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Inklusiver Geographieunterricht — Grundlagen, Perspektiven und
Leitlinien
Inclusive Geography Teaching—Basics, Perspectives and Guidelines

Enseianza inclusiva de la Geografia: fundamentos, perspectivas y directrices

Ann-Sophie Winklmaier =/ &, Jan Christoph Schubert

Zusammenfassung Im Kontext schulischer Inklusion muss Geographieunterricht fachliche Teilhabe in Form von geographischem
Lernen fur ausnahmslos alle Schilerinnen und Schiiler erméglichen. Die fachdidaktische Auseinandersetzung mit inklusivem
Geographieunterricht steht jedoch gerade mit Blick auf sonderpadagogische Forderschwerpunkte noch am Anfang. Vor
diesem Hintergrund werden im Beitrag zentrale Grundlagen und Begrifflichkeiten hinsichtlich inklusivem Geographieunterricht
geklart sowie Konzeptionen und Planungsmodelle aus dem Bereich der Inklusionspéddagogik aus geographiedidaktischer
Perspektive zusammengefasst. Auf dieser Basis werden Vorschlége fur Leitlinien inklusiven Geographieunterrichts entwickelt und
erlautert. Diese vorgeschlagenen Leitlinien sollen die geographiedidaktische Diskussion zu inklusivem Geographieunterricht
anstoBen, in Zukunft empirisch geprift sowie weiterentwickelt werden.

Schliisselworter inklusiver Geographieunterricht, Leitlinien, fachliche Teilhabe, Inklusion

Abstract In the context of inclusive education, geography teaching should ensure that all students can actively engage in and
benefit from geographic learning. However, the discussion around how to effectively teach geography inclusively, particularly
for students with special educational needs, is still in its early stages. This article aims to clarify key principles and terminology
related to inclusive geography teaching and to integrate concepts from the field of inclusive pedagogy with geography
education. Building on this foundation, the article proposes guidelines for inclusive geography teaching, which are designed
to stimulate further discussion, be empirically tested, and refined over time.

Keywords inclusive geography teaching, guidelines, subject-specific participation, inclusive education

Resumen En el contexto de la educacién inclusiva, la ensefianza de la Geografia debe permitir la participacion en la educacién
para todos los alumnas y todas las alumnas. Sin embargo, la discusion didéactica sobre la ensefianza de la Geografia inclusiva
se encuentra en los primeros pasos, especialmente acerca de las necesidades educativas especiales. En este contexto, el
presente articulo aclara los principios centrales y la terminologia de la ensefianza de la Geografia inclusiva y resume
conceptos del campo de la pedagogia inclusiva desde el angulo de la Geografia. Basado en estas aclaraciones, se desarrollan
y se explican propuestas de directrices para la ensefianza de la Geografia inclusiva. Las directrices propuestas tienen como
objetivo iniciar el debate sobre la ensefanza de la Geografia inclusiva y subrayan la necesidad de trabajos empiricos.
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1. Inklusion im schulischen Kontext —

Der Umgang mit Heterogenitat im Geographieun-
terricht gilt als relevanter Gegenstand geogra-
phiedidaktischer Forschung. Haufig werden in die-
sem Zusammenhang unterschiedliche geogra-
phiebezogene Lernvoraussetzungen in den Blick
genommen, wie beispielsweise Vorstellungen von
Schilerinnen und Schilern zu bestimmten geo-
graphischen Themen (z.B. CONRAD & OBERMAIER,
2015; ScHUBERT, 2015), die Auspragungen des In-
teresses von Schilerinnen und Schilern im Kon-
text des Geographieunterrichts (z.B. HEMMER &
HemMER, 2010a, 2021) sowie migrationsbedingte
Heterogenitat (z.B. LANGER ET AL., 2018). Mit dem
Inkrafttreten des Ubereinkommens der Vereinten
Nationen Uber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderung (UN-BRK) im Jahr 2009 hat die Férde-
rung von Schiilerinnen und Schilern mit Sonder-
padagogischem Férderbedarf in allgemeinen Schu-
len in Deutschland immer mehr an Bedeutung ge-
wonnen (WERNING, 2014). Um der damit einherge-
henden gréBeren Heterogenitat im Sinne von ge-
lingender schulischer Inklusion gerecht werden zu
kénnen, stellt die Teilhabe aller Schilerinnen und
Schiler am (Fach-)Unterricht eine grundlegende
Voraussetzung dar, welche unmittelbar von der
Qualitdt des Unterrichts beeinflusst wird (HEIMLICH,
2020a; PRENGEL, 2012).

Da Unterricht in Deutschland strukturiert nach
Unterrichtsfachern erfolgt (KMK, o.J.) und gelin-
gende schulische Inklusion somit einen gelingen-
den Fachunterricht voraussetzt (GESELLSCHAFT FUR
FACHDIDAKTIK, 2017), werden in diesem Kontext
besondere Anforderungen an den Fachunterricht
gestellt - eine zentrale Rolle kommt der Planung,
Durchfihrung und Reflexion von gutem inklusivem
Fachunterricht und folglich auch von gutem inklu-
sivem Geographieunterricht zu. Eine intensive
Auseinandersetzung beziglich der Umsetzung
von inklusivem Geographieunterricht hat in der
Geographiedidaktik bislang kaum stattgefunden.
Ausnahmen bilden Uberlegungen zum inklusiven

eine Hinfiihrung

Geographieunterricht am Beispiel des Aralseesyn-
droms (BAGoLY-SIM&, 2015; DONGES, 2015; SEEBER,
2015), eine empirische Studie zu Wahrnehmungs-
und Handlungsmustern von Lehrkréften beziiglich
Heterogenitat mit Blick auf eine inklusionsorien-
tierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LANGER,
2018), ein Forschungsprojekt zu inklusiver Bildung
fir nachhaltige Entwicklung an auBerschulischen
Lernorten (SAUER & ScHOPS, 2019; ScHOPS ET AL,
2018) sowie ein Forschungsprojekt zur Qualifizie-
rung von (angehenden) Lehrkraften fur inklusiven
Geographieunterricht (WINKLMAIER ET AL., 2022);
insbesondere nicht mit Blick auf den Umgang mit
sonderpadagogischen Férderschwerpunkten.

Um diese Liicke zu fullen, setzt sich der vorlie-
gende Beitrag aus einer konzeptionell-theoreti-
schen Perspektive mit literaturbasierten Ansatz-
punkten fir gelingenden inklusiven Geographie-
unterricht auseinander, wobei inklusiver Geogra-
phieunterricht stellvertretend fiir geographisches
Lernen in allen Schularten zu verstehen ist. Zu die-
sem Zweck werden in diesem Artikel zun&chst
grundlegende Begrifflichkeiten im Rahmen schuli-
scher Inklusion geklart, woraufhin die Darstellung
der geographiedidaktischen sowie inklusionspa-
dagogischen Perspektive vor dem Hintergrund gu-
ten Unterrichts folgt. Das Zentrum des Beitrags bil-
det die Formulierung von Leitlinien fir den inklusi-
ven Geographieunterricht, welche als Anstol3 fur
die geographiedidaktische Diskussion dienen sol-
len. Bereits an dieser Stelle soll erwdhnt sein, dass
mit der Ausformulierung dieser Leitlinien keines-
falls bestehende Kriterien guten Geographieun-
terrichts relativiert werden oder diese gar in Kon-
kurrenz zu geographiedidaktischen Konzepten
und Ansatzen stehen sollen. Die vorgeschlagenen
thesenhaften Leitlinien sollen vielmehr als ergén-
zendes Hilfsmittel angesehen werden und den
Blick auf besonders relevante Aspekte eines inklu-
siven Geographieunterrichts legen. Ein themati-
scher Ausblick schlieBt diesen Artikel ab.

2. Zugrundeliegendes Inklusionsverstdandnis — begriffliche Klarung

Inklusion stellt eine weltweite (Heraus-)Forderung
dar (BIERMANN & PoweLL, 2014; WERNING, 2014).
Mit der Verabschiedung der UN-BRK im Jahr 2006
bzw. deren Ratifizierung verpflichteten sich die
Mitgliedsstaaten, die Rechte von Menschen mit
Behinderung zu wahren und Inklusion im Sinne ei-
ner Erméglichung der gesellschaftlichen Teilhabe

aller Menschen in allen Lebensbereichen umzuset-
zen (BEAUFTRAGTER DER BUNDESREGIERUNG FUR DIE
BELANGE VON MENSCHEN MIT BEHINDERUNGEN, 2018;
PRESSE- UND INFORMATIONSAMT DER BUNDESREGIERUNG,
2016). Dies soll auch fiir den Bereich der Bildung
gelten, in Artikel 24 der UN-BRK wird u. a. die Aus-
gestaltung eines inklusiven Schulsystems (LOTJE-
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KLose ET AL., 2018) gefordert, in welchem allen
Schilerinnen und Schilern mithilfe angemessener
UnterstitzungsmaBnahmen eine erfolgreiche Bil-
dung ermdglicht werden soll. Herausforderungen
finden sich in diesem Zusammenhang auf unter-
schiedlichen Ebenen. Neben der Ebene des
(Fach-)Unterrichts ergeben sich diese beispiels-
weise hinsichtlich finanzieller und personeller Res-
sourcen sowie hinsichtlich strukturgegebener An-
forderungen im Rahmen des dreigliedrigen Schul-
systems (WERNING, 2014). Fragen bezlglich der
Rahmenbedingungen von schulischer Inklusion
sollen in diesem Beitrag jedoch nicht weiter disku-
tiert werden, da der Fokus auf der Unterrichtsebe-
ne im Fachunterricht Geographie liegt.

2.1 Schulische Inklusion

Eine einheitliche Definition zu schulischer Inklusi-
on findet sich sowohl in der Schulpraxis als auch in
der deutschsprachigen Forschung nicht (LOSER &
WERNING, 2013; PIEZUNKA ET AL., 2017; TEXTOR, 2018;
WERNING, 2014). Es |&sst sich jedoch die Uberwin-
dung von Diskriminierung aufgrund sozial konstru-
ierter Differenzlinien” (PIEZUNKA ET AL., 2017, S. 207)
als ein gemeinsamer Kern vorhandener Definitio-
nen herausstellen. Als zentrales Ziel schulischer In-
klusion kann die Realisierung einer diskriminie-
rungsfreien Bildung (WERNING, 2014) und somit
die Teilhabe aller Schilerinnen und Schiler in al-
len Bereichen der Bildung angesehen werden.
Zwei Strukturierungs- bzw. Abgrenzungsmog-
lichkeiten schulischer Inklusion werden im Folgen-
den kurz vorgestellt. Den aktuellen Inklusionsdis-
kurs kénnen diese zwar nicht in seiner Gesamtheit
und in all seinen Facetten représentieren, wohl
aber kénnen sie einen knappen Einblick in das
Feld der schulischen Inklusion mit verschiedensten
Spannungsfeldern und Diskursen geben.

2.2 Exklusion — Segregation - Integration -
Inklusion

HiNz (2004) beschreibt Inklusion - basierend auf
SANDER (2002) - als eine von vier Formen der Be-
schulung bzw. des Umgangs mit Heterogenitat. In
der Phase der Exklusion werden Schilerinnen und
Schiler aufgrund einer Behinderung vom Schul-
system ausgeschlossen (Hinz, 2004). Segregation
(auch Separation) beschreibt den Zustand der Aus-
grenzung von der allgemeinen Schule - Lernerin-
nen und Lerner mit Behinderung besuchen sepa-
rate Forderschulen (Hinz, 2004). In der Phase der
Integration werden Schilerinnen und Schiler mit
Behinderung zwar in Regelschulen unterrichtet, je-
doch aufgrund ihrer Bedirfnisse gesondert be-
trachtet (HiNz, 2004). Eine Unterteilung in normal

und anders findet in der Phase der Inklusion nicht
mehr statt, alle Schilerinnen und Schiler sollen ohne
Gruppenzuweisung mit ihren individuellen Starken
und Schwachen betrachtet werden (Hinz, 2004).

Anzumerken gilt an dieser Stelle, dass Uneinigkeit
hinsichtlich des Verstandnisses der Begriffe Integra-
tion und Inklusion herrscht. Wahrend Inklusion haufig
als Weiterentwicklung von Integration angesehen
wird, erachten andere Autorinnen und Autoren bei-
de Begriffe als synonym (Hinz, 2002; SANDER, 2004).

Nach wie vor hat in Deutschland die Sonderbe-
schulung Bestand (BIERMANN & POweLL, 2014); im
Sinne der Segregation (HINz, 2004) werden Lerne-
rinnen und Lerner mit besonderen Forderbedrf-
nissen in Bildungseinrichtungen beschult, welche
speziell auf deren sonderpddagogischen Forder-
bedarf abgestimmt sind. Der Riickgang der Exklu-
sionsquote in einzelnen deutschen Bundesldndern
spricht allerdings fiir eine positive Entwicklung des
Schulsystems hin zu einem inklusiven Bildungssys-
tem, wobei innerhalb Deutschlands grof3e Unter-
schiede zu verzeichnen sind (KLEMM, 2018). Im Schul-
jahr2020/21 betrug die Exklusionsquote in Deutsch-
land 4,28%, wobei Sachsen-Anhalt mit 6,51% die
hochste und Bremen mit 0,76 % die niedrigste zu ver-
zeichnen hatte (KLemm, 2022). Verglichen mit den
Werten aus dem Schuljahr 2008/09 zeigt sich fur
Deutschland insgesamt eine Abnahme der Exklu-
sionsquote um 0,52 % (KLemm, 2022). Mit Blick auf
einzelne Bundeslander liegen in diesem Schuljah-
resvergleich in Rheinland-Pfalz, Baden-Wirttem-
berg, Bayern sowie im Saarland leicht steigende
Tendenzen vor, wohingegen in den anderen zwolf
Bundesléndern unterschiedlich starke Abnahmen
zu verzeichnen sind (KLEmMM, 2022).

Diese unterschiedlichen Entwicklungen sind auf
die Tatsache zurlUckzufuhren, dass die Kulturhoheit in
Deutschland den Bundesléndern obliegt und somit
die jeweiligen Kultusministerien der Lander fur die
Ausgestaltung des (inklusiven) Schulsystems verant-
wortlich sind. Folglich ergeben sich landerspezifisch
vielféltige konzeptionelle Herangehensweisen zur
Umsetzung schulischer Inklusion (THOMS & WERNING,
2018). Diese Organisationsformen reichen von der
Integration einzelner Schiilerinnen und Schiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in Regelklas-
sen bis hin zu Schulmodellen, in welchen alle Schile-
rinnen und Schiler unabhangig ihrer individuellen
Starken und Schwéchen, im Sinne des Verstandnis-
ses von Inklusion nach HiNz (2004), gemeinsam be-
schult werden (GrRoscHE & Vock, 2018).

2.3 Weiter und enger Inklusionsbegriff

Bildungsbezogen wird haufig eine Differenzierung
hinsichtlich der Zielgruppe von Inklusion vorge-
nommen, wobei zwischen einem weiten und ei-
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nem engen Inklusionsbegriff unterschieden wird
(GROSCHE & Vock, 2018; LOSER & WERNING, 2015;
PIEZUNKA ET AL, 2017). Der weite Inklusionsbegriff
nimmt alle Schilerinnen und Schiler mit unter-
schiedlichsten Differenzlinien bzw. Heterogenitats-
dimensionen in den Blick, wohingegen der enge
Inklusionsbegriff auf Schilerinnen und Schiler mit
sonderpéddagogischem Forderbedarf abzielt (LOSER
& WERNING, 2015; PIEZUNKA ET AL., 2017).

Im Bereich der geographiedidaktischen For-
schung finden sich bereits Arbeiten, welche den Um-
gang mit heterogenen Lernvoraussetzungen in Be-
zug auf unterschiedlichste Differenzlinien bzw. Hete-
rogenitétsdimensionen - im Sinne eines weiten Inklu-
sionsbegriffs (LOSER & WERNING, 2015; PIEZUNKA ET
AL., 2017) - betrachten. Hierunter fallen beispielswei-
se die Forderung von leistungsschwachen Schiilerin-
nen und Schulern, von Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund, aber auch die Férderung
hochbegabter Schilerinnen und Schiiler im Geogra-
phieunterricht sowie die Férderung von Schilerin-
nen und Schilern im Rahmen eines sprachsensiblen
Geographieunterrichts. Wie bereits eingangs be-
schrieben, finden sich in der Geographiedidaktik je-
doch kaum Arbeiten, welche den Blick im Sinne ei-
nes engen Inklusionsbegriffs speziell auf Lerngrup-
pen mit Schilerinnen und Schilern mit sonderpad-
agogischem Férderbedarf richten.

2.4 Sonderpddagogische Forderschwerpunkte

Anzunehmen ist ein sonderpadagogischer Forder-
bedarf, wenn Kinder und Jugendliche ,in ihren Bil-
dungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so
beeintrachtigt sind, daf3 sie im Unterricht der allge-
meinen Schule ohne sonderpéddagogische Unter-
stitzung nicht hinreichend geférdert werden kén-
nen” (KMK, 1994, S.5). Diese Férderung muss nicht
zwingend in Forderschulen stattfinden, sondern
kann bzw. soll auch in allgemeinbildenden Schu-
len erfolgen (HEIMLICH, 2020b). Als sonderpadago-
gische Férderschwerpunkte im klassischen Sinne
gelten die Bereiche Héren, kérperliche und motori-
sche Entwicklung, Sehen, Sprache, Unterricht kran-
ker Schilerinnen und Schtiler, emotionale und sozi-
ale Entwicklung, Lernen sowie geistige Entwick-
lung (KMK, 1996, 1998a, 1998b, 1998c, 1998d,
2000, 2019, 2021). Im schulischen Kontext wird der
Begriff des Sonderpddagogischen Férderbedarfs
bevorzugt verwendet, da dieser im Vergleich zum
Begriff der Behinderung weniger stark auf Schadi-
gungen im medizinischen Sinne abzielt (LUTJE-
KLosk, 2010; TEXTOR, 2018). Statistiken zeigen, dass
sich die inklusiv beschulten Schilerinnen und
Schiller mit diagnostiziertem sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in unterschiedlichen Anteilen
auf die verschiedenen Schularten verteilen: Der

groBte Anteil der inklusiv beschulten Schilerinnen
und Schiler fiel im Schuljahr 2021/22 auf die
Grundschulen (ca. 36 %) und die integrierten Ge-
samtschulen (ca. 27 %), gefolgt von Schularten mit
mehreren Bildungsgangen (ca. 13 %), Hauptschu-
len (ca. 10%), Realschulen (ca. 5 %), Gymnasien (ca.
4%) sowie der schulartunabhdngigen Orientie-
rungsstufe (ca. 3%), dem Vorschulbereich (ca. 1%)
und Freien Waldorfschulen (ca. 1%) (KMK, 2022).
Trotz dieser anteiligen Unterschiede sind alle For-
derschwerpunkte in allen Schularten vertreten
(KMK, 2022). Vor diesem Hintergrund wird deut-
lich, dass inklusiver Geographieunterricht schulart-
Ubergreifend als relevant erachtet werden sollte
und inklusive Lernprozesse auch im Geographie-
unterricht stattfinden mussen.

Im Rahmen der Betrachtung von sonderpéa-
dagogischen Foérderschwerpunkten gilt anzumer-
ken, dass das Zurlckgreifen auf diese im Sinne der
Differenzlinie Sonderpddagogischer Férderbedarf
keine unreflektierte Stigmatisierung zur Folge ha-
ben darf (BOGER & TEXTOR, 2016) - alle Schilerin-
nen und Schiler besitzen individuelle Starken und
Schwéchen, welche unabhéngig eines diagnosti-
zierten sonderpadagogischen Férderbedarfs im
inklusiven (Geographie-)Unterricht beriicksichtigt
werden missen. Trotz mdglicher Gefahr einer Stig-
matisierung durch das Heranziehen der sonderpéad-
agogischen Férderschwerpunkte, ermdglicht die
Auseinandersetzung mit (Geographie-)Unterricht
unter Berlicksichtigung der sonderpadagogischen
Forderschwerpunkte einen starker fokussierten
Blick auf mdgliche Bedirfnisse der Schilerinnen
und Schiler. Unter dem Aspekt eines engen Inklusi-
onsbegriffs angestellte Uberlegungen kdénnen -
nicht zuletzt fir die Unterrichtspraxis - hilfreiche As-
pekte beleuchten, um ein unterrichtliches Angebot
(HELMKE, 2022) zu generieren, welches eine Antwort
auf die besonders heterogenen Lernvoraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiler geben kann. Aus
diesem Grund finden sich an geeigneten Stellen
dieses Beitrags Verweise auf bestimmte sonder-
padagogische Férderschwerpunkte.

2.5 Inklusiver Geographieunterricht

Auf Basis der vorangegangenen Darstellungen
von Begrifflichkeiten im Kontext schulischer Inklu-
sion und einhergehender Diskurse wird inklusiver
Geographieunterricht als ,[...] gemeinsamer Fach-
unterricht Geographie fir ausnahmslos alle Schi-
lerinnen und Schiler verstanden. Auch bei sehr
heterogenen individuellen Lernvoraussetzungen
soll allen Schiilerinnen und Schilern eine Teilhabe
am Geographieunterricht und geographisches
Lernen ohne Diskriminierung erméglicht werden”
(ScHUBERT & WINKLMAIER, 2023, S. 124).
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3. Theoretische Grundlagen zur Ausgestaltung eines inklusiven

(Geographie-)Unterrichts

Als theoretische Basis fir den Kern dieses Bei-
trags - den Leitlinien fir den inklusiven Geographie-
unterricht - dienen zwei Perspektiven. Zum einen wer-
den Arbeiten und Positionen aus dem Bereich der
Geographiedidaktik zu Kriterien guten Geogra-
phieunterrichts herangezogen, welche oftmals auf
allgemeine Merkmale guten Unterrichts (z.B.
HeLMKE, 2022; MEYER, 2019) zurlickgehen. Zugleich
finden sich diese aber auch in Form von Merkmalen,
Prinzipien etc. in zentralen geographiedidaktischen
Lehrwerken (REINFRIED & HAUBRICH, 2018; RINSCHEDE
& SIEGMUND, 2020) sowie in Positionen unterschiedli-
cher Akteurinnen und Akteuren aus dem geogra-
phiedidaktischen Feld (REmPFLER, 2018a, 2018b).
Zum anderen wird auf inklusionspadagogische Sicht-
weisen mit Fokus auf inklusive Unterrichtsgestaltung
zurlckgegriffen. Beide Perspektiven - die geogra-
phiedidaktische und die inklusionspddagogische -
dienen gleichermaBen als Grundlage bei der Aus-
formulierung der Leitlinien. Da die inklusionsp&da-
gogische Perspektive im Kontext der Geographie-
didaktik bisher kaum beleuchtet wurde, soll diese
im Folgenden Uberblicksartig dargestellt werden.
Im Kontext schulischer Inklusion besteht Unei-
nigkeit dariber, ob eine spezifische inklusive Di-
daktik notwendig ist oder nicht (KIEL ET AL., 2014).
Grundsatzlich decken sich Merkmale guten inklusi-
ven Unterrichts durchaus mit Qualitatskriterien gu-
ten Unterrichts (HEiMLICH, 2020a). Es existiert jedoch
eine Vielzahl an Arbeiten bezlglich spezifischer Di-
mensionen, Qualitatskriterien oder Leitlinien inklu-
siven Unterrichts, was wiederum als Hinweis darauf
angesehen werden kann, dass guter inklusiver Un-
terricht Gber allgemeine Qualitatskriterien hinaus be-
sondere Akzentuierungen erfordert. Demnach be-
darf es im Kontext eines inklusiven Unterrichts der
Berlcksichtigung einiger Besonderheiten (REICH,
2014; TEXTOR ET AL., 2014), worauf u.a. auch das Vor-
handensein verschiedener Konzeptionen zu Pla-
nungsinstrumenten fir einen inklusiven Unterricht
hinweist. Unter den im Weiteren vorgestellten Arbei-
ten aus dem Bereich der inklusiven Padagogik lassen
sich einerseits Anséatze einer inklusiven Didaktik so-
wie Qualitatskriterien und Prinzipien inklusiven Un-
terrichts benennen, andererseits finden sich Ansatze,
welche konkreter die Ebene der Planung sowie Re-
flexion von inklusivem Unterricht adressieren.

3.1 Inklusionspddagogische Ansdtze und
Qualitdtskriterien inklusiven Unterrichts

Der Ansatz der Entwicklungslogischen Didaktik von
FEUSER (1989, 2011) basiert auf allgemeindidakti-

schen Ansadtzen und schlieBt duBere Differenzie-
rung aus (TExTOR, 2018). Im Zentrum didaktischer
Uberlegungen stehen die Individualitét eines jeden
einzelnen Kindes und deren (ndchste) Entwick-
lungsstufe (FEUSER, 2011). Unterricht wird ausge-
hend von der niedrigsten Entwicklungsstufe der
Lerngruppe geplant und nach oben hin ausgewei-
tet, verwirklicht werden soll Lernen durch Koopera-
tion aller Kinder am Gemeinsamen Gegenstand im
Projektunterricht (FEUSER, 2009).

WocKEN (2014) kritisiert die AusschlieBlichkeit
der Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand in
Feusers Konzeption und formuliert als Erweiterung
die Theorie gemeinsamer Lernsituationen. Anhand
dieser zeigt er auf, dass inklusiver Unterricht unter-
schiedliche soziale Dimensionen gemeinsamer
Lernsituationen erforderlich macht (WockEeN, 1998,
2014). Neben koexistenten Lernsituationen, in wel-
chen alle Schilerinnen und Schiler ohne gegen-
seitige Hilfestellung und ohne direkten Bezug zu-
einander an ihren individuellen Lerngegenstén-
den in einem raumzeitlichen Gemeinsam arbeiten,
findet in kommunikativen Lernsituationen ein ge-
meinsamer Austausch statt, wobei dieser ohne di-
rekten Bezug zu einem Lerngegenstand erfolgt
(WockeN, 2014). Gegenseitige Unterstlitzung der
Schilerinnen und Schiler findet hingegen in sub-
sidiaren Lernsituationen statt, wodurch ein beid-
seitiger Lernzuwachs stattfinden kann (WOCKEN,
2014). Als Sternstunden des gemeinsamen Unter-
richts und somit als besonders winschenswert
werden kooperative Lernsituationen bezeichnet, in
welchen alle Schilerinnen und Schiler am ge-
meinsamen Gegenstand lernen und sich gegen-
seitig unterstitzen (WockeN, 2014). Bei kooperati-
ven Lernsituationen sind die Lerninhalte fest mit-
einander verknlpft, wobei entweder unterschiedli-
che oder gemeinsame Lernziele der Lernenden
zugrunde liegen kénnen, welche jedoch auch bei
unterschiedlicher Zielsetzung nur gemeinsam er-
reicht werden kénnen (WockeN, 2014). Nach die-
ser Theorie ist gemeinsamem Lernen im inklusiven
Unterricht zwar eine elementare Bedeutung zuzu-
schreiben, dieses muss bzw. kann jedoch nicht im
Gleichschritt stattfinden (WockeN, 1998, 2014).

Der didaktische Ansatz zum Kern der Sache von
SEITZ (2006) stellt, orientiert am Gemeinsamen Ge-
genstand, die inhaltliche Gemeinsamkeit der Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler ins
Zentrum des inklusiven Unterrichts. Dem Nutzen von
Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten der Ler-
nausgangslagen wird eine zentrale Rolle zugeschrie-
ben, einen geeigneten Rahmen bilden offene Un-
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terrichtskonzepte (SeiTz, 2006). Dies spiegelt sich
auch in den von SeiTz (2008) verfassten didakti-
schen Leitlinien wider, welche sich priméar auf die
inhaltliche Dimension des Unterrichts in der Grund-
schule beziehen.

Im Kontext des Bielefelder Ansatzes einer Inklu-
sion unterstiitzenden Didaktik von KULLMANN ET AL.
(2014) wurden funf Leitlinien (Inklusive Grundhal-
tungen, Didaktische Einbeziehung von Férderdia-
gnostik, Adaptiver Unterricht, Didaktische Unterstit-
zung sozialer Integration, Co-Teaching) definiert
(TEXTOR ET AL., 2014). Diese greifen u.a. sowohl den
Gemeinsamen Gegenstand von FEUSER (1989, 2011)
als auch die Ansatze von WockeN (2014) und SEITz
(2006) auf, Formen offenen Unterrichts sowie ko-
operatives Lernen werden fiir den inklusiven Unter-
richt als sinnvoll erachtet (TEXTOR ET AL., 2014).

Als Ergdnzung seiner konstruktivistischen Di-
daktik (ReIcH, 2012) formuliert REicH (2014) die In-
klusive Didaktik. Rahmenpunkte einer inklusiven
Schule und Didaktik stellen zehn Bausteine (Bezie-
hungen und Teams, Demokratische und chancen-
gerechte Schule, Qualifizierende Schule, Ganztag
mit Rhythmisierung, Férderliche Lernumgebung,
Lernende mit Forderbedarf, Differenzierte Beurtei-
lung, Eine geeignete Schularchitektur, Eine Schule
in der Lebenswelt sowie Beratung, Supervision und
Evaluation) dar, welche sich in unterschiedlichem
MaBe auf die Ebene des inklusiven Unterrichts be-
ziehen (REICH, 2014).

Achtung und Anerkennung von Verschiedenheit
lassen sich als zentrale Schlagworte bei der Ausein-
andersetzung mit Arbeiten von PRENGEL (2006, 2012)
zum inklusiven Unterricht ableiten - dies wird so-
wohl in ihrem Ansatz der Pidagogik der Vielfalt
(PRENGEL, 2006) als auch in ihren sieben, als Thesen
formulierten Qualitatskriterien fir den inklusiven
Unterricht (PRENGEL, 2012) deutlich.

Angelehnt an das Projektlernen nach GubJons
(2014) fihren HeMLICH und BJARscH (2020) acht
Prinzipien inklusiven Unterrichts aus (Handlungs-
orientierung, Lernen mit allen Sinnen, Selbsttétig-
keit, Soziales Lernen, Differenzierung und Individu-
alisierung, Alltagsnéhe, Facherverbindung, Zielori-
entierung). Diese kénnen als orientierungsgebend
fir das pddagogische Handeln der Lehrkraft ange-
sehen werden sowie zur Sicherung der Qualitat
des inklusiven Unterrichts beitragen (HEIMLICH &
BuarscH, 2020).

Auch WEMBER (2020) formuliert Prinzipien des
inklusiven Unterrichts, wovon vier als methodisch
(Aktives und handelndes Lernen, Schrittweise Ver-
innerlichung, Sozialkooperative Erarbeitung, Ope-
rative Ubung) und drei als curricular orientiert
(Praktischer Problembezug, Sprache des Schiilers,
EntwicklungsgeméBe Sequenzierung von Unter-
richtsinhalten und Lehrzielen) eingeordnet werden

kénnen. Diese sieben Prinzipien stehen in Zusam-
menhang mit dem Universal Design of Learning
(Rose & GRAVEL, 2010; RosE ET AL., 2014), ein unter-
richtspraktisches Modell, welches auf Wahlmdg-
lichkeiten fur Lernende im Unterricht mit beson-
ders heterogenen Lerngruppen setzt (WEMBER &
MELLE, 2018).

3.2 Planungsmodelle fiir den inklusiven
Unterricht

Die inklusionsdidaktischen Netze nach KAHLERT
und HEIMLICH (2014) stellen ein Arbeitsmodell fir
die Lehrkraft zur mehrperspektivischen Aufberei-
tung eines Themenbereichs fiir den inklusiven
(Sach-)Unterricht der Grundschule dar. Drei Refle-
xionsebenen sollen dabei unterstitzen, ,[...] die
Potenziale der Kinder und die Potenziale der Inhal-
te, die im Unterricht Gemeinsamkeit tragen sollen,
lerngruppenspezifisch zu erschlieBen” (KAHLERT &
HeimLicH, 2014, S. 176) und auf dieser Grundlage
eine geeignete Wahl der Lernangebote - fachlich
sowie entwicklungsorientiert - zu treffen (KAHLERT,
2015; KAHLERT & HEIMLICH, 2014).

Auf Gitter-, Raster-, Stufen- oder Matrixstruktu-
ren zurlckgreifend, existiert mittlerweile eine Viel-
zahl an Instrumenten fur den inklusiven Unterricht.
Anhand dieser kann Komplexitat auf unterschiedli-
chen Ebenen gestuft werden (z.B. in Bezug auf das
Thema); sie kénnen als Hilfsmittel bei der Planung,
Gestaltung sowie Reflexion von Unterricht bzw.
Lernprozessen dienen (SAsSE & ScHuULzECK, 2021).
Solche Lernstrukturgitter, Kompetenzraster, Stu-
fenmodelle, Differenzierungsmatrizen etc. liegen
fachspezifisch - beispielsweise fur den inklusiven
Biologieunterricht (GRIMM & RETZLAFF-FURsT, 2022),
den inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht
(GoNzZALEZ ET AL., 2021) und den inklusiven Geo-
graphieunterricht (WINKLMAIER & SCHUBERT, 2022) -
oder als allgemeine Planungsinstrumente (SASSE &
ScHuLzeck, 2021) vor.

3.3 Verkniipfung der geographiedidaktischen
und inklusionspdadagogischen Perspektiven

Fir das Gelingen von fachbezogenen Lernprozes-
sen im inklusiven Geographieunterricht sind Uber-
legungen allein aus inklusionspédagogischer Per-
spektive heraus nicht ausreichend, weil die spezi-
fisch-geographische Fachlichkeit in diesen Ansét-
zen nur unzureichend beriicksichtigt wird. Viel-
mehr bedarf es einer Verschrankung geographie-
didaktischer und inklusionspddagogischer Sicht-
weisen - aus geographiedidaktischer Sicht besteht
mit Blick auf fachliche Lernprozesse fir ausnahms-
los alle Schilerinnen und Schiler die Notwendig-
keit, sich fur inklusionspéddagogische Ansétze zu
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offnen und die eigenen Sichtweisen um inklusive
Lernprozesse zu erweitern.

Den Rahmen solch inklusiver Lernprozesse bil-
det der (gute) inklusive Geographieunterricht. Die-
sen gilt es im Sinne eines unterrichtlichen Ange-
bots (HELMKE, 2022) durch die Lehrkraft so aufzu-
bereiten, dass eine bestmdogliche Nutzung durch
die Schilerinnen und Schiler stattfinden kann und
daraus ein groBtmaoglicher Ertrag in Form von

Lern- bzw. Kompetenzzuwachs verzeichnet wer-
den kann. Vor diesem Hintergrund werden in ei-
nem nachsten Schritt beide Perspektiven - die
geographiedidaktische und die inklusionspadago-
gische - mittels der Formulierung von Leitlinien
miteinander verknlpft. Diese sind als Thesen zu
verstehen, deren empirische Uberpriifung noch
aussteht und in Erweiterung zu diesem Beitrag
stattfinden soll.

4. Leitlinien fiir den inklusiven Geographieunterricht

Die Leitlinien flr den inklusiven Geographieunter-
richt stellen einen ersten Versuch der Annaherung
der vorab dargestellten geographiedidaktischen
sowie inklusionspadagogischen Perspektiven dar.
Grundend auf die dargestellten Arbeiten aus der
Inklusionsp&dagogik, fand im Rahmen verschiede-
ner Projekte (insbes. GeolInk, WINKLMAIER ET AL.,
2022, ReMi-Geographie, WINKLMAIER & SCHUBERT,
2022) eine intensive Auseinandersetzung mit in-
klusivem Geographieunterricht statt. Dabei erfolg-
te ein Austausch zwischen Vertreterinnen und Ver-
tretern der Geographiedidaktik, der Sonderpad-
agogik sowie der (inklusiven) Schulpraxis. Dieser
Austausch ermoglichte wichtige Ergénzungen zu
den theoretischen Uberlegungen beziiglich inklu-
siven Fachunterrichts Geographie, insbesondere
hinsichtlich der Bedirfnisse von Schilerinnen und
Schilern mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf.In mehreren Uberarbeitungsschleifen wurden
die thesenhaften Leitlinien in der multiprofessio-
nell zusammengesetzten Gruppe diskutiert und
weiterentwickelt, eine systematische empirische
Prifung der Thesen steht noch aus.

Die formulierten Thesen heben im Sinne einer
allgemeinen Orientierung richtungsweisende As-
pekte fir geographisches Lernen im Kontext schu-
lischer Inklusion hervor. Zwar muss (Geogra-
phie-)Unterricht - und folglich auch inklusiver Geo-
graphieunterricht - immer eine Antwort auf eine
konkrete Situation und somit auf individuelle Star-
ken und Schwéachen der Lernenden darstellen,
trotzdem erscheint die Formulierung von Leitlinien
sinnvoll, um die Diskussion Uber die Anforderun-
gen eines inklusiven Geographieunterrichts voran-
zubringen. Natdrlich stellen sich auch in anderen
Fachern &hnliche Herausforderungen, aufgrund
der Spezifitdt des jeweiligen Faches (in der Geo-
graphie: Briickenfachcharakter, verschiedene MalB3-
stabsebenen und deren Verknlpfung etc.) ergibt
sich jedoch der Bedarf eines spezifischen Blickes
aus der Fachdidaktik auf die Inklusionsp&ddagogik.
Die thesenhaften Leitlinien sollen zun&chst die
geographiedidaktische Diskussion zu inklusivem

Geographieunterricht beleben. Nach einer empiri-
schen Prifung sollen sie als Leitlinien in der Aus-
und Fortbildung von Lehrkréften sowie fir im
Dienst befindliche Geographielehrkréfte in Bezug
auf die Planung von inklusivem Geographieunter-
richt dienen. Sie sollen bei der Gestaltung eines
unterrichtlichen Angebotes unterstitzen, welches
allen Schilerinnen und Schilern der Lerngruppe
geographisch-fachliches Lernen (gemafB geogra-
phischer Bildung und geographischer Kompetenz-
bereiche; DGFG, 2020) im Sinne von fachlicher Teil-
habe ermdglichen kann. In diesem Zusammen-
hang gilt es, individuelle Bedurfnisse der Schiile-
rinnen und Schiler auch vor dem Hintergrund ei-
nes moglichen sonderpddagogischen Forderbe-
darfs zu berlicksichtigen, ohne betroffene Lernen-
de aufgrund ihres Foérderbedarfs zu etikettieren
bzw. zu stigmatisieren (BOGER & TEXTOR, 2016).

Fir den inklusiven Geographieunterricht wur-
den elf, teilweise eng miteinander verknipfte Leit-
linien (vgl. Fig. 1) formuliert, welche im Folgenden
dargestellt werden.

(1) Inklusiver Geographieunterricht setzt inklusive
Grundhaltungen der Lehrkraft voraus.

Inklusive Grundhaltungen der Lehrkraft (KULLMANN ET
AL., 2014; ReIcH, 2014; TEXTOR ET AL., 2014) kdnnen als
Basis von inklusivem Geographieunterricht angese-
hen werden. Besonders die Einstellungen der
Lehrkréfte zu Inklusion und inklusivem Unterricht
(z.B. LUKE & GRoscHE, 2018; SEIFRIED, 2015) sind
hervorzuheben. Zentral sind Akzeptanz und Be-
ricksichtigung aller individueller Starken und
Schwachen der Schilerinnen und Schuiler, wobei
die Lernerinnen und Lerner nicht auf einzelne
Schwachen oder Einschréankungen bzw. einen son-
derpéddagogischen Forderbedarf reduziert wer-
den dirfen. Mit der Berlcksichtigung aller indivi-
dueller Starken und Schwéchen sollte der Wunsch
bzw. Anspruch der Lehrkraft einhergehen, ein un-
terrichtliches Angebot zu erstellen, welches ver-
sucht, alle Schulerinnen und Schuler mit ihren he-
terogenen Lernstdnden zu adressieren. Eng damit
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verbunden ist auch die Bereitschaft der Lehrkraft
zur kritischen Auseinandersetzung bezlglich de-
ren unterrichtlichen Handelns sowie zur stetigen
Evaluation des inklusiven Geographieunterrichts.
Um diesen Aufgaben gerecht werden zu kénnen,
kann inklusiver Geographieunterricht auch die Er-
weiterung der Expertise einer Geographielehrkraft
erforderlich machen, u.a. hinsichtlich deren Lehr-
strategien, um beispielsweise vielféltige sowie auf
die Bedirfnisse und das Entwicklungsniveau der
Schilerinnen und Schiiler angepasste Zugange
zum gemeinsamen geographischen Lerngegen-
stand im inklusiven Geographieunterricht schaffen

zu kénnen (vgl. Leitlinie 5). Eine enge Kooperation
mit Kolleginnen und Kollegen oder die Zusammen-
arbeit mit weiteren p&dagogischen Fachkraften
(z.B. Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen)
in Form von Co-Teaching (KULLMANN ET AL., 2014,
ReicH, 2014) bzw. als multiprofessionelle Teams kann
in diesem Zusammenhang als zentrale Unterstit-
zungsmoglichkeit angesehen werden.

Ein respektvoller und wertschatzender Umgang
mit allen Schilerinnen und Schilern schlie3t auch
eine positive Fehlerkultur ein, in welcher Fehler als
Chance flr das Lernen angesehen werden. Auch
unterstltzt die Lehrkraft die Schilerinnen und Schi-

/

Inklusiver Geographieunterricht

und Schiiler, Bereitschaft zur Kooperation

individuelles Feedback aus.

Schiiler, Differenzierung und Individualisierung

Unterrichtssettings

Schiiler.

maximal heterogene Lebenswelten

Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler

(10) vermeidet Uber- und Unterforderung.

Leitlinien fiir den inklusiven Geographieunterricht

(1) setztinklusive Grundhaltungen der Lehrkraft voraus.
positive Einstellungen der Lehrkraft bez(iglich Inklusion, Akzeptanz der Individualitét aller Schiilerinnen

(2) zeichnetsich durch regelméBige Diagnose fachlich-geographischer
Lernvoraussetzungen und Lernstédnden aller Schiilerinnen und Schiiler sowie

regelmaBige Erfassung geographischer Lemvoraussetzungen sowie Lernstanden unter Zuhilfenahme
angemessener Diagnoseinstrumente, individuelles qualitatives Feedback, padagogischer Leistungsbegriff

(3) bietet fir alle (heterogenen) Lernvoraussetzungen addquate unterrichtliche Angebote.
Passung des unterrichtlichen Angebots an heterogene Lernvoraussetzungen aller Schilerinnen und

(4) ermdglicht gemeinsames geographisches Lernen.
graBtmaglich sinnvolles Mal gemeinsamen geographischen Lernens im Rahmen verschiedener

(5) erdffnet vielféltige Zugdnge zum gemeinsamen geographischen Lerngegenstand.
Wahl sinnvoller Zugénge, Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
(6) reduziert fachliche Komplexitét bis hin zur Elementarisierung.

Identifizieren des Kerngehalts des geographischen Themas und dessen elementare Strukturen

(7) verkniipft geographische Gegenstinde mit der Lebenswelt aller Schiilerinnen und

Alltagsrelevanz des geographischen Lerngegenstandes fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, Bezug auf

(8) nutzt die Potenziale spezifischer (digitaler) Medien.
reflektierte Medienwah! hinsichtlich ihrer Botschaft sowie deren Barrieren, gezielte Unterstiitzung der
Schiilerinnen und Schiiler durch (digitale) Medien

(9) pflegt einen sensiblen Umgang mit (Fach-)Sprache.
vielféltige Bedeutung von Sprache im Geographieunterricht erfordert sensiblen Umgang hinsichtlich der

maximale Passung des unterrichtlichen Angebotes an heterogene Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler, um geographische Lemprozesse aller Schiilerinnen und Schiiler fordern zu kénnen

(11) geht sensibel mit Offenheit und Strukturiertheit um.
sinnvolles MaB an Offenheit mit notwendigem MaB an Strukturiertheit

~

/

Fig. 1. Leitlinien fur den inklusiven Geographieunterricht (Quelle: Autorin und Autor)
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ler dahingehend, dass diese sich auch untereinan-
der mit Anerkennung und Respekt begegnen, was
auch eine angemessene Aufarbeitung und Beile-
gung von Konflikten einschlieft. Gestitzt werden
kann dies auch durch Ergebnisse aus der empiri-
schen Forschung: Positive Einstellungen der Lehr-
kraft zu Inklusion konnten als zentraler Faktor fur die
Bereitschaft zur Umsetzung inklusiven (Fach-)Unter-
richts identifiziert werden (z. B. SEIFRIED, 2015).

(2) Inklusiver Geographieunterricht zeichnet sich
durch regelméfiige Diagnose fachlich-
geographischer Lernvoraussetzungen und
Lernstdnden aller Schiilerinnen und Schiiler sowie
individuelles Feedback aus.

Die Erfassung von geographischen Lernvorausset-
zungen der Schilerinnen und Schiler im Sinne ei-
ner Diagnose durch die Lehrkraft findet im inklusi-
ven Geographieunterricht zu unterschiedlichen
Zeitpunkten des Lernprozesses sowie aus unter-
schiedlichen Griinden statt.

Zum einen erfolgt auf Basis der Diagnose von
geographiebezogenen Lernvoraussetzungen zum
jeweiligen geographischen Fachgegenstand (z.B.
Vorstellungen und Interessen von Schilerinnen
und Schiilern) die Planung des inklusiven Geogra-
phieunterrichts (vgl. Leitlinie 3). Zwar liegen in der
geographiedidaktischen Forschung eine Vielzahl
an empirischen Ergebnissen hinsichtlich geogra-
phiebezogener Lernvoraussetzungen von Schiile-
rinnen und Schilern zu verschiedenen geographi-
schen Themen vor, diese beziehen jedoch kaum
Schilerinnen und Schiler mit sonderpaddagogi-
schem Foérderbedarf ein. Somit kénnen diese nur
bedingt fur den inklusiven Geographieunterricht
herangezogen werden, weshalb die Erhebung von
Lernvoraussetzungen in diesem Zusammenhang
als besonders bedeutsam erachtet werden kann.

Zum anderen ist eine addquate Erfassung von
individuellen Lernstanden der Schilerinnen und
Schiler wahrend des Lernprozesses im inklusiven
Unterricht die Voraussetzung fir individuelles
Feedback, welches wiederum zu einer angemes-
senen Unterstlitzung des Lernprozesses durch die
Lehrkraft beitragen kann. Dieses individuelle Feed-
back sollte im Sinne von qualitativem Feedback
nach HATTIE und TIMPERLEY (2007) immer die Fra-
gen nach dem Lernziel (feed up) nach dem bisher
Erreichten bzw. dem aktuellen Lernstand (feed
back) sowie nach den erforderlichen nachsten
Schritten (feed forward) beantworten.

Darlber hinaus dient fachdidaktische Diagnose
auch der Leistungsbewertung und sollte im inklusi-
ven Unterricht im Sinne des padagogischen Leis-
tungsbegriffs stattfinden (HEIMLICH & BJARscH, 2020).
Dieser zielt auf eine Leistungsfeststellung ab, wel-
che sich sowohl auf die Lernphase (prozessorien-

tiert/formativ) als auch auf die Leistungsphase (pro-
duktorientiert/summativ) am Ende der Unterrichts-
sequenz bezieht und sich im Besonderen an der in-
dividuellen sowie kriterialen Bezugsnorm orientiert.

Zwar kann sowohl der geographiedidaktischen
Diagnose als auch dem lernprozessbegleitenden
qualitativen individuellen Feedback im Geogra-
phieunterricht grundsatzlich eine zentrale Rolle
beigemessen werden (LEnz, 2018), inklusiver Un-
terricht fordert jedoch eine differenzierte Betrach-
tung hinsichtlich der Umsetzung der Diagnose. Fir
die Erfassung von Lernvoraussetzungen und Lern-
sténden herangezogene fachdidaktische Diagno-
seinstrumente sollten hinsichtlich potenzieller Bar-
rieren in Zusammenhang der spezifischen Bedurf-
nisse der Lernerinnen und Lerner bewertet und
ausgewahlt werden, sodass keine Diskriminierung
einzelner Schiilerinnen und Schiler aufgrund de-
ren Einschréankungen entsteht. In Abhangigkeit be-
stimmter Einschrankungen kénnen bestimmte For-
men der geographiedidaktischen Diagnose beson-
ders geeignet bzw. weniger geeignet sein: Befin-
det sich in der Lerngruppe beispielsweise eine
blinde Schiilerin, so ist der Einsatz von Diagnose-
verfahren, welche auf einer visuellen Wahrneh-
mung basieren (z.B. Fragebogen), als schwierig zu
bewerten. Auch das Anfertigen von Zeichnungen,
um die Vorstellungen der betroffenen Schiilerin zu
einem geographischen Thema sichtbar zu machen,
scheint in diesem Zusammenhang wenig geeignet.
Sinnvoll hingegen kann der Einsatz von Diagnose-
moglichkeiten angesehen werden, welche die Lern-
voraussetzungen bzw. Lernstdnde der Lerngruppe
mindlich erfassen (auditive Wahrnehmung). Eine
weitere Mdglichkeit liegt in der Anpassung des
Diagnoseinstrumentes (z.B. ein Fragebogen zur
Erfassung von Interesse zu einem geographischen
Thema), beispielsweise durch das Verwenden von
Brailleschrift (taktile Wahrnehmung) oder ber Ver-
sprachlichung der Fragen mithilfe eines Vorlesestif-
tes (auditive Wahrnehmung). Zudem gilt es, auch
die Form der Rickmeldung von Lernstdnden so-
wie Leistungen hinsichtlich méglicher Barrieren zu
bewerten und auf dieser Grundlage eine begriin-
dete Wahl zu treffen.

(3) Inklusiver Geographieunterricht bietet fiir alle
(heterogenen) Lernvoraussetzungen addquate
unterrichtliche Angebote.

Um allen Schilerinnen und Schilern im inklusiven
Geographieunterricht auf fachlicher Ebene im Sin-
ne von geographischem Lernen gerecht werden
zu kénnen, ist eine gréBtmdgliche Passung des Un-
terrichtsangebotes auf die Lernvoraussetzungen
der Schilerinnen und Schiler (z. B. Vorwissen oder
Interesse zum jeweiligen Lerngegenstand) unab-
dingbar. Diese Lernvoraussetzungen werden im
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inklusiven Geographieunterricht mithilfe von fach-
didaktischer Diagnose sichtbar gemacht (vgl. Leit-
linie 2), um wiederum im Sinne der didaktischen
Rekonstruktion - Klarung der Schiilerinnen- und Schii-
lerperspektive sowie Fachperspektive (KATTMANN ET
AL, 1997) - den Fachgegenstand zum Unterrichtsge-
genstand aufbereiten zu konnen.

Grundsatzlich sollte das unterrichtliche Angebot
eines jeden Geographieunterrichts an die Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler ange-
passt sein (ENGELHARD & OTT0, 2018; REMPFLER,
2018b), aufgrund der groBen Heterogenitat der
Lernerinnen und Lerner im inklusiven Unterricht
kann jedoch auch von einer gréBeren Bandbreite
der relevanten Lernvoraussetzungen ausgegan-
gen werden. So kénnten beispielsweise bei einem
Schuler mit Einschrankungen im Bereich der geis-
tigen Entwicklung die Vorstellungen beziglich ei-
nes geographischen Themas weniger komplex
sein, was wiederum basale Zugdnge zum Lernge-
genstand erforderlich machen kann (vgl. Leitli-
nie 5). Besitzt eine andere Schiilerin beispielsweise
Einschrénkungen im Bereich Horen (z.B. stark ver-
mindertes Horvermdgen/Gehdrlosigkeit), so gilt
es im inklusiven Geographieunterricht fir die be-
troffene Schilerin verstarkt Unterrichtsmaterialien
und -medien bereitzustellen, welche im Besonde-
ren eine visuelle Wahrnehmung ermaoglichen. Un-
ter Berlcksichtigung dieses Aspekts gilt, dass eine
vollumféngliche Teilhabe am Geographieunter-
richt mithilfe geeigneter Lehrstrategien fiir die be-
troffene Schilerin geschaffen werden soll und fir
sie keine Nachteile hinsichtlich des geographischen
Lernens aufgrund ihrer Horbeeintrachtigung ent-
stehen (vgl. Leitlinien 8 und 9).

Als Konsequenz bedarf es einer Adaption des
Geographieunterrichts unter besonderer Beriick-
sichtigung der vielféltigen Lernvoraussetzungen
der Schilerinnen und Schiler. Mithilfe von
(Binnen-)Differenzierung und Individualisierung
kann ein unterrichtliches Angebot generiert wer-
den, welches idealerweise unter Berlicksichtigung
gemeinsamen Lernens (vgl. Leitlinie 4) allen Sch-
lerinnen und Schiilern mit ihren individuellen Be-
durfnissen gerecht werden kann. Nur wenn ent-
sprechende Barrieren bezlglich der Lernvoraus-
setzungen fur den Geographieunterricht aufge-
deckt und durch das unterrichtliche Angebot be-
rcksichtigt werden, kénnen alle Lernerinnen und
Lerner im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells
(HeLmke, 2022) den inklusiven Geographieunter-
richt in Form von geographischem Lernen ohne
Diskriminierung bestmoglich nutzen. Diese Lern-
aktivitat stellt die Voraussetzung flr einen Zuwachs
an geographischen Kompetenzen seitens der Schii-
lerinnen und Schiler im inklusiven Unterricht dar.

(4) Inklusiver Geographieunterricht erméglicht
gemeinsames geographisches Lernen.

Inklusiver (Geographie-)Unterricht befindet sich im
Spannungsfeld von individualisiertem und ge-
meinsamem Lernen (SCHEIDT & KOPFER, 2013). Auf-
grund der groBen Heterogenitét der Lerngruppe
sind differenzierte bzw. individualisierte Lernange-
bote (vgl. Leitlinie 3) und Zugénge (vgl. Leitlinie 5)
fur fachliches Lernen aller Schilerinnen und Schi-
ler notwendig. Darliber hinaus fordert inklusiver
Unterricht jedoch auch gemeinsames Lernen, um
trotz Individualisierung die soziale Teilhabe aller
Lernerinnen und Lerner zu sichern und einer Ver-
einzelung oder gar sozialen Ausgrenzung von be-
stimmten Schilerinnen und Schiilern, beispiels-
weise mit einem sonderpéddagogischen Forderbe-
darf, entgegenzuwirken. Auch wenn dies beson-
ders auf die soziale Dimension und somit auf
grundlegende Aspekte von Unterricht abzielt und
folglich den Anschein erwecken kénnte, dass es
sich primér um eine padagogische und nicht fach-
didaktische Frage handeln kdnnte, so gilt anzu-
merken, dass Unterricht immer Fachunterricht ist
und dementsprechend auch im inklusiven Geo-
graphieunterricht eine Bericksichtigung dieser
sozialen Dimension stattfinden muss.

In der inklusiven Didaktik wird gemeinsames
Lernen haufig mit Schlagworten wie etwa Koopera-
tion, soziales Lernen, soziale Integration und Ge-
meinsamer Gegenstand gefordert, wobei deren
Umsetzung auf unterschiedliche methodische Art
und Weise sowie mit unterschiedlich starkem Be-
zug zu einem gemeinsamen Lerngegenstand ge-
fordert wird (z.B. FEUSER, 2013; HEIMLICH & BJARSCH,
2020; TEXTOR ET AL., 2014; WoOCKEN, 2014). Die von
WockeN (2014) in diesem Zusammenhang formu-
lierten moglichen Lernsituationen (vgl. Kap. 3) er-
scheinen auch fir den inklusiven Geographieun-
terricht zentral und erfordern somit unterschiedli-
che soziale Dimensionen gemeinsamer Lernsitua-
tionen. Gemeinsames Lernen sollte fir einen inklu-
siven Geographieunterricht zwar als elementar
und bedeutsam angesehen werden, muss bzw.
kann aber nicht im Gleichschritt bezogen auf Lern-
ziele und -inhalte stattfinden. Um fiir Schilerinnen
und Schiler unterschiedliche Lernsituationen und
insbesondere in diesem Kontext geographisches
Lernen zu erméglichen, bedarf es einer Vielfalt an
unterschiedlichen Unterrichtssettings (vgl. Leitli-
nie 11) sowie - mit Blick auf das Stattfinden und Ge-
lingen von kooperativen Lernsituationen als beson-
ders wiinschenswerte Form des gemeinsamen Ler-
nens im inklusiven Geographieunterricht - einer be-
sonderen Aufbereitung des geographischen Fach-
gegenstandes zum Unterrichtsgegenstand (vgl. Leit-
linien 3,5 und 6).
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(5) Inklusiver Geographieunterricht eréffnet
vielféltige Zugdnge zum gemeinsamen
geographischen Lerngegenstand.

Insbesondere die Umsetzung gemeinsamer Lern-
phasen, welche durch einen gemeinsamen geogra-
phischen Lerngegenstand gerahmt sind, stellt hin-
sichtlich der groBen Heterogenitét der Lernvoraus-
setzungen von Schilerinnen und Schilern im inklu-
siven Geographieunterricht aus fachlicher Sicht eine
Herausforderung dar. Um Schilerinnen und Schi-
lern eine Auseinandersetzung mit einem gemeinsa-
men geographischen Lerngegenstand zu ermdégli-
chen, missen, ausgehend von den individuellen Ent-
wicklungsstédnden sowie unter Berlicksichtigung der
individuellen Bedirfnisse der Lernenden, vielféltige
Zugange zu diesem geschaffen werden (ReicH, 2014).
Zwar sollte Geographieunterricht immer moglichst
vielféltige Zugange zum Lerngegenstand eroffnen,
je nach Bedurfnissen der Schilerinnen und Schi-
ler bedarf es im inklusiven Geographieunterricht
jedoch teilweise spezifischer Zugange. Besonders
deutlich wird dies im Zusammenhang mit Ein-
schrénkungen im Bereich der geistigen Entwick-
lung: Um betroffenen Lernerinnen und Lernern ein
unterrichtliches Angebot bieten zu kdnnen, welches
diese auf ihrem individuellen Entwicklungsniveau
nutzen konnen, sollten neben der Elementarisie-
rung des Fachgegenstandes (vgl. Leitlinie 6) auch
elementare Zugénge geboten werden.

Elementare Zugdnge ermdglichen das Tatig-
sein der Schilerinnen und Schiler (TERFLOTH &
BAUERSFELD, 2019) und kdénnen beispielsweise
durch basal-sinnliche Erfahrungen geschaffen wer-
den (TERFLOTH & BAUERSFELD, 2019). Fir den Unter-
richtsgegenstand Wetter kdnnten solch basal-sinn-
liche Zugange beispielsweise das Erfihlen von un-
terschiedlichen Temperaturen bzw. der Wahrneh-
mung von Temperaturunterschieden sein (z.B. in
der Sonne und im Schatten) oder die Wahrneh-
mung bzw. Beobachtung von Wolken. Auch im Fal-
le von Sinneseinschrankungen bedarf es besonde-
rer Zugange zum Unterrichtsgegenstand, welche
eine Erfassung auf Grundlage der intakten Sinne
ermoglicht. Im Falle von Blindheit bedeutet dies
beispielsweise, eine auditive oder taktile Wahrneh-
mung zu ermdglichen, auch unter Zuhilfenahme
digitaler bzw. technischer Hilfsmittel wie z. B. Vorle-
seprogramme (vgl. Leitlinie 8).

Auf Grundlage dieser Ausfihrungen liegt es
nahe, dass die Prinzipien Handlungsorientierung so-
wie Lernen mit allen Sinnen (HEIMLICH & BJARSCH,
2020) auch fur den inklusiven Geographieunterricht
bedeutsam sind. Deutlich wird zudem, dass auch
die Wahl des Zugangs wiederum stark von den indi-
viduellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiler abhangt und in Zusammenhang mit ihren in-
dividuellen Stérken und Schwachen erfolgen muss.

Auch wenn fir bestimmte Schilerinnen und Schi-
ler bestimmte Zugange besonders sinnvoll erschei-
nen, gilt es im inklusiven Unterricht zu beachten,
dass hier ebenso eine Variation der Zugénge - auch
aufgrund motivationaler Aspekte - bedeutsam ist.

(6) Inklusiver Geographieunterricht reduziert
fachliche Komplexitat bis hin zur Elementarisierung.
Die Aufbereitung des Fachgegenstandes zum Un-
terrichtsgegenstand erfolgt im Geographieunter-
richt im Sinne der didaktischen Reduktion bzw. Re-
konstruktion unter Beriicksichtigung der Schile-
rinnen- und Schilerperspektiven. In diesem Zu-
sammenhang findet immer auch eine an die Lern-
gruppe angepasste Komplexitdtsreduktion des
Fachgegenstandes statt, sodass dieser fir die Schi-
lerinnen und Schiler handhabbar wird (TERFLOTH &
BAUERSFELD, 2019). In Abhangigkeit der Bedurfnisse
der Lernerinnen und Lerner kann inklusiver Geogra-
phieunterricht jedoch eine besonders starke Re-
duktion von Komplexitat bis hin zur Elementarisie-
rung des Fachgegenstandes erforderlich machen.
Besitzt eine Schilerin oder ein Schiler beispiels-
weise starke Einschrankungen im Bereich der geis-
tigen Entwicklung, so muss durch die Lehrkraft zu-
nachst der Kerngehalt des Themas sowie dessen
elementare Strukturen identifiziert werden (TERFLOTH
& BAUERSFELD, 2019). Darauf aufbauend kann der
Inhalt mithilfe geeigneter Zugénge (z.B. basal-
sinnliche Erfahrungen; vgl. Leitlinie 5) fur die be-
troffenen Schiilerinnen und Schiler zu einem ,sub-
jektiv bedeutsamen Lerngegenstand” (TERFLOTH &
BAUERSFELD, 2019, S. 86) aufbereitet werden. In die-
sem Zusammenhang ist es moglich, dass erste ba-
sale Einsichten zum Lerngegenstand auf rein kor-
perlichen bzw. sinnlichen Erfahrungen im Kontext
des Lerngegenstandes beruhen, wie beispielswei-
se das Wahrnehmen von Niederschlag.

Eine besondere Komplexitatsreduktion wird im
inklusiven Geographieunterricht auch erforderlich,
wenn eine Schilerin oder ein Schiler der Lerngrup-
pe beispielsweise Einschrankungen im Bereich Ler-
nen besitzt und insbesondere dann, wenn zusatz-
lich eine lernzieldifferente Beschulung erfolgt. Auf
Grundlage der individuellen Lernvoraussetzungen
werden in diesem Fall gesonderte Lernziele formu-
liert, womit eine besondere Komplexitdtsreduktion
bzw. eine angepasste Komplexitat des Unterrichts-
gegenstandes einhergeht.

Der Umgang mit Komplexitdt im Geographie-
unterricht wird, u.a. aufgrund der Komplexitét eini-
ger geographischer Themen sowie des Bricken-
fachcharakters des Faches, grundsatzlich als beson-
ders herausfordernd angesehen (REMPFLER, 2018b).
Folglich werden bei der Reduktion der geographi-
schen Komplexitat bis hin zur Elementarisierung im
inklusiven Geographieunterricht besonders grof3e
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Anforderungen an die Lehrkraft gestellt - nicht zu-
letzt dahingehend, dass aufgrund der besonders
starken didaktischen Reduktion keine Verzerrung
des Themas stattfindet (REMPFLER, 2018b). Konkre-
te Hilfsmittel kdnnen in diesem Zusammenhang
fach- bzw. inhaltsbezogene Stufenmodelle darstel-
len (z. B. WINKLMAIER & SCHUBERT, 2022). Diese for-
mulieren aufeinander aufbauende fachbezogene
Lernziele, wodurch ein Anknupfen an den individuel-
len Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiler
und somit zeitlich differenziertes inhaltsgleiches Ler-
nen ermoglicht werden kann (PRENGEL, 2012).

(7) Inklusiver Geographieunterricht verkniipft
geographische Gegenstande mit der Lebenswelt
aller Schiilerinnen und Schiiler.
Der Bezug zur Lebenswelt (auch Alltagsbezug oder
Alltagsnéhe) kann fiir den Geographieunterricht als
zentral angesehen werden (MEYER, 2018; REMPFLER,
2018b; RINSCHEDE & SIEGMUND, 2020) und erhaltim
inklusiven Geographieunterricht eine besondere Re-
levanz. Grundsétzlich kann der Lebensweltbezug
dazu beitragen, den Schilerinnen und Schilern die
Sinnhaftigkeit bzw. Relevanz der geographischen In-
halte und Arbeitsweisen aufzuzeigen, was beispiels-
weise flr Lernerinnen und Lerner mit Einschrankun-
gen in den Bereichen emotionale und soziale Ent-
wicklung sowie Lernen besonders bedeutsam ist.
Aus geographiedidaktischer Sicht kann durch den
Bezug zur Lebenswelt das Interesse der Schiilerinnen
und Schiler geweckt werden (HEMMER & HEMMER,
2010b), was zu Lernmotivation und folglich zu ei-
nem méglichst grof3en Lernertrag fihren kann. Auf
diese Weise kénnen Lernerinnen und Lerner auch
einen Zugang zu abstrakten und somit eher fernen
Themen erhalten. Im Rahmen des inklusiven Geogra-
phieunterrichts kann aufgrund der grof3en Hetero-
genitdt seitens der Schilerinnen und Schiler auch
von besonders heterogenen Lebenswelten ausge-
gangen werden, was wiederum differenzierte Bezlige
sowie Zugénge (vgl. Leitlinie 5) erforderlich macht.
Doch nicht nur das Herstellen von Alltagsrele-
vanz beziglich bestimmter Themen ist im inklusiven
Geographieunterricht von Bedeutung. Insbesonde-
re im Kontext der Elementarisierung (vgl. Leitlinie 6)
bedarf es auch einer Bewertung der geographi-
schen Fachinhalte hinsichtlich ihrer Alltagsrelevanz
bzw. ihres Lebensweltbezugs, um relevante elemen-
tare Inhalte zu identifizieren (TERFLOTH & BAUERSFELD,
2019) und somit einer Auswahl bedeutsamer Inhal-
te fur Schilerinnen und Schiler mit Einschrankun-
gen in der geistigen Entwicklung.

(8) Inklusiver Geographieunterricht nutzt die
Potenziale spezifischer (digitaler) Medien.

Im Geographieunterricht wird (digitalen) Medien
eine hohe Bedeutung zugeschrieben (REMPFLER,

2018b). Im Kontext des inklusiven Geographieun-
terrichts sollte diesbezlglich ein besonderes Au-
genmerk auf die mediale Teilhabe aller Schilerin-
nen und Schiler gelegt werden. Diese kann in drei
eng miteinander verknipfte Bereiche gegliedert
werden (Bossg, 2016; ZORN ET AL., 2019), némlich
in ,Teilhabe IN Medien, Teilhabe AN Medien und
Teilhabe DURCH Medien” (Bossk, 2016, 0.S.).

Die Teilhabe in Medien gilt es im inklusiven Geo-
graphieunterricht insbesondere bei der Auswahl
von geographischen Unterrichtsmedien zu beriick-
sichtigen. So sollte beispielsweise bei der Auswahl
von Bildmedien flir den Unterricht darauf geachtet
werden, dass diese die Diversitat der Gesellschaft re-
prasentieren und auf Stereotype oder Stigmatisie-
rungen verzichten (Bossg, 2016; ZORN ET AL., 2019).

Die Teilhabe an Medien kann erreicht werden,
wenn barrierefreie (digitale) Medien eingesetzt
werden (ZORN ET AL., 2019). Soll im inklusiven Geo-
graphieunterricht beispielsweise mit einer Karte
gearbeitet werden, so gilt es die Karte in Abhén-
gigkeit der Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiler anzupassen bzw. eine entsprechend ge-
eignete Karte auszuwahlen. Liegen Einschrankun-
gen im Bereich Lernen vor, so kénnte eine Komple-
xitétsreduktion der einzusetzenden Karte sinnvoll
sein, z.B. durch Entfernen von fir den Unterrichts-
gegenstand weniger relevanten Kartenzeichen
oder Einfarbungen. Besitzen Schilerinnen und
Schiler Einschrankungen im Bereich Sehen, so kon-
nen je nach Ausprdgung der Einschrédnkungen
haptische Karten bzw. Reliefkarten oder auch Kar-
ten mit Brailleschrift eingesetzt werden. Der ge-
samten Lerngruppe kann die Karte aber auch in di-
gitaler Form zur Verfligung gestellt werden, sodass
ein Erhéhen der Kontraste oder ein Heranzoomen
moglich wird. Doch auch ein genaues Beschreiben
von z.B. im Unterricht eingesetzten Bildmedien
durch Mitschilerinnen und Mitschiler erméglicht
eine Teilhabe von sehbeeintrachtigten Schilerin-
nen und Schilern an diesem Unterrichtsmedium.
Werden im inklusiven Geographieunterricht Lern-
filme gezeigt, so sollten diese im Sinne der Barrie-
refreiheit mit Untertiteln versehen werden, insbe-
sondere wenn Schilerinnen und Schiler mit Ein-
schrénkungen im Bereich Héren der Lerngruppe
angehoren. Im Falle von Einschrénkungen im Be-
reich Sehen werden wichtige visuelle Medien
durch Mitschilerinnen und Mitschiler versprach-
licht, sodass fur betroffene Schilerinnen und Schi-
ler keine Nachteile aufgrund ihrer Einschrankun-
gen entstehen. Grundsatzlich bietet sich im inklusi-
ven Geographieunterricht der Einsatz von in be-
sonderem MaBe anschaulichen bzw. handlungs-
orientierten Medien an (HEIMLICH & BJARscH, 2020),
beispielsweise eine Erdzeitalterkette (Montessori-
Material), um verschiedene Stadien der Kontinen-

26

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024



talverschiebung in Zusammenhang mit den Erd-
zeitaltern zu thematisieren.

Eng einher mit der Teilhabe an Medien geht im
inklusiven Geographieunterricht die Teilhabe durch
(digitale) Medien. Anhand unterstltzender Techno-
logien wie beispielsweise Vorlese- und VergréBe-
rungsprogramme fir Schilerinnen und Schiler
mit Einschrankungen in den Bereichen Sehen so-
wie Lernen kdénnen Barrieren Uberwunden wer-
den. Auch Lernerinnen und Lerner mit motori-
schen Einschréankungen kénnen z.B. durch digitale
Schreibprogramme unterstitzt werden. Auf die-
sem Wege kénnen Barrieren Gberwunden werden,
sodass fur alle Schilerinnen und Schiler eine
(fachliche) Teilhabe am inklusiven Geographieun-
terricht moglich wird.

(9) Inklusiver Geographieunterricht pflegt einen
sensiblen Umgang mit (Fach-)Sprache.
Sprache kann im Geographieunterricht als Lern-
medium (Kommunikationsmittel) sowie Lernziel
(kognitive Leistung) dienen und folglich auch ein
Lernhindernis darstellen (WEey, 2022). Aufgrund
der vielseitigen Bedeutung von Sprache im Kon-
text des Geographieunterrichts wird deutlich, dass
besonders im inklusiven Geographieunterricht ein
sensibler Umgang mit dieser erfolgen sollte. In Ab-
hangigkeit der Bedirfnisse der Schilerinnen und
Schiler (z.B. Einschrankungen im Bereich Sprache
oder Geistige Entwicklung) kann eine Anpassung
der Sprache im Unterricht notwendig sein, um eine
Teilhabe aller Schilerinnen und Schiiler am Medi-
um Sprache im inklusiven Geographieunterricht zu
ermoglichen. Dies kann beispielsweise durch Ver-
wendung Leichter Sprache in Form von kurzen S&t-
zen, einfachem Satzbau, angepasstem Schriftbild,
Verzicht auf Fremdworter etc. (BUNDESMINISTERIUM
FUR ARBEIT UND SoOzIALES, 2014) erfolgen. Jedoch
erfordert Fachunterricht auch ein gewisses Mal3 an
Fachsprache, welche insbesondere die Verwen-
dung von Fachwértern erforderlich macht. Handelt
es sich um essentielle und unverzichtbare Fachwor-
ter, so kdnnen diese im inklusiven Geographieunter-
richt, dhnlich wie Vokabeln in einer Fremdsprache
und im Sinne von Sprache als Lernziel, von betroffe-
nen Schilerinnen und Schiilern erlernt werden.
Insbesondere fir Lernerinnen und Lerner mit
Einschrankungen im Bereich Héren gilt es - zusatz-
lich zu einer deutlichen und gut verstéandlichen
Sprache der Lehrkraft und der Schilerinnen und
Schiler im Unterricht - das Gesagte durch sinnvol-
le Gestik und Mimik zu unterstitzen und durch
eine deutliche Aussprache ggf. auch Lippenlesen
zu ermoglichen. Auch fur Schilerinnen und Schi-
ler mit Einschrénkungen im Bereich Lernen ist die
Unterrichtssprache im inklusiven Geographieun-
terricht von grof3er Bedeutung. Klare Instruktionen

(HEIMLICH ET AL., 2016) unterstitzen Betroffene ne-
ben der sensiblen Verwendung von Fachsprache
besonders.

(10) Inklusiver Geographieunterricht vermeidet
Uber- und Unterforderung.

Eine Uber- und/oder Unterforderung der Schiile-
rinnen und Schiler kann im Unterricht vielféltige
Griinde haben. Zur Uberforderung kann es bei-
spielsweise aufgrund einer zu umfangreichen Auf-
gabe, einer zu hohen Komplexitat des geographi-
schen Lerngegenstandes oder auch der im Geo-
graphieunterricht eingesetzten Medien oder Me-
thoden kommen. Sind Aufgaben andererseits zu
wenig umfangreich, der Lerngegenstand und im
Unterricht eingesetzte Medien und Methoden un-
terkomplex, so kann dies zu einer Unterforderung
der Schilerinnen und Schiler fuhren. Haufig ist
Unruhe Einzelner die Konsequenz aus deren Uber-
bzw. Unterforderung und kann zur Stérung der
Lernprozesse anderer Lernender fihren. Dies soll-
te im Geographieunterricht grundsatzlich vermie-
den werden, im inklusiven Geographieunterricht
kann die Vermeidung von Uber- bzw. Unterforde-
rung jedoch als besonders relevant angesehen
werden. Gehort der Lerngruppe beispielsweise
eine Schilerin oder ein Schiler mit aggressivem
Verhalten an (Férderschwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung), kénnte eine solche Unruhe
aggressives Verhalten férdern und den reibungs-
losen Weiterverlauf des Unterrichts stéren. Um ei-
ner Uber- und/oder Unterforderung der Schiilerin-
nen und Schiler im inklusiven Geographieunter-
richt vorzubeugen, sollte der Unterricht ein auf die
Beduirfnisse bzw. heterogenen Lernvoraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiler abgestimmtes
Angebot darstellen (vgl. Leitlinie 3).

(11) Inklusiver Geographieunterricht geht sensibel
mit Offenheit und Strukturiertheit um.

Die Umsetzung von Phasen der Differenzierung
und Individualisierung (vgl. Leitlinie 3) sowie Pha-
sen des gemeinsamen Lernens an einem Unter-
richtsgegenstand (vgl. Leitlinie 4) im inklusiven Geo-
graphieunterricht ist eng mit einer Offnung des Un-
terrichts verknilpft. Einen geeigneten Rahmen bie-
ten insbesondere Unterrichtsmethoden wie bei-
spielsweise Freiarbeitsphasen, Stationenlernen und
Projektunterricht (HEIMLICH & BJARSCH, 2020; MEISTER
& ScHNELL, 2012). Die Arbeit mit offenen Unter-
richtskonzepten wie z.B. Portfolios oder Lapbooks
kann dartber hinaus auch den Rahmen fir eine
mehrdimensionale Leistungsabfrage - Bewertung
des Lernprozesses und des Produkts am Ende des
Lernprozesses - im Sinne des paddagogischen Leis-
tungsbegriffs bilden (HEmLICH & BuarscH, 2020;
vgl. Leitlinie 2). Offene Lern- bzw. Unterrichtskon-
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zepte ermoglichen es den Schilerinnen und Schi-
lern, ihren Lernprozess in einem hohen Maf3 selbst
zu steuern und sich beispielsweise in ihrem indivi-
duellen Tempo, Interesse sowie selbst gewahlter
Sozialform mit dem Lerngegenstand auseinander-
zusetzen (MEISTER & SCHNELL, 2012).

Mit der Selbststeuerung des Lernprozesses
geht jedoch auch eine grof3e Eigenverantwortung
einher, wodurch manche (leistungsschwéchere)
Schilerinnen und Schiler Uberfordert sein kon-
nen. Zwar gilt es im Geographieunterricht grund-
satzlich eine Balance zwischen Offenheit und
Strukturiertheit herzustellen (REMPFLER, 2018b), im
inklusiven Geographieunterricht sollte jedoch be-
sonders sensibel mit Offenheit umgegangen wer-
den. Schilerinnen und Schiler mit Einschréankun-
gen im Bereich Lernen profitieren beispielsweise
besonders von unterstitzender Strukturierung,
kleinschrittigen Aufgaben sowie klaren Instruktio-
nen - stark offene Unterrichtsphasen mit einem
groBen Anteil an Selbststeuerung kénnen Betrof-
fenen Schwierigkeiten bereiten (HEmmLICH, 2020c¢;
HEIMLICH ET AL., 2016). Somit wird deutlich, dass in-
klusiver Geographieunterricht einerseits Offenheit
zur Umsetzung von Differenzierung und Individua-
lisierung erforderlich macht, die Schilerinnen und
Schiler jedoch auch ein bestimmtes, individuell
unterschiedliches Maf3 an Strukturiertheit bendti-
gen. Bei der Planung und Durchfiihrung von inklu-
sivem Geographieunterricht ist die Lehrkraft somit
angehalten, in Abhédngigkeit der Bedurfnisse der
Schilerinnen und Schiler ein gréf3tmogliches Mal3
an Offenheit mit dem notwendigen Mal3 an Struk-
turiertheit zu schaffen, sodass geographisches Ler-
nen fur alle erméglicht wird.

5. Ausblick

Ausgehend von begrifflichen Kldrungen sowie der
Betrachtung der geographiedidaktischen und in-
klusionspéddagogischen Perspektiven auf guten
Unterricht wurden Leitlinien fir den inklusiven
Geographieunterricht formuliert. Diese beziehen
in besonderem Maf3e auch sonderpddagogische
Forderschwerpunkte ein und gehen damit Gber
die vergleichsweise haufig betrachteten Heteroge-
nitdtsdimensionen wie beispielsweise Geschlecht
oder Vorstellungen von Schilerinnen und Schi-
lern hinaus. Anhand dieser elf Leitlinien wurde aus
der geographiedidaktischen Perspektive heraus
der Versuch unternommen, einen Zugang zu inklu-
sionspadagogischen Theorien zu gewinnen und
einen Vorschlag fur besonders relevante Aspekte
im Kontext inklusiven Geographieunterrichts her-
auszuarbeiten. Somit sind die thesenhaften Leitlini-

Mit der Ausfihrung der Leitlinien zeigt sich, dass
es nicht den inklusiven Geographieunterricht ge-
ben kann - dieser muss immer eine Antwort auf die
vielfaltigen Beduirfnisse aller Schilerinnen und
Schiler sein. Auch missen nicht immer alle an-
hand der Leitlinien ausgefihrten Aspekte pauschal
berlcksichtigt werden, es gilt in Abhangigkeit der
Lerngruppe einen bestimmten Fokus zu legen. In-
klusiver Geographieunterricht erfordert ein Durch-
denken und Uberpriifen des unterrichtlichen An-
gebots auf unterschiedlichen Ebenen hinsichtlich
der Passung auf die Bedirfnisse der Schilerinnen
und Schiler. Auf dieser Grundlage vorgenommene
Anpassungen (z.B. durch Eréffnen alternativer Zu-
gange zum Unterrichtsgegenstand, durch Einsatz
spezifischer Unterrichtsmethoden oder durch er-
ganzende sowie teilweise angepasste Unterrichts-
materialien) kdnnen insbesondere durch betroffe-
ne Schilerinnen und Schiler genutzt werden, stel-
len jedoch haufig auch fruchtbare Angebote fir alle
Schilerinnen und Schiiler der Lerngruppe dar - alle
Lernerinnen und Lerner sollen von den Potenzialen
des inklusiven Geographieunterrichts profitieren
kénnen, beispielsweise in Form von vielfaltigen Zu-
gédngen zum Unterrichtsgegenstand. Es gilt ein
groBtmaogliches sinnvolles Mal3 an gemeinsamem
geographischem Lernen im inklusiven Geographie-
unterricht mit kleinstmoglicher Hervorhebung Ein-
zelner herzustellen. Dies kann sowohl als wichtiger
Aspekt hinsichtlich der Akzeptanz gesellschaftli-
cher Diversitadt angesehen werden als auch vielfal-
tige Potenziale fur individuelle geographische
Lernprozesse bieten.

en als Ausgangspunkt fir eine geographiedidakti-
sche Auseinandersetzung mit gutem Geographie-
unterricht im Rahmen schulischer Inklusion zu ver-
stehen. Eine weiterfihrende Auseinandersetzung
mit inklusivem Geographieunterricht im Feld der
Geographiedidaktik ist, nicht zuletzt aufgrund der
Aktualitadt schulischer Inklusion, winschenswert und
zugleich notwendig.

In diesem Zusammenhang erscheint eine inten-
sive geographiedidaktische Diskussion Uber die
Angemessenheit der aufgestellten Leitlinien sowie
eine empirische Prifung der Leitlinien, beispiels-
weise mithilfe von Interviews mit Expertinnen und
Experten, sinnvoll. Darlber hinaus sollte eine wei-
terfiUhrende Auseinandersetzung mit inklusivem
Geographieunterricht auf verschiedenen Ebenen
stattfinden. Im Rahmen der Aus- und Fortbildung
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von Lehrkraften sind Qualifizierungsangebote fir
inklusiven Geographieunterricht erforderlich. Des
Weiteren werden Erkenntnisse im Kontext inklusi-
ven Geographieunterrichts aus der Grundlagen-
forschung benétigt, sowohl beziglich Schilerin-
nen und Schiilern (z.B. sehr heterogene Lernaus-
gangslagen, auch in Zusammenhang mit einem
vorliegenden sonderpddagogischen Foérderbe-
darf) als auch bezlglich Lehrkraften (z.B. Einstel-
lungen zur Inklusion und geographiedidaktisches
Wissen im Kontext von Inklusion). AuBerdem sollte
die Wirksamkeitsebene von inklusivem Geogra-
phieunterricht in den Blick genommen werden,
hier besteht beispielsweise Bedarf an Ergebnissen
beziglich der Leistung von Schilerinnen und
Schilern in Abhéngigkeit spezifischer Lernange-
bote. Zuletzt sollte auch die fachliche Ebene nicht
auBer Acht gelassen werden - hier gilt es, Potenzia-

Literatur

BAaGoLy-SimO, P.(2015). Den gemeinsamen Geogra-
fieunterricht denken: Das Beispiel des Aralsee-
syndroms in der Sekundarstufe. In J. RIEGERT &
O. MUSENBERG (Hg.), Inklusiver Fachunterricht in
der Sekundarstufe (S. 165-180). Kohlhammer.

BEAUFTRAGTER DER BUNDESREGIERUNG FUR DIE BELAN-
GE VON MENSCHEN MIT BEHINDERUNGEN. (2018).
Die UN-Behindertenrechtskonvention: Uberein-
kommen der Vereinten Nationen Uber die Rech-

te von Menschen mit Behinderung. Die amtli-
che, gemeinsame Ubersetzung von Deutsch-
land, Osterreich, Schweiz und Lichtenstein.

BIERMANN, J., & POWELL, J. J. (2014). Institutionelle
Dimensionen inklusiver Schulbildung - He-
rausforderungen der UN-Behindertenrechts-
konvention fur Deutschland, Island und Schwe-
den im Vergleich. Zeitschrift fir Erziehungs-
wissenschatft, 17(4), 679-700.

BOGER, M.-A., & TEXTOR, A. (2016). Das Férderungs-
Stigmatisierungs-Dilemma: Oder: Der Effekt
diagnostischer Kategorien auf die Wahrneh-
mung durch Lehrkréfte. In B. AMRHEIN (Hg.),
Diagnostik im Kontext inklusiver Bildung:
Theorien, Ambivalenzen, Akteure, Konzepte
(S. 79-97). Klinkhardt.

Bossk, [. (2016). Teilhabe in einer digitalen Gesell-
schaft - Wie Medien Inklusionsprozesse befordern
kénnen. Bundeszentrale fur politische Bildung.

BUNDESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES.
(2014). Leichte Sprache: Ein Ratgeber.

CoNRAD, D., & OBERMAIER, G. (2015). Schilervorstel-
lungen zum Klimawandel. In G. OBERMAIER & C.
Samimi (Hg.), Bayreuther Kontaktstudium Geo-

le und Herausforderungen des Faches Geographie
im Kontext inklusiver Lernprozesse zu identifizieren.
Eine intensive Auseinandersetzung mit diesen
genannten Aspekten kann einen wichtigen Beitrag
dazu leisten, kiinftig auch bei sehr heterogenen in-
dividuellen Lernvoraussetzungen ausnahmslos al-
len Schilerinnen und Schiilern eine Teilhabe am
Geographieunterricht und somit geographisches
Lernen ohne Diskriminierung zu ermdglichen.

Férderhinweis

Dieses Vorhaben wurde aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fur Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01NV1726 geférdert. Die Ver-
antwortung flr den Inhalt dieser Veréffentlichung
liegt bei der Autorin und dem Autor.

graphie: Band 8. Folgen des Klimawandels
(S. 139-149). Verlag Naturwissenschaftliche
Gesellschaft Bayreuth e.V.

DGFG (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE)
(Hg.). (2020). Bildungsstandards im Fach
Geographie fir den Mittleren Schulabschluss
mit Aufgabenbeispielen.

DONGES, C. (2015). Gemeinsamer Geografieun-
terricht in der Sekundarstufe - Aralsee-Syn-
drom. In J. RIEGERT & O. MUSENBERG (Hg.),
Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe
(S. 180-193). Kohlhammer.

ENGELHARD, K., & OT1T0, K.-H. (2018). Rahmenbedin-
gungen, Bedeutung, Méglichkeiten und Gren-
zen kompetenzorientierten Geographieunter-
richts. In S. REINFRIED & H. HAuBRICH (Hg.), Geo-
graphie unterrichten lernen: Die Didaktik der
Geographie (S. 310-323). Cornelsen.

FEUSER, G. (1989). Allgemeine integrative Padago-
gik und entwicklungslogische Didaktik. Behin-
dertenpddagogik, 28, 4-48.

FeuseRr, G. (2009). Momente entwicklungslogischer
Didaktik einer Allgemeinen (integrativen) Pada-
gogik. In' S. KNAUER & H. EBERWEIN (Hg.), Hand-
buch Integrationspddagogik: Kinder mit und
ohne Beeintrdchtigung lernen gemeinsam
(S. 280-294). Beltz.

FEUSER, G. (2011). Entwicklungslogische Didaktik. In A.
KAISER, D. SCHMETZ, P. WACHTEL, & B. WERNER (Hg.),
Behinderung, Bildung, Partizipation: Band 4.
Didaktik und Unterricht (S. 86-100). Kohlhammer.

FEUsER, G.(2013). Die ,Kooperation am Gemeinsa-
men Gegenstand” - ein Entwicklung induzieren-

29

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024


https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0588-0
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0588-0
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0588-0
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0588-0
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0588-0
https://www.bpb.de/themen/medien-journalismus/medienpolitik/172759/teilhabe-in-einer-digitalen-gesellschaft-wie-medien-inklusionsprozesse-befoerdern-koennen/
https://www.bpb.de/themen/medien-journalismus/medienpolitik/172759/teilhabe-in-einer-digitalen-gesellschaft-wie-medien-inklusionsprozesse-befoerdern-koennen/
https://www.bpb.de/themen/medien-journalismus/medienpolitik/172759/teilhabe-in-einer-digitalen-gesellschaft-wie-medien-inklusionsprozesse-befoerdern-koennen/

des Lernen. In G. FEUSER & J. KUTSCHER (Hg.), Ent-
wicklung und Lernen (S. 282-294). Kohlhammer.

GESELLSCHAFT FUR FACHDIDAKTIK. (2017). Position der
Gesellschatft fir Fachdidaktik zum inklusiven Un-
terricht unter fachdidaktischer Perspektive.

GONZALEZ, L. F., FUHNER, L., SUHRIG, L., WECK, H.,
WEIRAUCH, K., & ABELS, S. (2021). Ein Unter-
stUtzungsraster zur Planung und Reflexion in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts. In
S. HUNDERTMARK, X. SUN, S. ABELS, A. NEHRING,
R. SCHILDKNECHT, V. SEREMET, & C. LINDMEIER
(Hg.), Sonderpddagogische Férderung heute:
4. Beiheft. Naturwissenschaftsdidaktik und
Inklusion (S. 191-214). Beltz.

GRIMM, M., & ReTZLAFF-FURST, C. (2022). Kompe-
tenzraster - ein Instrument zur Gestaltung in-
klusiven Biologieunterrichts. In C. RETZLAFF-
FORsT, I. DRIESNER & A. KRUGER (Hg.), Anregun-
gen fur Praxis, Schule und Universitat: Ergenisse
Erfahrungen und praktische Erkenntnisse der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung in M-V
(S. 131-148). Universitat Rostock, Landesweites
Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungs-
forschung.

GROSCHE, M., & Vock, M. (2018). Inklusion. In D. H.
RosT, J. R. SPARFELDT, & S. R. BucH (Hg.),
Handwdérterbuch Péddagogische Psychologie
(S. 260-268). Beltz.

GuUDJONS, H. (2014). Handlungsorientiert lehren und
lernen: Schiileraktivierung - Selbsttétigkeit -
Projektarbeit. Klinkhardt.

HATTIE, J., & TIMPERLEY, H. (2007). The Power of
Feedback. Review of Educational Research,
77(1), 81-112.

HeimLicH, U. (2020a). Einleitung: Inklusion als Leit-
bild - Vielfalt der Wege. In U. HEIMLICH & E. KIEL
(Hg.), Studienbuch Inklusion: Ein Wegweiser fiir
die Lehrerbildung (S. 245-247). Klinkhardt.

HeimLicH, U. (2020b). Einleitung: Sonderpédagogi-
sche Férderung - Sonderpaddagogischer For-
derbedarf. In U. HEIMLICH & E. KIEL (Hg.), Studien-
buch Inklusion: Ein Wegweiser fiir die Lehrer-
bildung (S. 17-19). Klinkhardt.

HeimLicH, U. (2020c). Férderschwerpunkt Lernen. In
U. HEMLICH & E. KIEL (Hg.), Studienbuch Inklusi-
on: Ein Wegweiser fir die Lehrerbildung
(S. 73-83). Klinkhardt.

HEIMLICH, U., & BJARSCH, S. (2020). Inklusiver Unter-
richt. In U. HEMLICH & E. KIEL (Hg.), Studienbuch
Inklusion: Ein Wegweiser fir die Lehrerbildung
(S. 248-294). Klinkhardt.

HEimMLICH, U., HILLENBRAND, C., & WEMBER, F. B.
(2016). Forderschwerpunkt Lernen. In MINISTERIUM
FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES

NORDRHEIN-WESTFALEN (Hg.), Sonderpddagogi-
sche Forderschwerpunkte in NRW: Ein Blick aus
der Wissenschaft in die Praxis (S. 9-19).

HELMKE, A. (2022). Unterrichtsqualitdt und Profes-
sionalisierung: Diagnostik von Lehr-Lern-Prozes-
sen und evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung.
Klett | Kallmeyer.

HEMMER, ., & HEMMER, M. (2010a). Interesse von
Schiilerinnen und Schilern an einzelnen
Themen, Regionen und Arbeitsweisen des
Geographieunterrichts - ein Vergleich zweier
empirischer Studien aus den Jahren 1995 und
2005. In I. HEMMER & M. HEMMER (Hg.),
Schiilerinteresse an Themen, Regionen und
Arbeitsweisen des Geographieunterrichts:
Ergebnisse der empirischen Forschung und
deren Konsequenzen fir die Unterrichtspraxis
(S. 65-145). HGD.

HEMMER, |., & HEMMER, M. (2010b). Wie kann man
Schilerinteresse im Geographieunterricht
beriicksichtigen? Empfehlungen fur die
Lehrplanarbeit und den Unterrichtsalltag. In I.
HEMMER & M. HEMMER (Hg.), Schiilerinteresse an
Themen, Regionen und Arbeitsweisen des Geo-
graphieunterrichts: Ergebnisse der empirischen
Forschung und deren Konsequenzen fir die Un-
terrichtspraxis (S. 273-281). HGD.

HEMMER, ., & HEMMER, M. (2021). Das Interesse von
Schilerinnen und Schilern an geographischen
Themen, Regionen und Arbeitsweisen - ein
Bundes-landvergleich zwischen Bayern und
Nordrhein-Westfalen. Zeitschrift fiir Geographie-
didaktik | Journal of Geography Education
(ZGD), 49(3), 68-89.

Hinz, A. (2002). Von der Integration zur Inklusion -
terminologisches Spiel oder konzeptionelle
Weiterentwicklung? Zeitschrift fir Heilpddago-
gik, 53(9), 354-361.

Hinz, A. (2004). Vom sonderpadagogischen Ver-
stédndnis der Integration zum integrationspada-
gogischen Verstéandnis der Inklusion!? In |.
SCHNELL & A. SANDER (Hg.), Inklusive Pidagogik
(S.41-74). Klinkhardt.

KAHLERT, J. (2015). Inklusionsdidaktische Netze in
der politischen Bildung: Konzeptioneller Hinter-
grund und Anwendungsmaéglichkeiten. In C.
DONGES, W. HILPERT, & B. ZURSTRASSEN (Hg.),
Schriftenreihe: Band 1617. Didaktik der
inklusiven politischen Bildung (S. 182-195).
Bundeszentrale fur Politische Bildung.

KAHLERT, J., & HEIMLICH, U. (2014). Inklusionsdidakti-
sche Netze - Konturen eines Unterrichts fur alle
(dargestellt am Beispiel des Sachunterrichts). In U.
HEIMLICH & J. KAHLERT (Hg.), Praxis Heilpddagogik -
Handlungsfelder. Inklusion in Schule und Unter-

30

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024


https://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2015/09/GFD-Stellungnahme-zum-inklusiven-Unterricht-Stand-28.01.2017.pdf
https://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2015/09/GFD-Stellungnahme-zum-inklusiven-Unterricht-Stand-28.01.2017.pdf
https://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2015/09/GFD-Stellungnahme-zum-inklusiven-Unterricht-Stand-28.01.2017.pdf
https://doi.org/10.3262/SZB2101191
https://doi.org/10.3262/SZB2101191
https://doi.org/10.3262/SZB2101191
https://doi.org/10.18453/rosdok_id00003629
https://doi.org/10.18453/rosdok_id00003629
https://doi.org/10.18453/rosdok_id00003629
https://doi.org/10.18453/rosdok_id00003629
https://doi.org/10.3102/003465430298487
https://doi.org/10.3102/003465430298487
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://doi.org/10.36198/9783838552484
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/43
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/43
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/43
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/43
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/43
https://doi.org/10.25656/01:15128

richt: Wege zur Bildung fiir alle (S. 153-190).
Kohlhammer.

KaTTmMANN, U., DuiT, R., GROPENGIESSER, H., &
KoMmoREK, M. (1997). Das Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion - Ein Rahmen flr natur-
wissenschaftsdidaktische Forschung und
Entwicklung. Zeitschrift fir Didaktik der
Naturwissenschaften, 3(3), 3-18.

KIEL, E., ESSLINGER-HINZ, |., & REUSSER, K. (2014).
Einfihrung in den Thementeil ,Allgemeine
Didaktik fir eine inklusive Schule’. In E. KIEL, I.
EssLINGER-HINZ, & K. REUSSER (Hg.), Jahrbuch fir
Allgemeine Didaktik: Bd. 2014. Allgemeine
Didaktik fiir eine inklusive Schule (S. 9-15).
Schneider Verlag Hohengehren.

KLemm, K. (2018). Unterwegs zur inklusiven Schule:
Lagebericht 2018 aus bildungsstatistischer
Perspektive. Bertelsmann Stiftung.

KLEMM, K. (2022). Inklusion in Deutschlands Schu-
len: Eine bildungsstatistische Momentaufnahme

2020/21. Bertelsmann Stiftung.
KMK. (o0.J.). Unterrichtsfacher.

KMK. (1994). Empfehlungen zur sonderpddagoqi-
schen Férderung in den Schulen in der Bundes-
republik Deutschland: Beschlul3 der Kultusminis-
terkonferenz vom 06.05.1994.

KMK. (1996). Empfehlungen zum Forderschwer-
punkt Horen: Beschlul3 der Kultusministerkon-
ferenz vom 10.05.1996.

KMK. (1998a). Empfehlungen zum Férderschwer-
punkt kérperliche und motorische Entwicklung:

Beschluf3 der Kultusministerkonferenz vom
20.03.1998.

KMK. (1998b). Empfehlungen zum
Férderschwerpunkt Sehen: Beschlul3 der
Kultusministerkonferenz vom 20.03.1998.

KMK. (1998c). Empfehlungen zum Férderschwer-
punkt Sprache: Beschlul3 der Kultusministerkon-
ferenz vom 26.06.1998.

KMK. (1998d). Empfehlungen zum Férderschwer-
punkt Unterricht kranker Schulerinnen und
Schiiler: BeschluBB der Kultusministerkonferenz
vom 20.03.1998.

KMK. (2000). Empfehlungen zum Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung:
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
10.03.2000.

KMK. (2019). Empfehlungen zur schulischen Bildung,

Beratung und Unterstiitzung von Kindern und
Jugendlichen im sonderpddagogischen Schwer-
punkt LERNEN: Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 14.03.2019.

KMK. (2021). Empfehlungen zur schulischen Bil-
dung, Beratung und Unterstitzung von Kindern

und Jugendlichen im sonderpéddagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung: Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 18.03.2021.

KMK. (2022). Sonderpddagogische Férderung in
allgemeinen Schule (ohne Férderschulen)
2021/2022.

KuLLMANN, H., LUTJE-KLOSE, B., & TEXTOR, A.(2014).
Eine Allgemeine Didaktik fir inklusive Lern-
gruppen - finf Leitprinzipien als Grundlage
eines Bielefelder Ansatzes der Inklusiven
Didaktik. In B. AMRHEIN & M. DziAk-MAHLER (Hg.),
Lehrerinnenbildung gestalten: Band 3.
Fachdidaktik inklusiv: Auf der Suche nach
didaktischen Leitlinien fir den Umgang mit
Vielfalt in der Schule (S. 89-107). Waxmann.

LANGER, S. (2018). Heterogenitét im
Geographieunterricht: Handlungs- und
Wahrnehmungsmuster von
Geographielehrerlnnen in Nordrhein-Westfalen.
HGD.

LANGER, S., BUDKE, A., & ZIEMEN, K. (2018). Migrati-
onsbedingte Heterogenitat von Schilerinnen
als Herausforderung fir den inklusiven Geogra-
phieunterricht. In A. Bubke & M. Kuckuck (Hg.),
Migration und geographische Bildung
(S. 189-207). Franz Steiner Verlag.

LENnz, T. (2018). Lernerfolgskontrollen und
Leistungsbeurteilung. In S. REINFRIED & H.
HaugrIcH (Hg.), Geographie unterrichten lernen:
Die Didaktik der Geographie (S. 288-291).
Cornelsen.

LOSER, J. M., & WERNING, R. (2013). Inklusion aus
internationaler Perspektive - ein Forschungs-
Uberblick. Zeitschrift fiir Grundschulforschung,
6(1),21-33.

LOSER, J. M., & WERNING, R. (2015). Inklusion -

allgegenwartig, kontrovers, diffus? Erziehungs-
wissenschaft, 26(51), 17-24.

LUKE, T., & GROSCHE, M. (2018). Konstruktion und
Validierung der Professionsunabhangigen

Einstellungsskala zum Inklusiven Schulsystem
(PREIS). Empirische Sonderpddagogik, 10(1), 3-20.
LUTJE-KLOSE, B. (2010). Kinder mit besonderen
Bedurfnissen und Behinderungen im Schulalter.
In S. ANDRESEN, M. BRUMLIK & C. KocH (Hg.), Das
ElternBuch: Wie unsere Kinder geborgen
aufwachsen und stark werden (S. 378-392). Beltz.

LUTJE-KLOSE, B., NEUMANN, P, THOMS, S., &
WERNING, R. (2018). Inklusive Bildung und
Sonderpé&dagogik - eine Einfihrung. In B. LUTJE-
KLosE, T. RIECKE-BAULECKE & R. WERNING (Hg.),
Inklusion in Schule und Unterricht: Grundlagen
in der Sonderpddagogik (S. 9-58). Klett |
Kallmeyer.

31

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024


https://doi.org/10.11586/2018050
https://doi.org/10.11586/2018050
https://doi.org/10.11586/2018050
https://doi.org/10.11586/2022067
https://doi.org/10.11586/2022067
https://doi.org/10.11586/2022067
https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/unterrichtsfaecher.html
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehlung-sonderpaed-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehlung-sonderpaed-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehlung-sonderpaed-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehlung-sonderpaed-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/1996_05_10-FS-Hoeren.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/1996_05_10-FS-Hoeren.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/1996_05_10-FS-Hoeren.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-koerperliche-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-koerperliche-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-koerperliche-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-koerperliche-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sehen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sehen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sehen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_06_26-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_06_26-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_06_26-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-Sprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-kranke-Schueler.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-kranke-Schueler.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-kranke-Schueler.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1998/1998_03_20-Empfehlung-Foerderschwerpunkt-kranke-Schueler.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_03_10-Empfehlung-emotionale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_03_10-Empfehlung-emotionale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_03_10-Empfehlung-emotionale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_03_10-Empfehlung-emotionale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-FS-Lernen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-FS-Lernen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-FS-Lernen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-FS-Lernen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2019/2019_03_14-FS-Lernen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_03_18-Empfehlungen-Schwerpunkt-Geistige-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_03_18-Empfehlungen-Schwerpunkt-Geistige-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_03_18-Empfehlungen-Schwerpunkt-Geistige-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_03_18-Empfehlungen-Schwerpunkt-Geistige-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_03_18-Empfehlungen-Schwerpunkt-Geistige-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Aus_SoPae_Int_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Aus_SoPae_Int_2021.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Aus_SoPae_Int_2021.pdf
https://geographiedidaktische-forschungen.de/wp-content/uploads/gdf_70_-_langer_-_heterogenita__t_im_geographieunterricht.pdf
https://geographiedidaktische-forschungen.de/wp-content/uploads/gdf_70_-_langer_-_heterogenita__t_im_geographieunterricht.pdf
https://geographiedidaktische-forschungen.de/wp-content/uploads/gdf_70_-_langer_-_heterogenita__t_im_geographieunterricht.pdf
https://geographiedidaktische-forschungen.de/wp-content/uploads/gdf_70_-_langer_-_heterogenita__t_im_geographieunterricht.pdf
https://doi.org/10.25656/01:11567
https://doi.org/10.25656/01:11567
https://doi.org/10.25656/01:15958
https://doi.org/10.25656/01:15958
https://doi.org/10.25656/01:15958
https://doi.org/10.25656/01:15958

MEISTER, U. & SCHNELL, |. (2012). Gemeinsam und
individuell - Anforderungen an eine inklusive
Didaktik. In V. MoskeRr (Hg.), Die inklusive Schule:
Standards fiir die Umsetzung (S. 184-189).
Kohlhammer.

MEYER, C. (2018). Leitende Prinzipien und Orien-
tierungen. In S. REINFRIED & H. HAUBRICH (Hg.),
Geographie unterrichten lernen: Die Didaktik
der Geographie (S. 182-207). Cornelsen.

MEYER, H. (2019). Was ist guter Unterricht? Cornelsen.

PIEZUNKA, A., SCHAFFUS, T., & GROSCHE, M. (2017).
Vier Definitionen von schulischer Inklusion und
ihr konsensueller Kern. Ergebnisse von Exper-
teninterviews mit Inklusionsforschenden. Unter-
richtswissenschaft, 45(4), 207-222.

PRENGEL, A. (2006). Padagogik der Vielfalt: Verschie-

denheit und Gleichberechtiqung in interkultu-
reller, feministischer und integrativer Pidagogik.
VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

PRENGEL, A. (2012). Humane entwicklungs- und
leistungsférderliche Strukturen im inklusiven
Unterricht. In V. MosERr (Hg.), Die inklusive
Schule: Standards fur die Umsetzung
(S.175-183). Kohlhammer.

PRESSE- UND INFORMATIONSAMT DER BUNDESREGIERUNG.

(2016). Nationaler Aktionsplan 2.0 beschlossen.

REIcH, K. (2012). Konstruktivistische Didaktik: Das
Lehr- und Studienbuch mit Online-Methoden-
pool. Beltz.

REIcH, K. (2014). Inklusive Didaktik: Bausteine ftir
eine inklusive Schule. Beltz.

REINFRIED, S., & HAUBRICH, H. (Hg.). (2018).
Geographie unterrichten lernen: Die Didaktik
der Geographie. Cornelsen.

REMPFLER, A. (Hg.). (2018a). Unterrichtsqualitat:
Perspektiven von Expertinnen und Experten:
Band 5. Wirksamer Geographieunterricht.
Schneider Verlag Hohengehren.

REMPFLER, A. (2018b). Wirksamer Geographieunter-
richt - Eine Synthese aus 18 Experteninterviews.
In A. REMPFLER (Hg.), Unterrichtsqualitét: Per-
spektiven von Expertinnen und Experten: Band
5. Wirksamer Geographieunterricht (S. 206-220).
Schneider Verlag Hohengehren.

RINSCHEDE, G., & SIEGMUND, A. (2020). Geographie-
didaktik. Ferdinand Schéningh; UTB.

Rosk, D. H., & GRAVEL, J. W. (2010). Universal Design

for Learning. In P. L. PETERSON, E. L. BAKER, & B.
McGaw (Hg.), International Encyclopedia of
Education (S. 119-124). Elsevier.

Rosk, D. H., GrRaVEL, J. W., & GorDON, D. T.(2014).
Universal Design for Learning. In L. FLORIAN
(Hg.), The SAGE Handbook of Special Education
(S.475-490). SAGE.

SANDER, A. (2002). Von der integrativen zur inklusi-
ven Bildung: Internationaler Stand und Konse-
quenzen fur die sonderpédagogische Férde-
rung in Deutschland. In A. HAUSOTTER, W. BOPPEL,
& H. MESCHENMOSER (Hg.), Perspektiven Sonder-
padagogischer Férderung in Deutschland: Do-
kumentation der Nationalen Fachtagung vom
14.-16. November 2001 in Schwerin. DK Verlag.

SANDER, A. (2004). Inklusive Padagogik verwirkli-
chen - Zur Begriindung des Themas. In |. SCHNELL
& A. SANDER (Hg.), Inklusive Pidagogik (S. 11-22).
Klinkhardt.

Sassk, A., & ScHuLzeck, U. (2021). Die Differenzie-
rungsmatrix als Rahmen fir Planung und Refle-
xion inklusiven Unterrichts. In A. SASSE & U.
ScHuULzeck (Hg.), Lernen inklusiv und kooperativ.
Inklusiven Unterricht planen, gestalten und
reflektieren: Die Differenzierungsmatrix in
Theorie und Praxis (S. 11-34). Klinkhardt.

SAUER, K., & SCcHOPS, A. (2019). Wie wirksam sind
Methoden im Geographieunterricht und am
auBerschulischen Lernort ,Umweltstation” bei
inklusiven Lerngruppen? KU ZLB, 3, 26-33.

ScHEIDT, K., & KOPFER, A. (2013). Die Antinomie
Individualisiertes & Gemeinsames Lernen -
Versuch einer Strukturierung. In C. DORRANCE &
C. DANNENBECK (Hg.), Doing Inclusion: Inklusion

in einer nicht inklusiven Gesellschaft (S. 217-225).

Klinkhardt.

SCHOPS, A., HAUSSNER, S., SAUER, K., & HEMMER, |.
(2018). Inklusive Bildungsorte fir nachhaltige
Entwicklung: Voraussetzungen, Potenziale und
Konzepte einer erfolgreichen Implementierung
eines erfolgversprechenden Ansatzes an
auBerschulischen Lernorten. In U. BARTOSCH, W.
SCHREIBER, & J. THOMAS (Hg.), Inklusives Leben
und Lernen in der Schule: Berichte aus dem
Forschungsverbund zu Inklusion an der
Katholischen Universitét Eichstatt-Ingolstadt
(S. 245-276). Klinkhardt.

SCHUBERT, J. C.(2015). Schilervorstellungen zu
Wisten und Desertifikation: Ergebnisse einer
qualitativen Interviewstudie. In J. C. SCHUBERT &
K. WRENGER (Hg.), Wiisten und Desertifikation im
Geographieunterricht: Empirische Studien zu
Vorstellungen und Interessen von Schiilerinnen
und Schlern (S. 1-112). HGD.

SCHUBERT, J. C., & WINKLMAIER, A.-S. (2023).
Inklusiver Geographieunterricht. In D. BOHN
(Hg.), Wérterbuch der Geographiedidaktik:
Definitionen, Klassifikationen, Diskussionen
(S.124-125). Westermann.

SEEBER, C. (2015). Inklusiver Geografieunterricht:
Didaktische Uberlegungen am Beispiel des
Themenschwerpunktes Aralsee. In J. RIEGERT &

32

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024


http://hdl.handle.net/10419/195044
http://hdl.handle.net/10419/195044
http://hdl.handle.net/10419/195044
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90159-6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90159-6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90159-6
https://www.bundesregierung.de/breg-de/service/archiv/alt-inhalte/nationaler-aktionsplan-2-0-beschlossen-342226
https://doi.org/10.36198/9783838546704
https://doi.org/10.36198/9783838546704
https://doi.org/10.4135/9781446282236
https://doi.org/10.25656/01:15128
https://www.ku.de/fileadmin/1920/ZLB-Zeitschrift/KU_ZLB_Zeitschrift_BNE_18.11.2019_klein.pdf
https://www.ku.de/fileadmin/1920/ZLB-Zeitschrift/KU_ZLB_Zeitschrift_BNE_18.11.2019_klein.pdf
https://www.ku.de/fileadmin/1920/ZLB-Zeitschrift/KU_ZLB_Zeitschrift_BNE_18.11.2019_klein.pdf
https://www.ku.de/fileadmin/1920/ZLB-Zeitschrift/KU_ZLB_Zeitschrift_BNE_18.11.2019_klein.pdf

O. MUSENBERG (Hg.), Inklusiver Fachunterricht in
der Sekundarstufe (S. 193-196). Kohlhammer.

SEIFRIED, S. (2015). Einstellungen von Lehrkraften zu
Inklusion und deren Bedeutung fiir den schuli-
schen Implementierungsprozess - Entwicklung,
Validierung und strukturgleichungsanalytische
Modellierung der Skala EFI-L [Dissertation, Pada-
gogische Hochschule Heidelberg]. OPUS-PHHD.

SEITzZ, S. (2006). Inklusive Didaktik: Die Frage nach
dem Kern der Sache’. Zeitschrift fiir Inklusion, 1(1).

SEITZ, S.(2008). Leitlinien didaktischen Handelns.
Zeitschrift fir Heilpddagogik, 59(6), 226-233.

TERFLOTH, K. & BAUERSFELD, S. (2019). Schiler mit
geistiger Behinderung unterrichten: Didaktik fir
Férder- und Regelschule. Ernst Reinhardt Verlag.

TEXTOR, A. (2018). Einflihrung in die Inklusions-
padagogik. Klinkhardt.

TEXTOR, A., KULLMANN, H., & LUTJE-KLOSE, B. (2014).
Eine Inklusion unterstiitzende Didaktik: Rekon-
struktionen aus der Perspektive inklusions-
erfahrener Lehrkrafte. In E. KIEL, |. ESSLINGER-
Hinz, & K. REusSER (Hg.), Jahrbuch fir Allgemei-
ne Didaktik. Allgemeine Didaktik fiir eine
inklusive Schule (Band 4, S. 69-91). Schneider
Verlag Hohengehren.

THOMS, S., & WERNING, R. (2018). Entwicklung in
den Bundeslandern. In B. LUTJE-KLOSE, T. RIECKE-
BAULECKE & R. WERNING (Hg.), Inklusion in Schule
und Unterricht: Grundlagen in der Sonderpédda-
gogik (S. 28-36). Klett | Kallmeyer.

WEMBER, F. B. (2020). Didaktische Prinzipien und
Qualitatssicherung im inklusiven Unterricht. In
U. HEmmLIcH & F. B. WEMBER (Hg.), Didaktik des
Unterrichts bei Lernschwierigkeiten: Ein Hand-
buch fiir Studium und Praxis (S. 88-110).
Kohlhammer.

WEMBER, F. B., & MELLE, |. (2018). Adaptive Lernsitua-

tionen im inklusiven Unterricht: Planung und
Analyse von Unterricht auf Basis des Universal
Design for Learning. In S. HUSSMANN & B. WELZEL

Autorin und Autor

& Ann-Sophie Winklmaier

Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg
Lehrstuhl fir Didaktik der Geographie
Regensburger Str. 160

90478 Nirnberg

ann-sophie.winklmaier@fau.de

(Hg.), DoProfil - Das Dortmunder Profil fiir inklu-
sionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(S.57-72). Waxmann.

WERNING, R. (2014). Stichwort: Schulische Inklusion.

Zeitschrift fr Erziehungswissenschaft, 17(4),
601-623.

WEY, S. (2022). Wie Sprache dem Verstehen hilft:
Ergebnisse einer Interventionsstudie zu sprach-
sensiblem Geographieunterricht. Springer VS.

WINKLMAIER, A.-S., & SCHUBERT, J. C. (2022). Stufen-
modelle fir den inklusiven Geographieunter-
richt. Reckahner Modelle zur inklusiven
Unterrichtsgestaltung.

WINKLMAIER, A.-S., SCHUBERT, J. C., GoLiTz, D,
THIEROFF, B., TELLESCH-BULOW, C., & PLUHATSCH, V.
(2022). Inklusiver Geographieunterricht - Entwick-
lung, Struktur, ausgewéhlte Materialien sowie Er-
kenntnisse der Begleitforschung eines Workshops
zur Qualifizierung von (angehenden) Geographie-

lehrpersonen. In D. LuTz, J. BECKER, F. BucHHAUPT, D.

KaTZENBACH, A. STRECKER & M. URBAN (Hg.), Qualifi-
zierung der padagogischen Fachkréfte fr inklusive
Bildung: Band 3. Qualifizierung fir Inklusion:
Sekundarstufe (S. 39-53). Waxmann.

WOCKEN, H. (1998). Gemeinsame Lernsituationen:
Eine Skizze zur Theorie des gemeinsamen
Unterrichts. In A. HILDESCHMIDT & |. SCHNELL
(Hg.), Integrationspddagogik: Auf dem Weg zu
einer Schule fir alle (S. 37-52). Juventa.

WOCKEN, H. (2014). Gemeinsame Lernsituationen:
Eine Skizze zur Theorie des gemeinsamen Un-
terrichts. In H. WockeN (Hg.), Im Haus der inklu-
siven Schule: Grundrisse - RGume - Fenster
(S. 59-75). Feldhaus Edition Hamburger
Buchwerkstatt.

ZORN, |., SCHLUCHTER, J.-R., & BossE, 1. (2019).
Theoretische Grundlagen inklusiver Medien-
bildung. In I. BOsSE, J.-R. SCHLUCHTER & |. ZORN
(Hg.), Handbuch Inklusion und Medienbildung
(S. 16-33). Beltz Juventa.

Prof. Dr. Jan Christoph Schubert

Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg
Lehrstuhl fir Didaktik der Geographie
Regensburger Str. 160

90478 Nirnberg

jan.christoph.schubert@fau.de

33

WINKLMAIER & SCHUBERT

ZGD 52¢2024


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:he76-opus4-1400
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:he76-opus4-1400
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:he76-opus4-1400
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:he76-opus4-1400
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:he76-opus4-1400
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/184/184
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/184/184
https://doi.org/10.36198/9783838552156
https://doi.org/10.36198/9783838552156
https://doi.org/10.36198/9783838552156
https://doi.org/10.25656/01:16573
https://doi.org/10.25656/01:16573
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0581-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36038-2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36038-2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36038-2
https://inklusive-didaktik.de/stufenmodelle-fuer-den-inklusiven-geographieunterricht/
https://inklusive-didaktik.de/stufenmodelle-fuer-den-inklusiven-geographieunterricht/
https://inklusive-didaktik.de/stufenmodelle-fuer-den-inklusiven-geographieunterricht/
mailto:ann-sophie.winklmaier@fau.de
mailto:ann-sophie.winklmaier@fau.de
mailto:jan.christoph.schubert@fau.de
mailto:steffen.hoehnle@fau.de

