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Die Schulgeographie im Kontext
gesellschaftswissenschaftlicher Facherintegration

Eine Analyse 5o0-jdhriger Koexistenz

Teaching Geography in the Context of Combined Courses across the Social
Sciences. An Analysis of 50 Years of Coexistence

La enseianza de la geografia en el contexto de los cursos combinados de
ciencias sociales. Un analisis de 50 aiios de coexistencia

Florian Johannf3, Thomas Briihne

Zusammenfassung Aktuell werden gesellschaftswissenschaftliche Facherverbinde neben traditionel-
len eigenstandigen Unterrichtsfachern (z.B. Erdkunde) in 13 Bundeslandern an verschiedenen Schul-
formen in der Sekundarstufe | unterrichtet. In den letzten Jahren hat der wissenschaftliche Diskurs
Uber das Fachverstéandnis gesellschaftswissenschaftlicher Facherverbliinde begonnen. Dabei herrscht
unter anderem Uneinheitlichkeit hinsichtlich Terminologie sowie Integrationsformen vor. Mit diesem
Artikel werden wichtige Meilensteine einer koexistenten Entwicklung der Schulgeographie und ge-
sellschaftswissenschaftlicher Facherverbiinde aufgezeigt und ein konzeptioneller Systematisierungs-
ansatz von Integrationsformen vorgestellt. Durch eine qualitative Analyse samtlicher bisher erschie-
nener Lehrplane gesellschaftswissenschaftlicher Facherverbiinde in Deutschland wird deren curricu-
lare Integrationsstruktur ermittelt sowie der Frage nach curricularer Beriicksichtigung der Geographie
nachgegangen.

Schliisselworter Disziplingeschichte, Lehrplan, Geographieunterricht, Facherverbiinde, Facherin-
tegration

Abstract Combined courses including different social science subjects are currently taught in 13
German federal states at different types of school, and, in recent years, the scientific discussion com-
menced about combined courses. However, there are terminological inconsistencies as well as in-
coherence in the integration of the different disciplinary parts. This article investigates how Geogra-
phy developed as an independent school subject or as part of combined courses to deduce a con-
ceptual approach with the finality to systematize forms of integration. In addition, a qualitative anal-
ysis of all previously published curricula in Germany of combined courses for social science subjects
was undertaken in order to determine forms of subject integration and the importance of Geogra-
phy in curricula of combined courses.

Keywords history of Geography, curriculum, subject groups, subject integration

Resumen En la actualidad, en 13 estados federales alemanes se imparten cursos combinados que
incluyen diferentes asignaturas de ciencias sociales en distintos tipos de escuelasy, en los dltimos
afos, se ha iniciado el debate cientifico sobre los cursos combinados. Sin embargo, existen
incoherencias terminoldgicas, asi como incoherencias en la integracién de las diferentes partes
disciplinarias. Este articulo investiga cémo se desarrollé la geografia como asignatura escolar
independiente o como parte de cursos combinados para deducir un enfoque conceptual con la
finalidad de sistematizar las formas de integracién. Ademas, se llevé a cabo un anélisis cualitativo
de todos los planes de estudio publicados anteriormente en Alemania de cursos combinados de
asignaturas de ciencias sociales para determinar las formas de integracién de las asignaturasy la
importancia de la geografia en los planes de estudio de los cursos combinados.
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1. Einleitung und Zielsetzung

Aktuell werden neben Einzelfachern wie
Erdkunde und Sozialkunde, die bildungspo-
litisch im Schulbereich dem gesellschafts-
wissenschaftlichen Bereich zugeordnet wer-
den, in dreizehn deutschen Bundesléandern
gesellschaftswissenschaftliche Flachenfacher,
Facherverbiinde bzw. Integrationsfacher an
einzelnen Schulformen im Sekundarstufen-
bereich | unterrichtet, um den Schilerinnen
und Schilern einen mehrperspektivischen
Zugang zu gesellschaftlichen Fragestellun-
gen zu ermdglichen (BRUHNE 2014; GERM
2015; BuscH ET AL. 2020). Die Begrifflichkei-
ten reichen von Gesellschaftslehre (z.B. in
Hessen) Uber Gesellschaftswissenschaften
(u.a.im Saarland) bis hin zu Weltkunde (z.B. in
Schleswig-Holstein).

Angesichts dieser heterogenen Begriffs-
verwendung eignet sich der Oberbegriff ge-
sellschaftswissenschaftliche Facherverblnde
gemaB BRUHNE (2014) dazu, um die termino-
logische Vielfalt kategorial Uberhaupt erfas-
sen zu kénnen. Dabei werden mehrheitlich
die den Einzelfachern entnommenen Per-
spektiven Raum, Zeit sowie Gesellschaft und
Okonomie vereint und um weitere Bildungs-
inhalte (z.B. aus dem Bereich der Ethik oder
Rechtswissenschaften) ergdnzt (BRUHNE
2014; GauTscHI 2019).

Der Ansatz einer Zusammenlegung gesell-
schaftswissenschaftlicher Einzelfacher in der
gymnasialen Oberstufe ist bereits auf das Jahr
1962 zurlickzufihren. Im Zuge der Saarbru-
ckener Rahmenvereinbarung wurden die bis
dahin selbstdndigen Facher Erdkunde, Ge-
schichte und Sozialkunde zur Gemeinschafts-
kunde zusammengefasst (MINISTERIUM FUR
KuLTus, UNTERRICHT UND VOLKSBILDUNG 1962).
Da hierbei bereits nach einigen Jahren wieder
eine fachliche Entflechtung herbeigefihrt wur-
de, beschrénken sich die Ausfiihrungen dieses
Artikels auf den Sekundarstufenbereich .

Seit Einfihrung der Hessischen Rahmen-
richtlinien 1972 sind gesellschaftswissenschaft-
liche Facherverbliinde Gegenstand einer bil-
dungspolitischen und fachdidaktischen Kon-
troverse (SCHRAND 1978). In jlngster Zeit las-
sen sich zunehmende Integrationsbestrebun-
gen konstatieren, um die Inhalte einer globali-

sierten Weltim 21. Jahrhundert durch integra-
tive Zugénge im Unterricht addquat abzubil-
den (GErRM 2015; SANDER 2017). Bereits kurz
vor der Jahrtausendwende stellte KOck (1999)
die Anforderungen der Offentlichkeit an die
Schulgeographie als Integrations- und Zen-
trierungsfach, das gesellschaftswissenschaftli-
che Gegenstandsbereiche vereinigt, zur fach-
didaktischen Diskussion. Angesichts immer
komplexer werdender gesellschaftlichen Fra-
gestellungen erscheint die Frage nach Uber-
fachlichen Denk- und Handlungsmustern wich-
tiger denn je.

Der Schwerpunkt dieses Aufsatzes bildet
nicht die Grundsatzfrage tber Mdglichkeiten
und Grenzen des facheribergreifenden Ler-
nens im Geographieunterricht, der sich KircH-
BERG (1998) und BAHR (2004) bereits widme-
ten. Es werden zunachst Meilensteile der Ent-
wicklung der Geographie als eigensténdiges
Schulfach und von gesellschaftswissenschaftli-
chen Facherverbinden unter besonderer Be-
achtung des Integrationsgedankens darge-
stellt. Neben der Frage nach der curricularen
Beteiligung und der terminologischen Be-
zeichnung der Schulgeographie in den Fa-
cherverbiinden, soll in einer qualitativen Ana-
lyse aller bisher erschienenen Lehrpléne von
gesellschaftswissenschaftlichen Facherverbiin-
den die curriculare Integrationsstruktur der
beteiligten Einzelfacher analysiert und disku-
tiert werden. Damit soll eine perspektivische
Beteiligung der Geographie, die gemaB
ihrem Bildungsauftrag ,[...] wichtige Beitrdge
zur Erklarung von naturbezogenen, wirtschaft-
lichen, sozialen, politischen und historischen
Zusammenhangen [...]im System Erde leistet”
(DGFG 2002, S. 8), bei didaktischen gesell-
schaftswissenschaftlichen Fragestellungen
aufgezeigt werden. Dies erfordert eine ver-
gleichende Auseinandersetzung mit verschie-
denen Systematisierungsanséatzen fachoffnen-
den Unterrichts, um daraus theoriegeleitet
Analyseeinheiten und Kategorien zu entwi-
ckeln. Zudem werden die Schulformen ermit-
telt, an denen die Facherverblinde in den ent-
sprechenden Bundeslandern seit 1972 unter-
richtet werden.
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2. Entwicklung der Geographie als Schulfach und gesellschafts-
wissenschaftlicher Facherverbiinde im Zuge von Facherintegration

2.1 Von den 1960er Jahren bis zur Jahr-
tausendwende

Etwa zeitlich parallel zur Zusammenlegung
tradierter gesellschaftswissenschaftlicher Ein-
zelfacher in der gymnasialen Oberstufe zur
Gemeinschaftskunde entwickelte sich die
Geographiedidaktik als eigenstédndige wis-
senschaftliche Fachdisziplin ,[...] vor allem im
Gefolge der Padagogischen Hochschultage
von 1959 (Tubingen) und 1962 (Trier)” (K&ck
1990, S. 36).

Im Jahr 1970 wurde bereits von jungen
Fachvertreterinnen und Fachvertretern im Rah-
men des Kieler Geographentages 1969 ein Pa-
radigmenwechsel vom landerkundlichen zu ei-
nem allgemeingeographischen Unterricht ein-
geleitet (ScHuULTZE 1970; HAVERSATH 2020). Ge-
meinsam mit der Curriculumreform einherge-
henden neuen Lernzielorientierung fihrte die-
se Wende in der Geographiedidaktik zur Ein-
fihrung neuer Inhalte und Fachmethoden
(ScHuLtzE 1970; HENDINGER 1970; MOLLER 1973).
Neben der Griindung des Hochschulverbandes
fir Geographiedidaktik (HGD) 1971 Iasst sich in
den 1970er Jahren eine verstarkte Verbreitung
unterrichtspraktischer Zeitschriften (zum Bei-
spiel Praxis Geographie) sowie die Einflihrung
der geographiedidaktischen wissenschaftli-
chen Zeitschrift Geographie und ihre Didaktik
(GuiD, seit 2014 Zeitschrift fur Geographiedidak-

tik - ZGD) konstatieren (BAGOLY-SIMO & HEMMER
2018; HAVERSATH 2020).

In der Fachwissenschaft zeichnete sich unter
anderem ein Aufbruch durch den Ansatz der
Muinchener Sozialgraphie ab, um durch das funk-
tionale Prinzip mit seinen sieben Daseinsfunktio-
nen auch eine Rolle bei ,[...] gesellschaftspolitisch
bedeutsamen Fragen” (GANSER 1970, S. 187) spie-
len zu kdnnen (RUPPERT & SCHAFFER 1969).

Vor dem Hintergrund der in der Offentlich-
keit auftretenden Zweifel an der Wirksamkeit
der praktizierten politischen Bildung, fihrte
der damalige Kultusminister Ludwig von Frie-
deburg im Jahr 1972 die Rahmenrichtlinien fur
den Lernbereich Gesellschaftslehre ein. Die dar-
in festgelegte Verbindung der Facher Erdkunde,
Geschichte und Sozialkunde wurde in Hessen
an allen Schulformen in der Sekundarstufe | um-
gesetzt (SCHRAND 1978). Die Rahmenrichtlinien
sahen als oberstes Lernziel vor, die Lernenden
A...] zur Teilnahme an der produktiven Gestal-
tung gesellschaftlicher Realitdt zu beféhigen”
(DER HEssISCHE KULTUSMINISTER 1972, S. 7). Die
curriculare Struktur gliederte sich dabei in vier
Lernfelder, die ihrerseits sieben bis neun Lern-
zielschwerpunkte umfassen (vgl. Fig.1).

Bei den historischen und geographischen
Fachverbanden entwickelte sich ein Vertei-
lungskampf um die fachspezifischen Themen-
anteile in den Rahmenrichtlinien (SCHRAND
1978; MickeL 1982). Innerhalb der Geogra-

/ historische Aspekte

Lernfeld Sozialisation

Lernfeld Wirtschaft

24 Lernziele 40 Lernziele
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(Quelle: Autoren)
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phiedidaktik entwickelten sich zwei kontrére Po-
sitionen: Wahrend ERNST und SCHRADER (1979, S.
21) sich positiv dazu duBerten, die Gesellschafts-
lehre entsprache von ihrem grundlegenden di-
daktisch-methodischen Verstandnis ,[...] dem
Diskussionsstand der Neuorientierung der Schul-
geographie”, kritisierte JONAS (1979) die aul3eror-
dentliche geringe Beriicksichtigung geographi-
scher Aspekte zugunsten einer rein sozialkund-
lich curricularen Ausrichtung.

Der Versuch, gesellschaftswissenschaftli-
che Fécherverbliinde schulisch bundesweit
einzufihren, scheiterte zunachst in den meis-
ten Bundesléandern wegen inhaltlicher Schwa-
chen, Fachegoismen und in Folge politischer
Einseitigkeiten unter dem nachwirkenden Ein-
fluss der Polarisierungsstrategie der CDU
(SANDER 2014). SCHRAND (1978) fuhrt die auf-
getretenen Probleme primér auf die Organisa-
tion der Lehrkraftebildung und das Fehlen von
integrativ ausgerichteten Curricula zurlck.
Ende der 1970er Jahre nahm in der Geogra-
phiedidaktik der Diskurs um die Rolle der
Geographie als Vermittler politischer Bildung
zu (SCHRAMKE 1978; RAuCcHFuUSS 1981).

Kritiker beflirchteten durch die fachdidakti-
sche Neuorientierung und der damit verbun-
denen Aufgabe der Physischen Geographie
eine langfristige Auflésung des Fachs
(RaucHFuss 1981). Zeitgleich nahm der bil-
dungspolitische Diskurs um gesellschaftswis-
senschaftliche Facherverbliinde wegen der
politisch-kulturellen Kontroverse in Folge der
hessischen Integrationsbemihungen ab (SAN-
DER 2017). In den 1990er Jahren drohte die
Erdkunde als Schulfach langfristig zu ver-
schwinden, was sich bildungspolitisch vor al-
lem durch die Reduzierung der Stundendepu-
tate duBerte (BIERWIRTH 1992). Zur Hervorhe-
bung des Bildungsgehalts in der Offentlich-
keit, der Gber den rein topographischen As-
pekt hinausging, postulierte Ko&ck (1992) die
bereits Ende der 1970er Jahre vorgeschlage-
ne Raumverhaltenskompetenz zu einer erfolg-
reichen Gestaltung des gesellschaftlichen Le-
bens von rdumlichen Voraussetzungen als
oberstes geographisches Bildungsziel.

Kross (1992) kritisierte die Raumverhal-
tenskompetenz, pragte die geographiedidak-
tische Leitvorstellung von der Bewahrung der
Erde und |6ste damit gleichzeitig die Leitvor-
stellung der Inwertsetzung gemafB BIRKEN-
HAUER (1970) ab. SCHMIDT-WULFFEN (1994) pla-
dierte in Anlehnung an die Schlisselprobleme

nach Krarki (1985) fir eine Neuorientierung in
der Geographiedidaktik, um u.a. die tradierten
gesellschaftswissenschaftlichen Einzelfacher in-
haltlich und methodisch zusammenzubringen,
was jedoch nie wissenschaftlich aufgegriffen
wurde.

K&ck (1992) erachtete den Geographieun-
terricht als ein mégliches Schlisselfach, um den
unterrichtlichen und fachpolitischen Stellenwert
der Schulgeographie u.a. durch inhaltliche
Grund- bzw. Schlisselkategorien zu starken.

2.2 Aktuelle Entwicklungen

Im Zuge bevorstehender Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts (u.a. Informationsgesell-
schaft und Globalisierung) legte die Arbeits-
gruppe Curriculum 2000+ der Deutschen Ge-
sellschaft fur Geographie (DGfG) ,Grundsatze
und Empfehlungen fur die Lehrpanarbeit im
Schulfach Geographie” (DGFG 2002, S. 1) vor.

Entsprechend seines Bildungsauftrags ver-
bindet die Geographie als schulisches Zen-
trierungsfach natur- und sozialwissenschaftli-
che Ansétze und stellt ein zentrales Fach der
Umwelterziehung unter besonderer Berlck-
sichtigung der Bewahrung der Erde durch
nachhaltige Entwicklung (DGFG 2002). Aus
den darin enthaltenen Thesen, den geogra-
phischen Raum unter vier Perspektiven zu be-
trachten und den theoretischen Erlduterun-
gen nach WARDENGA (2002), etablierten sich
vier geographische Raumkonzepte in der
Fachdidaktik, wobei nach einer Analyse von
K&ck (2014) jedoch nur zwei Konzepte wissen-
schaftlich giiltig und nur eines konstitutiv fur
die Geographie ist.

Vor allem auf Grundlage der Klieme-Exper-
tise und dem Dokument der Arbeitsgruppe
2000+ wurden im Jahr 2006 von der DGfG auf
Initiative der Geographiedidaktik in Koopera-
tion mit der Schulgeographie und Fachwis-
senschaft nationale Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss veroffentlicht (DGFG
2006). Damit wurden sechs Kompetenzberei-
che (inklusive Teilkompetenzen und Stan-
dards) im Schulfach Geographie eingefiihrt
und eine curriculare Neustrukturierung einge-
leitet. Zudem wurden darin ebenfalls die
Raumkonzepte der Geographie aufgegriffen
und geographische Basiskonzepte zur Struk-
turierung der inhaltlichen Komplexitat verof-
fentlicht. Dabei sind dem Systemkonzept als
Hauptbasiskonzept die Systemkomponenten
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(Struktur, Funktion und Prozess) als Basisteil-
konzepte und die verschiedenen MaBstabs-
ebenen des Fachs zugeordnet. GemaB sei-
nem Bildungsauftrag verbindet die Schulgeo-
graphie als Brickenfach natur- und gesell-
schaftswissenschaftliches Wissen und beab-
sichtigt als wichtige Leitziele die Férderung ei-
nes mehrperspektivischen, systemischen und
problemlésenden Denkens (DGFG 2006).

Demgegeniiber herrschen seit etwa zehn
Jahren im deutschsprachigen Raum verstéarkt
Bemihungen vor, eine Didaktik der Gesell-
schaftswissenschaften zu etablieren (HELLMUTH
2017). Es wurden Professuren an Hochschulen
errichtet und mit der Einfihrung der Zeitschrift
fir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften
(ZDG) im Jahr 2010 ein wissenschaftliches Fo-
rum flr den interdisziplindren Austausch der
beteiligten Einzelfacher geschaffen (HELLMUTH
2017; SANDER 2017). Nach BRUHNE (2014) fun-
gieren auf schulpraktischer Ebenen vor allem
Lehrplankommissionen als die eigentlichen Ka-
talysatoren der Themenkonstitutionen von ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facherverbiinden.

GemalB SANDER (2017, S. 10) beruhen ,[...]
die aktuellen Ansétze der Facherintegration
(noch) nicht auf einem elaborierten, theore-
tisch fundierten und in gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachdidaktiken interdisziplinér
gestltzten Integrationskonzept”. 2016 grin-
dete sich das Netzwerk Gesellschaftswissen-
schaften, welches ,[...] die Entwicklung und
Verbreitung gemeinsamer Kompetenzmodel-
le und die Etablierung einheitlicher qualitati-
ver Standards” (WITT ET AL. 2019, S. 158) an-
strebt. Zudem erfolgten fachdidaktische Dis-
kurse bereits auf gesellschaftswissenschaftli-
chen Tagungen an den Universitdten in Ko-
blenz (2019) und Potsdam (2020).

An einigen deutschen Hochschulen (unter
anderem Gottingen, Hannover und Trier) wer-
den aktuell Pilotprojekte zur méglichen Veran-
kerung eines eigenen Fachs Gesellschaftswis-

senschaften in der ersten und zweiten lehr-
amtsbezogenen Ausbildungsphase durchge-
fuhrt. 50 Jahre nach dem Kieler Geographen-
tag bilanziert HAVERSATH (2020, S. 78), dass
JTlheoretische, methodische und konzeptio-
nelle Aspekte [...] seit dieser Zeit in Forschung
und Lehre an Bedeutung zugenommen [und]
die Anschlussfahigkeit der Geographie erhéht
sowie den Weg in die Inter- und Transdiszipli-
naritat Schritt fir Schritt geebnet” haben. Ne-
ben komplexen Themen seien das vernetzen-
de und selbstbestimmte Lernen die groBen
gegenwartigen Herausforderungen, die kein
Fach alleine bewéltigen kann (HAVERSATH
2020). Dabei kénnten ,[...] Mensch, Raum und
Zeit [...] als Bezugs- und Integrationspunkte
gelten” (HAVERSATH 2020, S. 80).

Durch Verbindung fachlicher und uber-
fachlicher Themen wird die System- und Pro-
blemlésekompetenz der Geographie bei den
groBen Hausforderungen der Gegenwart und
Zukunft (zum Beispiel Klimawandel und Mobi-
litat) auf Schul- und Hochschulebene sichtbar
und trdgt zu einem vertieften Weltverstehen
bei (RHODE-JUCHTERN 2013; HAVERSATH 2020).

Als Reaktion auf die Kiirzung der Stunden-
tafel des Schulfachs Geographie in manchen
Bundeslandern, u.a. in Folge der Férderung
der politischen Bildung, startete auf dem
Deutschen Kongress flir Geographie 2019 in
Kiel die Initiative Roadmap 2030. Dabei setzen
sich Akteure der Fachwissenschaft, Hoch-
schuldidaktik, Lehrkréfte sowie Studentinnen
und Studenten als Ziel, die Geographie in der
Schulpraxis auf verschiedenen Handlungsfel-
dern zu starken, vor allem in Folge geographi-
scher Megathemen wie Migration und Klima-
wandel (vgl. HOCHSCHULVERBAND FUR GEOGRA-
PHIEDIDAKTIK 2020). Fig. 2 zeigt Uberblicksartig
die wichtigsten Meilensteine einer koexistenten
Entwicklung der Schulgeographie und gesell-
schaftswissenschaftlicher Facherverbiinde auf.

1970er: 2010:
1962: 1972: Diskurse iiber
Saarbriickener Einfithrung der gesellschafts-
Rahmen- Hessischen
vereinbarung Rahmenrichtlinien Ficheri

Einfiihrung der zeitschrift
fiir didaktik der
wissenschaftliche gesellschafts-

A

2019:
Erste wissenschaftliche
Tagung zu gesellschafts-
wissenschaftlichen

Facherverbiinden

l

1970: 1990er:
Reduzierung der
Schulgeographie

in der Stundentafel

1980:
Diskurse iiber die
Rolle der
politischen

Seit 1951:
Ausrichtung
des

Anfang 1960er:
Entwicklung Paradigmenwechsel
der zum allgemein-

didaktik Ansatz

Curriculum Verdffentlichung

] 200 Fig. 2. Meilensteine

geographischer einer koexistenten

> Einfiihrung Bildungsstandards
Konzef > Basisk

; Entwicklung der Schul-
- Kompetenzbereiche

Geographen- Bildung in der
tagesim 1 Schulgeographie

2weijahrigen
Rhythmus ik S .

Einfiihrung der Zeitschrift Geographie
und ihre Didaktik (GuiD)

geographie und von
] gesellschaftswissen-
Startder Initative schaftlichen Facherver-
Roadmap20304 binden (Quelle: Autoren)
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3. Systematisierungsansatze fach6ffnenden Unterrichts: Eine kon-

zeptionelle Herleitung

Neben den unterschiedlichen Bezeichnungen
gesellschaftswissenschaftlicher Facherverbiin-
de existieren terminologische Unterschiede
hinsichtlich der Organisation und Vernetzung
der beteiligten Einzelfacher. Aktuelle Be-
grifflichkeiten in didaktischen gesellschaftswis-
senschaftlichen Fachaufsatzen reichen von fa-
cheriibergreifenden, facherkoordinierenden,
facheriberschreitenden und facherintegrie-
renden Uber facherverbindenden, bis hin zu
transdisziplindren oder interdisziplindren Un-
terricht (u.a. VALSANGIACOMO ET AL. 2014;
CoNRAD 2015; SANDER 2017; GAuTscHI 2019).
Diese Begriffe werden teilweise ,[...] fir Unter-
schiedliches benutzt und unterschiedliche Be-
griffe bezeichnen dasselbe” (VALSANGIACOMO ET
AL.2014,S.23).

Auch in der allgemeinen didaktischen Lite-
ratur wird auf die Begriffsheterogenitat ver-
wiesen: PETERSSEN (2000, S. 9) konstatiert, dass
nicht nur in der Unterrichtspraxis ,[...] be-
grifflich unsauber gearbeitet” wird, sondern
sich die didaktische Theorie ebenfalls ver-
schiedener Begriffe bediene und teilweise mit
denselben Begriffen verschiedene Sachver-
halte bezeichnet werden. Ein gemeinsames
Merkmal von einem ungefécherten Unterricht
ist die vernetzende Bearbeitung eines themati-
schen Gegenstands aus mindestens zwei Fach-
perspektiven bzw. Schulfédchern (vgl. STUBING
2009; MOEGLING 2010). Zur kategorialen Bin-
delung der verschiedenen Begrifflichkeiten
eignet sich in Anlehnung an KIRCHBERG (1998)
der Oberbegriff des fachéffnenden Unter-
richts zur Abgrenzung des Fachunterrichts. All-
gemeine didaktische Ansatze zur Klassifikation
facherlibergreifenden Unterrichts, wie bei-
spielsweise die Organisationsformen nach
HuBer (1997) oder die Unterscheidung der di-
daktischen Funktion nach HiLLER-KETTERER und
HiLLER (1997), werden bei der folgenden ver-
gleichenden Betrachtung nicht herangezogen.

Seit den 1980er Jahren existieren in der di-
daktischen Fachliteratur der gesellschaftswis-
senschaftlichen Einzelfédcher verschiedene An-
sdtze zur Systematisierung fachéffnenden Un-
terrichts. RICHTER (1982) unterscheidet drei
Konzepte, die sich auf die curriculare Organi-
sationsstruktur der Facherzusammenarbeit

beziehen. Beim Integrationskonzept werden
die tradierten Einzelfacher durch ein entspre-
chendes Schulfach Gesellschaftslehre oder
Gemeinschaftskunde curricular ersetzt, wohin-
gegen sie gemal dem Kooperationskonzept
in enger Wechselbeziehung unter dem ge-
meinsamen Dach Gemeinschaftskunde aufge-
fuhrt sind. Beim Koordinationskonzept sind
die Einzelfacher schlieBlich in einem eigenen
Aufgabenfeld mit spezifischen Zielsetzungen
zusammengefasst (RICHTER 1982). Im Unter-
schied zum diesem konzeptionellen Ansatz be-
ziehen sich die Ansdtze gemé&B KIRCHBERG
(1998), LANGE (2009) und GAUTSCHI (2019) star-
ker auf die fachdidaktische unterrichtsprakti-
sche Umsetzung fachéffnenden Unterrichts.

KIRCHBERG (1998, S. 3) unterscheidet ,[...]
nach dem Grad der Fachanbindung” aus Sicht
des Geographieunterrichts vier Formen der
Facherzusammenarbeit. Wahrend dem fach-
oder facherlbergreifenden Unterricht ,[...] die
Verflechtung als Unterrichtsprinzip” (KIRCHBERG
1998, S. 4) und eine [...] lockere Facherkoope-
ration” (KIRCHBERG 1998, S. 4) zugrunde liegt,
erachtet der Autor beim facherverbindenden
Unterricht ,[...] die Uberlappung als Unter-
richtsprinzip” (KIRCHBERG 1998, S. 4) mit einer
inhaltlich-organisatorischen Facherkoordinati-
on. Die Form, die auf eine ,[...] Integration als
Unterrichtsprinzip” (KIRCHBERG 1998, S. 4) mit
der ,[...] Aufthebung des traditionellen Fach-
unterrichts” (KIRCHBERG 1998, S. 4) und fachun-
abhéngigen Lernfeldern abzielt, bezeichnet er
als Gberfachlichen Unterricht.

Das Grundmodell der Facherzusammenar-
beit nach LANGE (2009) differenziert aus Sicht
der historisch-politischen Bildung eine inte-
grative, kooperative und korrelative Facherzu-
sammenarbeit. Die integrative Facherzusam-
menarbeit vernetzt die historischen und politi-
schen Perspektiven miteinander, wobei die
Einzelperspektive jedoch eine ,hegemoniale
Tendenz” (LANGE 2009, S. 13) aufweist und auf
den ersten Blick erkennbar bleiben. Wahrend
die kooperative Zusammenarbeit eine blof3e
Aneinanderreihung der historischen und poli-
tischen Elemente vorsieht, zielt die korrelative
Zusammenarbeit auf eine Interdependenz ab.
GAuTscHI (2019, S. 13) fihrt aus Sicht der Ge-
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sellschaftswissenschaften einen konzeptionel-
len Ansatz in Form von Integrationsmodellen
an, um das ,[...] Verhaltnis der miteinander
verbundenen Facher” zu analysieren. Hinsicht-
lich der Integration unterscheidet er den fa-
cherlibergreifenden Unterricht, bei dem [...]
aus einem Leitfach heraus Bezlige zu den an-
deren Fachern gesucht und gefunden wer-
den” (GauTscHI 2019, S. 13) vom facherverbin-
denden Unterricht, ,[...] wenn ein mehrper-
spektivisches und interdisziplindres Lernange-
bot besteht, welches [...] in einem gemeinsa-
men Zeitgefal3 unterrichtet wird” (GAUTSCHI
2019,S.14).

Dabei lassen die Inhalte eines Kapitels je-
doch offensichtlich eine bestimmte Fachper-
spektive erkennen. Beim fachspezifischen Un-
terricht sind die ,[...] konstitutiven Merkmale
eines Schulfachs umgesetzt” (GauTtscHI 2019,
S. 14), die ,[...] einzelnen traditionellen Schul-
fach-Perspektiven nicht mehr identifizierbar”
(GAUTSCHI 2019, S. 14) und es wird auf einen
gemeinsam ,[...] Kanon an Wissen und Kén-
nen” zurlickgegriffen (GAUTscHI 2019, S. 14).

Nach GauTscHI (2019) lassen sich die Inhal-
te im deutschsprachigen Raum fast immer
leicht den gesellschaftswissenschaftlichen Ein-
zelschulfachern zuordnen. Popp (1997) spricht
in diesem Kontext von einem additiven Verfah-
ren, das Inhalte aus verschiedenen Fachern zu
einem gemeinsamen Thema aneinander reiht,
wahrend beim integrativen Verfahren ein ge-
meinsamer thematischer Unterrichtsgegen-
stand mehrperspektivisch ohne offensichtli-
che Identifizierung der beteiligten Facher er-
schlossen wird. BRUHNE (2014) unterscheidet
hinsichtlich der Organisationsform gesell-
schaftswissenschaftlicher Facherverbinde zwi-

4. Methodik

Die methodische Vorgehensweise zur Ermittlung
der curricularen Berlcksichtigung der Schulgeo-
graphie in gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
cherverbiinden sowie deren curricularen Integrati-
onsstruktur lehnte sich an die ,qualitativ orientierte
kategoriengeleitete Textanalyse” (MAYRING & FENZL
2019, S. 634) an und wurde konkret in Form der de-
duktiven Kategorienanwendung (strukturierende
Inhaltsanalyse) umgesetzt (MAYRING & FENzL 2019).
Als Datengrundlage fungierten Lehr- und Bil-
dungsplane, Kerncurricula, Fachanforderungen

schen einer additiv- und einer integrativ-curri-
cularen Struktur. Beztiglich der ,[...] Strukturele-
mente des Curriculums” (KRON ET AL. 2014, S.
199), wie beispielsweise Inhalte und Ziele, wiir-
den diese bei einer additiven Struktur nach Fa-
chern oder Perspektiven nebeneinander ange-
reiht wéhrend bei einer integrativen Struktur
eine Durchmischung vorliegen wirde.

Zwischenfazit

Das Verstdndnis von einem Uberfachlichen
Unterricht nach KIRCHBERG (1998) entspricht
hinsichtlich der Facherintegration anndhernd
dem Ansatz eines fachspezifischen Unterrichts
nach GauTtscHI (2019). Beide Formen heben
die traditionellen Fécher oder Perspektiven im
Sinne einer integrativen Struktur auf. Da beim
fachspezifischen Unterricht nach GAuTscHI
(2019) die konstitutiven Merkmale eines
Schulfachs (z.B. eine eigene Fachdidaktik) er-
fullt sein missen, kdnnen gesellschaftswissen-
schaftliche Facherverbinde zum aktuellen
Forschungsstand nicht als fachspezifisch er-
achtet werden. Zur kategorialen Erfassung von
Uberfachlichen und fachspezifischen Unter-
richt wird fortan der Terminus facherintegrier-
ter Unterricht verwendet. Beim facherverbin-
denden Unterricht hingegen bleiben die Per-
spektiven der traditionellen Einzelfacher aus
dem gesellschaftswissenschaftlichen Bereich
erkennbar (KIRCHBERG 1998; GAuTscHI 2019).
Zur Unterscheidung der curricularen Integrati-
onsstruktur einzelner Lehrplanelemente wer-
den fortan in Anlehnung an Popp (1997) und
BRUHNE (2014) die curricular-additiv und die
curricular-integrative angeordnete = Struktur
verwendet.

sowie Rahmenrichtlinien und Rahmenlehrpléne in
Dokumentenform, die von den jeweiligen Bil-
dungs- bzw. Kultusministerien verschiedener Bun-
deslander erlassen wurden. Die Dokumentendaten
konnen nach WoLFr (2015) als standardisierte Arte-
fakte bestimmter Formate bezeichnet werden, die
nach FLick (2019, S.324),[...]immer von jemanden
(oder einer Institution) fur einen bestimmiten (prakti-
schen) Zweck und fiir eine bestimmte Art des Ge-
brauchs [...] erstellt” wurden. Die verschiedenen
Lehrplanbezeichnungen und - typen, die fort-

56

JoHAaNN & BRUHNE

ZGD 2¢21



an zur kategorialen Erfassung als Lehrpléne be-
zeichnet werden, erfillen die Kriterien der Au-
thentizitdt, Glaubwirdigkeit, Représentativitat
und Bedeutung zur Beurteilung hinsichtlich der
wissenschaftlichen Eignung (Scott 1990). Der
Datenkorpus entspricht einer Vollerhebung, da
mit Ausnahme sonderp&dagogischer Bildungs-
einrichtungen sdmtliche curriculare Bezugsdoku-
mente seit der Einfihrung der Hessischen Rah-
menrichtlinien im Jahr 1972 fir die allgemeinbil-
denden Schulen in der Sekundarstufe | in
Deutschland herangezogen wurden (FLick 2019).

Bei der Dokumentenauswahl galt in Anleh-
nung an BRUHNE (2014) das Kriterium, dass je-
nen ein gesellschaftswissenschaftlicher Facher-
verbund zugrunde liegt, der sich mindestens
aus zwei Variablen (z.B. Perspektiven oder Fa-
cher) traditioneller gesellschaftswissenschaftli-
cher Schulfacher zusammensetzt. Der Daten-
korpus umfasste 33 Lehrplédne gesellschafts-
wissenschaftlicher Facherverbinde aus vier-
zehn deutschen Bundesléandern (vgl. Fig. 4).

Zur Festlegung der analytisch zu erfassen-
den Textpassagen wurden zunéchst Analyse-
einheiten festgelegt (MAYRING & FENzZL 2019):
die curricular angestrebte Art der prakti-
schen Umsetzung des fachéffnenden Unter-
richts, sowie die Anordnung der curricularen
Integrationsstruktur der Ziele und Inhalte als
curriculare Strukturelemente.

Aufgrund des bildungspolitischen Paradigmen-
wechsels zur Jahrtausendwende von der Lernziel-
zur Kompetenzorientierung (MAGER 1965; MOLLER
1973; WEINERT 2002) erforderte die Analyseeinheit
hinsichtlich der curricularen Integrationsstruktur
der Ziele eine Differenzierung in Lernziele und
Kompetenzen. Andere curriculare Strukturele-
mente, wie Methoden, Medien oder Lernkontrol-
len, wurden aufgrund ihrer ubiquitdren Verbrei-
tung in den einzelnen Fachdidaktiken bewusst
ausgeklammert. Im nachsten Schritt wurde ein
Kategoriensystem mit méglichen kategorialen

Analyseeinheiten Kategorien Kurzdefinition

Ausprégungen der Analyseeinheiten basierend
auf den Ausfihrungen in Kapitel 2 theoriegeleitet
entwickelt. Die beiden Kategorien zur Art der
Umsetzung des fachéffnenden Unterrichts wur-
den einfach nominal skaliert wéhrend die Katego-
rien zur curricularen Struktur der Ziele und Inhalte
dreistufig ordinal - (1) curricular-additiv, (2) teil-
weise curricular-additiv/integrativ und (3) curricu-
lar-integrativ - angeordnet wurden (vgl. MAYRING
& FENzL 2019). Danach erfolgte die Einbettung
in einen Kodierleitfaden in Anlehnung an ULicH
ET AL. (1985), der als unmittelbares Analysein-
strumentrium fungierte (vgl. Fig. 3). Dieser be-
stimmt definitorisch die eindeutige Einordnung
einer Textstelle in eine Kategorie. Der Kodierleit-
faden fihrt dazu Ankerbeispiele an, welche fir
die kategorialen Zuordnungen typische Textstel-
len wortlich oder sinngemal exemplarisch auf-
zeigen (ULICH ET AL. 1985).

Fir die Terminologie der Schulgeographie
in den Lehrplénen eignet sich der Begriff der
Variable besser wahrend die Bezeichnung
(beispielsweise Fach Erdkunde) der Auspra-
gung dieser Variable entspricht (ATTESLANDER
2008). Eine Definition der terminologischen
Bezeichnung ist an dieser Stelle redundant.
Nach der Durchfihrung der deduktiven Kate-
gorienanwendung wurden die Auspragungen
der Kategorien und Variablen deskriptivin Form
einer Tabelle dargestellt und ausgewertet. Zur
Ermittlung von Integrationsstufen der curricula-
ren Struktur wurde fir jeden Lehrplan der Mittel-
wert gebildet, der sich aus den beiden Ordinal-
daten der entsprechenden Kategorieauspra-
gungen bei der curricularen Integrationsstruktur
der Ziele und Inhalte ergab. Der gesamte Ana-
lyseprozess wurde mithilfe des digitalen Daten-
analyseprogramms MAXQDA (2020, Version:
20.2.1) durchgefihrt. Das Programm unter-
stitzte die Dokumentenverwaltung, die Erfas-
sung der Textstellen sowie die Organisation
des Kategoriensystems.

Ankerbeispiele

facherverbindend  vernetzende Verkniipfung, Der Rahmenlehrplan des Fachs Weltkunde in Mecklenburg-

allerdings bleiben die
tradierten Inhalte und
Kompetenzen erkennbar

Vorpommern fiihrt an: ,Da die Probleme in vielfaltiger
Wechselbeziehung miteinander stehen, ergibt sich die Not-
wendigkeit zu facherverbindendem Lernen” (MINISTERIUM

FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR MECKLENBURG-
VorpoMMERN 2004, S. 10).

angestrebte Um-
setzung des fach- facher- gemeinsamer Kanon an
offnenden Unterrichts integrierend curricularen Struktur-

GemaB dem Lehrplan fiir Gesellschaftswissenschaften im
Saarland erleben die Lernenden ,[....] die Welt in ihrer Ganz-

elementen heitlichkeit und nicht in einer fachspezifischen Segmen-
tierung” und ,[....] durch die Integration der Ficher werden
Synergieeffekte genutzt und eine qualitative Vertiefung ge-

Ilerhaf

ellsc

hafticher Fachkompetenz wird erreicht" Fig. 3. Kodierleitfaden
(MINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR SAARLAND 2014, S. 6).

(Quelle: Autoren nach
UuicH eT AL. 1985)
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Analyseeinheiten Kategorien

curricular-additiv
angeordnete
Struktur

teilweise curricular
-additiv/ integrativ
angeordnete
Struktur

curriculare Integrati-
onsstruktur der
Kompetenzen

curricular-integra-
tivangeordnete
Struktur

curricular-additiv
angeordnete
Struktur

teilweise curricu-
lar-additiv/integra-
tivangeordnete
Struktur

curriculare Integra-
tionsstruktur der
Lernziele

curricular-integra-
tivangeordnete
Struktur

curricular-additiv
angeordnete
Struktur

teilweise curricu-
lar-additiv/integra-
tivangeordnete
curriculare Struktur
Integrationsstruktur
der Inhalte

curricular-integra-
tivangeordnete
Struktur

Kurzdefinition

curriculare Aneinander-
reihung der tradierten
Kompetenzen

teilweise durchmischtes
Angebot und teilweise
curriculare Aneinander-
reihung der tradierten
Kompetenzen

curricular durchmischte
Kompetenzen

curriculare Aneinander-
reihung der tradierten
Lernziele

teilweise durchmischtes

Ankerbeispiele

In den Bildungsplanen fiir Welt-Umweltkunde in Bremen
gliedem sich die Kompetenzen ,[...] nach den Bereichen des
Faches und beschreiben den Kern der fachlichen und
methodischen Anforderungen” (DER SENATOR FUR BILDUNG UND
WIisSENSCHAFT 20063, S. 14; 2006b, S. 8).

Im Bildungsplan Gesellschaftswissenschaften in Hamburg
sieht der Unterricht,[....] eine Vermittlung zu gesellschaftlich
und raumlich verantwortlichen, historisch reflektiertem und
demokratischen Handeln" (FREIE UND HANSESTADT HAMBURG
BEHORDE FUR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 2014, S. 15) in Form
integrativer Kompetenzbereiche vor. Allerdings kommen
erganzend die fachspezifischen Kompetenzbereiche der
Einzelfacher zur raumlichen und zeitlichen Orientierung
sowie Demokratiefahigkeit hinzu (FREIE UND HANSESTADT
HAMBURG BEHORDE FUR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 2014, . 15).

Die Fachanfordernungen Weltkunde fiir Schleswig-Holstein

verbinden die Kompetenzbereiche der Einzelfacher zu folgen-

den Bereichen: ErschlieBenungs-, Sachurteils-, Bewertungs-,
Handlungs- und Kommunik k Die einzel

p

Kompetenzen sind dabei nach Jahrgangsstufe ungeféchert

aufgefiihrt (vgl. MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, WEITER-

BILDUNG UND KULTUR DES LANDES SCHLESWIG-HOLSTEIN 2015).

keine Auspragungen

Angebot und
curriculare A

Bspw. sieht die Rahmenrichtlinie Welt-Umweltkunde fiir die
il Orientierungsstufe in Niedersachsen und die Hessischen
d Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre neben i

reihung der tradierten
Lernziele

curricular durchmischte Lern-

ziele

formale Aneinanderreihung
der Inhalte

teilweise durchmischtes An-

g
Lernzielen auch nach Fichern getrennte Lernziele vor (vgl.
NIEDERSACHSISCHE KULTUSMINISTERIUM 1979; vgl. DER HESSISCHE
KULTUSMINISTER 1982).

Beim Lehrplan Gesellschaftswissen im Saarland sind die ein-
zelnen Lernziele nicht getrennt nach Fachern aufgefiihrt (vgl.
MINISTERIUM FUR BILDUNG UND SPORT SAARLAND 1993).

In den Rahmenrichtlinien von Hessen aus dem 1980er
Jahren werden im ,[...] Lerbereich Gesellschaftslehre [...]
die Unterrichtsfécher Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde
zusammengefaBt” (DER HESSISCHE KULTUSMINISTER 1982, S. 5).
Jedoch sind die Inhalte nach Einzelfachern getrennt aufge-
fiihrtund es [....] bleibt Aufgabe der Fachkonferenzen der
Schulen, festzulegen, in welchem MaBe eine Verschrankung
der Inhalte der einzelnen Fécher [...] moglich st (Der Hes-
SISCHE KULTUSMINISTER 1982, S. 6).

Der Bildungsplan Erdkunde/Wirtschaftskunde/Gemein-

hafrelrind

1 in Baden-Wilrttemberg ist von einer Dualitét ge-

gebot und teil curricu-
lare Aneinanderreihung der
tradierten Inhalte

formal durchmischte Inhalte

pragt: ,Hierzu werden die folgenden integrativen Themen-
stellungen benannt, die unter der Beteiligung aller Fachbe-
reiche facheriibergreifend bearbeitet werden [....] und [w]ei-
tere Themen und Inhalte des Facherverbundes konnen sich
sowohl nurauf eines der Facher beziehen als auch Anteile an
zwei oder allen der drei beteiligten Fécher haben” (MINISTERI-
UM FOR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2004, S.
118).

Der rheinland-pfélzische Rahmenlehrplan Gesellschaftslehre
L. fiihrt politische, raumliche, zeitliche, soziale und dkono-
mische Perspektiven gleichberechtigt zusammen, da bei der
Auseinandersetzung mit komplexen gesellschaftlichen He-
rausforderungen vernetztes Denken und Handeln notwendig
sind, um die Interdependenzen dieser Perspektiven ange-
messen zu erfassen” (MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT,
WEITERBILDUNG UND KULTUR RHEINLAND-PFALZ 2015, S. 3).

5. Darstellung und Auswertung der Ergebnisse

Fig. 3. Kodierleitfaden
(Quelle: Autoren nach
UuicH ET AL. 1985)

Fig. 7 zeigt eine Ubersichtsartige Bestandsauf-
nahme aller ehemalig und aktuell (Stand Fe-
bruar 2021) giltigen Lehrplane (n = 33) gesell-
schaftswissenschaftlicher Facherverbliinde, die
auf Grundlage der Inventarisierung von
BRUHNE (2014) aktualisiert und um die alteren

Lehrpléne sowie der Integrationsform des fach-
offnenden Unterrichts, der curricularen Integra-
tionsstruktur der Ziele und Inhalte sowie den
ermittelten Integrationsstufen erweitert wurde.
Insgesamt lassen sich vierzehn terminologisch
unterschiedliche Schulformen konstatieren.
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v Erdkunde/Wirtschaftskunde/Gemeinschaftskunde
//A und Welt-Zeit-Gesellschaft (bis 2016)

- Geschichte/Politik/Geographie und Geschichte/Sozialkunde/Erdkunde

|:| Gesellschaftslehre

- Gesellschaftswissenschaften
Il WelvUmwelt, Welt-Umweltkunde / Gesellschatt & Politik

:l Weltkunde

() Einfuhrungsjahr

Fig. 4. Bezeichnungen
und Einfiihrungsjahre
gesellschaftswissen-
schaftlicher Facherver-
bliinde im bundeswei-
ten Vergleich (Inhalt
und Entwurf: Autoren;
Kartographie: Bianca
Voigt)

0 75 150 km

Anhand der Karte (vgl. Fig. 4) werden die Be-
zeichnungen und das entsprechende Einfih-
rungsjahr gesellschaftswissenschaftlicher F3-
cherverblinde in den einzelnen Bundeslan-
dern ersichtlich. Insgesamt herrschen zehn
unterschiedliche Termini vor, die auf neun un-
terschiedlichen Lehrplanbezeichnungen ba-
sieren (vgl. Fig. 4 und Fig. 7).

Teilweise existieren innerhalb eines Bundes-
landes heterogene Bezeichnungen (z.B. Bre-
men). Seit 2014 |&sst sich mit der Einfihrung
von gesellschaftswissenschaftlichen Facherver-
bunden in vier Bundeslandern (u.a. Berlin und
Thiringen) ein steigender Implementierungs-
trend konstatieren. Die Schulgeographie wird
in allen Lehrplanen curricular im Facherver-
bund berlcksichtigt und dabei mehrheitlich als
Fach Erdkunde (18) oder Geographie (6) be-
zeichnet. In finf Lehrplénen wird sie als geo-

graphische (3) oder raumliche Perspektive (2)
und in vier Dokumenten als geographische
oder rdumliche Dimension (3) angegeben.

23 Lehrplane streben einen facherverbin-
denden Unterricht an wahrend zehn Lehrpla-
ne eine facherintegrierende Integrationsform
bei der Umsetzung des fachéffnenden Unter-
richts anvisieren. Auffallend ist, dass vier der
Lehrpléne, die vom Fachverstandnis eine fa-
cherintegrierende Integrationsform anstre-
ben, eine teilweise additive/integrative curri-
culare Integrationsstruktur der Ziele oder In-
halte aufweisen (z.B. der Kernlehrplan Gesell-
schaftslehre in Nordrhein-Westfalen 2011).
Das ,integrierte Fach Gesellschaft und Politik”
(DIE SENATORIN FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT
2010, S. 5) in Bremen weist trotz seinem inte-
grativen Fachverstandnis sowohl eine additive
curriculare Integrationsstruktur der Kompe-
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tenzen als auch Inhalte auf. 16 Lehrpléne sind
hinsichtlich der Inhalte und Ziele curricular-in-
tegrativ ausgerichtet, wenngleich einige
davon eine facherverbindende Integrations-
form im Unterricht intendieren. Neben unter-
schiedlichen Bezeichnungen der Facherver-
binde liegen teilweise innerhalb eines Bun-
deslandes, abhédngig vom Erscheinungsjahr
der curricularen Dokumente, zum Teil unter-
schiedliche Integrationsformen (z.B. Hessen)
sowie curriculare Ausrichtungen der Ziele und
Inhalte (z.B. Baden-Wirttemberg) und damit
auch unterschiedliche Integrationsstufen vor.
Um die curricularen Strukturen hinsichtlich der
Integration besser rdumlich miteinander verglei-
chen zu kénnen, wurde fur jedes Bundesland ein
Mittelwert aus den Integrationsstufen aller dort
herausgegebener Lehrpldne gebildet und die

Mittelwerte kartographisch abgebildet (vgl. Fig.
5). Beispielsweise resultierte fiir Niedersachsen
ein Mittelwert von 2,83, der sich aus den Integra-
tionsstufen der dort erschienenen sechs Lehr-
plénen bildete. Die Legende wurde im Gegen-
satz zu den dreistufigen Kategorien vierstufig ska-
liert, um die Bundeslédnder neben einer eindeutig
curricular-additiven bzw. integrativen Struktur
auch einer tendenziellen Ausrichtung (eher addi-
tiv oder eher integrativ) zuzuordnen. Sieben Bun-
desléander (z.B. Bayern) weisen im Mittel eine eher
integrative curriculare Struktur auf und vier Bun-
deslénder (z.B. Schleswig-Holstein) sind curricu-
lar-integrativ ausgerichtet. Das Bundesland Hes-
sen, der rdumliche Ursprung gesellschaftswis-
senschaftlicher Facherverblinde, zeichnet sich
mit einer Integrationsstufe von 1,8 durch eine
eher curricular-additive Struktur aus.

[ ] 1 (additiv)
[ ] > 1 bis < 2 (eher additiv)
- 2 bis < 3 (eher integrativ)

- 3 (integrativ)

Fig. 5. Landerspezifi-
sche Integrationsstu-
fen der curricularen
Struktur gesellschafts-
150 km wissenschaftlicher
Facherverbiinde, n =
33 (Inhalt und Entwurf:
Autoren; Kartogra-

phie: Bianca Voigt)
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Um die Integrationsstufen zeitlich miteinander
vergleichen zu konnen, wurden Mittelwerte
der Integrationsstufen aller erschienenen
Lehrplane innerhalb eines Jahrzehnts gebil-
det und der zeitliche Verlauf zwischen 1970
bis 2020 in einem Zeitstrahl dargestellt (vgl.
Fig. 6). Es wird ersichtlich, dass die herausge-
gebenen curricularen Lehrpléne, ausgenom-
men der Dekade 2000 bis 2010, im Mittel eher

integrativ ausgerichtet sind. Die Lehrpléne aus
den 1990er Jahren weisen mit einem Wert von
2,67 die hochste Integrationsstufe auf. Seit
2010 lasst sich mit einem Wert von 2,57, der
auf vierzehn Lehrpldnen basiert, nach den
desintegrativen Entwicklungen der Jahrtau-
sendwende wieder ein eindeutiger Integrati-
onstrend konstatieren.

2,13 2,25 2,67 1,64 2,57
= = = _ = N .
(n=4) (n=2) (n=6) (n=7) (n=14) Fig. 6. Integrationsstu-
fen der curricularen
Struktur im zeitlichen
1970 1980 1990 2000 2010 2020 Vergleich 1970-2021 n
= 33 (Quelle: Autoren)
icul ricul:
Bundes: Bezeichnung im Lehrplan Lehrplantyp CLgdlerin c“'r st o Inte-
i des fachtffnenden Unterrich
land (Schulform) (Einfilhrung) Bo:l:;:un ;:' S.:'llml :n' ra‘shlle derZiele (Kompetenzen = struktur der gr::‘i;:s-
9 geograp oder Lernziele) Inhalte
Welt-Zeit-Gesellschaft i 2012) Fach ach Erdkunde integrativ(Kompetenzen) Integrativ 3
(Werkrealschule, Hauptschule)
BW . . . - S "
E 2004) fich ach Erdkunde additiv (Kompetenzen) teilweise additiv/ 15
Gemeinschaftskunde integrativ
(Realschule)
Geschichte/Politik/Geographie Lehrplan (2017) Féih i h integrati integrativ 3
(Mittelschule) Perspektive
BY
ialk dkund (2004) fach bindend/Fach Erdkunde additiv (Kompetenzen) additiv 1
(Hauptschule, Mittelschule)
Gesellsc i haften hmenlehrplan (2015) facherverbindend/Fach Erdkunde teilweise additiv/ integrativ | integrativ 25
BE/BB  (Integrierte Sekundarschule, (Kompetenzen)
Gemeinschaftsschule)
Gesellschaft und Politik i 2010) cherintegri -ach Geographi additiv 1
(Oberschule)
Welt-Umweltkunde i 2006) additiv 1
(Gymnasium) Dimension
HB
Welt-Umweltkunde i 2006) additiv 1
(Gesamtschule) Dimension
Welt/Umwelt Lehrplan (1986) facherverbindend Fach Erdkunde integrativ (Lernziele) integrativ 3
(Hauptschule, Realschule, Gesamtschule,
Gymnasium)
o Gesellsc i haften 2014) fach ach Erdkunde teilweise additiv/ integrativ | additiv 15
(Stadtteilschule) (Kompetenzen)
Gesellschaftslehre Handreichung (2003) facherverbindend/Fach Erdkunde additiv (Kompetenzen) additiv 1
(Gesamtschule)
Gesellschaftslehre (1995) fach ach Erdkunde teilweise additiv/ teilweise additiv/ 2
(Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, integrativ (Lernziele) integrativ
Gymnasium)
Gesellschaftslehre Rahmenrichtlinien (1982) facherverbindend/Fach Erdkunde teilweise additiv/integrativ | additiv 15
HE (Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, (Lernziele)
Gymnasium) .
Fig. 7. Bestandsauf-
Gese\lsch:ﬁls\ehre‘ i " ichtlinien (1973) -ach Erdkunde teilweise additiv/integrativ | integrativ 25 na h me g esel |S C h aﬁ:s_
(Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, (Lernziele) H H
; wissenschaftlicher
Gymnasium)
Facherverbiinde von
Gesellschaftslehre Rahmem'\chtlinien (1972) facherintegrierend/Fach Erdkunde teilweise additiv/ teilweise additiv/ 2 _ —
(Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, integrativ (Lernziele) integrativ. 1 9 7 2 2 02 1 (n . 3 3 )
Gymmasir) mit den Auspragun-
Weltunde Rahmenplon 2008) | fachenvetindendigeograpisc gty 3 en der Kategorien
MY P 9 9
(Integrierte Gesamtschule) Perspektive un d Va I’I a b | en (Q ue | I e:
Gesellschaftslehre iculum (2020) fach d/Fach Erdkunde integrativ(Kompetenzen) | integrativ 3 Auto ren na Ch B R U HNE
(Integrierte Gesamtschule) . o .
m 2014; aktualisiert und
Gesellschaftslehre (2014) dIFach Geographi integrati integrativ 3 erga nzt; Stand: Marz

(Integrierte Gesamtschule)

2021)
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Curriculare Curriculare
Bundes- Bezeichnung im Lehrplan Lehrplal OCptnn Inte-
9 s plantyp des fachiffnenden Unterrichts/ grations-
land (Schulform) (Einfiihrung) e e raphle der Ziele (Kompetenzen struktur der e
9 geograp oder Lernziele) Inhalte

Gesellschaftslehre (2008) ach Erdkunde integrativ (Kompetenzen) integrativ 3
(Integrierte Gesamtschule)
Gesellschaftslehre ichtli 1993) ach Erdkunde integrativ (Lernziele) integrativ 3
(Integrierte Gesamtschule)
Welt-Umweltkunde ichtli 1992) i i ach Geographi integrativ (Lernziele) integrativ 3
(Hauptschule, Gesamtschule)
Welt-Umweltkunde ichtli 1979) a i ach Geographi teilweise additiv/integrativ | teilweise additiv/ 2
(Hauptschule, Kooperative (Lernziele) integrativ
Gesamtschule)
Gesellschaftslehre Kernlehrplan (2020) facherverbindend/Fach Erdkunde teilweise additiv/integrativ | teilweise additiv/ 2
(Gesamtschule, Sekundarschule) (Kompetenzen) integrativ

L . . ; " y -
Gesellschaftslehre Kemlehrplan (2011) facherintegrierend/Fach Erdkunde teilweise additiv/integrativ | teilweise additiv/ 2
(Gesamschule) (Kompetenzen) integrativ
Gesellschaftslehre Rid hrplan (1974) i ach Geograph teilweise additiv/integrativ | teilweise additiv/ 2
(Hauptschule) (Lenziele) integrativ
Gesellschaftslehre 2015) Perspektive integrativ integrativ 3
(Integrierte Gesamtschule, Realschule
Plus)

RP
Gesellschaftslehre 2013) liche Perspektive integrativ integrativ 3
(Integrierte Gesamtschule, Realschule
Plus)
Gesellschaftslehre Lehrplan (1999) facherintegrierend/Fach Erdkunde teilweise additiv/integrativ | teilweise additiv/ 2 .
(Integrierte Gesamtschule) (Lernziele) integrativ Flg. 7 Bestandsauf-
Gesellschaftswissenschaften Lehrplan (2014) Facherintegrierend/Fach Erdkunde integrativ (Kompetenzen) integrativ 3 Nna h me g ese | |S C h aﬁ:S'

sL (Gemeinschaftsschule) Wlssenschaﬂllcher
Gesellschaftswissenschaften Lehrplan (1993-1996) facherverbindend/Fach Erdkunde integrativ (Lernziele) integrativ 3 Fa C h erve I’b un d e von
(Gesamtschule) 1 972_2021 (n = 33)
Weltkunde F: (2015) integrativ integrativ 3 mit den Aus p ra gun-
(Hauptschule, Realschule, Dimension d K .
Gymnasium, Gemeinschaftsschule) g en er Kate g orien

sH und Variablen (Quelle:
Weltkunde Lehrplan (1997) facherintegrierend/geographische integrativ (Lernziele) integrativ 3 o
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Perspektive AUtO ren na Ch B R U HNE
Gesamischle) 2014; aktualisiert und

| Ceselschafinissenscraten Lehrplan (2017) Dimension | integrativ integrativ 3 erg anzt; Stand: Marz

(Gymnasium)

6. Kritische Reflexion

Die strukturierende Inhaltsanalyse in Form der
deduktiven Anwendung von vorab theore-
tisch hergeleiteten Kategorien eignet sich zur
Herleitung der curricularen Integrationsstruk-
tur von Inhalten und Kompetenzen bzw. Lern-
zielen von gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
cherverbinden. Das deduktive Vorgehen ist
damit zu begriinden, dass im Rahmen der Stu-
die keine Kategorien induktiv generiert, son-
dern entsprechende Integrationsstufen ermit-
telt, anschlieBend determinierten Kategorien
zugeordnet und deren Auspragung einem
Vergleich unterzogen wurden. Das systemati-
sche und formale Vorgehen ist erforderlich,
um die Lehrplane, die zum Teil auf unter-
schiedlichen theoretischen Integrationsansat-
zen basieren, Uberhaupt nach einheitlichen
Regeln analysieren zu kénnen.

Durch das definierte Kategoriensystem und
das stringente Einhalten der aufgestellten Ko-
dierregeln erfillt die Studie trotz ihrer qualita-

2021)

tiv-interpretativen Ausrichtung wissenschaftliche
Kriterien. Die im Voraus determinierten Analyse-
einheiten stellen die Uberpriifbarkeit der Intra-
und Interkoderibereinstimmung als zentrale
Gutekriterien sicher und stellen einen hohen
Standardisierungsgrad sicher (FLick 2019;
MAY-RING & FENzL 2019). Durch die Intrakoder-
Ubereinstimmung wird gewahrleistet, dass
nach abgeschlossener Analyse eine zweite
Auswertung zum selben Ergebnis fihrt und ist
damit ein Indikator fir die Reliabilitat fihren
wirde. Gemal der Interkoderlbereinstimmung
wirde eine Analyse durch eine zweite Person
unter Heranziehung desselben Kategoriensys-
tems dieselben Erkenntnisse hervorbringen,
wodurch jene das Kriterium der Objektivitat si-
chert (MAYRING & FENzL 2019).

Der rdumliche und zeitliche Vergleich der
Integrationsstufen weist Grenzen hinsichtlich
der Validitat auf, da die gebildeten Mittelwerte
der einzelnen Bundeslander bzw. Dekaden
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auf einer unterschiedlichen Anzahl an Lehrpla-
nen beruhen. Dennoch kénnten die Ergebnis-
se als erste Orientierung fir bundesweite Un-
terschiede hinsichtlich der integrativen curri-
cularen Ausrichtung diesen. Generell kdnnen
mit den Ergebnissen nur Aussagen Uber die
Integrationsstruktur in Bezug auf die formale
Anordnung der curricularen Strukturelemente
getroffen werden.

Die Beantwortung der Frage, inwieweit bei
den Inhalten der integrativ ausgerichteten Lehr-

7. Fazit und Ausblick

Die Geographie wird in allen gesellschaftswis-
senschaftlichen Facherverbliinden berlcksich-
tigt und dabei auf curricularer Ebene mehr-
heitlich als Fach Erdkunde bezeichnet. Etwa
die Halfte der Lehrplane weisen hinsichtlich
der Inhalte und Ziele eine curricular-integrati-
ve Struktur auf, wahrend die restlichen Doku-
mente in einer additiven oder hybriden Inte-
grationsstruktur vorliegen.

Der rdumliche Vergleich der landerspezifi-
schen Integrationsstufen ergab hohe Unter-
schiede, jedoch keine rdumlichen Tendenzen.
Der zeitliche Vergleich zeigt bis auf die Deka-
de nach der Jahrtausendwende &hnliche Inte-
grationsstufen, wobei die im Zeitraum von
2010 bis 2020 erschienenen Lehrplédne im Mit-
tel am stérksten integrativ strukturiert sind.

Aufgrund der hohen Anzahl verdffentlich-
ter Lehrplane (14) im letzten Jahrzehnt l3sst
sich neben der Zunahme wissenschaftlicher
Diskurse Uber Integrationsbemihungen seit
zehn Jahren ein starkerer Implementierungs-
trend gesellschaftswissenschaftlicher Fachver-
bande konstatieren. Zwar unterliegen die ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facherverbiinde
gemal RICHTER (1982) dem Integrationskon-
zept durch die eigensténdige curriculare Auf-
fihrung in einem gemeinsamen Zeitgefal3. Al-
lerdings kénnen jene angesichts der hohen
Anzahl (17) nicht curricular-integrativ ausge-
richteter Lehrpladne nicht als facherintegriert
mit fachunabhingigen Themenanordnungen
und der Aufthebung einzelner Fachperspekti-
ven erachtet werden (KIRCHBERG 1998;
GAUTSCHI 2019). Der Terminus Integrations-
fach gemalB BuscH ET AL. (2020) kann also zum
aktuellen Zeitpunkt (noch) nicht verwendet
werden. Angesichts nichtexistierender wissen-
schaftstheoretisch ~ fundierter  konstitutiver

pléne, die Perspektiven der beteiligten Schulfa-
cher gemaB dem fachspezifischen Unterrichts-
verstandnis nach GAuTscHI (2019) nicht mehr
identifizierbar sind, setzt eigene Untersuchun-
gen voraus. Zwar zeigen die Ergebnisse, dass
die Geographie in allen gesellschaftswissen-
schaftlichen Facherverbinden berlcksichtigt
wird. Die Sichtbarmachung der Anteile an geo-
graphischen Aspekten (z.B. Inhalte, Ziele und
fachdidaktische Prinzipien) erfordert allerdings
einen eigenen empirischen Forschungsansatz.

Merkmale (beispielsweise Inhalte oder fachdi-
daktische Prinzipien) sowie der unzureichen-
den integrativen Ausrichtung, kdnnen gesell-
schaftswissenschaftliche Facherverbinde
auch nach 50-jahriger Existenz nicht als fach-
spezifische Schulfacher gemaB GauTscHI
(2019) bezeichnet werden.

Bis auf Stellungnahmen in den 1970er Jah-
ren zu den Hessischen Rahmenrichtlinien hat
sich die Geographiedidaktik von fachdidakti-
schen Diskursen im Kontext gesellschaftswis-
senschaftlicher Facherverblinde weitgehend
ferngehalten. Allerdings entwickelt sich das
Schulfach Geographie in den letzten 50 Jah-
ren - origindr geprégt von einem einst lander-
kundlichen Ansatz - immer mehr zu einem
mehrperspektivischen Fach, bei dem Mensch,
Raum und Zeit als Integrationsaspekte dienen
kdnnen (HAVERSATH 2020). Geographische Ba-
siskonzepte zur Untersuchung verschiedener
Perspektiven ermdglichen systematische Zu-
griffe auf komplexe Themen wie Migration
und Globalisierung (FOGELE 2019).

Die Entwicklung einer Fachdidaktik Gesell-
schaftswissenschaften kann auf wissenschaftli-
cher Ebene womaoglich nur durch die Koope-
ration von Vertreterinnen und Vertretern der
beteiligten Einzeldisziplinen erfolgen, da in
Deutschland nur wenige autonome Akteure
im Bereich Gesellschaftswissenschaften exis-
tieren (BRUHNE 2014). Perspektivisch hat die
Geographiedidaktik im Hinblick auf ihre Betei-
ligung drei Méglichkeiten:

(1) Sie kann bei der Etablierung einer gesell-

schaftswissenschaftlichen Fachdidaktik eine

Gegenposition einnehmen und damit zu ei-

ner divergierenden Entwicklung beitragen.

(2) Sie kann sich wie in den letzten 50 Jah-

ren aus der Entwicklung weitestgehend zu-
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ricknehmen und sich koexistent verstarkt
integrativ entwickeln. In beiden Fallen wiir-
de dabei die didaktische Ausgestaltung der
geographischen Perspektive innerhalb ge-
sellschaftswissenschaftlicher Facherverbiin-
de von den Fachdidaktiken der anderen
beteiligten Disziplinen gepragt werden.

(3) Oder aber die Geographiedidaktik wid-
met sich der Thematik wissenschaftstheore-
tisch, um zukinftig verstérkt die Rolle als Mit-
gestalterin einer moglichen Fachdidaktik Ge-
sellschaftswissenschaften einzunehmen.

Die Geographiedidaktik kénnte kiinftig in den
Lehramtsausbildungsphasen starker mit fachdi-
daktischen Fragestellungen gesellschaftswissen-
schaftlicher Fécherverbiinde konfrontiert wer-
den. Dabei sollten verstarkte Integrationsbem-
hungen im Rahmen gesellschaftswissenschaftli-
cher Facherverbinde nicht mit Befirchtungen in

Literatur

ATTESLANDER, P. (2008). Methoden der empiri-
schen Sozialforschung. Berlin: Erich Schmidt.

BAHR, M. (2004). Facheribergreifender
Unterricht. PAdagogisches Zauberwort
oder Chance und Notwendigkeit fiir den
Geographieunterricht? Praxis Geographie,
34,S.4-7.

BAGoLY-SIMO, P., & HEMMER, I. (2018). Konti-
nuitdten und Diskontinuitaten. 25 Jahre
geographiedidaktische Forschung in GuiD/
ZGD. In M. DIckEL, S. KESSLER, F. PETTIG & F.
REINHARDT (Hg.), Grenzen markieren und
Uberschreiten. Positionsbestimmungen im
weiten Feld der Geographiedidaktik. Ta-
gungsbeitrége zum HGD-Symposium 2017
in Jena. Geographiedidaktische Forschun-
gen (Band 69) (S. 38-46). Munster: readbox
unipress.

BIERWIRTH, J. (1992). Bekenntnis zu einem ster-
benden Fach. geographie heute, 48, S. 48-49.

BIRKENHAUER, J. (1970). Die Landerkunde ist
tot. Es lebe die Landerkunde. Replik auf die
Aufsdtze von A. Schultze und H. Hendinger.
Geographische Rundschau, 22, S. 165-216.

BRUHNE, T. (2014). Bestandsaufnahme gesell-
schaftswissenschaftlicher Facherverblnde
in Deutschland und Uberlegungen zu einer
starker integrativ ausgerichteten Integrati-

Form einer Schwachung der Geographie begeg-
net werden, wenngleich es dabei perspektivisch
die Berlcksichtigung naturwissenschaftlicher As-
pekte in den Verbinden zu erdrtern gilt.

In unserer heutigen Informationsgesellschaft
erscheint eine ganzheitliche Betrachtung globaler
Herausforderungen im Zuge von Themenkom-
plexen wie Migration, Klimawandel und Indus-
trie 4.0 wichtiger denn je. Dabei kénnte [...] das
natur-, sozial- und kulturwissenschaftlich veran-
kerte Briickenfach Geographie” (HAVERSATH
2020, S. 80) durch die Relativierung und Aufhe-
bung von fachlichen Grenziberschreitungen
auf schulischer und universitarer Ebene zukinf-
tig ihren Platz behalten (RUNKEL 2019). Auf lange
Sicht kénnte die geographische Bildung dabei
weniger explizit, sondern verstarkt implizit im
Rahmen einer gesellschaftlichen Gesamtbildung
mit Mensch, Raum und Zeit als Integrationspunk-
te erfolgen.

onsform. zeitschrift fur didaktik der gesell-
schaftswissenschaften, 5, S. 100-115.

BuscH, M., DITTGEN, M. W., & MONTER, L. O.(2020).
Das Integrationsfach Gesellschaftslehre in der
Praxis. Professionalisierung, Fachkultur und
Entwicklungspotenziale aus der Lehrenden-
perspektive. zeitschrift fir didaktik der gesell-
schaftswissenschaften, 11,S.54-71.

CONRAD, F. (2015). Fachibergreifender/facher-
verbindender Unterricht und Kompetenz-
orientierung. Geschichte lernen, 28, S. 2-11.

DER HEssISCHE KULTUSMINISTER (Hg.) (1972).
Rahmenrichtlinien Sekundarstufe | Gesell-
schaftslehre. Wiesbaden: Selbstverlag.

DER HESSISCHE KULTUSMINISTER (Hg.) (1982).
Rahmenrichtlinien Sekundarstufe | Gesell-
schaftslehre. Wiesbaden: Selbstverlag.

DER NIEDERSACHSISCHE KULTUSMINISTER (Hg.)
(1979). Rahmenrichtlinien fir die Orientie-
rungsstufe. Hannover: Berenberg'sche
Druckerei GmbH und Verlag.

DER SENATOR FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT
(Hg.) (2006a). Welt-Umweltkunde, Ge-
schichte, Geografie, Politik. Bildungsplan fdr
die Gesamtschule Jahrgangsstufe 5-10.
Bremen: Selbstverlag.

DER SENATOR FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT
(Hg.) (2006b). Welt-Umweltkunde, Ge-

64

JoHAaNN & BRUHNE

ZGD 2¢21


https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/46
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/46

schichte, Geografie, Politik. Bildungsplan fdr
das Gymnasium Jahrgangsstufe 5-10.
Bremen: Selbstverlag.

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE
(DGFG) (Hg.) (2002). Grundsétze und
Empfehlungen fir die Lehrplanarbeit im
Schulfach Geographie. Bonn: Selbstverlag.

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE
(DGFG) (Hg.) (2006). Bildungsstandards im
Fach Geographie fiur den Mittleren Bi-
Idungsabschluss mit Aufgabenbeispielen.
Bonn: Selbstverlag.

DIE SENATORIN FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT
(Hg.) (2010). Die Sekundarstufe | im Land
Bremen. Gesellschaft und Politik. Geografie,
Geschichte, Politik. Bildungsplan fur die
Oberschule. Bremen: Selbstverlag.

ERNST, E., & SCHRADER, W. (1979). Der Stellen-
wert der Geographie in der Gesellschafts-
lehre. Rahmenrichtlinien Sekundarstufe | in
HESSEN. In P. JUNGST, H. J. ScHULTZE-GOBE &
H. J. WENZEL (Hg.), Verspielt die Geographie
ihre Chance zur sozialwissenschaftlichen
Neubesinnung? Stellungnahmen und
Beitrdge zu den hessischen Rahmenricht-
linien Gesellschaftslehre. Kassler Schriften
zur Geographie und Planung (Band 15) (S.
20-26). Kassel: Gesamthochschulbibliothek.

FOGELE, J. (2019). Geographische Basiskon-
zepte - Ein didaktisches Instrument zur
Analyse des Mensch-Umwelt-Systems. In G.
OBERMAIER (Hg.), Vielfaltige Geographien -
fachliche und kulturelle Diversitat im Un-
terricht nutzbar machen. Bayreuther Kon-
taktstudium Geographie (Band 10) (S.
125-135). Bayreuth: Verlag Naturwissen-
schaftliche Gesellschaft Bayreuth e.V.

FLick, U. (2019). Qualitative Sozialforschung.
Eine Einfihrung. Hamburg: Rowohlt
Taschenbuch Verlag.

FREIE UND HANSESTADT HAMBURG BEHORDE FUR
SCHULE UND BERUFSBILDUNG (Hg.) (2014).
Bildungsplan Stadtteilschule Jahrgangs-
stufe 5 - 11. Lernbereich Gesellschaftswis-
senschaften. Hamburg: Selbstverlag.

GANSER, K. (1970). Thesen zur Ausbildung des
Diplomgeographen. In W. MECKELEIN & C.
BoCHERDT (Hg.), Deutscher Geographentag
Kiel 21. bis 26. Juni 1969. Tagungsbericht
und wissenschaftliche Abhandlungen (S.
183-190). Wiesbaden: Franz Steiner Verlag.

GAuUTscHI, P.(2019). Integrationsmodelle - zur

Einfihrung in das Schwerpunktthema. zeit-
schrift fur didaktik der gesellschaftswissen-
schaften, 10, S. 9-19.

GERM, A. (2015). Flachenfacher - ein Trend
wider die Professionalisierung. Schulfacher
als Antwort auf gesellschaftliche Probleme -
ein fragwirdiges Unterfangen. In G.
DIENDORFER, P. HLADSCHIK & A. LECHNER-
AMANTE (Hg.), Bildungsfragen: Europa und
dkonomisches Lernen. Schriftenreihe der
Interessengemeinschaft politische Bildung
(S.132-143). Schwalbach am Taunus:
Wochenschau Verlag.

HAVERSATH, J. B. (2020). 50 Jahre nach Kiel '69.
Schulgeograhie und Geographiedidaktik
im "Sturm der Zeiten”. Zeitschrift fir
Geographiedidaktik | Journal of Geography
Education, 48,S.1-17.

HELLMUTH, T. (2017). Der Trend zum Facher-
verbund und zu Fléchenféachern. Vom
Nutzen und Nachteil fachertibergreifender
Curricula. In T. HELLMUTH (Hg.), Politische
Bildung im Facherverbund. Wiener Beitrége
zur politischen Bildung (S. 120-139). Schwal-
bach am Taunus: Wochenschau Verlag.

HENDINGER, H. (1970). Ansatze zur Neuorien-
tierung der Geographie im Curriculum aller
Schularten. Geographische Rundschau, 22,
S.10-18.

HOCHSCHULVERBAND FUR GEOGRAPHIEDIDAKTIK
(Hg.) (2020). Die Geographie in der schuli-
schen Praxis stérken. Road Map 2030. Kon-
zept und Einladung zur Mitarbeit.
Aufgerufen am 31.08.2021 hier.

HILLER-KETTERER, |., & HILLER, G. G. (1997).
Facheriibergreifendes Lernen in
didaktischer Perspektive. In L. DUNCKER &
W. Popp (Hg.), Uber Fachgrenzen hinaus.
Chancen und Schwierigkeiten des fécher-
Ubergreifenden Lehrens und Lernens (S.
166-195). Heinsberg: Dieck-Verlag.

HUBER, L. (1997). Organisationsformen des
facheribergreifenden Unterrichts. In
LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITER-
BILDUNG (Hg.), Ansétze zum féachertiber-
greifenden Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe. Lernen (ber Differenzieren (S.
53-76). Bénen: Verlag fur Schule und
Weiterbildung.

JoNas, F.(1979). Die Geographie in der Ge-
sellschaftslehre. Eine kritische Auseinander-
setzung mit den hessischen Rahmenricht-

65

JoHAaNN & BRUHNE

ZGD 2¢21


https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/46
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/46
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/46
http://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/2020/04/roadmap-2030-Konzept.pdf

linien. In P. JUNGST, H. J. ScHULTZE-GOBE & H.
J. WENZzEL (Hg.), Verspielt die Geographie
ihre Chance zur sozialwissenschaftlichen
Neubesinnung? Stellungnahmen und
Beitrdge zu den hessischen Rahmenricht-
linien Gesellschaftslehre. Kassler Schriften
zur Geographie und Planung (Band 15) (S.
27-30). Kassel: Gesamthochschulbibliothek.

KIRCHBERG, G. (1998). Facheribergreifender
Geographieunterricht. Zu den Méglichkei-
ten, Formen und Grenzen des fachoffenen

Lernens. Geographie und Schule, 20, S. 1-8.

KLAFKI, W. (1985). Konturen eines neuen Allge-
meinbildungskonzepts. In. W. KLarki (Hg.),
Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik: Beitrdge zur kritisch-konstruktiven
Didaktik (S.12-30). Weinheim: Beltz-Verlag.

Ko&ck, H. (1990). Didaktik der Geographie -
Wissenschaft aus eigenem Recht oder
Anhéngsel der Geographie. Geographica
Helvetica, 45, S. 31-38.

K&ck, H. (1992). Der Geographieunterricht. Ein
Schlisselfach. Geographische Rundschau,
44,S.27-33.

Kdek, H. (Hg.) (1999). Geographieunterricht
und Gesellschaft. Vortrdge des gleichna-
migen Symposiums vom 12.-15. Okt. 1998
in Landau. Geographiedidaktische For-
schungen, Band 32. Nurnberg: Selbstver-
lag des Hochschulverbandes fiir Geogra-
phie und ihre Didaktik e.V.

K&ck, H. (2014). Raumkonzepte in der Geogra-
phie - methodologisch analysiert. Ein
Schlisselfach. Geographie aktuell und
Schule, 36, S. 3-14.

Kross, E. (1992). Von der Inwertsetzung zur
Bewahrung der Erde. Die curriculare
Neuorientierung der Geographiedidaktik.
geographie heute, 13,S.57-62.

LANGE, D. (2009). Historisch-politische Didaktik.
Zur Begriindung historisch-politischen Ler-
nens. Schwalbach am Taunus: Wochen-
schau Verlag.

MAGER, R. F. (1965). Lernziele und Program-
mierter Unterricht. Weinheim: Beltz Verlag.

MAYRING, P, & FENZLT.(2019). Qualitative
Inhaltsanalyse. In N. BAUR. & J. BLAsius (Hg.),
Handbuch Methoden der empirischen
Sozialforschung (S. 543-556). Wiesbaden:
Springer VS-Verlag.

MickeL, W. W. (1982). Der schwierige Konsens.
Die Hessischen Rahmenrichtlinien Gesell-

schaftslehre. Gegenwartskunde-Zeitschrift
flir Gesellschaft, Wirtschaft, Politk und
Bildung, 32,S.215-222.

MINISTERIUM FUR BILDUNG UND SPORT SAARLAND
(Hg.) (1993). Lehrplan Gesellschaftswissen-
schaften. Gesamtschule. Saarbriicken:
Selbstverlag.

MINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR SAARLAND
(Hg.) (2014). Lehrplan Gesellschaftswissen-
schaften. Gemeinschaftsschule. Saar-
briicken: Selbstverlag.

MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT,
WEITERBILDUNG UND KULTUR DES LANDES
SCHLESWIG-HOLSTEIN (Hg.) (2015). Fachan-
forderungen Weltkunde. Allgemeinbilden-de
Schulen Sekundarstufe I. Kiel: Selbstverlag.

MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT,
WEITERBILDUNG UND KULTUR RHEINLAND-
PFaLZ (Hg.) (2015). Rahmenlehrplan Gesell-
schaftslehre fir die integrierten Gesamt-
schulen und die Realschulen plus in
Rheinland-Pfalz. Klassenstufen 7 und 10.
Mainz: Selbstverlag.

MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT
BADEN-WURTTEMBERG (Hg.) (2004). Bild-
ungsplan Realschule. Stuttgart: Selbstverlag.

MINISTERIUM FUR KULTUS, UNTERRICHTS UND
VOLKSBILDUNG 1962 (Hg.) (1962). Vorlaufige
Richtlinien fiir den Unterricht im Fach Ge-
meinschaftskunde der Klassen 12 und 13
der Oberschule Wissenschaftliches Zwei-
ges. Saarbriicken: Selbstverlag.

MOEGLING, K. (2010). Kompetenzaufbau im
facherlibergreifenden Unterricht. Férde-
rung vernetzten Denkens und komplexen
Handelns. Didaktische Grundlagen, Mo-
delle und Unterrichtsbeispiele fiir die Se-
kundarstufen | und Il. Theorie und Praxis der
Schulpédagogik (Band 2). Immenhausen
bei Kassel: Prolog-Verlag.

MOLLER, C. (1973). Technik der Lernplanung.
Weinheim: Beltz-Verlag.

PETERSSEN, W. H. (2000). Facherverbindender
Unterricht. Begriff, Konzept, Planung, Bei-
spiele. Miinchen: Oldenbourg Verlag.

Popp, W. (1997). Die Spezialisierung auf Zu-
sammenhange als regulatives Prinzip der
Didaktik. In L. DuNCKER & W. Popp (Hg.),
Uber Fachgrenzen hinaus. Chancen und
Schwierigkeiten des féchertibergreifenden
Lehrens und Lernens (Band 1) (S. 135-154).
Heinsberg: Dieck-Verlag.

66

JoHAaNN & BRUHNE

ZGD 2¢21



RaucHFuss, D.(1981). Geographie als politi-
sche Bildung - Ende der Fachdidaktik
Geographie? Anmerkungen insbesondere
zu ,Geographie als politische Bildung".
Geographische Rundschau, 33, S. 27-33.

RHODE-JUCHTERN, T. (2013). Geographieunterricht
- Weltverstehen in Komplexitdt und Unbe-
stimmtheit. In D. KANwISCHER (Hg.), Geo-
graphiedidaktik. Ein Arbeitsbuch zur Ge-
staltung des Geographieunterrichts (S.
21-33). Stuttgart: Gebr. Borntraeger.

RICHTER, D. (1982). Geographie im gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld. In
D. RicHTER & G. KIRCHBERG (Hg.), Geogra-
phie in der Kollegstufe (S. 13-32). Braun-
schweig: Westermann Verlag.

RUNKEL, S. (2019). Spekulative Geographien?
Die vielen Erzéhlungen tber das Zukunfts-
projekt einer Neuen Seidenstral3e. Geogra-
phische Rundschau, 71,S.24-29.

RupPERT, K., & SCHAFFER, F. (1969). Zur Konzep-
tion der Sozialgeographie. Geographische
Rundschau, 21,S. 205-214.

SANDER, W. (2014). Facheriibergreifende poli-
tische Bildung. Ansétze und Perspektiven. In
C. DEicHMANN & C. K. TISCHNER (Hg.), Hand-
buch fachertibergreifender Unterricht in der
politischen Bildung (S. 15-26). Schwalbach
am Taunus: Wochenschau Verlag.

SANDER, W. (2017). Facherintegration in den Ge-
sellschaftswissenschaften - neue Anséatze
und theoretische Grundlagen. In T. HELL-
MUTH (Hg.), Politische Bildung im Fécherver-
bund. Wiener Beitrdge zur politischen Bil-
dung (S. 7-22). Schwalbach am Taunus:
Wochenschau Verlag.

SCHMIDT-WULFFEN, W. (1994). ,Schlisselproble-
me" als Grundlage zukiinftigen Geographie-
unterrichts. Praxis Geographie, 24, S. 13-15.

SCHRAMKE, W. (1978). Geographie als politi-
sche Bildung - Elemente eines didakti-
schen Konzepts. In W. FICHTEN, W. SCHRAM-

KE & J. STRASSEL (Hg.), Geographie als poli-
tische Bildung (S. 4-9). Géttingen: Geogra-
phische Hochschulmanuskripte.

SCHRAND, H. (1978). Geographie in Gemein-
schaftskunde und Gesellschaftslehre. Geo-
graphiedidaktische Forschungen, Band 3.
Braunschweig: Westermann.

ScHULTZE, A. (1970). Allgemeine Geographie
statt Landerkunde! Geographische
Rundschau 22,S. 1-10.

ScoTT, J. (1990). A Matter of Record. Documen-
tary Sources in Social Research. Cambridge:
Polity Press.

StUBIG, F. (2009). Facherlbergreifender
Unterricht. In S. BLOMEKE, T. BOHL, L. HAAG,
G. LANG-WoJTAsIK & W. SACHER (Hg.), Hand-
buch Schule. Theorie-Organisation-Entwick-
lung (S. 313-317). Bad Heilbrunn: Julius-
Klinkhardt-Verlag.

ULicH, D., HAUSSER, K., MAYRING, P., STREMEL, P,
KANDLER, M., & DEGENHARD, B. (1985). Psy-
chologie der Krisenbewiltigung. Weinheim:
Beltz-Verlag.

VALSANGIACOMO, F., WiDORsKI D., & KUNzLI-
Davip, C. (2014). Bildungstheoretische
Uberlegungen zur facheriibergreifendem
Unterricht - Systematik transversalen
Unterrichts. Zeitschrift fiir didaktik der
gesellschaftswissenschaften, 5, S. 21-36.

WARDENGA, U. (2002): Alte und neue Raumkon-
zepte fiir den Geographieunterricht. geo-
graphie heute, 23, S. 8-11.

WITT, D., KNIGGE-BLIETSCHAU, J., & WENZEL, B.
(2019). Netzwerk Gesellschaftswissenschaf-
ten. Zeitschrift fur didaktik der gesellschafts-
wissenschaften, 10,S. 157-160.

WoOLFF, S. (2015). Dokumenten- und Aktenana-
lyse. In U. FLick, E. KARDOFF & . STEINKE (Hg.),
Qualitative Forschung - ein Handbuch (S.
502-514). Hamburg: Rowohlt Taschenbuch
Verlag.

6/

JoHAaNN & BRUHNE

ZGD 2¢21



