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1 Die Diskussion um den fachüber-
greifenden Unterricht (FU)
„Infolge der einseitig an Fächern orien-
tierten Ordnung des Lernens versäumt die 
Schule als Institution es zu oft, nicht nur den 
Anschluß an die Entwicklung in den Bezugs-
wissenschaften zu halten, sondern gesell-
schaftliche Veränderungen einzubeziehen 

und neuere pädagogische und didak-
tische Erkenntnisse anzuwenden.“ (Bil-
dungskommission NRW 1995, S. 103).
Wie das Zitat zeigt, ist die Kritik am fach-
bezogenen Unterricht nicht erst eine Fol-
ge der Debatten um Schulleistungstest 
wie TIMSS oder PISA. Vielmehr lässt sie 
sich mehr als 30 Jahre zurückverfolgen. 

Der fachübergreifende Unterricht in der baye-
rischen Hauptschule

Eine empirische Untersuchung zu Erfahrungen von Lehrern mit dem 
Fach Geschichte/Sozialkunde/Erdkunde (GSE)

Gerd Bauriegel, Gabriele Schrüfer

Summary
The study aimed at finding a correspondence between the pros and cons of multi-
disciplinary instruction as described in literature and the practical experiences of 
teachers. For this purpose 1060 teachers of Bavarian extended elementary schools 
teaching the combination of subjects history/social studies/geography were inter-
viewed.
The most important result is the fact that the disadvantages of multidisciplinary 
instruction as described in literature were clearly confirmed by the practical experi-
ence of the interviewed teachers.
The following subjects were most frequently criticised:
• a time budget too small to allow an expedient learning of methods, in particular 

reading a map
• the fact that there is no connection between the individual curriculae, which 

would be necessary for multidisciplinary instruction
• the unequal weighting which the individual subjects experience, by which par-

ticularly geography suffers
• the fact, that the scientific, didactic and methodical competences of the teachers 

are restricted to one subject only
In contrast to this, advantages described in theoretical literature could hardly be 
confirmed. Especially two aspects were unequivocally assessed as positive, which 
are not conclusively a result of multidisciplinary instruction:
• the fact that as a result of combining the three subjects pupils perceive the 

instruction as more varied
• the abolition of the existing one-hour classes and the associated smaller number 

of achievement tests.
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So waren bereits in den �970er Jah-
ren in mehreren alten Bundesländern 
vor allem die Fächer des historisch-  
sozialwissenschaftlichen Spektrums 
zu Fächern oder Fächerverbünden mit 
Namen wie „Gemeinschaftskunde“, 
„Gesellschaftslehre“ o.ä. zusammenge-
fasst worden. Hatten sich die christde-
mokratisch bzw. christsozial regierten 
„B-Länder“ lange Jahre gegen eine 
derartige Entwicklung gesträubt, führ-
te Bayern 1997, gegen den Widerstand 
der entsprechenden Fachvertreter, in 
der Hauptschule den Fächerverbund 
Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde ein 
und legte auch in den Naturwissen-
schaften die Fächer Physik, Chemie und 
Biologie zum entsprechenden Fächer-
verbund PCB zusammen. Eine ähnliche 
Lösung wurde bei der Neuformulierung 
der Lehrpläne für das Gymnasium (zu-
nächst noch für das G 9, nach der Ver-
änderung der schulpolitischen Vorgaben 
in Bayern für das neu geschaffene G 8), 
zumindest für die Unterstufe diskutiert, 
dann aber doch verworfen. Nur das neu 
geschaffene Fach „Natur und Technik“, 
das vorwiegend Themen aus den Na-
turwissenschaften Biologie, Physik und 
Chemie behandelt, daneben aber auch 
einige physisch-geographische Aspekte 
anspricht, behielt seinen fächerin-
tegrierenden Charakter. Seit der Einfüh-
rung der neuen Bildungsstandards kam 
es in Baden-Württemberg im Jahr 200� 
mit den neuen Fächerverbünden EWG� 
(Realschule) bzw. GWG 2(Gymnasium) 
ebenfalls zu einem Paradigmenwech-
sel.

�  EWG: Fächerverbund Erdkunde-Wirt-
schaftskunde-Gemeinschaftskunde  
2  GWG: Fächerverbund Geographie - Wirt-
schaft - Gemeinschaftskunde

Obwohl unter Experten kein Konsens 
darüber herrscht, welche Fächer, Sach-
verhalte und Wissensbestände in wel-
cher Anordnung und zu welchem Lern-
zeitpunkt bei Kindern und Jugendlichen 
tatsächlich Bildung ermöglichen (Wiater 
�997, S. ��), setzen immer mehr bil-
dungspolitisch Verantwortliche auf das 
Prinzip des fachübergreifenden Unter-
richts. Offensichtlich waren sie, wie das 
bayerische Kultusministerium einge-
steht, zu der Auffassung gelangt, dass 
der „[...]Einzelne und die Gesellschaft 
[...] vor einer Reihe von Problemen und 
Herausforderungen [stehen], die nicht 
eindeutig bestimmten Unterrichtsfä-
chern zugeordnet werden können. Die 
erzieherische Aufgabe, das Bewusstsein 
für gesellschaftliche und persönliche 
Grund- und Zeitfragen zu entfalten und 
Hilfen zu deren Bewältigung zu geben, 
ist daher nicht allein im gefächerten 
Unterricht zu lösen. Im fächerübergrei-
fenden Unterricht geht es darum, die 
Komplexität und Vernetzung wichtiger 
Lebensfragen zu verdeutlichen und die 
Schüler zu einem Denken in Zusam-
menhängen anzuleiten.“ (BayeriScheS	
StaatSminiSterium	 für	unterricht	unD	Kul-
tuS	2004).
Weil die in der Literatur genannten 
Vorteile des FU gegenüber dem reinen 
Fachunterricht als Begründung für die 
Zusammenlegung von Fächern dienen, 
stellt sich die Frage, in welchem Maß 
die positiven Aspekte des FU auch von 
den unterrichtenden Lehrern als solche 
wahrgenommen werden. Um Antwor-
ten auf diese Frage zu finden, wurden 
in einer Studie im Verlauf der zweiten 
Hälfte des Jahres 2003 mehr als �000 
Lehrerinnen und Lehrer an bayerischen 
Hauptschulen befragt, die den Fächer-
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verbund GSE unterrichten (vgl. Schrüfer 
und Bauriegel 200�).
Der Darstellung der Ergebnisse wird ein 
theoretischer Überblick vorangestellt, in 
dem zunächst versucht wird, die Viel-
zahl der im Zusammenhang mit dem 
FU verwendeten Begriffe voneinander 
abzugrenzen (vgl. u.a. die Übersicht bei 
KirchBerg �998 a, S. 3 – � sowie Anm. 
5 bei tenorth �997, S. 7 – 8). Anschlie-
ßend werden die wichtigsten der in der 
Literatur genannten Vor- und Nachteile 
des FU gegenüber gestellt sowie mög-
liche Konsequenzen für die Unterricht-
spraxis diskutiert.

2 Verschiedene Definitionen von 
Fachübergreifendem Unterricht
„Unter FU versteht man die Verbindung 
der Inhalte und Ziele eines Unterrichts-
faches (im speziellen Fall derjenigen der 
Geographie) mit Inhalten und Zielen 
anderer Unterrichtsfächer“ (Dörmer/
oBermaier in Böhn �999). Mit dieser sehr 
allgemein gehaltenen Definition ver-
bindet sich allerdings eine ganze Reihe 
ganz unterschiedlicher Konzepte, wie 
ein Blick in die einschlägige Literatur 
zeigt (Tab. �).

Von einigen Autoren wird darüber hin-
aus noch eine „quer“ zu dieser Unter-
scheidung liegende Begrifflichkeit ver-
wendet:
• Kontrastiv: Die Sicht oder Erfahrung 

eines Faches widerspricht derjenigen 
des anderen oder relativiert sie (huBer 
�99�, zit. nach Schultz �997, S. 387; 
vergleiche das Konzept des „Perspek-
tivenwechsels“, wie er am Bielefelder 
Oberstufenkolleg praktiziert wird, z.B. 
henningS 2003, S. �36 – �38).

• Reflexiv: Neben dem fachübergrei-
fenden („fachorientiert“) und dem 
fächerverbindenden Unterricht („pro-
blemorientiert“) stellt bei diesem An-
satz die Reflexion der eigene Fachpo-
sition auf metatheoretischer Ebene 
die letzte Stufe dar (huBer �99�, zit. 
nach Schultz �997, S. 387; huBer, Kro-
eger und Schülert �996, S. 579)

• Fächerergänzender Unterricht: 
„Ergänzungsunterricht“ zu Themen, 
die „quer“ zur etablierten Fächerstruk-
tur liegen; dieser ist in der Realität, 
auch nach Aussage des Autors, nur 
schwer zu verwirklichen (huBer	1997, 
zit. nach henningS 2003, S. �3�).

Tab. �: Verschiedene Bezeichnungen für fachübergreifenden Unterrichtens
Autor Bezeichnung

KirchBerg (�998 a)
Fachübergreifen-

der Unterricht 
Fächerverbinden-

der Unterricht
Überfachlicher 

Unterricht

richter in hauBrich u.a. (1982) Koordination Kooperation Integration

huBer (�99� zit. nach Schultz 
�997)

Komplementär Konzentrisch –

huBer (�997 zit. nach henningS 
2003)

Fächerkombinierend (Fächerbündelnd 
bzw. Fächerzusammenführend)

Fächerausset-
zend
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• Fächeraussetzender Unter-
richt: Projektunterricht

Die Zuordnung des untersuchten Fä-
cherverbundes GSE zu einem der oben 
aufgeführten Begriffe ist aber nicht nur 
wegen der definitorischen Unsicher-
heiten schwierig. Hinzu kommen noch 
zwei Gründe, die sich aus den Beson-
derheiten des bayerischen Lehrplans 
sowie der Entwicklungsgeschichte des 
Verbundes selbst ergeben. Einerseits 
wird der Begriff der so genannten 
fächerübergreifenden Bildungs- und 
Erziehungsaufgaben im Lehrplan der 
bayerischen Hauptschule nicht auf 
die beiden Fächerverbünde GSE (Ge-
schichte/Sozialkunde/Erdkunde) und 
PCB (Physik/Chemie/Biologie) bezogen. 
Vielmehr handelt es sich um Aufgaben, 
die in unterschiedlichen Anteilen in al-
len Fächern unterrichtet werden sollen. 
Sie lassen sich in drei Obergruppen zu-
sammenfassen:
• Interesse und Verständnis für ge-

sellschaftliche Grund- und Zeitfragen 
– Politische Bildung: Menschenwürde, 
Menschenrechte; Frieden – Freiheit-
liche Ordnung; Interkulturelle Erzie-
hung; Umwelt

• Hilfen zur persönlichen Lebensge-
staltung: Gesundheit; Zusammen-
leben mit anderen; Sexualität, Part-
nerschaft, Elternschaft, Familie; Frei-
zeit; Verbraucherverhalten; Medien; 
Verkehrserziehung, Sicherheitserzie-
hung

• Vorbereitung auf das Arbeits- und 
Wirtschaftsleben: Wirtschaft; Tech-
nik; Informationstechnische Bildung; 
Berufliche Orientierung

(Bayerisches Staatsministerium für Un-
terricht und Kultus 2005 a)
Auf der anderen Seite veränderte sich 

aus verschiedenen Gründen immer 
wieder das Maß der Integration der 
einzelnen Fächer des Verbundes und 
erschwerte dadurch ebenfalls die Zu-
ordnung. Dieser Prozess soll durch 
einen kurzen Überblick über die Ent-
stehungsgeschichte der Fächergruppe 
verdeutlicht werden:
• Erste Fassung (unveröffentlichte 

LP-Entwürfe �995/�996; Entwurfs-
stand vom �2.�2.�995): Die Anord-
nung der Themen des Lehrplans für 
GSE hätte anhand der Überbegriffe: 
Schlüsselprobleme bzw. Erschlie-
ßungskategorien, Intentionen und 
Themen (Entwicklung und Wandel/
Gegenwärtige Strukturen und Pro-
zesse/Zukunft/Ideen, Interessen und 
Perspektiven/Raum erfolgen sollen, 
die aus den beteiligten Disziplinen 
stammen können. Alle Themen hät-
ten aber „[...] wenngleich in unter-
schiedlichem Umfang, historische, 
gesellschaftlich-politische und ge-
ographische Fachanteile enthalten 
[können]. Dabei ist es möglich, daß 
jeweils ein Fach zum Leitfach wird.“ 
Mit dieser ersten Fassung war also 
mindestens ein fächerverbindender, 
möglicherweise sogar ein überfach-
licher Unterricht angestrebt. Abge-
lehnt wurde der Entwurf vor allem 
vom Fach Geschichte, das weiterhin 
auf einer chronologischen Vorge-
hensweise bestand und seine Positi-
on mit Unterstützung der Medien und 
der Öffentlichkeit durchsetzen konn-
te.

• Zweite Fassung (Lehrplan �997 
– 200�): Als Konsequenz aus den 
unterschiedlichen Einstellungen der 
beteiligten Disziplinen kam es zu ei-
ner „Versäulung“ der einzelnen Fä-
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cher, die sich in einem dreispaltigen 
Lehrplan äußerte, in dem die Fächer 
Geschichte, Sozialkunde und Erdkun-
de jeweils ihre eigenen Inhalte ver-
mittelten. Verbindungen zwischen 
den einzelnen Fächern bestanden 
nur noch über einige wenige „fächer-
übergreifende Bildungsaufgaben“ 
(z.B. Freizeit oder Wasser), die Per-
son des Lehrers, in deren Hand alle 
Fächer vereinigt waren, sowie die 
einheitliche Note für alle drei Fächer 
des Verbundes (Bayerisches Staats-
ministerium für Unterricht und Kultus 
200�).

• Dritte Fassung (Lehrplan seit 200�): 
Mit der Anpassung der Lehrpläne an 
die Neugestaltung der bayerischen 
Hauptschule in unterschiedlich leis-
tungsstarke Zweige finden sich unter 
den schon vorher stark sozialkundlich 
geprägten „fächerübergreifenden Bil-
dungsaufgaben“, mit Ausnahme des 
Islam, nur noch Themen aus diesem 
Fach (Bayerisches Staatsministeri-
um für Unterricht und Kultus 2005 
b). Dadurch wurde die ursprüngliche 
Idee noch weiter gelockert. War der 
Fächerverbund bereits in der zweiten 
Fassung zwischen dem Kooperations-
modell und dem Koordinationsmodell 
mit gewisser Tendenz zum reinen Ko-
ordinationsmodell zu verorten	 (vgl. 
richter in hauBrich u.a. �982, S. 7� ff.), 
so kann nach der letzten Veränderung 
eigentlich nur noch von einem reinen 
Koordinationsmodell gesprochen wer-
den. Die von rinScheDe (2003, S. �82 
– �83) vorgeschlagene Einordnung 
in den von ihm so genannten „inte-
grierten/überfachlichen Unterricht“, 
der sich dadurch auszeichnet, dass 
der traditionelle Fachunterricht auf-

gehoben ist, es zu einem Verzicht auf 
die organisatorische Trennung der 
Fächer gekommen ist und diese nur 
noch durch fachspezifische Fragestel-
lungen und Methoden erscheinen, 
dürfte im Licht der oben aufgeführten 
Unterscheidungen jedenfalls nicht zu-
treffend sein.

3 Die Beurteilung des FU
Obwohl fachübergreifender Unterricht 
als methodisches Prinzip auf eine breite 
Zustimmung trifft (z.B. theiSSen in KöcK 
�980 Hg., S. 2��, KöcK 2000, S. 8, rin-
ScheDe 2003, S. �8� – �85), existiert zwi-
schen Befürwortern und Anhängern eine 
Vielzahl gegensätzlicher Argumente. 
Diese bildeten den Ausgangspunkt der 
Befragung und sollen deswegen gegen-
übergestellt werden.
3.1 Vorteile des FU gegenüber dem 
reinen Fachunterricht
Eine erste Argumentationslinie 
der Verfechter des FU gegenüber dem 
reinen Fachunterricht bewegt sich ent-
lang pädagogisch-psychologischer Er-
kenntnisse. So sind alle in der Schule 
etablierten Unterrichtsfächer Konstruk-
te, die lediglich die pädagogische und 
fachwissenschaftliche Diskussionslage 
der zweiten Hälfte des �9. Jahrhunderts 
widerspiegeln. Später entstandene Wis-
senschaften fanden, wenn überhaupt, 
nur sehr schwer Eingang in den schu-
lischen Fächerkanon (Wiater �997, S. 
��). „Daß die Geographie in der zweiten 
Hälfte des �9. Jahrhunderts Schulfach 
wurde, verdankt sie vor allem dem groß-
en wirtschaftlichen und öffentlichen In-
teresse an fernen Ländern und fremden 
Völkern [...].“ (KirchBerg �998 a, S. 2).
Der historisch gewachsene Fächerka-
non und das sich daraus ergebende 
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Selbstverständnis der unterrichtenden 
Lehrer als Fachlehrer wird von den Ver-
fechtern des FU strikt abgelehnt. Ihrer 
Ansicht nach ist der Lehrer in erster 
Linie Pädagoge, weswegen im Mittel-
punkt seines Unterrichts die Persönlich-
keitsentwicklung des Schülers zu ste-
hen habe, nicht das unterrichtete Fach. 
Begründet wird diese Einstellung damit, 
dass auch Vorwissen und Vorstellungen 
von Kindern und Jugendlichen nicht in 
einzelne Häppchen entlang klar nach-
vollziehbarer Fachgrenzen aufgeglie-
dert seien. Das sich aus dem Fächer-
kanon ergebende parzellierte Lernen, 
die Überfrachtung der Lehrpläne mit 
fachwissenschaftlichen Themen und 
das doppelte, gleichwohl unverbunde-
ne, Lernen derselben Inhalte in ver-
schiedenen Fächern sei daher mit dem 
Bedürfnis Jugendlicher nach ganzheit-
licher Wahrnehmung und Erkenntnis 
nicht vereinbar und für die sich daraus 
ergebende Lernmüdigkeit verantwortlich 
(Bildungskommission NRW 1995, S. 102; 
Schultz �997, S. 387). Hingegen würde 
der FU durch seine ganzheitliche Be-
handlung eines Gegenstands die nicht 
kindgemäße Zerschneidung zusammen-
gehöriger Sachverhalte und Erkenntnis-
zusammenhänge vermeiden (KirchBerg 
�998 a, S. 2; richter in hauBrich u.a. 
�982, S. 7�; richter in hauBrich u.a. 
�997, S. �57; Schultz �997, S. 387).
Einem zweiten Argumentations-
strang zur Begründung der Einführung 
des FU ist gemeinsam, dass er Verän-
derungen in Kindheit und Jugend, neue 
Informationstechnologien sowie die 
neuen Anforderungen der Arbeitswelt 
thematisiert und fragt, wie die Schule 
auf diesen Wandel reagieren kann oder 
muss (tenorth �997, S. 9). Auch auf di-

ese Fragen würde vor allem der FU die 
richtigen Antworten geben:
• In der veränderten Arbeitswelt wer-

den in Zukunft keine auf ein einziges 
Arbeitsfeld bezogene Qualifikationen 
mehr benötigt. Wichtig sind vielmehr 
Fähigkeiten und Fertigkeiten folgende 
Art: Denken in übergreifenden Struk-
turen, ein breites, vernetztes und in 
verschiedenen Situationen abruf-
bares Wissen, Verständnis für tech-
nische, wirtschaftliche, ökologische 
und andere Zusammenhänge sowie 
die Vermittlung sozialer Kompetenzen 
wie Team- und Kommunikationsfä-
higkeit. Die dafür notwendigen Kom-
petenzen, wie Schülerorientierung, 
Perspektivenvielfalt, Ausrichtung des 
Unterrichts an Schlüsselproblemen, 
Schlüsselqualifikationen und Denken 
in Zusammenhängen lassen sich aber 
im FU wesentlich besser vermitteln, 
weil sich alle diese Kompetenzen auch 
nicht an Fächergrenzen halten (Kirch-
Berg �998 a, S. 3; KirchBerg �998 b, 
S. 27 – 28; Schallhorn �998, S. 232; 
Schultz �997, S. 387).

• Sachwissen ist für den Lernenden 
heute in einem deutlich größeren 
Umfang und auch wesentlich leich-
ter verfügbar und muss deswegen 
im Unterricht nicht mehr im gleichen 
Maße unterrichtet werden wie früher. 
Der Lehrer kann sich daher mehr auf 
das Unterrichten von Zusammenhän-
gen und Verknüpfungen konzentrie-
ren (Bahr 200�, S. �).

• Speziell für die Geographie ergeben 
sich schließlich Forderungen aus dem 
veränderten Raumverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen. Diese erfor-
schen ihren „Streifraum“ heute nicht 
mehr so sehr in konzentrischen Krei-
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sen, sondern eher inselhaft, während 
die Räume dazwischen als Ganzes 
weitgehend unbekannt oder ohne Be-
deutung bleiben (KirchBerg �998 b, S. 
26 – 27). Dieser (räumlichen) Sprung-
haftigkeit der Kinder kann dadurch 
begegnet werden, dass „[...] der Un-
terricht verstärkt Zusammenhänge 
vermittelt, Verknüpfungen aufzeigt, 
zum Erkennen von Strukturen führt. 
[...] Geographie hat dazu als Schul-
fach große integrative Möglichkeiten: 
[...] Sie bietet viele Ansatzpunkte für 
fachübergreifende und fächerverbin-
dende Vorgehensweisen.“ (KirchBerg 
�998 b, S. 28).

3.2 Kritische Sicht des FU
Der großen Schar von Befürwortern des 
FU steht eine nicht unerhebliche Zahl 
von Kritikern, auch aus der Geographie, 
gegenüber, die sich zumindest gegen 
eine vollständige Aufgabe des Fachun-
terrichts ausspricht. Auch die Kritiker 
argumentieren im Wesentlichen auf 
der Grundlage pädagogisch-psycholo-
gischer Erkenntnisse.
3.2.1 Allgemeine Probleme
Fachübergreifender Unterricht birgt die 
Gefahr der „Sprunghaftigkeit“ bei der 
Behandlung der ausgewählten Unter-
richtsstoffe in sich (rinScheDe 2003, S. 
�83; KaminSKe und hoffmann, S. �0 – ��). 
Hingegen erlaubt „[...] das Schulfach 
[...] den Anschluß an Alltagserfahrung 
und an wissenschaftliches Wissen, es 
eröffnet die Möglichkeit der Sequen-
zierung und Verkettung von Themen 
und Lernprozessen, es macht die Zu-
rechnung von Leistungen und die Ku-
mulierung von Bewertungen möglich 
und relativ einfach erfahrbar. [...] Die 
Alternativen [...] erkaufen sich ihre At-
traktivität durch die Reduktion der Leis-

tungen, z.B. durch den Verzicht auf den 
systematischen Aufbau von Wissen.“ 
(tenorth �997, S. 9).
„An vielen Beispielen fächerübergreifen-
den Lernens muß kritisiert werden, daß 
ihre innere Ordnung wenig tragfähig ist. 
Eine Geschichte erzählen, ein Bild dazu 
malen und ein Lied dazu singen, macht 
noch lange keinen fächerübergreifen-
den Unterricht. Das Problem liegt oft 
darin, daß im fächerübergreifenden 
Lernen keine befriedigende innere 
Struktur gefunden wird. [... Deswegen] 
ist zu beklagen, daß fächerübergreifen-
des Lernen zumindest für die Schüler 
oft wie die Aneinanderreihung zufällig 
ausgewählter Themen aussieht.“ (Dun-
cKer �995, S. �� – �2). Dieses Problem 
hängt damit zusammen, dass komplexe 
Zusammenhänge für die Betrachtung in 
Einzelschritte aufgelöst und systemati-
siert werden müssen, weil sie für das 
menschliche Gehirn, besonders das von 
Kindern und Jugendlichen im Wachs-
tum, nicht nachvollziehbar sind.
Auf Seiten des Lehrers erfordert die 
Komplexität der Wirklichkeit eine Spezi-
alisierung, um ein oberflächliches Dilet-
tieren in verschiedenen Fächern zu ver-
meiden. „Der Lehrer muß primär Exper-
te seines Faches sein, Sachinkompetenz 
darf nicht durch Pädagogisierung des 
Unterrichts überspielt oder gar in einen 
Vorzug umgedeutet werden.“ (Schultz 
�997, S. 387).
Schließlich scheitert FU in der schu-
lischen Praxis oft schon an der erforder-
lichen Koordination mit anderen Kolle-
gen.
3.2.2 Die Stellung der Geographie 
im FU
Zu den bisher angeführten Problemen 
mit dem FU, die in allen Fächern auftre-
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ten, kommt noch eine Reihe von Beson-
derheiten hinzu, die sich dem „doppel-
ten Dualismus“ des Faches Geographie 
zwischen Allgemeiner und Regionaler 
Geographie einerseits, Natur- und Kul-
turwissenschaften andererseits ergeben 
(Geokonferenz �999; richter �996, S. 
�3; Schallhorn 200�, S. �0). Die Geo-
graphie ist mit ihrem sich daraus erge-
benden Charakter als Integrations- und 
erdwissenschaftliches Zentrierungsfach 
für fachübergreifenden Unterricht ei-
gentlich geradezu prädestiniert. Sie 
übernimmt nämlich Erkenntnisse und 
Problemstellungen sowohl aus den Na-
tur- wie auch den Gesellschaftswissen-
schaften sowie Inhalte anderer Diszi-
plinen (v.a. Geowissenschaften), die in 
der Schule ansonsten überhaupt nicht 
vertreten wären. Auf diese Weise ist die 
Geographie in sich selbst bereits inter-
disziplinär (KöcK �993, S. 3; VDSG 2003, 
S �0). Darüber hinaus war die Geogra-
phie gerade wegen ihrer „unscharfen 
Ränder“ zu den Bezugswissenschaften 
schon immer aufgeschlossen gegenü-
ber fachübergreifenden Anliegen. Des-
wegen ist der fächerüberschreitende An-
satz für den Geographieunterricht schon 
allein aus den eigenen Zielsetzungen 
heraus selbstverständlich (KirchBerg 
�998 a, S. 3).
Unbefriedigend bleibt im Hinblick auf 
den Doppelcharakter der Geographie als 
Natur- und Gesellschaftswissenschaft 
jedoch die organisatorische Zuordnung 
entweder zum gesellschaftswissenschaft-
lichen oder zum naturwissenschaftlichen 
Aufgabenfeld. Zwar verstehen sich viele 
(Schul-) Geographen in erster Linie als 
Gesellschaftswissenschaftler, woraus 
sich eine besondere Nähe zu den Fä-
chern Geschichte, Sozialkunde und 

Wirtschaft ergibt (Bahr 200�, S. 6), 
doch treten auch schon in diesem Fall 
Probleme auf. Besonders schwierig ist 
z.B. die Zusammenarbeit zwischen Ge-
ographie und Geschichte und zwar nicht 
nur wegen der fachpolitischen Konkur-
renz, sondern vor allem deswegen, weil 
beiden Disziplinen völlig unterschied-
liche Vorgehensweisen zugrunde lie-
gen: Während bei der Geschichte vor-
wiegend chronologische Wirkungszu-
sammenhänge im Vordergrund stehen, 
sind es bei der Geographie räumliche. 
Eine Verschmelzung der beiden Fächer 
ist daher allein wegen der unterschied-
lichen Fachstruktur kaum denkbar. In 
der Geschichte würde dadurch das, 
wenn auch nicht von allen, geforderte 
zeitliche, in der Geographie das räum-
liche Kontinuum verloren gehen.
Darüber hinaus definiert sich die Geo-
graphie selbst als eine Mensch-Umwelt-
Wissenschaft, die mit ihrem naturwis-
senschaftlichen Anteil auf die Zusam-
menarbeit mit den Fächern Physik, Che-
mie und Biologie unbedingt angewiesen 
ist (vgl. Geokonferenz �999). Gerade bei 
der in der bayerischen Hauptschule ge-
wählten Organisationsform, bei der die 
Naturwissenschaften nicht vom selben 
Lehrer unterrichtet werden wie die Ge-
ographie, gehen naturgemäß zahlreiche 
fachübergreifende Bezüge verloren.
3.3 Konsequenzen
Als Konsequenz aus dem bisher Ge-
sagten ergibt sich, dass zwar Umfang 
und Strukturierungsfunktion des her-
kömmlichen Fachunterrichts umstritten 
sind. Dennoch herrscht in großen Tei-
len von Wissenschaft und Politik weit-
gehende Einigkeit über dessen Nutzen, 
wie die folgenden Zitate zeigen:
• Fachunterricht und fachübergreifen-
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der Unterricht ergänzen einander. 
„[...] Erfolgreich kann der fächer-
übergreifende Unterricht nur sein, 
wenn der Fachunterricht zuvor das 
notwendige Fachwissen und die 
entsprechende Methodenkompe-
tenz vermittelt hat. [...] Wer [...] die 
Sachlogik der Fächer nicht oder nur 
unzureichend kennt, ist unfähig, sich 
die Welt in ihrer Vielperspektivität zu 
erschließen.“ (Schultz �997, S. 387).

• „Die Transzendierung des Faches [...] 
beginnt, wenn sie gelingen soll, im 
Fach selbst, nicht oberhalb oder au-
ßerhalb, nicht durch Verbindung oder 
Vernetzung.“ (tenorth �997, S. 9).

• Es wird behauptet, „[...] daß fächer-
übergreifendes Lernen dazu geeignet 
ist, Kreativität im Umgang mit Ord-
nungen des Wissens und der Erfah-
rung freizusetzen. Darin ist auch die 
These eingeschlossen, daß fächerü-
bergreifendes Lernen nicht alternativ, 
sondern ergänzend zur Struktur der 
schulischen Fachdisziplinen hinzu-
treten muß.“ (DuncKer �995, S. 39). 
Die traditionellen Schulfächer bieten 
nämlich nicht nur ein höheres Reflexi-
onsniveau als der FU, sie garantieren 
auch die Anbindung an institutionell 
gesicherte Ressourcen und an univer-
sitäre Studiengänge.

• „Für die konzeptionelle Weiterentwick-
lung des Fächerverbundes Erdkunde-, 
Wirtschaftskunde-, Gemeinschafts-
kunde (EWG) bedeutet dies, dass auf 
der Grundlage des Fachunterrichts die 
Basis für die fächerverbindende Unter-
richtsarbeit an ausgewählten Themen-
stellungen gelegt werden muss. Fach-
überschreitend-integratives und facho-
rientiert-systematisches Lernen sollen 
in Übereinstimmung gebracht werden, 

damit Schülerinnen und Schülern ein 
umfassendes Verständnis komplexer 
Problemstellungen erwerben können.“ 
(Staatliches Seminar für Didaktik und 
Lehrerbildung (Realschulen) Reutlin-
gen 2005; vgl. Bildungskommission 
NRW 1995, S. 104).

4 Darstellung der empirischen Stu-
die
4.1 Methodische Vorgehensweise
Zur Beantwortung der zentralen Fra-
ge der Untersuchung, nämlich wie der 
FU aus der Perspektive derer gesehen 
wird, die in der Praxis täglich damit kon-
frontiert sind, wurden insgesamt �060 
Lehrerinnen und Lehrer an bayerischen 
Hauptschulen befragt, die das Fach GSE 
unterrichten. Bezug nehmend auf die 
oben beschriebene Theorie wurden ein 
Fragebögen an alle bayerischen Haupt-
schulen verschickt, in denen zunächst 
wichtige persönliche Merkmale der teil-
nehmenden Lehrer erhoben wurden:
• Wie viele Jahre haben Sie das Fach 

GSE bisher unterrichtet?
• Haben Sie sich um den Unterricht in 

diesem Fach beworben oder wurden 
Sie aus unterrichtsorganisatorischen 
Gründen dafür eingeteilt?

• Welches Unterrichts(haupt)fach haben 
Sie studiert?

• Welche Didaktikfächer haben Sie stu-
diert?

• Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie 
bereits an der Hauptschule?

• Wie viele Fortbildungen zum Lehrplan 
des Faches GSE haben Sie besucht?

• Wie schätzen Sie Ihre fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse in den Fä-
chern Geschichte, Sozialkunde, Erd-
kunde ein?

• Wie schätzen Sie Ihre fachdidak-
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tischen Kenntnisse in den Fächern 
Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde 
ein?

• Alter, Geschlecht
Darüber hinaus wurden vor allem die 
Einstellungen auf einer 5-Punkte-Likert-
Skala (trifft absolut zu – trifft zu – trifft 
teilweise zu – trifft nicht zu – trifft kei-
nesfalls zu) erfasst. Anhand dieser Fra-
gen sollte vor allem Folgendes heraus-
gefunden werden:
• Ist die Abstimmung zwischen den 

Themenblöcken der einzelnen Fächer 
logisch und nachvollziehbar?

• Bietet gerade die Verknüpfung der 
drei Fächer sinnvolle Möglichkeiten 
für das fachübergreifende Unterrich-
ten?

• Sind im Lehrplan GSE alle Fächer an-
gemessen berücksichtigt?

• Sollte besser wieder jedes Fach ein-
zeln unterrichtet werden?

• Enthält der Fächerverbund zu viele 
verpflichtende Inhalte?

Offene Fragen, die Vor- und Nachteile 
des Fachs GSE und eventuelle Verbes-
serungsvorschläge aufgreifen sollen, er-
gänzten den Fragebogen.
In einer Vorstudie wurde die Brauch-
barkeit des Fragebogens getestet. Die 
Daten der Probanden des Pretests wur-
den nicht in den endgültigen Datensatz 
aufgenommen. Nach der Datenübertra-
gung in SPSS und der Datenaufberei-
tung, z.B. dem Ausschluss der missing 
values, erfolgte eine vor allem deskrip-
tive Auswertung mit SPSS.
4.2 Einige Ergebnisse der Untersu-
chung
Als atmosphärische Haupterkenntnis der 
Studie zeigte sich, dass sich der Unmut 
der betroffenen Lehrer auch mehr als 
sieben Jahre nach der Einführung von 

GSE in der Hauptschule nicht gelegt hat 
(„Wolpertingerfach“). Zum Befragungs-
zeitpunkt war fast eine Zwei-Drittel-
Mehrheit (6�,9%) der Ansicht, dass der 
Fächerverbund wieder aufgelöst werden 
müsste. Diese Meinung wurde von allen 
diesen Lehrern vertreten, unabhängig 
vom Studienfach, unabhängig vom Al-
ter und unabhängig davon, ob sie sich 
selbst für die Unterrichtung des Faches 
GSE beworben hatten oder dafür einge-
teilt worden sind.
4.2.1 Wie sehen die Erfahrungen 
der bayerischen HS-Lehrer mit dem 
Fach GSE aus?
Ein wichtiger Grund für die beschrie-
bene Ablehnung ist bei knapp der Hälfte 
der Befragten die Vermutung, dass es 
sich lediglich um ein reines Sparmodell 
des Kultusministeriums zu Lasten der 
Hauptschule handle, während Real-
schule und Gymnasium davon verschont 
geblieben wären. Die Gefahr eines der-
artigen „Geburtsfehlers“ wurde auch 
schon von KirchBerg (�998 a, S. 7) in al-
ler Deutlichkeit bemängelt, der schrieb: 
„Deshalb macht es mißtrauisch, wenn 
die Bildungsministerien mit wohltö-
nenden pädagogischen Argumenten auf 
Fächerzusammenführung drängen und 
sogar künstliche Überfächer einführen. 
Hier drängt sich der Verdacht auf, daß 
in Wirklichkeit Sparzwänge das Handeln 
diktieren, v.a. dann, wenn – wie häu-
fig – der Fächerverbund mit verringer-
ter Stundenzahl ausgestattet wird, und 
wenn die Fachanteile dann fachfremd 
unterrichtet werden.“

„Relativ geschickte Vermarktung eines 
finanzpolitisch bedingten Mangels“

Darüber hinaus wird von der Mehrzahl 
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der Lehrer auch das krasse Ungleich-
gewicht zwischen der für den Fächer-
verbund zur Verfügung stehenden 
Stundenzahl und den vorgegebenen 
Inhalten kritisiert. 6�,�% der Befragten 
bekundeten eindeutig, dass der Fächer-
verbund GSE zu viele verpflichtende 
Inhalte in sich berge. Besonders hoch 
ist der verpflichtende Anteil im Fach Ge-
schichte, worunter die beiden anderen 
Fächer, insbesondere die Geographie, 
zu leiden haben. Sie ist nach Meinung 
der meisten Lehrer in ihrem Umfang am 
deutlichsten unterrepräsentiert (Tab. 

2).
In einer Zeit, in der als Konsequenz 
aus dem schlechten Abschneiden deut-
scher Hauptschüler bei internationalen 
Schulleistungstests die Bedeutung na-
turwissenschaftlicher Kenntnisse immer 

wieder hervorgehoben wird, sind die 
von den Lehrern konstatierten Defizite 
in der physischen Geographie beson-
ders auffällig. Mehr als drei Viertel der 
Befragten waren der Meinung, in Erd-
kunde kämen physisch-geographische 
Inhalte zu kurz (Tab. 3). Eine wichtige 
Ursache für diesen unbefriedigenden 
Zustand stellt neben der politisch mo-
tivierten Stundenkürzung zu Lasten 
von Sozialkunde und Erdkunde nicht 
zuletzt die Konstruktion des geistes-, 
bzw. sozialwissenschaftlich dominierten 
Fächerverbundes GSE dar, in dem die 

Geographie ihrer Mittlerrolle zwischen 
Natur- und Gesellschaftswissenschaften 
eben gerade nicht in vollem Umfang ge-
recht werden kann (vgl. 3.2.2).
Als noch gravierender wird die Tatsa-
che bezeichnet, dass auch die in der 

Tab. 2: Repräsentation der einzelnen Teilfächer im Fächerverbund GSE

Fach
unter- 

repräsentiert
über-  

repräsentiert
ange- 

messen
keine  

Angabe

Geschichte �9,3 �7,2 3�,3 2,2

Sozialkunde �7,8 �3,6 36,3 2,3
Erdkunde 72,5 2,0 23,2 2,3

(Angaben in Prozent; Mehrfachnennungen möglich)

Tab. 3: Bedeutung der physisch-geographischen Komponente in Erdkunde
„Die physisch-geographische Komponente in Erdkunde [im FV GSE] kommt zu 
kurz“

trifft absolut zu/trifft zu 76,�

teils-teils �6,0

trifft nicht zu/trifft keinesfalls zu 6,�

keine Angabe �,5

Summe �00,0
(Angaben in Prozent)
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Öffentlichkeit immer wieder erhobene 
Forderung nach einer Stärkung der als 
besonders wichtig erachteten Lern- und 
Arbeitstechniken in der zur Verfügung 
stehenden Zeit überhaupt nicht möglich 
ist (vgl. KöcK �992, S. �8�). Bei geogra-
phischen Arbeitsweisen wird vor allem 
bemängelt, dass die zeitintensive Kar-
tenarbeit nicht ausreichend einzuführen 
und einzuüben ist. Zur Verbesserung 
des bei Hauptschülern ohnehin schwach 
ausgeprägten räumlichen Vorstellungs-
vermögens wurde darüber hinaus emp-
fohlen, durchgängig nach dem (in der 
Geographiedidaktik allerdings nicht un-
umstrittenen) Prinzip „Vom Nahen zum 
Fernen“, unter besonderer Betonung 
des Nahraums, zu unterrichten, um den 
Schülern die räumliche Verortung der 
behandelten Strukturen und Prozesse 
zu erleichtern.
Die Folgen dieses Missverhältnisses zei-
gen sich darin, dass ein großer Teil der 
Lehrkräfte den Eindruck hat, selbst bei 
der Vermittlung von Grundwissen werde 
nur noch „an der Oberfläche gekratzt“, 
und man könne nur Fakten „pauken“, 
während eine Vertiefung des Wissens 
oder der Versuch einer Wertevermitt-
lung von vornherein zum Scheitern ver-
urteilt sei, obwohl ja diese Merkmale die 
besonderen Stärken des FU darstellen 
sollen (vgl. 3.�). Dem Schüler „fehlt ge-
rade in Erdkunde der rote Faden“. Dies 
kann u.U. auch erhebliche Probleme 
für die Berufswahl der Schüler haben, 
[...] weil „bei Einstellungsprüfungen vor 
allem bei M[ittlere-Reife]-Zug-Schülern 
[...] von vielen Unternehmen gründliches 
Allgemeinwissen z.T. auch Spezialwissen 
aus Geschichte/Sozialkunde/Erdkunde 
abgefragt [wird]. Das ‚komprimierte’ 
Wissen aus GSE ist unzureichend.“

Möglichkeiten und Probleme des 
fachübergreifenden Unterrichtens
Als eines der Argumente für die Zusam-
menlegung der drei Fächer wurde von 
offizieller Seite immer wieder die ver-
besserte Möglichkeit des fachübergrei-
fenden Unterrichtens angeführt. The-
oretisch sehen zahlreiche Lehrer dies 
ähnlich. So meint etwas weniger als ein 
Drittel der Befragten, dass die Verknüp-
fung der drei Fächer gute Möglichkeiten 
des FU bietet. Dennoch würden knapp 
66% der Befragten lieber wieder jedes 
Fach einzeln unterrichten; gut die Hälf-
te gibt an, dass auch die Schüler lieber 
wieder klar voneinander abgetrennte 
Fächer hätten (Tab. �).
Begründet wird dieser scheinbare Wi-
derspruch damit, dass erfahrene Lehrer 
Querverbindungen auch ohne den Fä-
cherverbund herstellen könnten. Dieser 
weist nach Auffassung zahlreicher Be-
fragter sowieso keine kohärent logische 
Struktur auf, weil die unzureichende 
Abstimmung der Lehrpläne der am Ver-
bund beteiligten Fächer die theoretisch 
gute Idee der fachübergreifenden Zu-
sammenarbeit in der Praxis erheblich 
erschwert. Diese Auffassung wurde von 
Böhn (�995, S. 2� – 25) bereits zehn 
Jahre früher vertreten: „In der Theorie 
ist der fächerüberübergreifende Ansatz 
schlüssig, in der Praxis ist er sehr schwer 
durchführbar. [...] Die einzelnen Lehrplä-
ne sind [...] viel zu ungenau aufeinander 
abgestimmt, bloße Querverweise helfen 
in der konkreten Unterrichtsplanung we-
nig.“. Beeinträchtigt wird der FU auch da-
durch, dass knapp die Hälfte der Lehrer 
eine epochale Behandlung der einzelnen 
Fächer bevorzugt, wodurch Querverbin-
dungen zwischen den einzelnen Fächern 
kaum zu knüpfen sind. 
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„Dogmatisch verordnete Querverbin-
dungen wirken oft hilflos, verhindern 
nicht selten eine notwendige Wieder-
holung, lassen sich in der täglichen 

Praxis oftmals gar nicht verwirklichen 
und haben durchaus nicht die Bedeu-
tung, die ihnen immer zugemessen 

wird.“

Fachwissenschaftliche und fach-
didaktische Defizite in den nicht-
studierten Fächern und ihre Aus-
wirkungen
Obwohl immer wieder argumentiert 
wird, dass ein Lehrer in der Haupt-
schule auch Fächer unterrichten kann, 
die er nicht studiert hat, sehen viele 
Betroffene dies zurecht anders. Sie 
erkennen Defizite in der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Aus-
bildung derjenigen Fächer, die sie nicht 
– oder jedenfalls nicht als Unterrichts-
fach – studiert haben. So schätzen nur 
��% der Befragten, die Geschichte als 
Unterrichtsfach studiert haben, ihre 
fachwissenschaftlichen Kenntnisse in  
Geographie als „sehr gut“ 50% dage-

gen nur als „befriedigend“ oder „ausrei-
chend“ ein. Ähnlich verhält es sich mit 
den fachdidaktischen Kenntnissen. Des-
wegen fühlen sich die unterrichtenden 
Lehrer in diesen Fächern weniger wohl 
und legen ihren Schwerpunkt auf dieje-
nigen Inhalte und Methoden, mit denen 
sie bereits aus ihrem Studium vertraut 
sind. Am stärksten neigen dazu natur-
gemäß diejenigen Lehrer, die das Fach 
GSE nicht freiwillig gewählt haben, son-
dern aus unterrichtsorganisatorischen 
Gründen dafür eingeteilt wurden. Das 
Argument einer unzureichenden fach-
wissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Ausbildung dürfte besonders 
in der Oberstufe des Gymnasiums ei-
nen noch deutlich höheren Stellenwert 
einnehmen als in der Hauptschule (vgl. 
dazu die Forderungen des VDSG 2003, 
S. �3).

„Was nutzt mir mein Geografiestudium, 
wenn ich in GSE das 3. Reich behan-

deln will?“

„Man kann die 3 h vermehrt für sein 
Lieblingsfach, z.B. Geschichte ver-

Tab. �: Lehrereinstellungen zum Fächerverbund GSE

Item trifft zu teils-
teils

trifft 
nicht zu

kein An-
gabe

Die Verknüpfung der drei Fächer bietet 
zahlreiche Möglichkeiten fachübergreifen-
den Unterrichts

3�,3% �7,�% 20,�% �,2%

Mir wäre es lieber, jedes Fach einzeln zu 
unterrichten 65,5% �0,9% 22,7% 0,9%

Die Schüler hätten lieber einzelne Fächer 53,�% 2�,6% �7,�% �,9%

Ich unterrichte die Themen eines Faches 
lieber epochal �9,8% �5,9% 33,6% 0,7%
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wenden. Die anderen Fächer kommen 
dann natürlich zu kurz.“

Positive Aspekte
Trotz der tief sitzenden Vorbehalte ge-
gen den ungeliebte Verbund wurden 
auch einige positive Aspekte genannt:
So bezeichneten immerhin gut �5 % 
der Befragten den Fächerverbund GSE 
wegen der Abwechslung unterschied-
licher Inhalte als für Schüler attraktiv, 
wobei dies allerdings dadurch einge-
schränkt wird, dass andererseits 62,� 
% der Lehrer die Meinung vertaten, die 
abwechselnde Behandlung der einzel-
nen Fächer erschwere den Schülern das 
Lernen.
Der Verzicht auf Einstündigkeit und die 
geringere Anzahl der schriftlichen Ar-
beiten (Proben) werden für Schüler und 
Lehrer als entlastend empfunden. Auch 
die Möglichkeit eines Ausgleichs der 
Note bei unterschiedlichen Neigungen 
in den drei Fächern wird positiv bewer-
tet. Diese Vorteile ließen sich allerdings 
vermutlich auch über eine grundsätz-
liche Verringerung der Leistungsnach-
weise erreichen.
Konsequenzen und Forderungen der 
betroffenen Lehrkräfte
Um unter den geschilderten Bedin-
gungen einigermaßen sinnvoll unter-
richten zu können, greifen viele Lehrer 
zu individuellen Strategien, mit denen 
sie aber selbst oft unzufrieden sind:
Diejenigen, die versuchen, den Lehr-
plan möglichst umfassend zu erfüllen, 
räumen ein, dass dies nur unter weit-
gehendem Verzicht auf alternative Un-
terrichtsmethoden wie Partner- und 
Gruppenarbeit, Projektarbeit u.ä. zu 
schaffen ist, die ja im modernen Un-
terricht eigentlich einen besonders ho-

hen Stellenwert einnehmen sollten. Sie 
haben dabei dann den Eindruck, dass 
sie häufig „über die Köpfe ihrer Schüler 
hinweg unterrichten“.

„Für zeitaufwendige Gruppenarbeiten 
und selbstständiges Erarbeiten bleibt 

keine Zeit. Die Folge davon ist dirigisti-
scher, lehrerzentrierter Unterricht“

Andere ziehen daraus die Konsequenz, 
ignorieren den offiziellen Lehrplan und 
entwickeln ihren eigenen „heimlichen“ 
Lehrplan, indem sie sich auf die von ih-
nen als wichtig erachteten Inhalte kon-
zentrieren.

„Positiv: Es fällt bei dem ‚Sammelsuri-
um’ an Inhalten wenig auf, wenn man 

Teile weglässt.“

„Ein ‚schöner Auswahlkatalog’“

An erster Stelle des Forderungskata-
logs steht daher, auch sechs Jahre nach 
seiner Einführung, entweder dem Ver-
bund mehr Stunden einzuräumen oder, 
besser noch, die ursprünglichen Fächer 
wieder einzurichten. Vorstellbar wäre es 
nach Ansicht der Befragten allenfalls, 
die Zusammenlegung der strukturell 
verwandten Fächer Geschichte und So-
zialkunde beizubehalten.

4.2.2 Vergleich der Ergebnisse im 
Hinblick auf die Einschätzung des 
FU
Zwar werden die wiedergegebenen Ein-
stellungen von der weit überwiegenden 
Mehrheit der Befragten geteilt. Bei den 
Schlussfolgerungen ist dennoch eine 
gewisse Vorsicht geboten, weil die Un-
tersuchung, trotz der großen Zahl von 
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Befragten, unter eng definierten Rah-
menbedingungen stattfand:
• Der empirische Teil beschränkt sich 

auf das Bundesland Bayern,
• den in dieser Form nur hier zu fin-

denden Fächerverbund GSE sowie
• dessen spezifische Situation:

- Einführung bei gleichzeitiger Kür-
zung um eine Wochenstunde ge-
genüber den vorher eigenständigen 
Fächern Geschichte, Sozialkunde 
und Erdkunde

- starke Einflussnahme des Faches 
Geschichte auf die – von vielen Leh-
rern als ungünstig erachtete – ver-
säulte Struktur des Verbundes.

Ungeachtet dieser Einschränkungen 
wurden zahlreiche der in der Literatur 
genannten Kritikpunkte auch in der vor-
liegenden Untersuchung immer wieder 
aufgeführt:
• Zu wenig Zeit, um fachspezifische 

Arbeitstechniken, die durchaus als 
Teil der immer wieder geforderten 
„Schlüsselqualifikationen“ gelten

• Sinnvolle Verbindungen zwischen den 
Fachlehrplänen, die FU überhaupt 
erst möglich machen, fehlen

• Eine universitäre Ausbildung der Leh-
rer, die zwar den Unterricht in allen 
drei Fächern erteilen, davon aber al-
lenfalls zwei studiert haben, fehlt und 
ist auch nicht vorgesehen, z.B. über 
strukturierte Fortbildungsangebote in 
der dritten Phase der Lehrerbildung.

Speziell aus der Sicht der Geographie 
wurden drei wesentliche Aspekte be-
mängelt, die bereits in der Literatur ge-
nannt wurden:
• die absolute und relative Verschlech-

terung der Stellung des vorher ei-
genständigen Faches Erdkunde im 
Fächerverbund GSE

• der als zu gering erachtete Anteil 
physisch-geographischer Themen

• das eingeschränkte Zeitbudget, das 
eine Einführung und Einübung der als 
besonders wichtig, aber auch als be-
sonders zeitintensiv eingeschätzten 
Kartenarbeit kaum zulässt.

Im Gegensatz dazu wurden die in der 
Literatur angeführten positiven Merk-
male, wie z.B. die geringere Überfrach-
tung mit Inhalten von den Befragten für 
den Fächerverbund GSE nicht in dersel-
ben Weise gesehen. So waren z.B., völ-
lig im Gegensatz zu den theoretischen 
Überlegungen, zahlreiche Befragte der 
Ansicht, der Lehrplan des Fächerver-
bundes GSE wäre fachlich extrem über-
frachtet. Gelobt wurden hingegen zwei 
andere Aspekte, die allerdings nicht 
notwendigerweise im Zusammenhang 
mit dem fachübergreifenden Unterricht 
stehen müssen:
• Von den Schülern wird die Abwechs-

lung begrüßt, die sich daraus ergibt, 
dass immer wieder ein anderes Fach 
eine Zeit lang im Vordergrund steht. 
Dies ist aber wohl vermutlich eine 
Folge der Tatsache, dass viele Leh-
rer epochal, d.h. an einem Stück, 
unterrichten. Damit wird aber der 
fachübergreifende Charakter des Ver-
bundes eher untergraben als unter-
stützt.

• Positiv beurteilt wurde auch die mit 
der Umstellung verbundene Abschaf-
fung der als belastend empfundenen 
Einstündigkeit von Fächern und die 
damit im Zusammenhang stehende 
Verringerung der geforderten Leis-
tungsnachweise.

Möglicherweise wären die Befragungs-

ergebnisse erheblich positiver ausge-

fallen, hätte man sich im bayerischen 
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Kultusministerium dazu durchringen 
können, den Fächerverbund GSE bei 
gleichbleibender Stundenzahl gegen-
über den Einzelfächern und, wie ur-
sprünglich einmal geplant, anhand 
fachübergreifender bzw. fächerverbin-
dender Themen aufzubauen. Um hier 
vertiefte Aussagen zu gewinnen, böte 
sich ein Vergleich mit dem ebenfalls in 
der bayerischen Hauptschule unterrich-
teten Fächerverbund Physik/Chemie/
Biologie an. In ihm wurden fachüber-
greifende Themenkomplexe deutlich 
stärker berücksichtigt – möglicherweise 
deswegen, weil die Struktur der drei zu-
sammengefassten Naturwissenschaften 
wesentlich ähnlicher ist, als diejenige 
der drei zu GSE miteinander verbunde-
nen Disziplinen.

Zusammenfassung
Das Ziel der Untersuchung bestand dar-
in, herauszufinden, inwieweit Überein-
stimmung zwischen den in der Litera-
tur genannten Vor- und Nachteilen des 
fachübergreifenden Unterrichts und den 
praktischen Erfahrungen von Lehrern 
herrscht. Zu diesem Zweck wurden in 
einer Studie �060 Lehrer befragt, die an 
bayerischen Hauptschulen den Fächer-
verbund Geschichte/Sozialkunde/Erd-
kunde unterrichten.
Das wichtigste Ergebnis stellt die Tat-
sache dar, dass die in der Literatur be-
schriebenen Schwächen des FU von den 
Befragten auch in der Praxis deutlich 
herausgestellt wurden. Besonders häu-
fig kritisiert wurden dabei:
• das zu geringe Zeitbudget, das keine 

sinnvolle Erarbeitung fachspezifischer 
Arbeitstechniken, insbesondere das 
Lesen von Karten, erlaubt

• die fehlenden Verbindungen zwischen 
den einzelnen Fachlehrplänen, die 

ein fachübergreifendes Unterrichten 
überhaupt erst ermöglichen würden

• die ungleiche Gewichtung der einzel-
nen Fächer, unter der besonders die 
Geographie zu leiden hat

• sowie die auf meist nur eines der un-
terrichteten Fächer beschränkte wis-
senschaftlichen und didaktischen und 
methodischen Kompetenzen der be-
troffenen Lehrkräfte.

Im Gegensatz dazu konnten die in der 
Theorie angeführten Vorzüge empirisch 
kaum bestätigt werden. Eindeutig posi-
tiv beurteilt wurden vor allem zwei As-
pekte, die nicht zwangsläufig eine Folge 
des fachübergreifenden Unterrichts sein 
müssen, nämlich:
• die von den Schülern erfahrene grö-

ßere Abwechslung durch die Zusam-
menfassung der drei Fächer zu einem 
Fächerverbund

• sowie die Abschaffung der vorher be-
stehenden Einstündigkeit und, damit 
verbunden, die geringere Zahl von 

Leistungsnachweisen.
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