aussagen als Analyseeinheiten wurde abgesehen, da diese zum Teil mehrere Teilaspekte 
der gebildeten Kategorien beinhalten und eine eindeutige Zuordnung somit erschwerten.

Die systematische Inhaltsanalyse der erhobenen Daten erfolgte im ersten Analyse-
zyklus mithilfe eines deduktiven Kategoriensystems (Mayring 2023). Dieses wurde theo-
riegeleitet am Material, dem Interviewleitfaden und einem konzipierten Kodierleitfaden 
entwickelt und im Zuge der Revision um induktive Kategorien erweitert. Die Kategorien 
wurden nach Sichtung jedes Interviews einer Revision unterzogen und aktualisiert. Ins-
gesamt wurden in den Kodierungsdurchläufen acht (deduktive) Hauptkategorien ange-
wandt. Die Analyseeinheiten wurden im Zuge der Revisionsprozesse zur Reduktion para-
phrasiert und in insgesamt vier Hauptkategorien zusammengefasst.

Die Konzeption von Kategorien zur spezifischen Analyse von Antworten und Reakti-
onen auf die stimulusstrukturierten Fragen und Erzählaufforderungen wurde aufgrund 
der Stichprobengrösse als nicht zielführend bewertet. Erhebung und Analyse verstehen 
sich als Grundlagenforschung ohne eine theoretische Sättigung anzustreben.
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5.	 Ergebnisse
Geleitet durch die Forschungsfrage wurden mit der Datenanalyse insgesamt vier Haupt-
kategorien entwickelt und angewendet:
1.	 VR-Selbsterfahrung der Lehrkräfte,
2.	 Haltung der Lehrkräfte gegenüber VR,
3.	 Einsatzmöglichkeiten von VR in der Förderschule KmE und
4.	 Barrierefreiheit von VR für körperliche und motorische Entwicklung.

Im Folgenden werden diese zusammenfassend dargestellt und mit Ankerbeispielen 
veranschaulicht.

5.1	 VR-Selbsterfahrung der Lehrkräfte
Die befragten Lehrkräfte beschreiben als erste Assoziation die VR-Selbsterfahrung als 
neu und interessant: «Es war auf jeden Fall sehr spannend. Einfach einzutauchen und 
plötzlich das Gefühl zu haben, man ist für den Moment wirklich total in einer ande-
ren Welt» (T4AB3). Hinsichtlich der Immersion zeigen die Befragten unterschiedliche 
Schwerpunkte in ihren Aussagen: B2 beschreibt es «als ob man [tatsächlich] drin wäre» 
(T8B2) und, dass das Erleben der VR auf einer körperlichen Ebene stattfindet. Die durch 
B1 getätigten Aussagen beziehen sich sowohl auf körperliche als auch auf emotionale 
Wahrnehmungen: Die VR «gaukelt einem etwas vor» (T16B1) und «die Emotion verändert 
sich durch die VR-Welt» (T4CB1). Darüber hinaus beschreibt B2, dass sich die Erfahrung 
intuitiv angefühlt hat.

Die Selbsterfahrung der Befragten ist mit unterschiedlich wahrgenommenen Heraus-
forderungen verbunden. Grundlegend stellt B1 fest, dass das Erleben in VR Spass macht, 
aber ebenfalls Ängste auslösen kann: «Ich als Erwachsener kann gut damit umgehen» 
(T4BB1). B4 bezieht sich sowohl auf allgemeine Herausforderungen zur Nutzung von VR 
als auch auf spezifische Punkte. Zum einen ist die Neugier mit Aufregung verbunden, die 
in der Unbekanntheit begründet ist. Zum anderen beschreibt B4 die Herausforderung 
durch ein Gefühl der Kontrollabgabe, welches sich darin widerspiegelt, dass «man […] 
ja nicht so wirklich [weiß], was einen erwartet, und man weiß ja nicht, was kommt jetzt 
um die Ecke und welchen Reizen bin ich ausgesetzt» (T10BB4). Die Befragten beschrei-
ben gleichzeitig auch negativ konnotierte Erlebnisse: Technisch bedingte Aussetzer und 
die damit sprunghaft veränderte Umgebung während der Selbsterfahrung haben bei B2 
ein unangenehmes Gefühl ausgelöst. Des Weiteren sagt die Person, dass es nachvoll-
ziehbar wäre, «wenn Kinder durch die Lichter verunsichert werden» (T30BB2). B3 emp-
findet den Übergang in die VR als irritierend und beschreibt ein anfängliches Gefühl der 
Eingeengtheit, das sich mit der Bewegung im Raum und durch die Wahrnehmung der 
virtuellen Grenzen abgebaut hat. Dem ähnlich bezeichnet B4 einen wahrgenommenen 
Kontrollverlust bei der Verwendung von VR.
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B3 benennt ebenfalls ein anfängliches Gefühl der körperlichen Anspannung, das 
sich im Verlauf der Selbsterfahrung gelöst hat. B2 skizziert, dass die schnelle Verände-
rung der virtuellen Umgebung zum Verlust des Gleichgewichtes und zu Problemen in 
der Wahrnehmung, insbesondere zu Schwindelgefühlen führen könnten. Die Teilneh-
menden B1, B2, B3 berichten davon, dass die körperliche Ebene für das Erleben von 
Immersion bedeutend ist, z. B., dass «die Bewegung das Eintauchen in das VR-Erleb-
nis […] unterstützt» (T8B1).

5.2	 Haltung der Lehrkräfte gegenüber VR
Die befragten Personen bringen eine positive Haltung gegenüber der VR zum Ausdruck 
(B1, B2, B3), z. B.: «Ich selbst empfinde das als große Bereicherung und trotz meiner 
Bedenken oder Ängste würde ich das sehr gerne im Unterricht einsetzen» (T45AB4). 
Dabei betont B1 das Interesse und die Relevanz der technischen Aspekte von VR und 
B2 betont die Bereitschaft, diese auszuprobieren. Bezogen auf den schulischen Kon-
text haben zwei der Befragten explizit geäussert, VR einsetzen zu wollen (B1, B4). B4 
bezeichnet VR diesbezüglich als «große Bereicherung» (T45AB4). Gleichzeitig bringen die 
Teilnehmenden auch kritische Aspekte zum Ausdruck: B1 merkt an, dass Schüler:innen 
potenziell mehr auf die VR als auf die Lehrkraft konzentriert sein könnten und dem-
entsprechend mehr der VR als der Lehrkraft folgen. VR kann bereits für Schüler:innen 
der Primarstufe interessant sein (B2). Ein zu früher und umfangreicher Medienkonsum 
kann jedoch negative Auswirkungen haben, sodass «Kinder, die im jungen Alter zu viele 
Medien nutzen […] später etwas abgestumpft [sind].» (412BB2). Darüber hinaus merkt 
B4 an, dass VR nicht nur auf eine alternative Form der Bewegung zu reduzieren ist und 
die «echte Bewegung» nicht ersetzen darf (T34CB4). Eine grundlegend ablehnende Hal-
tung gegenüber VR wurde mittels der Analyse nicht festgestellt.

5.3	 Einsatzmöglichkeiten von VR an der Förderschule KmE
Alle befragten Lehrkräfte beschreiben VR als potenzielle Erweiterung von Lehr- und 
Lernprozessen. B1 sieht VR als Möglichkeit, Schüler:innen Inhalte nahezubringen, die 
ihnen sonst verwehrt bleiben könnten. Für B2 und B3 zeigt VR das Potenzial, dass Ler-
nende neue Dinge ausprobieren und kennenlernen und neben dem klassischen Unter-
richt andere Erfahrungen machen können.

Darüber hinaus sehen B3 und B4 die VR als Alternative zu anderen (audio)-visuellen 
Medien, die eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema ermög-
licht. Für B4 können Schüler:innen kognitive Kompetenzen erwerben und VR geht über 
übliche Lernangebote im Schulalltag hinaus:
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«Das Potenzial sehe ich ganz klar in den Möglichkeiten der Wahrnehmungserwei-
terung, Bewegungserweiterung, Erweiterung der kognitiven Fähigkeiten, die ich 
in der Realität so nicht habe, weil ich diese Möglichkeiten nicht anbieten kann.» 
(T43DB4)

Zur individuellen Förderung und Differenzierung führt B1 an, dass durch den Einsatz 
einer VR-Brille die kognitiven Fähigkeiten der Schüler:innenschaft im Förderschwer-
punkt KmE in Einzelfällen anders angesprochen werden können. Für B2 bietet VR die 
Möglichkeit, dass Schüler:innen Dinge ausprobieren, die sie bisher nicht ausprobieren 
konnten, um dadurch das Selbstwertgefühl zu steigern.

Im spezifischen Bereich der Bewegungsförderung betont B3, dass VR ein neuer 
Ansatz zur Schulung der Körperwahrnehmung sein kann. Die mittels VR gestalteten 
Bewegungsangebote können etwa die Hand-Auge-Koordination stärken. Für B2 wer-
den durch VR neue Bewegungserfahrungen für Menschen mit Behinderung möglich 
wie etwa schnelle Ortwechsel. Schüler:innen können durch VR dazu motiviert wer-
den, neue Bewegungen zu erlernen und sich im Allgemeinen mehr zu bewegen, etwa 
durch Anwendungen wie Beat Saber (B4). Diesbezüglich sieht B4 eine Möglichkeit, an 
die intrinsische Motivation der Schüler:innen in Verbindung mit der Nutzung von VR 
anzuknüpfen.

Der Sportunterricht wird von drei Lehrkräften explizit als denkbares Einsatzfeld 
für VR benannt (B2, B3, B4). Für B2 bietet VR zum einen die Möglichkeit, neue Sportar-
ten wie etwa Klettern (indirekt) kennenzulernen und zum anderen können Sportarten 
wie Baseball oder Skifahren im Unterricht thematisiert werden, die üblicherweise im 
Unterricht nur schwierig umzusetzen und den räumlichen Limitierungen der Sporthalle 
unterworfen sind. B3 sieht in VR die Möglichkeit zur Gestaltung von Bewegungs- und Kör-
pererfahrungen für Schüler:innen mit Einschränkungen im Sportunterricht. B4 betont 
ebenfalls die im Sportunterricht mögliche Bewegungserfahrung durch VR.

Die von den Lehrkräften benannten Unterrichtsfächer oder Szenarien, in denen VR 
eingesetzt werden kann, sind vielfältig: B4 schliesst die Nutzung von VR in keinem Fach 
grundlegend aus, allerdings fehlen noch Ideen zur Umsetzung. Lehrkraft B1 bringt zum 
Ausdruck, dass die Nutzung von VR für sie in jeder Art von Unterricht denkbar wäre. Allem 
voran rückt hierbei die Möglichkeit zur Visualisierung in den Vordergrund, andere Orte 
und/oder Zeiten zu besuchen (B1, B2, B3, B4). VR wird von allen befragten Lehrkräften 
als Faktor zur Aktivierung und Steigerung der Motivation von Schüler:innen betrachtet. 
Bezogen auf das schulische Lernen vermutet B2, dass «Programme zum Lernen, dazu 
motivieren, doch etwas zu lernen und etwas Neues zu erfahren» (T24CB2). Gleichzeitig 
ist VR nicht für jede:n Schüler:in passend und die entsprechende Motivation nicht grund-
sätzlich vorauszusetzen (B3). Für B4 ist es schwer abzuwägen, ob die Nutzung von VR zu 
einer gesteigerten oder geminderten Aufmerksamkeit führt. Gleichzeitig betont diese 
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Lehrkraft: «Was man als Lehrkraft am liebsten möchte, sind motivierte Kinder und das 
zu nutzen, sollte man sich zu eigen machen, dass man das irgendwie mit in den Unter-
richt einbindet» (T30DB4).

Hinsichtlich der Jahrgangsstufen, in denen VR eingesetzt werden kann, ist die Anbah-
nung der VR-Nutzung für drei der befragten Lehrkräfte bereits in der Primarstufe vor-
stellbar (B1, B3, B4). B1 kann sich vorstellen, dass ab der dritten oder vierten Klasse 
mit den Schüler:innen auf die VR-Nutzung hingearbeitet wird. Hierzu müssten diese für 
die Technik sensibilisiert werden und die entsprechende Medienkompetenz vermittelt 
bekommen (B1). Für B3 wäre in der Primarstufe eine Annäherung durch kleine Sequen-
zen denkbar, wobei die ganz unteren Klassen aussen vorzulassen wären (B3).

B2 drückt sich dem Einsatz von VR in der Primarstufe gegenüber kritisch aus und 
«würde persönlich wollen, dass die [Schüler:innen] erstmal die echte Welt erleben und 
anfassen […]» (T41AB2). B4 betont, dass der Einsatz von VR in jeder Jahrgangsstufe 
denkbar ist, aber Schüler:innen der Mittel- oder Abschlussstufe tendenziell besser in 
der Lage sein könnten, ihre Erfahrungen zu reflektieren.

6.	 Barrierefreiheit von VR für körperliche und motorische Entwicklung
Die technisch-strukturellen Barrieren von VR sind kein grundlegendes Ausschlusskrite-
rium für die Verwendung von VR im Kontext der Förderschule KmE (B2, B3). B2 betont, 
dass für die Bewegung in der VR eine tatsächliche Bewegung im realen Raum nicht 
zwingend nötig ist. B3 hebt hervor, dass die Verwendung der Brille keine aktive Nutzung 
der Controller voraussetzt. Die weiteren Einordnungen durch die Lehrkräfte sind unter-
schiedlich: Zum einen können Controller auch durch die Fortbewegung des Rollstuhls 
und nicht nur durch Handaktivität durch den virtuellen Raum bewegt werden (B2). Zum 
anderen ist für B3 nachvollziehbar, dass der Controller kurzzeitig abgelegt wird, um mit 
einem Rollstuhl durch den Anwendungsbereich zu fahren und die Position zu ändern. 
Es wird angemerkt, dass der Spass an der Nutzung von VR durch technisch-strukturelle 
Barrieren eingeschränkt sein kann (B3). B2 beurteilt VR «auch für Menschen, die sich 
nicht bewegen können, [als] ziemlich gut einsetzbar» (T16B2).

Die menschliche Sensorik könnte eine Barriere sein, denn für B2 ist vorstellbar, «dass 
jeder von uns die VR anders wahrnimmt, aber auch dass Schüler:innen, die eingeschränkt 
sind, die meisten Sachen so wahrnehmen, wie ich das wahrgenommen habe» (T22AB2). 
Bezüglich der medizinisch bedingten Barrieren verweist B3 darauf, dass die Verwendung 
von VR für Schüler:innen mit verschiedenen Erkrankungen wie etwa Epilepsie problema-
tisch sein kann. Der Umgang damit ist für B4 herausfordernd und wird als eine weitere 
Form der Barriere zur Nutzung von VR im Schulkontext wahrgenommen. Diesbezüglich 
berichtet B4, dass bereits in einem anderen Kontext über Schüler:innen mit Epilepsie 
diskutiert wurde, dass VR nutzbar wäre, wenn visuelle Trigger keine epileptischen Anfälle 
auslösen würden. Dafür wäre die Einverständniserklärung der Erziehungsberechtigten 
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als Nutzungsvoraussetzung notwendig. Eine weitere potenzielle Barriere stellt die Ableh-
nung von VR seitens der Schüler:innen dar: «Ich finde, das wäre dann wichtig, wenn man 
sagt: Okay, das ist jetzt nichts für mich, dann ist es natürlich so, dass man da keinen 
zwingen kann, wenn es einfach vom Gefühl her nicht passt» (T19BB3).

Die Verwendung von VR kann ohne Bewegung stattfinden (B2) und dabei den visuel-
len Aspekt der Technik in den Fokus stellen: B3 erkennt an, dass «irgendwo […] die Gren-
zen [sind], aber soweit es geht, sollte man den Schüler:innen irgendwie eine Möglichkeit 
geben, sich vielleicht in eine Welt hineinzuversetzen, um einfach ein klareres und kras-
ses Bild von bestimmten Situationen zu kriegen» (T32DB3). Für B1 «ist es im weitesten 
Sinne barrierefrei, wenn die VR-Brille durch die Schüler:innen akzeptiert wird» (T34AB1).

B3 vermutet, dass Schüler:innen bereits erlernte Strategien zum Umgang mit Barri-
eren der physischen Realität auf die VR-Nutzung übertragen und beschreibt die Stimulu-
saussage, in der Kinder im Rollstuhl den Controller erst ablegen, um sich anschliessend 
fortbewegen zu können. Dies stellt ausserdem für B2 eine alternative Nutzungsmög-
lichkeit für den Controller dar, da dieser die Lageveränderung auf die VR überträgt. Für 
B4 spielt diesbezüglich eine aufgeschlossene Haltung der Schüler:innen eine wichtige 
Rolle, die eine positive Erfahrung der Schüler:innen in der VR begünstige.

Alle befragten Lehrkräfte sehen die Möglichkeit zum Abbau von Barrieren durch VR. 
Mittels VR können Erlebnisräume geschaffen werden, die im Normalfall nicht zugänglich 
sind, wie etwa das Fliegen eines Flugzeugs (B2). Schüler:innen mit körperlicher Behin-
derung würden mit VR Erfahrungsräume eröffnet werden, die ihnen im Realraum nicht 
zugänglich sind (B1, B2, B3, B4): «Es ist natürlich schon so, dass über VR schon die Barri-
erefreiheit auch gegeben sein kann oder Barrieren ausgesetzt werden können» (T28BB3). 
Diesbezüglich stellt B1 fest, dass Barrierefreiheit von den Bewegungsanforderungen der 
jeweiligen Anwendung abhängt und Anwendungen ohne Bewegungsanteil eine Art Bar-
rierefreiheit mit sich bringen. Für B1 und B4 werden Schüler:innen mit Behinderungen 
durch die VR-Bewegungen ermöglicht, die in der Realität nicht möglich wären.

Über den Aspekt der Bewegung hinaus sieht B1 die Möglichkeit, das emotionale 
Erleben der Schüler:innen anzusprechen, sofern diese in der Lage sind, das Erlebte ein-
zuordnen. Die Lehrkraft B4 bringt das eigene Erstaunen zum Ausdruck: «Wie viele Erfah-
rungen es doch gibt, die den Schüler:innen fehlen» (T30CB4). Darüber hinaus resümiert 
B4 die bisher gemachte Erfahrung, «dass diese VR-Brillen, die Barrieren genommen und 
das Bewegen und das Agieren in dieser Welt erleichtert haben, sodass es eben barrie-
refreier war als in der Realität» (T26BB4).
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7.	 Diskussion
Durch die Forschungsfrage geleitet: «Welche Potenziale und Herausforderungen sehen 
sonderpädagogische Lehrkräfte im Förderschwerpunkt KmE für den Einsatz von Virtual 
Reality in der Schule?», werden die dargestellten Ergebnisse im Folgenden diskutiert.

7.1	 Potenziale für den Einsatz von VR im Förderschwerpunkt KmE
Insgesamt zeigen die befragten Lehrkräfte eine überwiegend positive Haltung gegenüber 
VR, wenngleich diese im Vorfeld unterschiedliche Vorerfahrungen mit VR gemacht hatten.

Dabei überschneiden sich die Aussagen der Lehrkräfte mit denen der Schüler:innen 
aus der Studie von Rohse und Schäfer (2024). Insbesondere die Aspekte vom CAMIL 
spiegeln sich wider, da die VR-Erfahrungen durch Präsenzerleben und Handlungsfä-
higkeit geprägt sind und von affektiven und kognitiven Faktoren, wie Motivation oder 
Interesse bestimmt werden (Makransky und Petersen 2021b). Es wird deutlich, dass 
zwei Perspektiven eines geschlossenen Systems übereinstimmen: Schüler:innen und 
Lehrkräfte derselben Schule. Damit wird die Bedeutsamkeit eines multiperspektivi-
schen Zugangs hervorgehoben für eine theoretisch fundierte didaktische Entwicklung 
relevanter Inhalte zum Thema VR in der Schule.

VR-Selbsterfahrungen könnten als Grundlage zur Konzeption von Lehr- und Lern-
prozessen dienen. Lehrkräfte scheinen emotional involviert zu sein, beschäftigen sich 
mit dem Medium VR und zeigen sich in einer Auseinandersetzung mit didaktischen Kon-
zepten zugänglich. Die von den Lehrkräften geäusserte Faszination könnte die Grund-
lage für eine weitere Beschäftigung mit dem Medium bieten und ein Einflussfaktor sein 
für die Implementierung von VR im Förderschwerpunkt KmE sowie für den zukünfti-
gen Einbezug von Lehrkräften in die Konzeption von Lehr- und Lernprozessen (Kaplan-
Rakowski et al. 2023).

Hinsichtlich des Förderschwerpunktes KmE bietet VR aus Perspektive der Lehrkräfte 
Ansätze zur individuellen Förderung, dem emotionalen Erleben und der Steigerung des 
Selbstwertgefühls. Auch dies deckt sich mit den Aussagen der Schüler:innen (Rohse 
und Schäfer 2024). Zudem kann demnach VR mutmasslich dazu genutzt werden, die 
von Bergeest und Boenisch (2019) aufgeführten Förderdimensionen der Psychomoto-
rik, der Kognition, der sozialen Kommunikation, der Emotion, der Psychosexualität, 
der ästhetischen Kultur und der Wertstiftung aufzugreifen. Die Vermittlung reflexiver 
Kompetenzen sollte allen Schüler:innen entsprechend ihrer Bedarfe ermöglicht werden. 
Konzepte zur Nutzung von VR in der Schule und die damit verbundenen Medienkompe-
tenzen sind demnach darauf auszurichten, diese Diversität zu adressieren, um dadurch 
eine Zugänglichkeit zu VR für alle im Sinne einer inklusiven Medienbildung zu schaffen.

Für den Sportunterricht betonen die Lehrkräfte für sonderpädagogische Förde-
rung die erweiterten Bewegungserfahrungen, die u. a. auch in der Literatur genannt 
werden (Buchner und Mulders 2020; Southgate 2020) hinsichtlich psychomotorischer 
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Lernprozesse (Kuhlenkamp 2022): Zum einen, weil VR ermögliche, neue Sportarten zu 
erleben, zum anderen können durch VR neue Bewegungs- und Körpererfahrungen für 
Kinder mit Behinderungen geschaffen werden. Dies nimmt insbesondere in der Körper-
behindertenpädagogik einen hohen Stellenwert ein und kann dementsprechend als 
Potenzial von VR für den Förderschwerpunkt KmE abgeleitet werden. Die körperlichen 
Bewegungserfahrungen, die den Schüler:innen in der physischen Realität gegebenen-
falls verwehrt bleiben, zeigen die Relevanz des eigenen Körpers in der VR und damit ver-
bundene verkörperte Lernprozesse, die laut CAMIL als Embodiment bezeichnet werden 
(Makransky und Petersen 2021b).

Dabei soll die Erfahrung mittels VR keinesfalls eine Erfahrung im physischen Raum 
ersetzen, sondern diese ergänzen. Es ist zu vermuten, dass die geäusserte hohe Moti-
vation VR im Unterricht zu nutzen, eine positive Auswirkung auf die Überzeugung der 
Schüler:innen und die Einstellungen der Lehrkräfte haben kann (Kaplan-Rakowski et 
al. 2023).

Hinsichtlich der Barrierefreiheit von VR werden durch die Lehrkräfte vor allem die 
Potenziale zum Abbau von Barrieren betont: VR wird von ihnen als Möglichkeit verstan-
den, neue Handlungs- und Bewegungsräume zu erschliessen, die manchen Schüler:innen 
aufgrund ihrer Behinderungen noch verwehrt bleiben. Diese Erkenntnisse bestätigen die 
Aussagen von Bosse et al. (2018). Gleichzeitig spielen aus Perspektive der Lehrkräfte die 
Akzeptanz der VR und der Umgang mit auftretenden Barrieren seitens der Schüler:innen 
eine grosse Rolle. Damit wird die Akzeptanz und selbstregulierte Nutzung des Mediums 
VR potenziell bestehender Barrieren vorangestellt, solange sich Schüler:innen während-
dessen als selbstwirksam erleben.

7.2	 Herausforderungen im Einsatz von VR im Förderschwerpunkt KmE
Eine zentrale Herausforderung im Förderschwerpunkt KmE stellen die aussergewöhn-
lichen Wahrnehmungsprozesse dar: Die VR-Erfahrung geht für die Lehrkräfte teilweise 
mit einem wahrgenommenen Gefühl der Eingeengtheit und dem Verlust der Orientie-
rung in der physischen Realität sowie einem Gefühl der Kontrollabgabe einher. Diese 
Erfahrungen deuten auf eine Notwendigkeit hin, dass sich Lehrkräfte aktiv mit VR aus-
einandersetzen müssen, um einen sicheren Umgang damit zu erlernen, der dann an 
eine Lerngruppe weitergegeben werden kann oder auch ausgeschlossen werden muss. 
Grundlegend besteht der Bedarf, Erlebnisse und Emotionen mittels VR zu reflektieren 
und einzuordnen, was sich mit den Empfehlungen der KMK deckt (2021). Wichtig erschei-
nen hier die Nutzungsvoraussetzungen hinsichtlich einer individuellen Wahrnehmungs-
verarbeitung (Zender et al. 2022) und diese zu hinterfragen und zu erleben. Möglicher-
weise können sich Lehrkräfte so leichter in ihre Schüler:innen hineinversetzen, bei denen 
VR-Erfahrungen nachhaltig verarbeitet werden müssen.
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Eine weitere Herausforderung stellt der Umgang mit medizinisch bedingten Barri-
eren dar (z. B. Schwindel, Umgang mit Epilepsie), auf die auch Zender et al. (2022) hin-
weisen. Aus didaktischer Perspektive ist noch offen, inwiefern Schüler:innen, die VR 
nicht nutzen können, als Lernende aktiv sein können. Insgesamt zeichnen sich Heraus
forderungen aufgrund des jungen Forschungs- und Fortbildungsfelds ab: Lehrkräfte 
müssen noch Kompetenzen entwickeln, Schüler:innen bei der Mediennutzung beglei-
ten zu können und vor allem zur Reflexion anregen zu können (Walgenbach 2023). Der 
Einbezug von Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf ist dabei 
essenziel, um die Perspektive Behinderung kritisch zu beleuchten (Jiang et al. 2024; 
Ellcessor und Kirkpatrick 2017).

7.3	 Limitationen
Die Studie weist eine kleine Stichprobengrösse auf, die es erschwert, repräsentative 
Aussagen über die Perspektiven von Lehrkräften für sonderpädagogische Förderung zu 
treffen. In Zukunft müssten solche Erhebungen an möglichst unterschiedlichen Schulen 
durchgeführt werden, um die Ergebnisse robuster abbilden zu können. Zudem ergibt sich 
durch eine gezielte Vorauswahl der Lehrkräfte eine Limitation, da in der Schule bereits 
in vorangegangenen Projekten zum Einsatz von VR geforscht wurde. Dies könnte die 
Offenheit der Beteiligten gegenüber dem Forschungsthema positiv beeinflusst haben. 
Darüber hinaus hat eine:r der Lehrkräfte (B4) die VR-Selbsterfahrung abgelehnt aufgrund 
bisheriger VR-Erfahrungen, die zu Migräne führten. Gleichzeitig besteht eine inhaltliche 
und methodische Abhängigkeit zur vorangegangenen Studie durch ein geschlossenes 
System (Schule), in dem aus verschiedenen Perspektiven eine Auseinandersetzung mit 
dem Forschungsthema erfolgte.

Diese Abhängigkeit zeigt sich insbesondere in der Verwendung der ausgewähl-
ten Stimuli, die sich aus den Aussagen der Schüler:innen in der Studie von Rohse und 
Schäfer (2024) ergaben und die für die fokussierten Interviews genutzt wurden. Limi-
tierend ist hier, dass textbasierte Stimuli genutzt wurden, in denen die Kontextfaktoren 
der Schüler:innen nicht ausreichend dargestellt werden konnten. Dies erweiterte den 
Interpretationsspielraum der Lehrkräfte und führte zu einer stärkeren Lenkung durch 
den Forschenden. Alternativ hätten audiovisuelle/videobasierte Stimuli eine präzisere 
Aussage der Schüler:innen ermöglicht. Eine weitere Limitation ergibt sich aus der eben-
falls vorausgewählten Stichprobe der Schüler:innen, aus der Lernende mit komplexen 
Behinderungen ausgeschlossen wurden. Die Stimuli bilden damit nicht die gesamte 
diverse Schüler:innenschaft der ausgewählten Schule ab.
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8.	 Fazit und Ausblick
Die diskutierten Ergebnisse zeigen auf, dass die eingeschätzten Potenziale für den Ein-
satz von VR im Förderschwerpunkt KmE gegenüber den benannten Herausforderungen 
überwiegen und sich die Aussagen der Schüler:innen und Lehrkräfte in einem Schulsys-
tem überschneiden. Die auf das Unterrichten und Fördern der motorischen und körper-
lichen Entwicklung bezogenen Aussagen zur Selbsterfahrung in VR spiegeln wesentliche 
Elemente des CAMIL-Modells wider. Für den Sportunterricht zeigen sich konkrete Mög-
lichkeiten für erweiterte Bewegungs- und Körpererfahrungen, die elementar für eine 
psychomotorische Entwicklung im Förderschwerpunkt KmE sein können.

Es wird unabdingbar, Lehrkräfte für sonderpädagogische Förderung in die zukünf-
tige Erarbeitung von Lehr- und Lernszenarien miteinzubeziehen, damit VR in der son-
derpädagogischen und inklusiven Förderung Anwendung finden kann. Es bedarf zudem 
einer interdisziplinären Zusammenarbeit mit Lehrkräften aller Schulformen sowie 
Wissenschaftler:innen, um bestehende theoretische, didaktische Konzepte empirisch 
zu überprüfen und weiterzuentwickeln, damit möglichst alle Schüler:innen mit und ohne 
sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf von den Potenzialen von VR im Unterricht 
profitieren können. Diese sollten, ebenso wie Eltern und andere Fachkräfte, wie z. B. 
Therapeut:innen, im Förderschulsystem KmE einbezogen werden. Daraus ergibt sich 
die potenzielle Forschungsfrage, inwiefern VR aus multiperspektivischer Perspektive 
der Akteur:innen des Bildungskontextes in die Schulpraxis eingebunden werden kann? 
Ethisch ist in diesem Zusammenhang mit den Ansprüchen einer inklusiven Medienbil-
dung sowie einer Vorbeugung von digitalem Ableismus zu diskutieren, wie eine inklusive 
Ausrichtung gelingen kann, wenngleich einige Akteur:innen z. B. aufgrund komplexer 
Behinderungen von der VR-Nutzung ausgeschlossen werden. Dafür eigenen sich zukünf-
tige Forschungsfragen, in denen der bestehende Forschungsstand von VR und Behinde-
rung unter Berücksichtigung von Körperwahrnehmung systematisch erhoben wird, um 
dahingehend diskutiert zu werden und eine theoretisch fundierte Grundlage zu schaffen.
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