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Zusammenfassung: Gesellschaftswissenschaftliche Integrationsfächer wie  

Gesellschaftslehre oder Gesellschaftswissenschaften sind in vielen Bundesländern 

fest etabliert, verfügen jedoch weder über eine konsistente theoretische Fundierung 

noch über eine spezifische Lehrkräftebildung. Auf Basis bestehender Kompetenz-

modelle wird gezeigt, dass die disziplinär geprägte Lehrkräftebildung nur begrenzt 

auf die Realität integrativer Unterrichtspraxis vorbereitet. Fächerübergreifende 

Ausbildungs- und Fortbildungsangebote bleiben Ausnahmen. Zugleich fehlt bis-

lang eine theoretisch oder empirisch begründete Legitimation für den spezifischen 

Mehrwert solcher Fächer gegenüber den Einzelfächern. Der Beitrag diskutiert,  

wie Lehrkräfte angesichts dieser Herausforderungen dennoch auf das fächerüber-

greifende Unterrichten vorbereitet werden können, das hohe Anforderungen an 

Fachlichkeit, Didaktik und Kooperation stellt, und entwickelt auf Basis von Pro-

fessions-, Handlungs- und Unterrichtstheorien sowie empirischer Evidenz zum 

fachfremden Unterrichten und der Lernwirksamkeit von Integrationsfächern fünf 

Thesen für die Weiterentwicklung des Diskurses über die fächerübergreifende 

Lehrkräftebildung. Dazu zählen die Integration epistemologischer Überzeugun-

gen, der (Berufs-)Rollenidentität und kollegialer Kooperation in Kompetenz- 

modelle, eine präzisere Bestimmung fachfremden Unterrichts, die Abkehr von der  

impliziten Annahme der Lernförderlichkeit von Integrationsfächern allein auf-

grund der curricularen Organisationsstruktur sowie die theoretisch notwendige 

Bündelung bislang verstreuter Argumente zu einer konsistenten Begründungslogik 

für Integrationsfächer. Abschließend werden Perspektiven für Forschung und Aus-

bildung skizziert. 
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1 Fachliche Grenzen und (über)fachliche Kompetenzen 

Die Lehrkräftebildung für weiterführende Schulen ist traditionell auf das Studium  

und Unterrichten zweier Einzelfächer ausgerichtet. Eine zentrale Herausforderung be-

steht darin, die berufspraktischen Anforderungen von Lehrkräften mit den Ausbildungs-

inhalten zu verbinden (Walm & Wittek, 2023). Bei den gesellschaftswissenschaftlichen  

Fächern entstehen dabei besondere Spannungsfelder: Hinter Geographie, Geschichte 

und Politik stehen mehrere Disziplinen, wodurch das „multidisziplinäre Schulfach“ 

(Hedtke, 2011, S. 13) zum Regelfall wird. Modulhandbücher von 40 Hochschulen zei-

gen, dass die fachwissenschaftliche Ausbildung für das Fach Politik regelmäßig sozio-

logische, sozial- und wirtschafts- sowie geschichtswissenschaftliche Bezüge aufweist 

(Huschle & Abs, 2025). Angesichts überlappender Konzepte wie Macht, Herrschaft oder 

Konflikt (Hedtke, 2019) erscheint ferner die Vorstellung, Lerngegenstände ließen sich 

eindeutig einem Fach zuordnen, wenig überzeugend (Schultz, 2012). Fachliche Grenzen 

können verschwimmen und fließend ineinander übergehen.  

Werden benachbarte Fächer zudem in einem gesellschaftswissenschaftlichen Integra-

tionsfach (im Folgenden: Integrationsfach/-fächer) verpflichtend zusammengeführt, ver-

größert sich die Diskrepanz zwischen universitärer Fachorientierung und schulischen 

Anforderungen. Bei Integrationsfächern handelt es sich um eine curriculare Organisation 

von Fächern (Labudde, 2016). Anstelle der drei Einzelfächer Geographie, Geschichte 

und Politik werden Integrationsfächer ab Jahrgang fünf unter Bezeichnungen wie  

Gesellschaftslehre oder Gesellschaftswissenschaften in zwölf Bundesländern angeboten 

(Grieger & Willems, 2025). Sie blicken in Deutschland auf eine über 50-jährige Tradi-

tion zurück (Johann & Brühne, 2021). Aufgrund ihrer curricularen Struktur gelten Integ-

rationsfächer als besonders geeignet für fächerübergreifenden Unterricht.  

Fächerübergreifendes Unterrichten ist ein Oberbegriff für eine inhaltliche und didak-

tische Herangehensweise, die fachliches, fachdidaktisches und/oder methodisches  

Wissen von wenigstens zwei anderen Bezugsfächern nutzt und dabei verschiedene Aus-

gestaltungsmöglichkeiten der Verknüpfung einzelner Unterrichtsfächer und der Lehr-

kräftekooperation zulässt (Grieger & Willems, 2025). Im Zentrum stehen oft komplexe 

Problemstellungen, deren Bearbeitung Perspektiven mehrerer Fächer erfordert (Klein & 

Newell, 1996). Fächerübergreifender Unterricht ist dabei nicht gleichbedeutend mit  

einem Maximum an Bezugnahme auf alle integrierten Fächer zu jeder Zeit. Der fächer-

übergreifende Unterricht kennt viele „Spielarten“: von der niedrigschwelligen, punktu-

ellen Bezugnahme aus einem Fach heraus zu einem anderen ganz unabhängig von  

Integrationsfächern, bis zur aufwendigen, fest geplanten Bearbeitung übergeordneter 

Schlüsselprobleme unter Einbezug aller gesellschaftswissenschaftlichen Perspektiven 

und des Kollegiums (Labudde, 2016).  

Grundsätzlich zielt der fächerübergreifende Unterricht auf das Erreichen von Kompe-

tenzen ab. Kompetenzen sind die 

„bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-

keiten […] sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-

schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 

verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27–28).  

In der Unterrichtsqualitätsforschung herrscht Einigkeit darüber, dass es die Aufgabe von 

Schule ist, sowohl kognitive als auch motivational-affektive, fachliche wie eben auch 

überfachliche Kompetenzen zu fördern (Seidel, 2008). Was die Schüler*innen lernen 

sollen, wird durch die Kerncurricula der Bundesländer vorgegeben. Ein Kompetenzmo-

dell für Schüler*innen ist kürzlich zur Diskussion gestellt worden (Knigge-Blietschau & 

Witt, 2025).   
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Die Lehrkräftebildung steht damit vor der Aufgabe, Studierende auf den fächerübergrei-

fenden Unterricht in Integrationsfächern vorzubereiten, die schulpraktisch unterschied-

lich umgesetzt werden, auf Kooperation angewiesen sind und bislang ohne eigene  

Didaktik auskommen müssen. Ziel dieses Beitrags ist es, theoretische und empirische 

Argumente zur Weiterentwicklung der fächerübergreifenden Lehrkräftebildung in Inte-

grationsfächern zu bündeln und Leitgedanken auszuarbeiten. Nach einer Darstellung 

vorhandener Ansätze und des Ausmaßes fachfremden Unterrichts (Kap. 2) werden zent-

rale Legitimationsfragen der Integrationsfächer diskutiert (Kap. 3). Darauf aufbauend 

werden bislang wenig beachtete Aspekte der Lehrkräftebildung konzeptionell weiterent-

wickelt (Kap. 4) und in Leitgedanken verdichtet (Kap. 5). Abschließend werden Per-

spektiven für Forschung und Ausbildung skizziert. 

2 Ansätze fächerübergreifender Lehrkräftebildung und  

fachfremder Unterricht 

Modelle professioneller Lehrkräftekompetenz bilden den theoretischen Rahmen für For-

schung zu professionellem Unterrichtshandeln. Shulman (1986, 1987) betont, dass pro-

fessionelle Kompetenz aus der Verbindung von fachlichem, fachdidaktischem und  

pädagogischem Wissen resultiert. Das COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) 

entstand im Rahmen einer Studie zur Professionalisierung von Mathematiklehrkräften 

im Kontext von PISA 2003 und erweitert diesen Ansatz um Überzeugungen, motivatio-

nale und selbstregulative Aspekte. 

Kompetenzmodelle aus den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern bauen hierauf 

auf. Das PKP-Modell („Professionelle Kompetenzen von Politiklehrkräften“) unterglie-

dert die Politiklehrkräftekompetenz in Professionswissen, Überzeugungen und motiva-

tionale Orientierungen. Beim Fachwissen wird beispielsweise Wissen über politische 

Systeme oder internationale Beziehungen erwartet. Das fachdidaktische Wissen umfasst 

den kompetenten Umgang mit Unterrichtsprinzipien wie dem Kontroversitätsgebot. 

Fehlvorstellungen wie das „Durchregieren“ der Europäischen Union in die National-

staatsebene hinein werden rekonstruiert und die für die Handlungskompetenz der  

Schüler*innen wichtige Unterscheidung zwischen politischem und sozialem Handeln  

erläutert (Oberle et al., 2012). Das HeiGeKo („Heidelberger Geschichtslehrerkompe-

tenzmodell“) integriert im Fachwissen epistemologische Kenntnisse zur Erzeugung und 

Legitimierung von Wissen. Das fachdidaktische Wissen wird über geschichtskulturelles 

Wissen oder den Einsatz geeigneter Repräsentationen und Erklärungen für die Komple-

xitätsreduktion historischer Inhalte konzeptualisiert (Heuer et al., 2017). Naturwissen-

schaftliche Integrationsfächer verfügen hier über weiter entwickelte Konzepte. Modelle 

wie jenes von Park und Chen (2012) definieren vier Wissensfacetten: Curriculum, Lern-

prozesse, Bewertung und Lehrmethoden. Erste Anpassungsversuche für gesellschafts-

wissenschaftliche Integrationsfächer (Grieger, 2022) zeigen jedoch Grenzen der Über-

tragbarkeit, insbesondere bei der Verbindung fachlicher Themen mit speziell für sie 

designierten Methoden. 

In Anbetracht des langen Bestehens und der Verbreitung von Integrationsfächern, der 

Relevanz von Schlüsselproblemen, der Notwendigkeit, Probleme multiperspektivisch 

anzugehen, den zu fördernden Schüler*innenkompetenzen sowie Vorarbeiten für Kom-

petenzmodelle aus anderen Fächern ist es bemerkenswert, dass für Integrationsfächer bis 

heute kein genuines Kompetenzmodell und erst Ansätze einer fächerübergreifenden 

Lehrkräftebildung entwickelt worden sind. 

Nur an wenigen Hochschulstandorten, etwa mit dem Studiengang „Gesellschafts- 

wissenschaften“ in Berlin-Brandenburg (Wienecke, 2023) oder der Ausbildung „Gesell-

schaft und Politik“ in Bremen (Horn et al., 2019), bestehen verpflichtende fächerüber-

greifende Lehramtsstrukturen. Die Universitäten Göttingen und Trier bieten Zusatzqua-

lifikationen für Fachfremde auf freiwilliger Basis an (Busch et al., 2023; Eggert et al., 
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2018). Ergänzende fächerübergreifende Seminarkonzepte bietet im Vorbereitungsdienst 

nach aktuellem Stand nur das Studienseminar in Hamburg an (Witt, 2023). Fortbildungs-

angebote für fachfremd Unterrichtende sind selten. Eine Auswertung aller nieder- 

sächsischen Fortbildungsveranstaltungen von 2018 bis 2022, die sich an Lehrkräfte der 

gesellschaftswissenschaftlichen Fächer richten, hat unter anderem ergeben, dass es für 

fachfremde Geographie- und Geschichtslehrkräfte gar keine Angebote gibt. Lehrkräfte 

der Integrationsfächer werden als eigene Statusgruppe kaum direkt adressiert (Grieger 

& Oberle, i.V.). Die Professionalisierung scheint hier daher überwiegend informell, etwa 

durch Selbststudium, Unterrichtserfahrung und kollegialen Austausch abzulaufen 

(Busch et al., 2020; Dittgen, i.V.). 

Die Ursachen liegen unter anderem in der Vielfalt der „Spielarten“ fächerübergreifen-

den Unterrichtens und in der fachlich-disziplinären Logik universitärer Ausbildung.  

Ein Politikunterricht, der Migration anhand institutioneller Zuständigkeiten behandelt 

und dazu punktuell Bezüge zur Geschichte herstellt, erfordert kaum strukturelle Anpas-

sungen der Lehrkräftebildung. Anders verhält es sich bei komplexen Fragestellungen  

wie „Stadt – Land – Flucht: Wo und wie will ich leben?“ (Niedersächsisches Kultusmi-

nisterium, 2020, S. 25), die historische, politische und geographische Perspektiven  

integrativ verknüpfen. Die Planung einer solchen auf ein Vierteljahr angelegten Unter-

richtsreihe erfordert mindestens rudimentäre Kenntnisse der anderen Bezugsfächer und 

intensive kollegiale Kooperation für die vertiefte Auseinandersetzung (Gräsel et al., 

2006). Nicht das Fach, sondern eine gemeinsame Leitfrage steht im Zentrum. 

Das Wissenschaftssystem mit seiner Fach- und Disziplinorientierung (Wissenschafts-

rat, 2020) bietet bislang wenig Raum für solche fächerübergreifenden Qualifikationen. 

Lehrbefähigungen in drei gesellschaftswissenschaftlichen Fächern sind strukturell kaum 

vorgesehen. In einigen Bundesländern gelten sogar Kombinationen wie Politik/Ge-

schichte als „kritisch“ (Universität Trier, o.D.) oder sind gar nicht möglich (Universität 

Hamburg, 2018), weil die Einstellungschancen als zu gering bewertet werden. Hinzu 

kommt die geringe Stundenzahl gesellschaftswissenschaftlicher Fächer. In sechs Bun-

desländern fehlt Politikunterricht in der Oberstufe vollständig (Gökbudak et al., 2024). 

Lehrkräfte müssten bei dieser Fächerkombination daher paradoxerweise oft fachfremd 

unterrichten, um ihr Deputat zu erfüllen. 

Als fachfremd gilt eine Lehrkraft, wenn sie zwar über einen lehramtsbezogenen  

Abschluss verfügt, jedoch nicht für das Fach, welches sie unterrichtet (Porsch, 2016a). 

Grundsätzlich sind Lehrkräfte demnach in Integrationsfächern zumindest teilweise als 

fachfremd einzustufen, sofern sie keine Lehrbefähigung in allen drei integrierten Ein-

zelfächern besitzen, was kein realistisches Szenario darstellt. So gilt eine Lehrkraft, die 

in einem Integrationsfach eingesetzt wird, in den Bildungsstatistiken der Bundesländer 

nur dann als fachfremd, wenn sie keines der drei integrierten Fächer studiert hat. In Nord-

rhein-Westfalen erscheint der Anteil des ohne Lehrbefähigung erteilten Unterrichts an 

Gesamtschulen im Integrationsfach Gesellschaftslehre während des Schuljahres 2024/25 

mit 23 Prozent zunächst nur leicht erhöht gegenüber dem ebenfalls angebotenen Einzel-

fach Geschichte (18 %) und deutlich niedriger als in Geographie (32 %) und Wirtschaft-

Politik (55 %) (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 

2025). Obwohl die Einzelfächer teilweise noch einen größeren Fachlehrkräftemangel 

beklagen, kann hieraus keine geringere Problematik für die Lehrkräfteversorgung im  

Integrationsfach abgeleitet werden, da durch liberale Auslegung von Fachfremdheit der 

potenzielle Kreis an Lehrkräften gegenüber den Einzelfächern deutlich vergrößert ist, 

deren Unterricht als fachgerecht erteilt gezählt werden würde. 
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3 Legitimation von Integrationsfächern 

Die Kontroverse um Integrationsfächer beinhaltet im Wesentlichen drei zentrale Fragen: 

Hat das teilweise fachfremde Unterrichten negative Auswirkungen auf die Schüler*in-

nenleistungen? Ist die Lernwirksamkeit gegenüber dem Unterricht in drei Einzelfächern 

höher? Wie begründen Integrationsfächer ihr Bestehen lehr-lerntheoretisch?  

Wenn Lehrkräfte über professionelle Kompetenzen verfügen sollen und diese die  

Unterrichtsqualität und Schüler*innenleistungen beeinflussen (vgl. Kap. 2), dann ist zu  

befürchten, dass der Lernertrag unter nur teilweise oder gar nicht qualifizierten Lehr-

kräften leidet. Den wenigen quantitativen Studien zu deutschen Integrationsfächern ist 

zu entnehmen, dass Lehramtsstudierende und Lehrkräfte bei allgemein hoher Kompe-

tenzselbsteinschätzung ihr Fachwissen und ihre fachdidaktische Kompetenz schlechter 

bewerten, wenn sie eines der drei integrierten Fächer nicht studiert haben. Besonders die 

geographischen Anteile gelten dabei als herausfordernd (Busch et al., 2020; Grieger, 

2022). Zudem ist bei fachfremden Lehramtsstudierenden die Sorge größer, später  

Geschichte, Geographie oder Politik unterrichten zu müssen (Porsch, 2016b). Fach-

fremde Politiklehrkräfte scheinen kontroverse Themen im Unterricht gegenüber ihren 

Fachkolleg*innen eher zu meiden (Hahn-Laudenberg & Abs, 2024). Als Herausforde-

rung bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung wird u.a. die kollegiale Koope-

ration empfunden (Grieger, 2020), die sich in Fachkonferenzen zumeist auf den Aus-

tausch und arbeitsteilige Kooperation beschränkt. Umfangreichere Unterrichtsvorhaben 

werden selten zusammen erarbeitet (Heß & Faix, 2025). Diese aufwendige Form der 

kokonstruktiven Zusammenarbeit ist fächer- und schulformübergreifend selten bei Lehr-

kräften anzutreffen (Richter & Pant, 2016). Die Studienlage aus dem US-amerikanischen  

Bildungssystem zum Fach „social studies“ kommt zu einem uneinheitlichen Bild. Der  

Zusammenhang zwischen fachlicher Qualifikation von Lehrkräften und Schüler*innen-

leistungen ist insgesamt gering und inkonsistent (Savage, 2019). Einzelne Untersuchun-

gen weisen zwar positive Effekte bestimmter Qualifikationen oder Fachkombinationen 

nach, etwa wenn Lehrkräfte ausschließlich „social studies“ unterrichten und hierfür spe-

zialisiert ausgebildet sind (Fitchett & Heafner, 2022), doch sind diese Befunde nicht ein-

heitlich und variieren je nach Testformat und Erhebungsjahr.  

Ob dennoch die Lernwirksamkeit gegenüber dem Unterricht in drei Einzelfächern  

höher ausfällt, was zur Legitimation der Integrationsfächer beitragen würde (Goll, 2019; 

Hedtke, 2011), ist empirisch nicht seriös zu beantworten, da keine solchen Vergleichs-

arbeiten vorliegen. Teils sehr elaborierte forschungsmethodische Designs, die naturwis-

senschaftliche Integrationsfächer mit Einzelfächern verglichen haben, fanden keine kon-

sistente Über- oder Unterlegenheit der beiden curricularen Organisationen (zsf. bei 

Grieger & Willems, 2025).  

Auf einer lehr-lerntheoretischen Ebene steht der Nachweis des begründeten Mehr-

werts von Integrationsfächern gegenüber ihren einzelfachlichen Pendants weiterhin aus. 

Richter-Oertel beispielsweise erhebt aus geschichtsdidaktischer Sicht Einspruch gegen 

die Annahme, dass zentrale didaktische Prinzipien der Integrationsfächer wie Multiper-

spektivität am besten in Integrationsfächern geschult werden könnten. Hier zeige sich 

„eine Schwäche der theoretischen Legitimation“ (Richter-Oertel, 2023, S. 25). Ähnliche 

Vorbehalte können aus der Politik- oder Geographiedidaktik vorgebracht werden.  

4 Thesen für die konzeptionelle Weiterentwicklung des  

Diskurses über die fächerübergreifende Lehrkräftebildung 

Auf Grundlage des Forschungsstands zu Integrationsfächern lassen sich fünf Thesen für 

die Weiterentwicklung des Diskurses über fächerübergreifende Lehrkräftebildung for-

mulieren. Sie greifen bislang wenig beachtete konzeptionelle Aspekte auf und sind pro-

fessions-, handlungs- und unterrichtstheoretisch sowie empirisch begründet. 



Grieger & Willems 21 

HLZ (2026), 9 (2), 16–31 https://doi.org/10.11576/hlz-8425 

 

These I: Ein Lehrkräftekompetenzmodell muss Überzeugungen berücksichtigen. 

 

Kompetenzmodelle betonen meist fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und päda-

gogisches Wissen als Grundlage guten Unterrichts (Baumert & Kunter, 2006). Da jedoch 

unklar bleibt, welches Wissen Lehrkräfte für Integrationsfächer konkret benötigen, lohnt 

der Blick auf weitere Kompetenzfacetten, insbesondere auf Überzeugungen. Modelle für 

Politik-, Geschichts- und naturwissenschaftliche Lehrkräfte (Heuer et al., 2017; Oberle 

et al., 2012; Park & Chen, 2012) verstehen fachspezifische epistemologische Überzeu-

gungen als Teil professioneller Kompetenz. Für Integrationsfächer ist außerdem die  

Auseinandersetzung mit der eigenen (Berufs-)Rollenidentität zentral. Überzeugungen 

über Wissen und das Selbstverständnis prägen professionelles Handeln (Voss et al., 

2011) und wirken mittelbar über Unterrichtsqualität und individuelle Lernprozesse auf 

die Schüler*innenleistungen (Krauss et al., 2020). Epistemologische Überzeugungen  

beschreiben Annahmen über Entstehung und Gültigkeit von Wissen (Maggioni & Par-

kinson, 2008). Ihre Bedeutung zeigt sich in den diskursiven, wenig strukturierten gesell-

schaftswissenschaftlichen Domänen, in denen Lehrkräfte neues Wissen in bestehende 

Denkmuster integrieren müssen (Boix Mansilla, 2017; Szukala, 2011). Fehlvorstellun-

gen erschweren dies für Fachfremde: etwa die Vorstellung, Zeitzeug*innen vermittelten 

objektive Geschichte (Bertram et al., 2013), an der Ozonschicht prallten Sonnenstrahlen 

ab (Niebert, 2010) oder extremistische Einstellungen ließen sich monokausal durch man-

gelndes Wissen erklären (Fischer, 2011). 

Die Überzeugungen zur eigenen (Berufs-)Rollenidentität beschreiben die Spannung 

zwischen aktuellem und angestrebtem Selbstverständnis (Beijaard et al., 2004). Die  

(Berufs-)Rollenidentität gilt als dynamisch, vielschichtig und durch individuelle wie 

kontextuelle Faktoren grundsätzlich veränderbar (zsf. bei Rushton et al., 2023). Ähnlich 

den epistemologischen Überzeugungen wird der (Berufs-)Rollenidentität eine hand-

lungsleitende Funktion zugeschrieben (Hobbs, 2013). Die Art und Weise, wie Lehrkräfte 

sich selbst verstehen, nimmt Einfluss auf ihren weiteren Professionalisierungsprozess 

(Wang et al., 2024). Wenn also empirische Befunde zeigen, dass sich bislang nur ein 

kleiner Teil der Lehrkräfte in Integrationsfächern vorrangig über das Integrationsfach 

selbst identifiziert (Busch et al., 2020), und wenn überdies Schulleitungen den Eindruck 

vermitteln, fachfremdes Unterrichten in Fächern wie Geographie, Geschichte oder Poli-

tik sei wenig problematisch (Porsch & Gräsel, 2022), kann dies Lehrkräfte davon abhal-

ten, sich gezielt fachübergreifend fortzubilden. 

An diesem Punkt verbindet die boundary-crossing-Theorie (Akkerman & Bakker, 

2011) epistemologische und identitätsbezogene Überzeugungen. Die Metapher der 

„Grenzen“ wird herangezogen, um durch die Kontrastierung verschiedener fachlicher 

Prinzipien und Methoden deren Potenziale und Limitationen zu reflektieren (Caviola et 

al., 2011; Wissenschaftsrat, 2020). Zusätzlich zum Erwerb von Fachwissen und fachdi-

daktischem Wissen fördert die Professionalisierung beim Überschreiten der Fächergren-

zen explizit das Kennenlernen „fremder“ Fachkulturen mit ihrer eigenen Art der Wis-

senskonstruktion und stößt eine Reflexion der eigenen (Berufs-)Rollenidentität in der 

konkreten Auseinandersetzung mit dem Unbekannten oder Fehlvorstellungsbelasteten 

an (Hobbs, 2013; Perl‐Nussbaum et al., 2025).  

 

These II: Professionalisierung muss als überindividuelle Aufgabe verstanden werden. 

 

„Schule ist traditionell von einer hohen Autonomie der einzelnen Lehrkraft in der Durch-

führung des Unterrichts geprägt“ (Goldmann, 2016, S. 44). Kompetenzen sind schließ-

lich die zuvorderst „bei Individuen“ (Weinert, 2001, S. 27, Hervorh. d. Aut.) verfügbaren 

Fähigkeiten. Diese Haltung wurzelt in einer berufsbiografischen Sozialisation, die schon 

im Zwei-Fächer-Studium durch Fachlichkeit und Disziplinarität geformt wird (Lortie, 
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1972; Wissenschaftsrat, 2020). Erste Studien zeigen, dass sich Lehrkräfte in Integrati-

onsfächern einerseits vorrangig individuell, andererseits aber auch über kollegialen Aus-

tausch professionalisieren (Busch et al., 2020; Dittgen, i.V.).  

Für Integrationsfächer gilt Kooperation dabei als unverzichtbar, weil sie individuelle 

Wissenslücken durch Teamstärken ausgleicht (Hempel, 2025). Sie folgt dem Prinzip 

verteilter Expertise: „Distributed expertise enables individuals to accomplish work that 

they would be unable to achieve alone“ (Tucker-Raymond et al., 2021, S. 2). Koopera-

tion beginnt mit der Anerkennung fachlicher Kompetenz des Kollegiums (Pettersson & 

Ström, 2019) sowie mit gegenseitigem Vertrauen, mit Kommunikation und gemeinsa-

mer Zielorientierung (Spieß, 2004). Die individuelle Autonomie bleibt notwendig, doch 

wer kooperiert, muss Einschränkungen im eigenen Handlungsspielraum und zugleich 

eine größere Angewiesenheit auf andere akzeptieren (Gräsel et al., 2006). Bereits im 

Lehramtsstudium werden Weichen für die spätere Kooperationsbereitschaft gestellt. Der 

ausgeprägte Wunsch nach Autonomie wirkt dabei hemmend (Rothland, 2016).  

Nach der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000) erfordert die Entwicklung 

intrinsischer Motivation zur Kooperation neben Autonomie auch soziale Eingebunden-

heit im Kollegium sowie das Erleben von Kompetenz in der konkreten Handlungssitua-

tion. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, bereits im Studium Lerngelegenheiten zu 

schaffen, in denen Lehramtsstudierende Kooperationserfahrungen sammeln und Selbst-

wirksamkeit (Schwarzer & Jerusalem, 2002) im Team erleben können. Das Erwartungs-

Wert-Modell (Trautwein et al., 2013) unterstreicht, dass für kollegiale Kooperation nicht 

nur die Erwartung, Kooperation bewältigen zu können, sondern auch der Wert, der ihr 

zugeschrieben wird, entscheidend ist. In diese Bewertung fließen „core self-schema, 

social and personal identities“ (Eccles & Wigfield, 2020, S. 5) ein. Verstehen Lehramts-

studierende ihre (Berufs-)Rollenidentität bereits als fächerübergreifend, steigt die Wahr-

scheinlichkeit für intensive Zusammenarbeit. In Verbindung mit positiven Erfahrungen 

in Gruppensettings erhöht dies zugleich die Erwartung, Kooperation erfolgreich gestal-

ten zu können. So wird Professionalisierung zur kollektiven Aufgabe der Schulgemein-

schaft, nicht allein der einzelnen Lehrkraft (Keller-Schneider & Albisser, 2013).  

 

These III: Die Unterscheidung zwischen fachfremd und fachgerecht ist nicht trennscharf.  

 

Bisher wurde weitgehend selbstverständlich zwischen fachgerecht und fachfremd erteil-

tem Unterricht unterschieden. Diese Binarität suggeriert, Fachfremde seien eine homo-

gene Gruppe unzureichend qualifizierter Lehrkräfte. Drei exemplarische Berufsbiogra-

fien zeigen jedoch, dass eine allein an der formalen Fakultas orientierte Definition für 

Integrationsfächer zu kurz greift:  

Burhan (66), studierter Geschichts- und Politiklehrer, hat sich über Jahre in Geogra-

phie fortgebildet und unterrichtet Gesellschaftslehre mit hoher fachlicher Sicherheit. Er 

identifiziert sich als Lehrkraft für das Integrationsfach und profitiert von einem reichen  

Erfahrungsschatz, weshalb ihn auch neue Anforderungssituationen nicht aus der Ruhe 

bringen. Er beabsichtigt, sich auch über seine Pensionierung hinaus weiter in einem 

Netzwerk für das Integrationsfach zu engagieren. Caro (37), Geschichtslehrerin und 

kommunalpolitisch aktiv, arbeitet überwiegend im Integrationsfach, bringt viel Praxis-

wissen ein, zeigt aber wenig bis kein Interesse an geographischen Themen und bildet 

sich dementsprechend nur auf expliziten Wunsch der Schulleitung fort. Sie empfindet 

daher eine gewisse Unsicherheit im Umgang mit Fragen zur Mensch-Umwelt-Bezie-

hung. Chris (25), Biologie- und Geographielehrer, arbeitet leidenschaftlich im Fach  

Naturwissenschaften. Er bildet sich dazu autodidaktisch fort und lernt informell durch 

Gespräche mit Fachkolleg*innen dazu. Dem gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht 

fühlt er sich jedoch nicht zugehörig und würde sein Stundendeputat am liebsten weiter 

reduzieren, da ihn das Integrationsfach emotional belastet. Statistisch gelten alle drei 
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Lehrkräfte als „fachgerecht“, da sie mindestens eines der integrierten Fächer studiert  

haben.  

Diese dichotome Kategorisierung wird unterschiedlichen Professionalisierungs- 

pfaden nicht gerecht. Im australischen Diskurs wird Fachfremdheit daher multikriterial  

gefasst: Neben der Fakultas („qualification“) zählen die Arbeitszeit in fachfremden  

Fächern („workload“) und das Konzept des „near and far misalignment“, welches die 

relative Nähe zwischen Qualifikation und Unterrichtsinhalt beschreibt, dazu. Für Integ-

rationsfächer wird dies um den Aspekt „specialisation“ erweitert, nach dem Lehrkräfte 

grundsätzlich qualifiziert sind, aber einzelne Themen fachfremd unterrichten. Hinzu 

kommen motivational-affektive Dimensionen wie (Berufs-)Rollenidentität, Zugehörig-

keit zum Kollegium, Selbstwirksamkeit und Schulkultur („capability“) (Hobbs et al., 

2022). Die Einbeziehung der (Berufs-)Rollenidentität greift berufsbiografische Ansätze 

auf (Cramer, 2020), die das Hineinwachsen in die Lehrrolle über Brüche und Verände-

rungen hinweg beschreiben. 

Weiterhin sind Lehrkräfte zentrale, aber nicht alleinige Akteur*innen im Unterricht. 

Lerngelegenheiten entstehen im Zusammenspiel mit der Klasse, deren Reaktionen wie-

derum Lernprozesse der Lehrkraft anregen (Helmke, 2022). In diesem Sinne kann Fach-

fremdheit trotz möglicher Defizite auch als „opportunity position“ (Hobbs & Törner, 

2019, S. 12) verstanden werden, also als Anlass zum professionellen Lernen und zur 

Weiterentwicklung. 

 

These IV: Die curriculare Organisation sagt nichts über die Lernwirksamkeit aus. 

 

Die Forderung nach einem empirischen Beleg der besseren Lernwirksamkeit von Inte-

grationsfächern gegenüber ihren einzelfachlichen Pendants (Goll, 2019; Hedtke, 2011) 

ist nachvollziehbar. Angesichts dessen, was an heterogenen „Spielarten“ fächerübergrei-

fenden Unterrichts unterhalb der curricularen Organisationsstruktur im Integrationsfach 

passiert (Labudde, 2016) und nicht zuletzt aufgrund der methodischen Komplexität, die 

ein solches Design mit sich bringt, erscheint die Forderung aber kaum einlösbar. Die 

vergleichende Wirksamkeitsforschung von naturwissenschaftlichen Integrations- und 

Einzelfächern konnte überdies keine konsistente Über- oder Unterlegenheit der jeweili-

gen Organisationsstrukturen belegen (zsf. bei Grieger & Willems, 2025). Aus Sicht der 

Unterrichtsqualitätsforschung ist mit der Unterscheidung zwischen Sicht- und Tiefen-

strukturen (Kunter & Ewald, 2016) dafür auch ein Grund gefunden. Sichtbare Arrange-

ments wie Partner*innenarbeit, Projektunterricht oder die Organisation in einem Integ-

rationsfach haben sich als weniger effektiv erwiesen als die nicht unmittelbar sichtbare 

Gestaltung der Interaktion im Unterricht wie die Klassenführung, konstruktive Unter-

stützung und kognitive Aktivierung der Schüler*innen (Trautwein et al., 2022). Wie  

Fächer organisatorisch zugeschnitten sind, ist im Vergleich mit den unterhalb der Ober-

fläche ablaufenden unterrichtlichen Prozessen weniger relevant.  

 

These V: Der lehr-lerntheoretische Beleg des Mehrwerts von Integrationsfächern steht 

aus. 

 

Die Verortung der Förderung überfachlicher Schüler*innenkompetenzen im fächerüber-

greifenden Unterricht erscheint naheliegend, da sie hier in besonderem Maße angeregt 

werden, so die Annahme (Caviola et al., 2011). Die gesellschaftswissenschaftlichen 

Fachdidaktiken befürworten zum Erreichen dieser Lernziele den Blick über die eigenen 

Fächergrenzen (z.B. die Geographiedidaktik: Schultz, 2012). Kritisiert wird weniger das 

Prinzip des fächerübergreifenden Unterrichtens, sondern dessen verbindliche Umset-

zung in Integrationsfächern. Eine theoretische Rekonstruktion der verstreuten Begrün-

dungslogiken, wie es sie für den Sachunterricht in der Primarstufe gibt (Renna & Mathis, 
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2024), könnte den Mehrwert von Integrationsfächern in der Sekundarstufe verdeutli-

chen. Ihre bisherige Rechtfertigung über Klafkis kritisch-konstruktivistische Didaktik 

und die Orientierung an Schlüsselproblemen (Wenzel & Witt, 2022) ist notwendig, aber 

nicht ausreichend, da auch die Einzelfächer diese Ansätze für sich reklamieren (z.B. der 

Politikunterricht: Hilligen, 1991). Sollen Integrationsfächer mehr sein als die Summe 

ihrer Teile, bedarf es einer eigenen theoretischen Basis. Noch fehlen, so Fenn, „die 

Grundvoraussetzungen für ein solides theoretisch-fundiertes Konzept für ein Fach  

Gesellschaftswissenschaften, das wiederum die Basis dafür ist, die Professionalisie-

rungsphase angemessen zu gestalten“ (Fenn, 2023, S. 247, H.i.O.). Die Begründungslo-

gik der Lernförderlichkeit konkurriert derzeit mit der Sparlogik: Integrations-fächer er-

lauben den flexibleren Einsatz von Lehrkräften und verhindern statistisch politisch 

heiklen Unterrichtsausfall (Porsch, 2019). 

5 Zusammenfassende Leitgedanken und Ausblick 

Die zuvor entwickelten Thesen werden in einer Übersicht gebündelt, die Fachdidakti-

ker*innen, Unterrichtsforscher*innen, Lehramtsstudierenden wie Lehrkräften als Impuls 

und Reflexionsfolie dienen soll. Dieser „Maßnahmenkatalog“ versteht sich als theore-

tisch wie empirisch fundierter Beitrag zur Weiterentwicklung der fächerübergreifenden 

Lehrkräftebildung für Integrationsfächer. 

• Epistemologische Überzeugungen sowie die (Berufs-)Rollenidentität sind zent-

rale Bestandteile professioneller Handlungskompetenz für das fächerübergrei-

fende Unterrichten in Integrationsfächern. Sie sollten neben Fachwissen, fach-

didaktischem und pädagogischem Wissen in ein Kompetenzmodell integriert 

werden. 

• Die Professionalisierung für das fächerübergreifende Unterrichten ist Aufgabe 

der Schulgemeinschaft, nicht des Individuums allein. Gerade in Integrationsfä-

chern sollte Autonomie um die kollegiale Kooperation als überindividuelle Kom-

petenz erweitert werden. Bereits in der Universität müssen Lerngelegenheiten 

geschaffen werden, die Selbstwirksamkeit und Motivation zur Zusammenarbeit 

fördern. 

• Eine an Integrationsfächer angepasste, mehrdimensionale Definition von Fach-

fremdheit ist erforderlich. Nur so kann die empirische Fachunterrichtsforschung 

valide Zusammenhänge zwischen (fehlender) professioneller Kompetenz, Unter-

richtsqualität und Lernerfolg unter Berücksichtigung weiterer Einflussfaktoren 

wie Vorwissen oder sozialem Hintergrund der Lernenden erfassen. 

• Bei der Unterrichtsentwicklung in Integrationsfächern sind neben den fachspezi-

fischen Vorgaben insbesondere die fächerübergreifenden Tiefenstrukturen der 

Klassenführung, konstruktiven Unterstützung und kognitiven Aktivierung zu  

berücksichtigen. Oberflächenstrukturen wie die Zusammenlegung von Einzelfä-

chern zu Integrationsfächern garantieren für sich genommen noch keinen quali-

tätsvollen Unterricht. 

• Der Mehrwert von Integrationsfächern ist noch stärker theoretisch zu begrün-

den. Eine konsistente, lehr-lerntheoretisch fundierte Argumentation würde ihre 

Legitimation festigen. 

Mit diesem „Maßnahmenkatalog“ ist die Weiterentwicklung nicht abgeschlossen. Beste-

hende Zusatzqualifikationen leisten bereits Beiträge zur fächerübergreifenden Lehrkräf-

tebildung und sollten systematisch begleitend evaluiert werden. Vorschläge für ein trans-

disziplinäres Grundlagenstudium, das die fachliche Differenzierung erst im Master 

vorsieht (Hedtke, 2019), bieten weitere Ansatzpunkte für konzeptionelle Weiterentwick-

lungen in Pilotprojekten. Auch das Prinzip der Transdisziplinarität eröffnet Perspektiven 

für eine „koordinierende Verbundfachdidaktik“ (Richter-Oertel, 2023, S. 29), die den 
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Dialog zwischen Fachdidaktiken fördert und weniger strukturelle Eingriffe erfordert als 

vollständige Studienreformen. Trotz offener Baustellen stimmen die jahrzehntelange 

Praxis fächerübergreifenden Unterrichts und die wachsende theoretische wie empirische 

Zuwendung optimistisch: Das Fremde wird zunehmend als Lerngelegenheit verstanden. 
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single-subject teaching is still missing. This article discusses how teachers can  

be prepared for interdisciplinary teaching, which places high demands on subject 

knowledge, pedagogy, and collaboration. Drawing on professional, action, and  

instructional theories, as well as empirical evidence on teaching out-of-field and 

the learning effectiveness of integrated social studies subjects, five theses are  

developed for advancing the discourse on interdisciplinary teacher education. 
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justification for integrated social studies subjects. Finally, perspectives for research 

and teacher education are outlined. 
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