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Der fachiibergreifende Unterricht in der baye-
rischen Hauptschule

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

Gerd Bauriegel, Gabriele Schriifer

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:
e a time budget too small to allow an expedient learning of methods, in particular
reading a map
e the fact that there is no connection between the individual curriculae, which
would be necessary for multidisciplinary instruction
e the unequal weighting which the individual subjects experience, by which par-
ticularly geography suffers
e 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:
e the fact that as a result of combining the three subjects pupils perceive the
instruction as more varied
e the abolition of the existing one-hour classes and the associated smaller number
of achievement tests.

1 Die Diskussion um den fachiiber-
greifenden Unterricht (FU)

Jnfolge der einseitig an Fachern orien-
tierten Ordnung des Lernens versaumt die
Schule als Institution es zu oft, nicht nur den
AnschlufB an die Entwicklung in den Bezugs-
wissenschaften zu halten, sondern gesell-
schaftliche Veranderungen einzubeziehen

und neuere padagogische 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 lasst sie
sich mehr als 30 Jahre zurtickverfolgen.
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So waren bereits in den 1970er Jah-
ren in mehreren alten Bundeslandern
vor allem die Facher des historisch-
sozialwissenschaftlichen Spektrums
zu Fachern oder Facherverbliinden mit
Namen wie ,Gemeinschaftskunde",
»Gesellschaftslehre™ 0.4. zusammenge-
fasst worden. Hatten sich die christde-
mokratisch bzw. christsozial regierten
.B-Lander" lange Jahre gegen eine
derartige Entwicklung gestraubt, fihr-
te Bayern 1997, gegen den Widerstand
der entsprechenden Fachvertreter, in
der Hauptschule den Facherverbund
Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde ein
und legte auch in den Naturwissen-
schaften die Facher Physik, Chemie und
Biologie zum entsprechenden Facher-
verbund PCB zusammen. Eine dhnliche
Ldsung wurde bei der Neuformulierung
der Lehrplane fir das Gymnasium (zu-
nachst noch fiir das G 9, nach der Ver-
anderung der schulpolitischen Vorgaben
in Bayern fiir das neu geschaffene G 8),
zumindest fur 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 facherin-
tegrierenden Charakter. Seit der Einfiih-
rung der neuen Bildungsstandards kam
es in Baden-Wirttemberg im Jahr 2004
mit den neuen Facherverbiinden EWG!
(Realschule) bzw. GWG ?(Gymnasium)
ebenfalls zu einem Paradigmenwech-
sel.

1 EWG: Facherverbund Erdkunde-Wirt-
schaftskunde-Gemeinschaftskunde

2 GWG: Facherverbund Geographie - Wirt-
schaft - Gemeinschaftskunde

Obwohl unter Experten kein Konsens
dariber herrscht, welche Facher, Sach-
verhalte und Wissensbestdnde in wel-
cher Anordnung und zu welchem Lern-
zeitpunkt bei Kindern und Jugendlichen
tatsachlich Bildung ermdglichen (Wiater
1997, S. 41), setzen immer mehr bil-
dungspolitisch Verantwortliche auf das
Prinzip des fachibergreifenden Unter-
richts. Offensichtlich waren sie, wie das
bayerische Kultusministerium einge-
steht, zu der Auffassung gelangt, dass
der ,[...]JEinzelne und die Gesellschaft
[...] vor einer Reihe von Problemen und
Herausforderungen [stehen], die nicht
eindeutig bestimmten Unterrichtsfa-
chern zugeordnet werden kdnnen. Die
erzieherische Aufgabe, das Bewusstsein
fur gesellschaftliche und personliche
Grund- und Zeitfragen zu entfalten und
Hilfen zu deren Bewaltigung zu geben,
ist daher nicht allein im gefacherten
Unterricht zu l6sen. Im facherlibergrei-
fenden Unterricht geht es darum, die
Komplexitat und Vernetzung wichtiger
Lebensfragen zu verdeutlichen und die
Schiler zu einem Denken in Zusam-
menhangen anzuleiten."  (BAYERISCHES
STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KuL-
Tus 2004).

Weil die in der Literatur genannten
Vorteile des FU gegenliber dem reinen
Fachunterricht als Begriindung fiir die
Zusammenlegung von Fachern dienen,
stellt sich die Frage, in welchem MaB
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
Halfte des Jahres 2003 mehr als 1000
Lehrerinnen und Lehrer an bayerischen
Hauptschulen befragt, die den Facher-
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verbund GSE unterrichten (vgl. ScHRUFER
und BaurieceL 2004).

Der Darstellung der Ergebnisse wird ein
theoretischer Uberblick vorangestellt, in
dem zundachst versucht wird, die Viel-
zahl der im Zusammenhang mit dem
FU verwendeten Begriffe voneinander
abzugrenzen (vgl. u.a. die Ubersicht bei
KircHBerG 1998 a, S. 3 — 4 sowie Anm.
5 bei TenortH 1997, S. 7 — 8). Anschlie-
Bend werden die wichtigsten der in der
Literatur genannten Vor- und Nachteile
des FU gegenliber gestellt sowie mog-
liche Konsequenzen fiir die Unterricht-
spraxis diskutiert.

2 Verschiedene Definitionen von
Fachiibergreifendem Unterricht
LUnter FU versteht man die Verbindung
der Inhalte und Ziele eines Unterrichts-
faches (im speziellen Fall derjenigen der
Geographie) mit Inhalten und Zielen
anderer Unterrichtsfacher® (DorMER/
OBERMAIER in BoHN 1999). Mit dieser sehr
allgemein gehaltenen Definition ver-
bindet sich allerdings eine ganze Reihe
ganz unterschiedlicher Konzepte, wie
ein Blick in die einschlagige Literatur
zeigt (Tab. 1).

Von einigen Autoren wird darlber hin-
aus noch eine ,quer" zu dieser Unter-
scheidung liegende Begrifflichkeit ver-
wendet:

e Kontrastiv: Die Sicht oder Erfahrung
eines Faches widerspricht derjenigen
des anderen oder relativiert sie (Huser
1994, zit. nach ScHuitz 1997, S. 387;
vergleiche das Konzept des , Perspek-
tivenwechsels", wie er am Bielefelder
Oberstufenkolleg praktiziert wird, z.B.
Hennings 2003, S. 136 — 138).

e Reflexiv: Neben dem fachibergrei-
fenden (,fachorientiert") und dem
facherverbindenden Unterricht (,,pro-
blemorientiert™) stellt bei diesem An-
satz die Reflexion der eigene Fachpo-
sition auf metatheoretischer Ebene
die letzte Stufe dar (Hueer 1994, zit.
nach ScHuitz 1997, S. 387; Huser, Kro-
EGER UNd ScHULERT 1996, S. 579)

e Facherergianzender Unterricht:
»Erganzungsunterricht" zu Themen,
die ,,quer" zur etablierten Facherstruk-
tur liegen; dieser ist in der Realitdt,
auch nach Aussage des Autors, nur
schwer zu verwirklichen (Huger 1997,
zit. nach Hennings 2003, S. 134).

Tab. 1: Verschiedene Bezeichnungen flir fachlibergreifenden Unterrichtens

Autor

Bezeichnung

KircHBera (1998 a) Fachiibergreifen- | Facherverbinden- | Uberfachlicher
der Unterricht der Unterricht Unterricht

RicHTER in HAuBRICH U.a. (1982) Koordination Kooperation Integration

Huser (1994 zit. nach ScHultz Komplementar Konzentrisch 3

1997)

Huser (1997 zit. nach Hennings | Facherkombinierend (Facherbiindelnd | Facherausset-

2003) bzw. Facherzusammenfihrend) zend




GuiD 1/2006

BAURIEGEL/SCHRUFER

e Facheraussetzender Unter-
richt: Projektunterricht

Die Zuordnung des untersuchten Fa-

cherverbundes GSE zu einem der oben

aufgefuihrten Begriffe ist aber nicht nur
wegen der definitorischen Unsicher-
heiten schwierig. Hinzu kommen noch
zwei Grinde, die sich aus den Beson-
derheiten des bayerischen Lehrplans
sowie der Entwicklungsgeschichte des

Verbundes selbst ergeben. Einerseits

wird der Begriff der so genannten

facheribergreifenden Bildungs- und

Erziehungsaufgaben im Lehrplan der

bayerischen Hauptschule nicht auf

die beiden Facherverbiinde GSE (Ge-
schichte/Sozialkunde/Erdkunde) und

PCB (Physik/Chemie/Biologie) bezogen.

Vielmehr handelt es sich um Aufgaben,

die in unterschiedlichen Anteilen in al-

len Fachern unterrichtet werden sollen.

Sie lassen sich in drei Obergruppen zu-

sammenfassen:

e Interesse und Verstandnis flir ge-
sellschaftliche Grund- und Zeitfragen
— Politische Bildung: Menschenwiirde,
Menschenrechte; Frieden — Freiheit-
liche Ordnung; Interkulturelle Erzie-
hung; Umwelt

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

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

(Bayerisches Staatsministerium flr Un-

terricht und Kultus 2005 a)

Auf der anderen Seite veranderte sich

aus verschiedenen Griinden immer
wieder das MaB der Integration der
einzelnen Facher des Verbundes und
erschwerte dadurch ebenfalls die Zu-
ordnung. Dieser Prozess soll durch
einen kurzen Uberblick iiber die Ent-
stehungsgeschichte der Fachergruppe
verdeutlicht werden:

e Erste Fassung (unveroffentlichte
LP-Entwlirfe 1995/1996; Entwurfs-
stand vom 12.12.1995): Die Anord-
nung der Themen des Lehrplans fir
GSE hatte anhand der Uberbegriffe:
Schlisselprobleme bzw. Erschlie-
Bungskategorien, Intentionen und
Themen (Entwicklung und Wandel/
Gegenwartige Strukturen und Pro-
zesse/Zukunft/Ideen, Interessen und
Perspektiven/Raum erfolgen sollen,
die aus den beteiligten Disziplinen
stammen konnen. Alle Themen hat-
ten aber ,[...] wenngleich in unter-
schiedlichem Umfang, historische,
gesellschaftlich-politische und ge-
ographische Fachanteile enthalten
[kdnnen]. Dabei ist es mdglich, daB
jeweils ein Fach zum Leitfach wird."
Mit dieser ersten Fassung war also
mindestens ein facherverbindender,
moglicherweise sogar ein Uberfach-
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 Unterstilitzung der Medien und
der Offentlichkeit durchsetzen konn-
te.

e Zweite Fassung (Lehrplan 1997
— 2004): Als Konsequenz aus den
unterschiedlichen Einstellungen der
beteiligten Disziplinen kam es zu ei-
ner ,Versaulung" der einzelnen Fa-
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cher, die sich in einem dreispaltigen
Lehrplan auBerte, in dem die Facher
Geschichte, Sozialkunde und Erdkun-
de jeweils ihre eigenen Inhalte ver-
mittelten. Verbindungen zwischen
den einzelnen Fachern bestanden
nur noch Uber einige wenige ,facher-
Ubergreifende Bildungsaufgaben®
(z.B. Freizeit oder Wasser), die Per-
son des Lehrers, in deren Hand alle
Facher vereinigt waren, sowie die
einheitliche Note flir alle drei Facher
des Verbundes (Bayerisches Staats-
ministerium fir Unterricht und Kultus
2004).

¢ Dritte Fassung (Lehrplan seit 2004):
Mit der Anpassung der Lehrpldne an
die Neugestaltung der bayerischen
Hauptschule in unterschiedlich leis-
tungsstarke Zweige finden sich unter
den schon vorher stark sozialkundlich
gepragten ,fachertibergreifenden Bil-
dungsaufgaben®, mit Ausnahme des
Islam, nur noch Themen aus diesem
Fach (Bayerisches Staatsministeri-
um flr Unterricht und Kultus 2005
b). Dadurch wurde die urspriingliche
Idee noch weiter gelockert. War der
Facherverbund bereits in der zweiten
Fassung zwischen dem Kooperations-
modell und dem Koordinationsmodell
mit gewisser Tendenz zum reinen Ko-
ordinationsmodell zu verorten (vgl.
RIcHTER in HAuBRrICH U.a. 1982, S. 74 ff.),
so kann nach der letzten Veranderung
eigentlich nur noch von einem reinen
Koordinationsmodell gesprochen wer-
den. Die von RinscHepe (2003, S. 182
— 183) vorgeschlagene Einordnung
in den von ihm so genannten ,inte-
grierten/Uberfachlichen  Unterricht",
der sich dadurch auszeichnet, dass
der traditionelle Fachunterricht auf-

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

3 Die Beurteilung des FU

Obwohl fachlibergreifender Unterricht
als methodisches Prinzip auf eine breite
Zustimmung trifft (z.B. THerssen in Kock
1980 Hg., S. 214, Kock 2000, S. 8, Rin-
scHepe 2003, S. 181 — 185), existiert zwi-
schen Befuirwortern und Anhéngern eine
Vielzahl gegensatzlicher Argumente.
Diese bildeten den Ausgangspunkt der
Befragung und sollen deswegen gegen-
Ubergestellt werden.

3.1 Vorteile des FU gegeniiber dem
reinen Fachunterricht

Eine erste Argumentationslinie
der Verfechter des FU gegeniliber dem
reinen Fachunterricht bewegt sich ent-
lang padagogisch-psychologischer Er-
kenntnisse. So sind alle in der Schule
etablierten Unterrichtsfacher Konstruk-
te, die lediglich die padagogische und
fachwissenschaftliche Diskussionslage
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
widerspiegeln. Spater entstandene Wis-
senschaften fanden, wenn Uberhaupt,
nur sehr schwer Eingang in den schu-
lischen Facherkanon (Wiater 1997, S.
41). ,DaB die Geographie in der zweiten
Halfte des 19. Jahrhunderts Schulfach
wurde, verdankt sie vor allem dem groB3-
en wirtschaftlichen und 6ffentlichen In-
teresse an fernen Landern und fremden
Volkern [...]." (KircHBerRG 1998 a, S. 2).
Der historisch gewachsene Facherka-
non und das sich daraus ergebende
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Selbstverstandnis der unterrichtenden
Lehrer als Fachlehrer wird von den Ver-
fechtern des FU strikt abgelehnt. Ihrer
Ansicht nach ist der Lehrer in erster
Linie Padagoge, weswegen im Mittel-
punkt seines Unterrichts die Personlich-
keitsentwicklung des Schiilers zu ste-
hen habe, nicht das unterrichtete Fach.
Begriindet wird diese Einstellung damit,
dass auch Vorwissen und Vorstellungen
von Kindern und Jugendlichen nicht in
einzelne Happchen entlang klar nach-
vollziehbarer Fachgrenzen aufgeglie-
dert seien. Das sich aus dem Facher-
kanon ergebende parzellierte Lernen,
die Uberfrachtung der Lehrplane mit
fachwissenschaftlichen Themen und
das doppelte, gleichwohl unverbunde-
ne, Lernen derselben Inhalte in ver-
schiedenen Fachern sei daher mit dem
Bedurfnis Jugendlicher nach ganzheit-
licher Wahrnehmung und Erkenntnis
nicht vereinbar und flr die sich daraus
ergebende Lernmuidigkeit verantwortlich
(Bildungskommission NRW 1995, S. 102;
Schuitz 1997, S. 387). Hingegen wirde
der FU durch seine ganzheitliche Be-
handlung eines Gegenstands die nicht
kindgemaBe Zerschneidung zusammen-
gehdriger Sachverhalte und Erkenntnis-
zusammenhdnge vermeiden (KiRCHBERG
1998 a, S. 2; RIcHTER in HAuBRICH u.a.
1982, S. 74; RIcHTER in HAuBRICH u.a.
1997, S. 157; Schuitz 1997, S. 387).

Einem zweiten Argumentations-
strang zur Begriindung der Einflihrung
des FU ist gemeinsam, dass er Veran-
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 1997, S. 9). Auch auf di-

ese Fragen wiirde vor allem der FU die

richtigen Antworten geben:

e In der veranderten Arbeitswelt wer-
den in Zukunft keine auf ein einziges
Arbeitsfeld bezogene Qualifikationen
mehr bendtigt. Wichtig sind vielmehr
Fahigkeiten und Fertigkeiten folgende
Art: Denken in Ubergreifenden Struk-
turen, ein breites, vernetztes und in
verschiedenen Situationen abruf-
bares Wissen, Verstandnis flir tech-
nische, wirtschaftliche, o6kologische
und andere Zusammenhdnge sowie
die Vermittlung sozialer Kompetenzen
wie Team- und Kommunikationsfa-
higkeit. Die daflir notwendigen Kom-
petenzen, wie Schiulerorientierung,
Perspektivenvielfalt, Ausrichtung des
Unterrichts an Schlisselproblemen,
Schliisselqualifikationen und Denken
in Zusammenhdngen lassen sich aber
im FU wesentlich besser vermitteln,
weil sich alle diese Kompetenzen auch
nicht an Fachergrenzen halten (Kirch-
BERG 1998 a, S. 3; KircHBERG 1998 b,
S. 27 — 28; ScHaLHORN 1998, S. 232;
ScHutz 1997, S. 387).

e Sachwissen ist fiir den Lernenden
heute in einem deutlich gréBeren
Umfang und auch wesentlich leich-
ter verfligbar und muss deswegen
im Unterricht nicht mehr im gleichen
MaBe unterrichtet werden wie friiher.
Der Lehrer kann sich daher mehr auf
das Unterrichten von Zusammenhan-
gen und Verknipfungen konzentrie-
ren (BaHr 2004, S. 4).

e Speziell flir die Geographie ergeben
sich schlieBlich Forderungen aus dem
veranderten 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, wahrend
die Raume dazwischen als Ganzes
weitgehend unbekannt oder ohne Be-
deutung bleiben (KircHBerG 1998 b, S.
26 — 27). Dieser (rdumlichen) Sprung-
haftigkeit der Kinder kann dadurch
begegnet werden, dass ,[...] der Un-
terricht verstarkt Zusammenhange
vermittelt, Verknipfungen aufzeigt,
zum Erkennen von Strukturen fuhrt.
[...] Geographie hat dazu als Schul-
fach groBe integrative Mdglichkeiten:
[...] Sie bietet viele Ansatzpunkte fir
fachiibergreifende und facherverbin-
dende Vorgehensweisen." (KIRCHBERG
1998 b, S. 28).
3.2 Kritische Sicht des FU
Der groBen Schar von Befiirwortern des
FU steht eine nicht unerhebliche Zahl
von Kritikern, auch aus der Geographie,
gegenliber, die sich zumindest gegen
eine vollstandige Aufgabe des Fachun-
terrichts ausspricht. Auch die Kritiker
argumentieren im Wesentlichen auf
der Grundlage pdadagogisch-psycholo-
gischer Erkenntnisse.
3.2.1 Allgemeine Probleme
Fachibergreifender Unterricht birgt die
Gefahr der ,Sprunghaftigkeit" bei der
Behandlung der ausgewahlten Unter-
richtsstoffe in sich (RinscHepe 2003, S.
183; Kaminske und HorrmanN, S. 40 — 41).
Hingegen erlaubt ,[...] das Schulfach
[...] den AnschluB an Alltagserfahrung
und an wissenschaftliches Wissen, es
eroffnet die Mdoglichkeit der Sequen-
zierung und Verkettung von Themen
und Lernprozessen, es macht die Zu-
rechnung von Leistungen und die Ku-
mulierung von Bewertungen moglich
und relativ einfach erfahrbar. [...] Die
Alternativen [...] erkaufen sich ihre At-
traktivitat durch die Reduktion der Leis-

tungen, z.B. durch den Verzicht auf den
systematischen Aufbau von Wissen."
(TenorTH 1997, S. 9).

»An vielen Beispielen facherlibergreifen-
den Lernens muB kritisiert werden, daB
ihre innere Ordnung wenig tragfahig ist.
Eine Geschichte erzahlen, ein Bild dazu
malen und ein Lied dazu singen, macht
noch lange keinen facheribergreifen-
den Unterricht. Das Problem liegt oft
darin, daB im facherlbergreifenden
Lernen keine befriedigende innere
Struktur gefunden wird. [... Deswegen]
ist zu beklagen, daB facherlibergreifen-
des Lernen zumindest fir die Schiler
oft wie die Aneinanderreihung zufallig
ausgewahlter Themen aussieht." (Dun-
cker 1995, S. 41 — 42). Dieses Problem
hangt damit zusammen, dass komplexe
Zusammenhange fir die Betrachtung in
Einzelschritte aufgeldst und systemati-
siert werden missen, weil sie flr das
menschliche Gehirn, besonders das von
Kindern und Jugendlichen im Wachs-
tum, nicht nachvollziehbar sind.

Auf Seiten des Lehrers erfordert die
Komplexitat der Wirklichkeit eine Spezi-
alisierung, um ein oberflachliches Dilet-
tieren in verschiedenen Fachern zu ver-
meiden. ,Der Lehrer muB primar Exper-
te seines Faches sein, Sachinkompetenz
darf nicht durch Padagogisierung des
Unterrichts Uberspielt oder gar in einen
Vorzug umgedeutet werden." (ScHuLtz
1997, S. 387).

SchlieBlich 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 angefiihrten Problemen
mit dem FU, die in allen Fachern 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 1999; RicHTER 1996, S.
13; ScHaLlHorRN 2004, S. 10). Die Geo-
graphie ist mit ihrem sich daraus erge-
benden Charakter als Integrations- und
erdwissenschaftliches Zentrierungsfach
fur fachibergreifenden Unterricht ei-
gentlich geradezu pradestiniert. Sie
dbernimmt namlich 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 Uberhaupt nicht
vertreten waren. Auf diese Weise ist die
Geographie in sich selbst bereits inter-
disziplinar (Kock 1993, S. 3; VDSG 2003,
S 10). Dariber hinaus war die Geogra-
phie gerade wegen ihrer ,unscharfen
Rander" zu den Bezugswissenschaften
schon immer aufgeschlossen gegenli-
ber fachibergreifenden Anliegen. Des-
wegen ist der facherliberschreitende An-
satz fir den Geographieunterricht schon
allein aus den eigenen Zielsetzungen
heraus selbstverstandlich  (KircHBERG
1998 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 Naéhe zu den Fa-
chern Geschichte, Sozialkunde und
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Wirtschaft ergibt (BaHr 2004, 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 voéllig unterschied-
liche Vorgehensweisen zugrunde lie-
gen: Wahrend bei der Geschichte vor-
wiegend chronologische Wirkungszu-
sammenhange im Vordergrund stehen,
sind es bei der Geographie raumliche.
Eine Verschmelzung der beiden Facher
ist daher allein wegen der unterschied-
lichen Fachstruktur kaum denkbar. In
der Geschichte wirde dadurch das,
wenn auch nicht von allen, geforderte
zeitliche, in der Geographie das raum-
liche Kontinuum verloren gehen.
Dariiber hinaus definiert sich die Geo-
graphie selbst als eine Mensch-Umwelt-
Wissenschaft, die mit ihrem naturwis-
senschaftlichen Anteil auf die Zusam-
menarbeit mit den Fachern Physik, Che-
mie und Biologie unbedingt angewiesen
ist (vgl. Geokonferenz 1999). Gerade bei
der in der bayerischen Hauptschule ge-
wahlten Organisationsform, bei der die
Naturwissenschaften nicht vom selben
Lehrer unterrichtet werden wie die Ge-
ographie, gehen naturgemaB zahlreiche
fachubergreifende Bezlige verloren.
3.3 Konsequenzen

Als Konsequenz aus dem bisher Ge-
sagten ergibt sich, dass zwar Umfang
und Strukturierungsfunktion des her-
kdmmlichen Fachunterrichts umstritten
sind. Dennoch herrscht in groBen Tei-
len von Wissenschaft und Politik weit-
gehende Einigkeit Uber dessen Nutzen,
wie die folgenden Zitate zeigen:

e Fachunterricht und fachlibergreifen-
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der Unterricht erganzen einander.
«[...] Erfolgreich kann der facher-
Ubergreifende Unterricht nur sein,
wenn der Fachunterricht zuvor das
notwendige Fachwissen und die
entsprechende Methodenkompe-
tenz vermittelt hat. [...] Wer [...] die
Sachlogik der Facher nicht oder nur
unzureichend kennt, ist unfahig, sich
die Welt in ihrer Vielperspektivitat zu
erschlieBen.™ (ScHuitz 1997, S. 387).
¢ ,Die Transzendierung des Faches [...]
beginnt, wenn sie gelingen soll, im
Fach selbst, nicht oberhalb oder au-
Berhalb, nicht durch Verbindung oder
Vernetzung." (TenorTH 1997, S. 9).

e Es wird behauptet, ,[...] daB facher-
Ubergreifendes Lernen dazu geeignet
ist, Kreativitdt im Umgang mit Ord-
nungen des Wissens und der Erfah-
rung freizusetzen. Darin ist auch die
These eingeschlossen, daB facherl-
bergreifendes Lernen nicht alternativ,
sondern erganzend zur Struktur der
schulischen Fachdisziplinen hinzu-
treten muB." (Duncker 1995, S. 39).
Die traditionellen Schulfacher bieten
namlich nicht nur ein hdheres Reflexi-
onsniveau als der FU, sie garantieren
auch die Anbindung an institutionell
gesicherte Ressourcen und an univer-
sitéare Studiengange.

¢ Fir die konzeptionelle Weiterentwick-
lung des Facherverbundes Erdkunde-,
Wirtschaftskunde-,  Gemeinschafts-
kunde (EWG) bedeutet dies, dass auf
der Grundlage des Fachunterrichts die
Basis fir die facherverbindende Unter-
richtsarbeit an ausgewahlten Themen-
stellungen gelegt werden muss. Fach-
Uberschreitend-integratives und facho-
rientiert-systematisches Lernen sollen
in Ubereinstimmung gebracht werden,

damit Schilerinnen und Schiilern ein
umfassendes Verstandnis komplexer
Problemstellungen erwerben kdnnen."
(Staatliches Seminar fiir 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, namlich wie der

FU aus der Perspektive derer gesehen

wird, die in der Praxis taglich damit kon-

frontiert sind, wurden insgesamt 1060

Lehrerinnen und Lehrer an bayerischen

Hauptschulen befragt, die das Fach GSE

unterrichten. Bezug nehmend auf die

oben beschriebene Theorie wurden ein

Fragebbgen an alle bayerischen Haupt-

schulen verschickt, in denen zunachst

wichtige persdnliche 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
Griinden dafir eingeteilt?

e Welches Unterrichts(haupt)fach haben
Sie studiert?

¢ Welche Didaktikfacher 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?

e Wie schatzen Sie Ihre fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse in den Fa-
chern Geschichte, Sozialkunde, Erd-
kunde ein?

e Wie schatzen Sie Ihre fachdidak-
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tischen Kenntnisse in den Fachern
Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde
ein?

o Alter, Geschlecht

Darliber 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:

e Ist die Abstimmung zwischen den
Themenblocken der einzelnen Facher
logisch und nachvollziehbar?

¢ Bietet gerade die Verknupfung der
drei Facher sinnvolle Mdoglichkeiten
fur das fachiibergreifende Unterrich-
ten?

¢ Sind im Lehrplan GSE alle Facher an-
gemessen beriicksichtigt?

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

e Enthdlt der Facherverbund zu viele
verpflichtende Inhalte?

Offene Fragen, die Vor- und Nachteile
des Fachs GSE und eventuelle Verbes-
serungsvorschlage aufgreifen sollen, er-
ganzten den Fragebogen.
In einer Vorstudie wurde die Brauch-
barkeit des Fragebogens getestet. Die
Daten der Probanden des Pretests wur-
den nicht in den endgiiltigen Datensatz
aufgenommen. Nach der Datenlibertra-
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 atmospharische Haupterkenntnis der

Studie zeigte sich, dass sich der Unmut

der betroffenen Lehrer auch mehr als

sieben Jahre nach der Einfihrung von
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GSE in der Hauptschule nicht gelegt hat
(,Wolpertingerfach®). Zum Befragungs-
zeitpunkt war fast eine Zwei-Drittel-
Mehrheit (64,9%) der Ansicht, dass der
Facherverbund wieder aufgeldst werden
musste. Diese Meinung wurde von allen
diesen Lehrern vertreten, unabhangig
vom Studienfach, unabhdngig vom Al-
ter und unabhangig davon, ob sie sich
selbst flr die Unterrichtung des Faches
GSE beworben hatten oder daflir einge-
teilt worden sind.

4.2.1 Wie sehen die Erfahrungen
der bayerischen HS-Lehrer mit dem
Fach GSE aus?

Ein wichtiger Grund fir die beschrie-
bene Ablehnung ist bei knapp der Halfte
der Befragten die Vermutung, dass es
sich lediglich um ein reines Sparmodell
des Kultusministeriums zu Lasten der
Hauptschule handle, wahrend Real-
schule und Gymnasium davon verschont
geblieben waren. Die Gefahr eines der-
artigen ,Geburtsfehlers" wurde auch
schon von KircHBerG (1998 a, S. 7) in al-
ler Deutlichkeit bemangelt, der schrieb:
»,Deshalb macht es miBtrauisch, wenn
die Bildungsministerien mit wohlto-
nenden padagogischen Argumenten auf
Facherzusammenfuhrung drangen und
sogar kiinstliche Uberfacher einfiihren.
Hier drangt sich der Verdacht auf, daB
in Wirklichkeit Sparzwange das Handeln
diktieren, v.a. dann, wenn — wie hau-
fig — der Facherverbund mit verringer-
ter Stundenzahl ausgestattet wird, und
wenn die Fachanteile dann fachfremd
unterrichtet werden."

»Relativ geschickte Vermarktung eines
finanzpolitisch bedingten Mangels™

Dariiber hinaus wird von der Mehrzahl
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der Lehrer auch das krasse Ungleich-
gewicht zwischen der fir den Facher-
verbund zur Verfligung stehenden
Stundenzahl und den vorgegebenen
Inhalten kritisiert. 64,4% der Befragten
bekundeten eindeutig, dass der Facher-
verbund GSE zu viele verpflichtende
Inhalte in sich berge. Besonders hoch
ist der verpflichtende Anteil im Fach Ge-
schichte, worunter die beiden anderen
Facher, insbesondere die Geographie,
zu leiden haben. Sie ist nach Meinung
der meisten Lehrer in ihrem Umfang am
deutlichsten unterreprasentiert (Tab.

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

Tab. 2: Reprasentation der einzelnen Teilfacher im Facherverbund GSE

Fach unter- liber- ange- keine
reprasentiert reprasentiert messen Angabe
Geschichte 19,3 47,2 31,3 2,2
Sozialkunde 47,8 13,6 36,3 2,3
Erdkunde 72,5 2,0 23,2 2,3

(Angaben in Prozent; Mehrfachnennungen mdglich)

2).

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

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. 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 76,4
teils-teils 16,0
trifft nicht zu/trifft keinesfalls zu 6,1
keine Angabe 1,5
Summe 100,0

(Angaben in Prozent)
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Offentlichkeit immer wieder erhobene
Forderung nach einer Starkung der als
besonders wichtig erachteten Lern- und
Arbeitstechniken in der zur Verfligung
stehenden Zeit tberhaupt nicht mdglich
ist (vgl. Kock 1992, S. 184). Bei geogra-
phischen Arbeitsweisen wird vor allem
bemangelt, dass die zeitintensive Kar-
tenarbeit nicht ausreichend einzuftihren
und einzutiben ist. Zur Verbesserung
des bei Hauptschiilern ohnehin schwach
ausgepragten raumlichen Vorstellungs-
vermdgens wurde darliber hinaus emp-
fohlen, durchgangig nach dem (in der
Geographiedidaktik allerdings nicht un-
umstrittenen) Prinzip ,Vom Nahen zum
Fernen®, unter besonderer Betonung
des Nahraums, zu unterrichten, um den
Schilern die rdumliche Verortung der
behandelten Strukturen und Prozesse
zu erleichtern.

Die Folgen dieses Missverhaltnisses zei-
gen sich darin, dass ein groBer Teil der
Lehrkrafte den Eindruck hat, selbst bei
der Vermittlung von Grundwissen werde
nur noch ,an der Oberflache gekratzt",
und man kénne nur Fakten ,pauken®,
wahrend eine Vertiefung des Wissens
oder der Versuch einer Wertevermitt-
lung von vornherein zum Scheitern ver-
urteilt sei, obwohl ja diese Merkmale die
besonderen Starken des FU darstellen
sollen (vgl. 3.1). Dem Schiiler ,fehlt ge-
rade in Erdkunde der rote Faden®. Dies
kann u.U. auch erhebliche Probleme
fur die Berufswahl der Schiiler haben,
[...] weil ,bei Einstellungspriifungen vor
allem bei Mlittlere-Reife]-Zug-Schilern
[...] von vielen Unternehmen griindliches
Allgemeinwissen z.T. auch Spezialwissen
aus Geschichte/Sozialkunde/Erdkunde
abgefragt [wird]. Das ,komprimierte’
Wissen aus GSE ist unzureichend."
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Moglichkeiten und Probleme des
fachiibergreifenden Unterrichtens
Als eines der Argumente fiir die Zusam-
menlegung der drei Facher wurde von
offizieller Seite immer wieder die ver-
besserte Mdglichkeit des fachlibergrei-
fenden Unterrichtens angeflihrt. The-
oretisch sehen zahlreiche Lehrer dies
ahnlich. So meint etwas weniger als ein
Drittel der Befragten, dass die Verknip-
fung der drei Facher gute Mdglichkeiten
des FU bietet. Dennoch wiirden knapp
66% der Befragten lieber wieder jedes
Fach einzeln unterrichten; gut die Half-
te gibt an, dass auch die Schiler lieber
wieder klar voneinander abgetrennte
Facher hatten (Tab. 4).

Begriindet wird dieser scheinbare Wi-
derspruch damit, dass erfahrene Lehrer
Querverbindungen auch ohne den Fa-
cherverbund herstellen kénnten. Dieser
weist nach Auffassung zahlreicher Be-
fragter sowieso keine kohdrent logische
Struktur auf, weil die unzureichende
Abstimmung der Lehrplane der am Ver-
bund beteiligten Facher die theoretisch
gute Idee der fachibergreifenden Zu-
sammenarbeit in der Praxis erheblich
erschwert. Diese Auffassung wurde von
Boun (1995, S. 24 — 25) bereits zehn
Jahre friher vertreten: ,In der Theorie
ist der facherlberiibergreifende Ansatz
schlissig, in der Praxis ist er sehr schwer
durchfihrbar. [...] Die einzelnen Lehrpla-
ne sind [...] viel zu ungenau aufeinander
abgestimmt, bloBe Querverweise helfen
in der konkreten Unterrichtsplanung we-
nig.". Beeintrachtigt wird der FU auch da-
durch, dass knapp die Halfte der Lehrer
eine epochale Behandlung der einzelnen
Facher bevorzugt, wodurch Querverbin-
dungen zwischen den einzelnen Fachern
kaum zu knipfen sind.
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Tab. 4: Lehrereinstellungen zum Facherverbund GSE

. teils- trifft kein An-

S trifft zu teils nicht zu gabe
Die Verknupfung der drei Facher bietet
zahlreiche Mdglichkeiten fachiibergreifen- 31,3% 47,4% 20,1% 1,2%
den Unterrichts
Mir ware es lieber, jedes Fach einzeln zu
unterrichten 65,5% 10,9% 22,7% 0,9%
Die Schiiler hatten lieber einzelne Facher 53,1% 24,6% 17,4% 4,9%
Ich unterrichte die Themen eines Faches o o o o
lieber epochal 49,8% 15,9% 33,6% 0,7%

~Dogmatisch verordnete Querverbin-
dungen wirken oft hilflos, verhindern

nicht selten eine notwendige Wieder-
holung, lassen sich in der taglichen

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 Fachern und ihre Aus-
wirkungen

Obwohl immer wieder argumentiert
wird, dass ein Lehrer in der Haupt-
schule auch Facher 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 Facher, die sie nicht
— oder jedenfalls nicht als Unterrichts-
fach — studiert haben. So schatzen nur
11% 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. Ahnlich verhilt es sich mit
den fachdidaktischen Kenntnissen. Des-
wegen fihlen sich die unterrichtenden
Lehrer in diesen Fachern weniger wohl
und legen ihren Schwerpunkt auf dieje-
nigen Inhalte und Methoden, mit denen
sie bereits aus ihrem Studium vertraut
sind. Am starksten neigen dazu natur-
gemaB diejenigen Lehrer, die das Fach
GSE nicht freiwillig gewahlt haben, son-
dern aus unterrichtsorganisatorischen
Grinden daflr eingeteilt wurden. Das
Argument einer unzureichenden fach-
wissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Ausbildung diirfte besonders
in der Oberstufe des Gymnasiums ei-
nen noch deutlich hdheren Stellenwert
einnehmen als in der Hauptschule (vgl.
dazu die Forderungen des VDSG 2003,
S. 13).

»,Was nutzt mir mein Geografiestudium,
wenn ich in GSE das 3. Reich behan-
deln will?"

»,Man kann die 3 h vermehrt fir sein
Lieblingsfach, z.B. Geschichte ver-
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wenden. Die anderen Facher kommen
dann natdrlich zu kurz."

Positive Aspekte

Trotz der tief sitzenden Vorbehalte ge-
gen den ungeliebte Verbund wurden
auch einige positive Aspekte genannt:
So bezeichneten immerhin gut 15 %
der Befragten den Facherverbund GSE
wegen der Abwechslung unterschied-
licher Inhalte als flir Schiler attraktiv,
wobei dies allerdings dadurch einge-
schrankt wird, dass andererseits 62,4
% der Lehrer die Meinung vertaten, die
abwechselnde Behandlung der einzel-
nen Facher erschwere den Schiilern das
Lernen.

Der Verzicht auf Einstiindigkeit und die
geringere Anzahl der schriftlichen Ar-
beiten (Proben) werden fir Schiler und
Lehrer als entlastend empfunden. Auch
die Mdglichkeit eines Ausgleichs der
Note bei unterschiedlichen Neigungen
in den drei Fachern wird positiv bewer-
tet. Diese Vorteile lieBen sich allerdings
vermutlich auch Uber eine grundsatz-
liche Verringerung der Leistungsnach-
weise erreichen.

Konsequenzen und Forderungen der
betroffenen Lehrkrafte

Um unter den geschilderten Bedin-
gungen einigermaBen sinnvoll unter-
richten zu kdnnen, greifen viele Lehrer
zu individuellen Strategien, mit denen
sie aber selbst oft unzufrieden sind:
Diejenigen, die versuchen, den Lehr-
plan moglichst umfassend zu erfiillen,
raumen ein, dass dies nur unter weit-
gehendem Verzicht auf alternative Un-
terrichtsmethoden wie Partner- und
Gruppenarbeit, Projektarbeit u.d. zu
schaffen ist, die ja im modernen Un-
terricht eigentlich einen besonders ho-
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hen Stellenwert einnehmen sollten. Sie
haben dabei dann den Eindruck, dass
sie haufig ,Uber die Kdpfe ihrer Schiiler
hinweg unterrichten™.

»Fur zeitaufwendige Gruppenarbeiten
und selbststandiges 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.

LPositiv: Es fallt bei dem ,Sammelsuri-
um’ an Inhalten wenig auf, wenn man
Teile weglasst."

n\

»Ein ,schdner Auswahlkatalog

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

4.2.2 Vergleich der Ergebnisse im
Hinblick auf die Einschiatzung des
FU

Zwar werden die wiedergegebenen Ein-
stellungen von der weit Uberwiegenden
Mehrheit der Befragten geteilt. Bei den
Schlussfolgerungen ist dennoch eine
gewisse Vorsicht geboten, weil die Un-
tersuchung, trotz der groBen Zahl von
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Befragten, unter eng definierten Rah-

menbedingungen stattfand:

e Der empirische Teil beschrankt sich
auf das Bundesland Bayern,

e den in dieser Form nur hier zu fin-
denden Facherverbund GSE sowie

¢ dessen spezifische Situation:

- Einfihrung bei gleichzeitiger Kir-
zung um eine Wochenstunde ge-
genuliber den vorher eigenstandigen
Fachern Geschichte, Sozialkunde
und Erdkunde

- starke Einflussnahme des Faches
Geschichte auf die — von vielen Leh-
rern als ungunstig erachtete — ver-
saulte Struktur des Verbundes.

Ungeachtet dieser Einschrankungen

wurden zahlreiche der in der Literatur

genannten Kritikpunkte auch in der vor-
liegenden Untersuchung immer wieder
aufgefiihrt:

e Zu wenig Zeit, um fachspezifische
Arbeitstechniken, die durchaus als
Teil der immer wieder geforderten
~Schlisselqualifikationen™ gelten

¢ Sinnvolle Verbindungen zwischen den
Fachlehrpldanen, die FU Uberhaupt
erst mdglich machen, fehlen

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

Speziell aus der Sicht der Geographie

wurden drei wesentliche Aspekte be-

mangelt, die bereits in der Literatur ge-
nannt wurden:

e die absolute und relative Verschlech-
terung der Stellung des vorher ei-
genstandigen Faches Erdkunde im
Facherverbund GSE

e der als zu gering erachtete Anteil
physisch-geographischer Themen

e das eingeschrankte Zeitbudget, das
eine Einflihrung und Einlibung der als
besonders wichtig, aber auch als be-
sonders zeitintensiv eingeschatzten
Kartenarbeit kaum zuldsst.

Im Gegensatz dazu wurden die in der
Literatur angeflihrten positiven Merk-
male, wie z.B. die geringere Uberfrach-
tung mit Inhalten von den Befragten flr
den Facherverbund GSE nicht in dersel-
ben Weise gesehen. So waren z.B., vol-
lig im Gegensatz zu den theoretischen
Uberlegungen, zahlreiche Befragte der
Ansicht, der Lehrplan des Facherver-
bundes GSE ware fachlich extrem Uber-
frachtet. Gelobt wurden hingegen zwei
andere Aspekte, die allerdings nicht
notwendigerweise im Zusammenhang
mit dem fachibergreifenden Unterricht
stehen mussen:

e Von den Schilern wird die Abwechs-
lung begriiBt, 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 Stiick,
unterrichten. Damit wird aber der
fachibergreifende Charakter des Ver-
bundes eher untergraben als unter-
stutzt.

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

Mdglicherweise waren die Befragungs-
ergebnisse erheblich positiver ausge-
fallen, hatte man sich im bayerischen
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Kultusministerium dazu durchringen
kénnen, den Facherverbund GSE bei
gleichbleibender Stundenzahl gegen-
Uber den Einzelfachern und, wie ur-
springlich einmal geplant, anhand
fachlbergreifender bzw. facherverbin-
dender Themen aufzubauen. Um hier
vertiefte Aussagen zu gewinnen, béte
sich ein Vergleich mit dem ebenfalls in
der bayerischen Hauptschule unterrich-
teten Facherverbund Physik/Chemie/
Biologie an. In ihm wurden fachiber-
greifende Themenkomplexe deutlich
starker bericksichtigt — moglicherweise
deswegen, weil die Struktur der drei zu-
sammengefassten Naturwissenschaften
wesentlich ahnlicher ist, als diejenige
der drei zu GSE miteinander verbunde-
nen Disziplinen.

Zusammenfassung
Das Ziel der Untersuchung bestand dar-
in, herauszufinden, inwieweit Uberein-
stimmung zwischen den in der Litera-
tur genannten Vor- und Nachteilen des
fachibergreifenden Unterrichts und den
praktischen Erfahrungen von Lehrern
herrscht. Zu diesem Zweck wurden in
einer Studie 1060 Lehrer befragt, die an
bayerischen Hauptschulen den Facher-
verbund  Geschichte/Sozialkunde/Erd-
kunde unterrichten.

Das wichtigste Ergebnis stellt die Tat-

sache dar, dass die in der Literatur be-

schriebenen Schwachen des FU von den

Befragten auch in der Praxis deutlich

herausgestellt wurden. Besonders hau-

fig kritisiert wurden dabei:

e das zu geringe Zeitbudget, das keine
sinnvolle Erarbeitung fachspezifischer
Arbeitstechniken, insbesondere das
Lesen von Karten, erlaubt

¢ die fehlenden Verbindungen zwischen
den einzelnen Fachlehrplanen, die
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ein fachlibergreifendes Unterrichten
Uberhaupt erst ermdglichen wiirden

¢ die ungleiche Gewichtung der einzel-
nen Facher, unter der besonders die
Geographie zu leiden hat

e sowie die auf meist nur eines der un-
terrichteten Facher beschrankte wis-
senschaftlichen und didaktischen und
methodischen Kompetenzen der be-
troffenen Lehrkrafte.

Im Gegensatz dazu konnten die in der

Theorie angefiihrten Vorziige empirisch

kaum bestatigt werden. Eindeutig posi-

tiv beurteilt wurden vor allem zwei As-

pekte, die nicht zwangslaufig eine Folge

des fachuibergreifenden Unterrichts sein

missen, namlich:

¢ die von den Schiilern erfahrene gro-
Bere Abwechslung durch die Zusam-
menfassung der drei Facher zu einem
Facherverbund

¢ sowie die Abschaffung der vorher be-
stehenden Einstindigkeit und, damit
verbunden, die geringere Zahl von

Leistungsnachweisen.
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