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GESELLSCHAFTSLEHRE —
EIN TRENDFACH?
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Ulrich Bongertmann, Peter Johannes Droste
Trendfach Gesellschaftslehre?

Manche Bildungsexperten haben das Integrationsfach ,Gesellschaftslehre” an deut-
schen Schulen wieder einmal zum ,Trendfach” erhoben (Sander 2017%, Achour 2020?,
Witt 20203), Bildungspolitiker wie Bettina Martin, die (Ex-)Bildungsministerin von
Mecklenburg-Vorpommern, Gbernahmen das 2021 als willkommene Begriindung
ihrer Plane fiir eine Einfiihrung in der Orientierungsstufe. Andere Stimmen aus dem
Schulbereich sind dagegen nach einigen Jahren mit negativen Erfahrungen in der
Bilanz eher skeptischer geworden, da letztlich die Lehrkrafte ihre Gestaltungsfreiheit
so nutzen, dass sie den Herausforderungen durch das fachfremde Unterrichten mog-
lichst aus dem Wege gehen (s.u.). Die vollmundig angeklndigte Integration der Per-
spektiven bleibt oft ein leeres Versprechen. Dennoch sind insgesamt Ausweitungen
des integrativen Ansatzes zu registrieren (vgl. N. Forwergk i.d.H.). Der VGD hat diese
Expansion immer kritisch gesehen und begleitet, muss aber aus den politischen Re-
alitaten fir die Geschichtslehrkrafte das Beste zu machen versuchen, auch weil viele
wenig Uberzeugte Mitglieder um den Unterricht nicht herumkommen. Noch ist das
Einzelfach Geschichte langst nicht aus dem Feld geschlagen. Die betroffenen Fach-
lehrerverbande haben in einer gemeinsamen Erklarung (Hannover 2015)* die Selbst-
standigkeit der Facher gefordert und deren Wirksamkeit begriindet. Die Alleinstel-
lungsmerkmale sind evident. Die Integration fuhrt zur Verwasserung spezifischer
Methoden (z.B. Quellenarbeit) und Kompetenzen (z.B. Urteilskompetenz). Jedes Fach
leistet seinen Beitrag zur historisch-politischen Bildung, aber eben spezifisch.

Fachfremde Lehrkrafte — willkirlich gesetzte Fachanteile —
Schiler ohne Fachverstandnis

Zur aktuellen Lage: Mittelfristig gemessen, hat das Fach Gesellschaftslehre bzw.
-wissenschaften (GL/GSW/Gewi) mehr Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
betroffen, nachdem es einige Lander (Berlin, Saarland, Schleswig-Holstein) im Zusam-
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menhang mit der neugebildeten Gemeinschaftsschule eingefihrt hatten. Seine
Anhinger scheinen immer noch zuversichtlich zu sein, das JTrendfach” werde die
herkémmlichen ,Solitarficher” Geschichte, Erdkunde, Sozialkunde/Politik und ggfs.
Wirtschaft, Technik, Arbeit/Haushalt (und noch Ethik) zumindest in der Sekundarstufe |
zunehmend ersetzen kdnnen. Das gilt zum jetzigen Zeitpunkt fast durchgehend an
den Integrierten Gesamtschulen (IGS), kaum allerdings im Gymnasium, wenn auch
in Berlin/Brandenburg und in Bremen transdisziplindre Unterrichtsepochen vorge-
schrieben sind. Von den Jahrgingen der sogenannten zweiten Schulsaule in Ober-/
Sekundar-/Stadtteilschulen etc. ist besonders die Orientierungsstufe (KI. 5/6) betrof-
fen, doch nicht in allen Landern (Baden-Wirttemberg, Niedersachsen). Im Falle einer
Wabhlfreiheit, die in Hamburg (Stadtteilschule), Rheinland-Pfalz (Realschule plus) und
an den Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein und im Saarland besteht, sind
starker die unteren (K. 7/8) als die Abschlussklassen betroffen, wo es teilweise schon
um die Vorbereitung auf die Ficher in der anschlieBenden gymnasialen Oberstufe
geht. Dort werden nach wie vor Einzelfacher unterrichtet, nur in NRW weist allein die
Kollegstufe ein Integrationsfach GL in der Abiturstufe (Sek 11.) auf. Die Wochenstun-
denzahlen schwanken in der Sek. I von zwei bis fiinf und werden oft von den Schulen
selbst iber die Schuljahre verteilt. Das entscheidende Merkmal ist der Unterricht in
der Hand eines einzigen Lehrers, der sich auch ohne die passende Hochschulausbildung
in allen erforderlichen Bestandteilen des Integrationsfaches auskennen soll. Das
bedeutet notgedrungen dauerhaft fachfremden Unterricht, auch in Bereichen, die
keineswegs mehr als einfach gelten kdnnen. Beispielhaft seien als problembeladene
Themen fiir die gesellschaftswissenschaftlichen Facher genannt: Antisemitismus,
Klimawandel, politischer Extremismus, Schuldenkrise. Niemand wird bestreiten, dass
hier hohe fachliche Expertise fiir den Unterricht zwingend ist. Die offenen Rahmen-
plane lassen den Lehrkréften eine grofRe Verantwortung/Freiheit in der Auswahl ihrer
Themen und den Anteil der jeweiligen Fachperspektiven. Hier wird aus Befragungen
ersichtlich, dass sie zur Bevorzugung des eigenen Faches neigen. Fir viele erscheinen
besonders die naturwissenschaftlichen Anteile der Geografie als heikel.” Dann werden
die schwierigeren Themen gemieden, in denen man etwas falsch machen konnte. Aus
Schiilersicht heiRt das, es bleibt dem Zufall Giberlassen, was genau er und sie lernen
wird und wieviel Geschichte dabei ist. Auch muss der Lernende aus dem gestreuten
Angebot das historische, geografische, politische und ggfs. 6konomische Fachver-
standnis selbst herausfiltern, was offenbar einer betrachtlichen Anzahl von Schilern
schwerfillt, insbesondere wenn noch naturwissenschaftliche Beziige hinzukommen.®
Perspektivenvielfalt kann auch in Verwirrung enden und Beliebigkeit suggerieren.
Zur Geschichte und Didaktik: Den Ursprung des Problems bildet die ohnehin schwie-
rige Beziehung zwischen den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern, zu denen schon
die Geografie, die sich Uiberwiegend mit der Natur befasst, nur teilweise gehort. Das
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Schulfach Erdkunde hat sich Uberdies immer mehr in Richtung der Sozialwissen-
schaften entwickelt und eigene Themenbereiche wie Kartenarbeit und physische
Gieografie beinahe aufgegeben. Das Fach Politik/Sozialkunde war ein Spatkdmmling
im deutschen Schulsystem. Fiir die politische Bildung und die Demokratisierung
verlangten die Allilerten nach 1945 die Einflihrung, womit sich schon die Weimarer
Republik schwergetan hatte. In der DDR wurde daraus die hochideologische Staats-
blirgerkunde, im Westen begann nach dem KMK-Beschluss von 1950 die allmahliche
Einrichtung, fur die Oberstufe erst in der Saarbrilicker Rahmenvereinbarung 1960,
noch sehr unklar integriert in ein diffuses gesellschaftliches Oberfach mit der Bezeich-
nung ,Gemeinschaftskunde” Die bundesdeutschen Geschichtslehrkrafte hielten
dagegen die politische Bildung in ihrem Fach lange Zeit fiir bestens aufgehoben
(woriiber im VGD lange gestritten wurde), ebenso die Lehrer in Osterreich, der Schweiz
und vielen anderen Landern. Von einem Leitfach der politischen Bildung, wie heute
von einigen Politikdidaktikern postuliert, war das junge Fach weit entfernt. Immerhin
entstand so allmahlich, stark gefordert durch den 68er-Impuls, die Fachgruppe der
Politiklehrkrafte in Deutschland, die anders als z.B. in Frankreich eine eigene Schul-
disziplin mit einer institutionell gesicherten Fachdidaktik ausbildete.

Das vollig neuartige Integrationsfach Gesellschaftslehre (Sek. I) erlebte seine his-
torische Premiere in den 1970er Jahren im damals SPD-regierten Hessen, das durch
die vorgelegten Rahmenrichtlinien bundesweit einen vehementen bildungspolitischen
Streit um einen Lehrplan entfachte, eine Textgattung, die zuvor kaum jemanden
auBerhalb der Schule interessiert hatte. Wahrend die mehrfach geanderten Versionen
damals am Ende eine konservative Trendwende weg von der noch hoch im Kurs
stehenden Emanzipationspadagogik markierten, blieb das integrative Anliegen des
Faches trotzdem erhalten und wurde auch in weiteren Landern ein Markenzeichen
der Integrierten Gesamtschulen.

In dieser Schulform entwickelte es sich weiter, ohne die vielen offenen Fragen
zunachst l6sen zu kdnnen. Schmerzhaft vermisst wurde eine Fachdidaktik fir die
Integration, ein Desiderat bis in die Gegenwart. Prominente Fiirsprecher des Integra-
tionsfachs sind aktuell der Geschichtsdidaktiker Peter Gautschi (PH Luzern) und der
(em.) Politikdidaktiker Wolfgang Sander (GieRen), beide Mitbegriinder der , Zeitschrift
fur Didaktik der Gesellschaftswissenschaften” (ZDG), die seit 2009 erscheint. Sander
(2017) nimmt eine Dynamik in den neuen Schulformen wahr, die die unleugbar be-
stehenden Defizite langsam Giberwinden konnte.” Immer wieder wird propagiert, die
Integration dirfe keine reine Addition der Solitdrfacher sein. Es gibt sogar eine Reihe
von Didaktikprofessuren mit einer Denomination fiir Gesellschaftswissenschaften,
die sich dennoch meist als auf ein dominantes Fach allein ausgerichtet erweisen. Nur
an der Universitat Potsdam besteht zurzeit ein Lehrstuhl, aus dem eine Ausbildung
fiir alle GSW-Lehrer in Brandenburg erwachsen soll. Bisher hort man vor allem von



geschichte fiir heute 12022
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vielen Schwierigkeiten auf dem Wege dorthin: Das Kernproblem liegt in der zu knap-
pen Ausbildungszeit fiir die widerspriichlichen Anspriiche aus den diversen Fachrich-
tungen (vgl. Forwergk, S. 26).

Immerhin besteht die Idee einer aufsteigenden Verzweigung: Von der gemeinsamen
Sachkunde in der Grundschule ausgehend, zweigen sich in der Orientierungsstufe die
Natur- und Gesellschaftswissenschaften jeweils mit einem Integrationsfach ab. In
einer dritten Stufe gehen aus diesen die Einzelfacher hervor, wobei offenbleibt, wann
das sein soll und ob das fiir alle Schiiler gilt.

Problematische Baustellen
Vermeiden von Einstiindigkeit durch fachfremden Unterricht

Schon in der alten Hauptschule, die (auRerhalb Bayerns) in Resten noch immer wei-
terbesteht, galt es als padagogisch verfehlt, nur wegen der begrenzten Fachlichkeit
des Lehrers Einstundenficher einzurichten, die kaum eine Bindung zwischen den
Beteiligten herstellen kénnen und deshalb geringe padagogische Lernwirkungen
aufweisen. Stundenplaner versuchten der zunehmenden Einfiihrung einstlindiger
Facher bspw. durch eine Kombination mehrerer gesellschaftlicher Disziplinen entge-
genzuwirken, eben durch das Integrationsfach. Auch in der bayerischen Mittelschule
(ehemals Hauptschule) wird das durchgehend so im Schulfach GSE gemacht. Ein
attraktiver Vorteil fiir die Schulleitungen liegt im flexibleren Einsatz der Lehrpersonen,
da alle, die nur die Lehrbefihigung fiir ein Fach haben, in den {ibrigen einfach fach-
fremd unterrichten. Doch die Lehrer sind dafur schlecht vorbereitet, fehlende Inhalte
sollen sie durch Selbststudium oder — etwas aufwendiger — durch Lehrerfortbildungen
erarbeiten. Eine Lehrerumfrage in Rheinland-Pfalz durch die Universitat Trier unter
den betroffenen Lehrkraften der IGS gibt zu deren Selbstbewertungen weitere Hin-
weise.® Trotz hoher Sympathien fiir das Integrationsfach herrscht bei der Mehrzahl
der Lehrenden eine groRe Unsicherheit hinsichtlich ihrer Leistung gemessen an den
Anspriichen, die sie auf fehlende Ausbildung zurtickfuhrt.?

Eindeutig gibt es einen engen Zusammenhang zwischen der fachlich/fachdidak-
tischen Lehrerausbildung und der Unterrichtsqualitdt, ohne eine entsprechende
Lehrbefahigung wird der Unterricht schlechter. ,Professionelle Kompetenz von Lehr-
kraften gilt als eine zentrale Voraussetzung fiir gelingende Lehr-Lern-Prozesse im
Unterricht und damit fiir den schulischen Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern.“*
So bringt Andreas Helmke (Koblenz-Landau) den Stand der Forschung zur Unterrichts-
qualitat auf den Punkt, und nach vielen gleichlautenden friiheren Studien hat 2019
Sabine Achour (FU Berlin) diesen Befund fuir den Politikunterricht erneut aufgezeigt:
,Bei dem hohen Anteil fachfremder Kolleg_innen kénnen partizipatorische, auf Kon-
troversitit und Konflikt ausgelegte Formate — im Gegensatz zur ,ruhigen Instituti-
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onenkunde” — auch als Uberforderung empfunden werden.“** Der VGD hat eine
Ablésung des Unterrichts von der qualifizierten Ausbildung immer abgelehnt. Wenn
(las gegenwartig wegen des eklatanten Lehrermangels nicht anders zu I6sen ist, heilst
dlas noch nicht, dass es fiir die Unterrichtsziele auch angemessen ist. In einem ge-
meinsamen Papier zur Studierfahigkeit haben der Historikerverband (VHD), die
Konferenz fiir Geschichtsdidaktik (KGD) und der VGD auf die dramatischen Folgen fur
die aufnehmenden Hochschulen hingewiesen, die schon jetzt zu beobachten sind.*?

Ein professionell erteilter Geschichtsunterricht mit zwei Wochenstunden in der
Sek. |, der langst nicht mehr tberall gegeben ist,** stellt fur die historische Bildung der
nachwachsenden Generation die beste Losung dar. Die fachliche Ausbildung der
Lehrkrafte, besonders die Kategorien der historischen Problemorientierung und des
reflektierten Geschichtsbewusstseins, sind erfahrungsgemaR zu spezifisch, um sie
,Laien“ zu Uberlassen. Zudem erwuchs der Ansatz der politischen Bildung nach 1945
auf der Grundlage der deutschen Geschichte, die auch deshalb zur Verstehensbedin-
gung geworden ist, wenn man etwa an die Lehren aus der Weimarer Politik fir die
Bundesrepublik denkt. Martin Sander sieht das im Prinzip fiir den Politikunterricht
genauso: ,Weil man fachlich qualifizierte Lehrkrafte braucht, wenn man Schiilerinnen
und Schilern Politik- und Demokratieverstehen vermitteln will. Die Gefahr ist grol3,
dass fachfremde Lehrerinnen und Lehrer dazu neigen, sich auf Faktenwissen zurtick-
zuziehen oder das Fach als bloRen Meinungsaustausch misszuverstehen.“* Wer
einstindig unterrichtete Facher vermeiden will, muss um vieles friher an die Lehrer-
bildung in den Hochschulen heran, sei es durch Pflichtkombinationen, sei es durch
neue Ausbildungsinhalte. Jede Nachsteuerung ist bisher immer gescheitert.”

Frither Beginn von politischer Bildung und Demokratiebildung

Wiahrend zur Querschnittsaufgabe der politischen Bildung liber die gesamte Schulzeit
gegenwartig ein Konsens besteht, bleibt der sinnvolle Beginn des Faches Politik/
Sozialkunde bildungspolitisch umstritten wie das erste Wahlalter. In der (immer noch
existenten) nordrhein-westfalischen Realschule gibt es Politikunterricht ab der 5. Klas-
se, aber meist fangt er andernorts ab der 7. oder 8. Klasse an, mit Unterschieden in
den Lindern. Die traditionelle Begriindung lautet, dauerhaftes politisches Interesse
zeige sich bei den meisten Jugendlichen erst mit der Pubertat. Einige Studien be-
schwéren dagegen ein Defizit der Politischen Bildung (die GroRschreibung zielt spe-
ziell auf das Fach Politik), das erst durch einen friiheren Beginn aufzuheben sei.’®
Damit geht eine Ausweitung der padagogischen Anspriiche einher, Schulbildung gehe
es nicht nur um ein fachliches Wissen und Kénnen, sondern um eine ganzheitliche
Demokratiebildung mit Wirkungen bis in die lebenslange politische Einstellung und
Lebensweise hinein. Fir dieses Schulkonzept steht John Deweys keineswegs unum-
strittene Tradition in den USA. Daher riihrt die Forderung: Ein gesellschaftswissen-
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schaftliches GroRfach ab der 5. Klasse biete beste Moglichkeiten fiir Demokratieer-
ziehung und ermdgliche bei drei bis fiinf Wochenstunden obendrein die Ubernahme
der Klassenlehrerschaft und der ersten Klassenfahrten. So wiirden soziale Lernziele
erleichtert bis zu den Kompetenzen, seine Interessen zu vertreten und zugleich fried-
voll Konflikte zu 16sen. Genauso wurde erst jiingst in Mecklenburg-Vorpommern von
der Bildungsministerin argumentiert. Wer die Lernziele von GL/GSW ansieht, stoft
2.B. auf den hohen Stellenwert der Handlungsorientierung, die nicht nur als ganzheit-
liche Unterrichtsmethode empfohlen, sondern als politische Disposition der Schul-
abganger angestrebt wird, als lebenslange Bereitschaft zum Engagement im Sinne
demokratischer Werte (auch Handlungskompetenz).

Ohne Widerrede ist das ein wiinschenswertes Ergebnis, und iiber die Reflexion von
historischen Sachverhalten kann der Geschichtsunterricht sogar erheblich zur eigenen
Orientierung und Positionierung beitragen, seine Spezifik liegt aber eher auf der Er-
kenntnisebene: Dekonstruktion, Alterititserfahrung und Perspektivwechsel sind
wesentlicher als das Einiiben von Handlungsmustern. Ob er unmittelbar politisch
handlungsanleitend wirken kann, ist schon eine andere Frage, und der Erwerb einer
,Handlungskompetenz* durch die Schiiler, die sich in Leserbriefen und Ausstellungen
zeige, hat etwas Bemiihtes an sich, weil man mit gelungenen Ausnahmen argumen-
tieren muss. Insofern bleibt auch das Verstindnis von ,Handlungskompetenz“ zwischen
den Fachkulturen am Ende doch verschieden.

Das bewihrte Modell hat sich keinesfalls erledigt, die fachlichen Ziele der politi-
schen Bildung des Anfangsunterrichts in den Fachern Geschichte und Erdkunde mit
Beziigen zur politischen Bildung zu erreichen, bevor der beginnende Politikunterricht
seine Aufgabe mit Fachlehrkréften ibernimmt. Wer dagegen professionellen Politik-
unterricht in einem Integrationsfach absichern will, wird das in den wenigsten Fallen
im fachfremd erteilten Unterricht auch bekommen.

Wie sieht es im europdischen Ausland aus?

In den europaischen Landern hat es im letzten Jahrzehnt in diesem Feld viel Bewegung ge-

geben.

_ Osterreich hat seit 2016 mit aufsteigender Einfihrung ab der 6. Klasse das neue Fach
_Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung” in der Allgemeinbildenden Hoheren
Schule, die Lehrerausbildung wurde inhaltlich reformiert. Zuvor wurde der sozialkundliche
Anteil einfach von den Geschichtslehrern {ibernommen.

— In der Schweiz galt politische Bildung lange Zeit eher als private Aufgabe. Seit 2020 gibt
es fiir die Klassen 7-9 das Integrationsfach ,Riume-Zeiten-Gesellschaften im ,Lehrplan
21“ der fiir Politik einen gewissen Umfang vorsieht. Fiir P. Gautschi ist der Studienumfang
fiir eine Fachwissenschaft inkl. Fachdidaktik zu gering: mit Minimum 30-40/300 ECTS-
Kreditpunkten.'’

Gesellschaftslehre — ein Trendfach? | Bongertmann, Droste

In vielen europiischen Lindern gibt es kaum eine politikwissenschaftliche Lehrerausbildung,
auch wenn zur politischen Bildung entsprechende Facher eingerichtet worden sind: in
CiroRbritannien citizenship education, in Frankreich éducation civique (nach den Terroran-
schldgen neu seit 2015 enseignement moral et civique EMC), in Spanien educacidn civica.
Oft nehmen Geschichtslehrkrafte den Unterricht wahr.

- International besteht ein Trend zur Stirkung der politischen Bildung, auch gefordert durch
europaische Zusammenarbeit (Eurydice 2017). Die Formen sind mannigfach.*®

Komplexes Denken mit Orientierung an ,Schliisselproblemen”

In vielen padagogischen Kontexten wird das Ziel des vernetzten, mehrperspektivischen
Denkens mit Blick auf komplexe Probleme gefordert, wie es heute in der Wissenschaft
und bei der Losung vieler politisch-sozialer Probleme erforderlich ist. Impulsgeber war
der schwedische Okonom Gunnar Myrdal, als er schrieb, es gebe in der Realitat keine
konomischen oder sozialen Probleme, sondern immer einfach nur Probleme mit
vielen Aspekten®® (1971). Fiir die Schule ergibt sich die Frage, wie solches Denken am
besten zu fordern ist. Diese Idee findet sich wieder in einer didaktischen Reformbe-
wegung, die sich um den hochangesehenen Allgemeindidaktiker Wolfgang Klafki
gebildet hat: ,Die Welt ist nicht in Ficher unterteilt.” Er strebte die Vereinigung aller
gesellschaftsbezogenen Disziplinen in einem Fach an,? um die Lernenden mit dem
komplexen ,epochentypischen Schliisselproblemen* der Zukunft (in Form von Themen/
Leitfragen) zu konfrontieren, die sich in einer einzigen Fachdisziplin nicht mehr ana-
lysieren lassen. Von diesem disziplintibergreifenden Ansatz zehrt die Fachdidaktik der
GL/GSW bis heute, von der chronologischen Strukturierung des Geschichtsunterrichts
halten sie konsequenterweise gar nichts. Die Liste der Schliisselprobleme liegt mit
einigen Anpassungen (Klimakrise!) bereits seit 1985 vor.

Die Vision von der Uberwindung der atomistischen Unterrichtsfacher durch einen
,Gesamtunterricht” ist ein reformpadagogisches Erbe. Doch stoRt sie schnell an
Grenzen bei den Lehrkompetenzen. Die Ansicht, die Summe einzelner Dinge mache
mehr aus als die bloRe Addition, hat zweifellos etwas fiir sich. Allerdings bleibt die
Qualitit der einzelnen Teile entscheidend fiir das Ergebnis. Die Diskussion eines
Schliisselproblems auf der Grundlage erworbenen Fachwissens diirfte effektiver sein
als die bloRe Integration oder Addition von Aspekten verwandter Fachgebiete. Ein
Erkenntnisurteil ohne gediegene Sach- oder Methodenkompetenz ist haufig falsch
und deshalb kontraproduktiv; gut gemeint ist nicht gut gemacht. Wissen und Kénnen
werden weiterhin in Fachstrukturen erlernt, vorgebliche Alleskdnnerei bekommt
schnell den Ruf des Dilettantismus. Dem Okonomen Myrdal ging es schlieBlich noch
um hochspezielle Forschung durch Experten, nicht um Schule.

Jede Problemanalyse beginnt mit einer Komplexitatsverringerung. Dem Reiz kom-
plexer Phanomene steht padagogisch seit Pestalozzi gerade in der frilhen Stufe der
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Zwang zur Elementarisierung der Unterrichtsthemen entgegen, d.h. moglichst alles
wegzunehmen, was flr das Verstandnis des Gegenstands nicht erforderlich ist. Damit
wird Komplexitit eher zum didaktischen Problem als zum Vorteil. Viele Fachinhalte
haben sich im Geschichtsunterricht als zu kompliziert fiir Zwolfjahrige erwiesen,
erinnert sei nur an die detailreichen Verfassungsschemata zur attischen Geschichte
in alteren Lehrbiichern. Um den Anspruch an ein vernetzendes Denken einzulosen,
miissen nicht bereits andere Fachperspektiven herangezogen werden. In der Geschich-
te des alten Agyptens ergeben sich ,Wissensnetze" zwischen Landwirtschaft, Nah-
rungsspeichern, Beamten und Schrift sowie Macht und Religion schon im Fach Ge-
schichte selbst, ohne angestrengte Spriinge in andere Fachperspektiven. Der Entwick-
lungspsychologe und Didaktiker Hans Aebli sprach vom Denken als Ordnen des Tuns
als Bedingung fiir die geistige Entwicklung.?? Die Probleme sollen sicherlich an
schiilernahen Phanomenen gewonnen werden, aber nicht sofort die ganze Fille der
Wirklichkeit enthalten. Wer die Schule deswegen als ein kiinstliches Gebilde kritisiert,
tut ihr Unrecht: Ohne Distanznahme zur Alltagswelt werden die hintergrindigen
Strukturen nicht erkannt. Der Besuch einer Landtags- oder Stadtratssitzung mag In-
teresse erzeugen, fiihrt aber nicht von allein zum Verstandnis von reprasentativer
Demokratie und Partizipation.

Das Konzept der Schliisselprobleme wurde seit der ersten Vorstellung in den 1980er
Jahren stets gerne zur didaktischen Legitimation herangezogen, seit einiger Zeit zu-
satzlich auch zur Strukturierung des Curriculums anhand der ausgewahlten Themen,
womit die gute alte Chronologie des Geschichtsunterrichts wegfallen misste. Freilich
bestehen einige Einwinde dagegen. So sind die Themen von so hoher Aligemeinheit
(in Schleswig-Holstein: Grundwerte, Nachhaltigkeit, Gleichstellung, Partizipation),
dass darunter alles Erdenkliche fallen kann, es ergibt sich noch kein inhaltliches
Auswahlprinzip. Weiter fehlt nach Klafkis eigener Aussage die Grundlegung der
Theorie in einer tieferen Diagnose der Epoche, die wohl auf philosophischer Ebene
erfolgen musste. Insbesondere die Auswah! der Probleme, die Einschatzung ihrer
epochalen Relevanz liegt letztlich subjektiv beim Betrachter und er6ffnet damit einen
weiten pluralistischen Diskurs. Ob etwa die Nachhaltigkeit vor zwanzig Jahren schon
eine Chance auf allgemeine Akzeptanz gehabt hatte? Der Klafki-Kritiker Hermann
Giesecke hat das als Vermengung der Sach- und der normativen Appellebene beman-
gelt (1997). Das Werben fiir ein politisches Ziel ersetzt nicht die Analyse einer mogli-
cherweise komplexen Struktur mit vielen Hindernissen fiir eine Umsetzung. AufSerdem
gehe Klafki von primar politischen Problemen aus, die fur samtliche allgemeinbilden-
den Schulficher als konstitutiv gelten sollen, eine gewagte Grenziiberschreitung.?
In der Praxis stellt man schnell eine jokerartige Beliebigkeit der inhaltlichen Fillung
fest. Um das epochale Thema ,Konflikte und Losungen® bzw. Krieg und Frieden‘ zu
verstehen, sei doch der Peloponnesische Krieg besonders erhellend, so konnte man

Gesellschaftslehre — ein Trendfach? | Bongertmann, Droste

schon in manch einer didaktischen Analyse lesen. Gleiches durfte zu den Punischen
krlegen behauptet werden usw. Insofern konnen die Schliisselprobleme auch ziemlich
holiebige bis leere Konzepte sein. Die Exemplaritat der ausgewahlten Unterrichtsge-
penstande muss valide aufgezeigt werden, um plausibel zu wirken. Die Qualitat des
Curriculums (Gber die Inhalte und Methoden), so lautet die leicht zu konstruierende
Antithese, ist wirksamer als die Einfiihrung eines Integrationsfaches.

Nihe zum Alitag der leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler

[ine These von Dirk Witt (Das Fach Gesellschaftswissenschaften, GL 199, 2020) lautet:
Das Curriculum im Integrationsfach schaffe einen hoheren Lernerfolg besonders von
leistungsschwicheren und kulturell heterogenen Schiilern. Wenn der Lehrer mehr
Zeit mit den Lernenden verbringt, verbessert sich die Diagnose der Lernstdnde und
Lernprozesse. Besonders wenn viele Lernende mit Migrationshintergrund und in in-
klusiven Zusammenhangen zusammenkommen, so ware das von zentraler Bedeutung.
Zum Beleg fiihrt er aus der Hattie-Studie empirische Ergebnisse zur Effektivitat an.

Doch die Hattie-Studie (Hattie, Visible Learning, 2013, S. 181 f; engl. 2009, S. 163 f)
zeigt insgesamt eher eine geringe Effektstdrke integrierter Curricula (integrated
curricula) von nur 0,39, d.i. wenig wirkend, wenn auch knapp an der Grenze (0,4 ist
die DurchschnittsgréRe aller Faktoren).* In einer iiberarbeiteten ,250+ Liste” von 2018
hat sich dieser Wert immerhin auf 0,47 gesteigert (Hattie/Zierer/Beywl).>* Hier wur-
den indes ebenso mathematisch-naturwissenschaftliche Studien einbezogen. Nur
zur US-amerikanischen Middle School (KI. 6-8) zeigt eine einzige Dissertation (Deborah
Hartzler, University of Indiana, 2000) eine Effektstarke von 0,57 fur alle untersuchten
Fachergruppen, ausgerechnet fiir social studies aber einen durchschnittlichen Wert
(0,38). Zum Vergleich andere von Hattie gefundene Wirkungen: Die Effektstarke von
Lehrerfortbildung (professional development) liegt bei 0,51, die von ProblemlGsungs-
orientiertem Unterricht (problem-solving teaching) bei 0,61. Das rein problembasierte
Lernen (problem-based learning) mit sehr eingeschrankter Lehrerrolle erreicht dagegen
nur 0,15, die reine Prasentation auch lebensnaher Probleme allein ist also iiberhaupt
noch nicht lernwirksam. Vorldufiges Fazit: Die Hattie-Studie liberzeugt aufgrund der
vorliegenden Belege nicht von der Notwendigkeit integrierter Curricula im deutschen
Schulsystem. Das schlieRt die Vorteile im Sinne Witts nicht aus, wiirde sie aber eher
auf spezielle Schiilerschaften zuspitzen, womit wir auf die 3ltere Erfahrung der
Hauptschullehrkrafte zurlickgreifen kénnten.

Hochschulausbildung und Referendariat zum GL/Gewi-Lehrer

Wolfgang Sander sieht Moglichkeiten darin, dass die Kompetenzmodelle der relevanten
Facher konsensfahig seien, sodass eine Basis zur Verfiigung stehe, um langfristig die
diversen Inhalte in einem Integrationsfach zu blindeln.?® Auch die Basiskonzepte der
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Gesellschaftswissenschaften, ihre Stammbegriffe wie Herrschaft, Macht u.a.m,,
konvergierten in eine Grundlage fiir das Integrationsfach, Christoph Kihbergers
Vorschlag? liegt fiir Osterreich vor. Auch besteht eine Hoffnung, darin eine Perspek-
tive fiir die Fragen der Hochschulausbildung zu haben, die fiir das neue Fach in allen
Landern bisher ungelost sind.

Dennoch steht fiir beides bisher noch eine konsensfahige Konzeption aus, wahrend
die Kompetenzen an Bedeutung fiir die Lehrplankonstruktion ldngst wieder abnehmen,
wie Sander 2019 selbst erkennt?® (vgl. den Beitrag ,Kompetenzddmmerung?“i.d.H.).
Die diversen Inhalte halten die Unterschiede zwischen den Solitarfachern weiter
aufrecht. Die verantwortlichen Bildungsbehérden setzen darauf, dass sich die Liicken
schon irgendwie schlieRen lassen werden, wenn etwa Studierende in Praxisphasen
in Unterrichtsficher geraten, die sie gar nicht kennen. Gautschi zitiert Witt u.a. (2019):
,Insgesamt muss man aber von einem Flickenteppich unterschiedlicher Qualifikati-
onsmaRnahmen sprechen. Der groRen Akzeptanz (sicl) des Faches Gesellschafts-
wissenschaften in Schule und Unterricht steht damit keine angemessene Aus- und
Fortbildungsstruktur gegentiber.” Eine Hochschul- und Referendariatsausbildung zum
GL/GSW-Lehrer existiert trotz einiger Versuche bisher nicht.? Die Berichte dazu ver-
melden nur bescheidene Fortschritte.® Die Ausbildung in der zweiten Phase bildet
definitiv Fachkréfte aus, die das Integrationsfach dann (teilweise) fachfremd unter-
richten diirfen. Wahrend die Kolleginnen und Kollegen mit zwei Fachern des Integra-
tionsfaches eigentlich als Idealfall fur das Fach GL/GSW gesehen werden missten,
macht sie diese Kombination andererseits als bloRe ,Nebenfachler” wieder unattrak-
tiv fiir den Stellenmarkt. Damit bleibt das ,Trendfach” bisher ohne feste Basis, und
diese zu bauen, erwies sich bislang als ungeldste Aufgabe.

In den nichsten Jahren werden wir erleben, wie es mit dem Integrationsfach
weitergeht. Die jetzige Losung, Solitarfacher im Gymnasium, das Integrationsfach fur
die zweite Saule im Schulsystem bis Klasse 8 oder 9 dirfte sich wegen der Ausbil-
dungsprobleme nicht dauerhaft stabilisieren lassen. Wir halten weiter das Einzelfach
Geschichte mit zwei Wochenstunden fiir die beste Wahl.
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Das Schulfach Gesellschaftswissenschaften —
eine Bestandsaufnahme

Finflhrung: Das Schulfach Gesellschaftswissenschaften

[Das Fach Gesellschaftswissenschaftent (GSW) integriert die traditionellen Schulfacher
tieschichte, Geografie und ,Politische Bildung” (d. h. Politik, Gemeinschaftskunde oder
Sozialkunde usw.) zu einem eigenstandigen Unterrichtsfach. Die Etablierung von GSW
stand erstmals ab den 1960er Jahren im Rahmen bundesweiter Verbesserungsbemdi-
hungen im Bildungswesen zur Diskussion, das Fach wurde in den 1970er Jahren in
einigen Bundeslandern eingefiihrt und seither iiberwiegend an nicht-gymnasialen
Schulformen unterrichtet (Schreiber 2005, 82) — inzwischen (iber einen Zeitraum von
rund 50 Jahren. Integrationsfacher wie GSW befinden sich in einem Dilemma: Auf der
einen Seite ist die Interdisziplinaritat langst schulische Realitat (Hedtke 2011, 13) und
ihre Vorteile sind auch in der Geschichts-, Geografie- und Politikdidaktik anerkannt
(z.B. Sander 2014, 24; Schreiber 2006, 24; Schultz 2012, 87). Auf der anderen Seite
werden sie ausgebremst von Diskussionen, die alle Bezugsdiszipinen durchziehen, um
unterschiedliche Fachbezeichnungen sowie um mogliche Potenziale, Probleme und
Umsetzungsmoglichkeiten — zu lesen ist bspw. von facheriibergreifenden, -liberschrei-
tenden, -verbindenden oder -koordinierenden Modellen (Labudde 2016, 29). Jenseits
terminologischer Stolpersteine lastet jedoch vor allem das Fehlen einer originar zu-
standigen Fachwissenschaft und Fachdidaktik auf dem Schulfach GSW. Es fehlt eine
fachdidaktische und fachwissenschaftliche Lehramtsausbildung —in Deutschland kann
fur das GSW keine Lehrbefahigung erworben werden. Dies fiihrt zur Thematik des
Jfachfremden Unterrichts®, die Lehrkrdfte und Schiiler:innen gleichermafen betrifft.

Dieser Beitrag mochte einen Uberblick iiber die Situation des Faches GSW in Deutsch-
land geben und stellt daher zundchst die Namensvielfalt und das Unterrichtsangebot
des Faches in den Bundeslandern vor. AnschlieRend werden die naheliegende Frage,
wie viele Schiiler:innen in den einzelnen Landern im Fach GSW unterrichtet werden,
sowie die Kriterien, welche Lehrkrafte als fachfremd eingestuft werden, thematisiert.
Am Beispiel des neuen Kerncurriculums (KC) fiir ,Gesellschaftslehre in Niedersachsen
(2020) werden die seit 50 Jahren andauernden Diskussionen liber Chancen und Her-
ausforderungen von GSW vorgestellt. Ein kurzer Ausblick zur Ausbildungssituation
beschlieBt den Beitrag.
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