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Gesellschaftswissenschaftliche Unterrichtsfächer zwischen Integration und Separa-
tion: Eine quantitative Lehrplananalyse (über-)fachlicher Inhalte  

Stella Wasenitz, Nora Kersting 

Zusammenfassung Mit Blick auf die heterogene Struktur des schulischen gesellschaftswissenschaftlichen (GW) Fach-

bereichs in Deutschland untersucht diese Studie erstmals alle 167 Lehrpläne der GW-Pflichtfächer der Sekundarstufe I 

mittels einer quantitativen Seeded Topic Analysis. Die Ergebnisse zeigen die fachlichen Schwerpunkte in Partikularfä-

chern, die fachübergreifendere Sprache der Kompetenzformulierungen und unterschiedliche Ausdeutungen des Fachbe-

reichs schulformspezifisch sowie regional. Vor dem Hintergrund nicht existenter GW-Bildungsstandards wird die bil-

dungspolitische Debatte um empirische Erkenntnisse zur inhaltlichen Ausgestaltung auf bundesweiter Ebene ergänzt.  

Schlagwörter: Gesellschaftswissenschaften, Gesellschaftslehre, Lehrplananalyse, quantitative Textanalyse, Integrations-

fächer 

Social Studies Subjects Between Integration and Separation: A Quantitative Curric-
ulum Analysis 

Abstract The social studies subject area (Gesellschaftswissenschaften) in Germany is structured heterogeneously across 

the country. The present study is the first to systematically examine all 167 curricula of the mandatory social studies 

subjects in lower secondary education using a quantitative Seeded Topic Analysis. The findings reveal the disciplinary 

focus of the monodisciplinary subjects, room for interdisciplinarity in competency statements, and confirms the hetero-

geneity of the subject area across school types and regions. Given the absence of nationwide education standards, the 

study contributes empirical evidence to the education-policy debate at the national level. 

Keywords: social studies, curriculum analysis, quantitative text analysis, integration, interdisciplinary education  
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1 Einleitung 

Der schulische gesellschaftswissenschaftliche 

(GW) Fachbereich ist in Deutschland durch eine 

heterogene Fächerstruktur geprägt. Die sozialwis-

senschaftlichen (SW) Bezugsdisziplinen Politik, 

Ökonomie und Soziologie werden in den Bundes-

ländern seit jeher unterschiedlich zu Unterrichtsfä-

chern zusammengefasst: Niedersächsische Haupt-, 

Real- und Sekundarschulen unterrichten die Parti-

kularfächer Politik und Wirtschaft, hamburgische 

Gymnasien das SW-Integrationsfach (SWI) Poli-

tik-Gesellschaft-Wirtschaft. Darüber hinaus exis-

tieren GW-Integrationsfächer (GWI), die zusätz-

lich die klassischen Partikularfächer Geschichte 

und Geographie einschließen, etwa Gesellschafts-

lehre in Rheinland-Pfalz, Weltkunde in Schleswig-

Holstein oder Gesellschaftswissenschaften in 

Brandenburg. 

Diese Koexistenz unterschiedlich konstruierter 

Unterrichtsfächer ist seit jeher umstritten. So sor-

gen sich verschiedene Fachvereinigungen um die 

Ausbildungs- und Unterrichtsqualität in Integrati-

onsfächern und verteidigen die Stundenanteile ih-

res Fachs (VDSG et al., 2015; Weber, 2019). 

Gleichzeitig wird national wie international mehr 

Interdisziplinarität gefordert (Brühne, 2014; 

OECD, 2019). Losgelöst von dieser Kontroverse 

bleibt jedoch eine grundlegendere Frage bislang 

unbeantwortet: Was genau wird in diesen unter-

schiedlich konstruierten Fächern inhaltlich unter-

richtet, und wie verhalten sich die Inhalte der Par-

tikular- zu denen der Integrationsfächer? Diese 

Frage ist im GW-Fachbereich besonders dringlich, 

weil anders als in den meisten anderen Fachberei-

chen bis heute keine Bildungsstandards existieren 

(Weber, 2019).  

Lehrplänen kommt daher im GW-Fachbereich 

ein besonderes Gewicht zu. Sie sind zum einen das 

Ergebnis eines gesellschaftlichen, hoch diskursi-

ven Auswahl- und Aushandlungsprozesses dar-

über, welche Inhalte vermittelt werden sollen (Jo-

hann & Brühne, 2022). Darüber hinaus werden 

auch die Struktur und Stellung konkreter Unter-

richtsfächer deutlich. Im GW-Fachbereich tragen 

Lehrpläne diese Funktionen in Ermangelung von 

Bildungsstandards oder vergleichbaren Konzeptio-

nen gewissermaßen allein. Obgleich die Entschei-

dungsprozesse in der Lehrplanentwicklung, die In-

terpretation der Inhalte, die tatsächliche Umset-
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zung und damit zusammenhängend die Praxisbe-

deutung umstritten sind (Marmann, 2005), sind 

Lehrpläne somit das einzige bundesweit vergleich-

bare Instrument, das Auskunft über dessen fachli-

che Konstitution gibt.  

Bisherige Lehrplananalysen haben dazu wich-

tige, aber jeweils nur ausschnitthafte Befunde ge-

liefert. Insbesondere Johann und Brühne (2022) 

zeigen für die GWI eine zunehmend integrative 

curriculare Struktur und arbeiten mögliche fächer-

übergreifende Themenfelder heraus. Eine Untersu-

chung inklusive der Partikularfächer blieb bisher 

weitgehend unberücksichtigt, obwohl sie bundes-

weit die häufigere Organisationsform darstellen; 

eine flächendeckende, beide Organisationsformen 

vergleichende Untersuchung liegt bisher nicht vor. 

Damit fehlt eine empirische Grundlage, die Auf-

schluss darüber geben könnte, was den GW-

Fachbereich im Gesamten inhaltlich auszeichnet 

und wo sich Fachlogiken und Integrationsansätze 

über Partikular- und Integrationsfächer hinweg 

überschneiden. 

Vor diesem Hintergrund widmet sich die fol-

gende Untersuchung der inhaltlichen Konstitution 

von Curricula des gesamten GW-Fachbereichs so-

wie der Frage nach fachspezifischen und fächer-

übergreifenden Inhalten. Basierend auf einer theo-

retisch hergeleiteten Strukturierung werden dafür 

die Lehrpläne aller verpflichtenden Unterrichtsfä-

cher des GW-Fachbereichs der Sekundarstufe I in 

Deutschland mittels einer Seeded Topic Analysis 

(sLDA) analysiert. Diese Methode ermöglicht sta-

tistische, quantitative Einblicke basierend auf the-

oretisch hergeleiteten Kategorien. Die Ergebnisse 

bereichern damit erstmals bundesweit verglei-

chend die bildungspolitische Diskussion um die 

Ausrichtung der einzelnen Fachgruppen, Schulart- 

und Regionalunterschiede sowie die Abgrenzung 

des GW-Fachbereichs. 

2 Der GW-Fachbereich: Struktur, Er-
kenntnisse und aktuelle Debatten 

Bereits die Abgrenzung ist in einem derart he-

terogenen Fachbereich umstritten. Laut der Zeit-

schrift für Didaktik der Gesellschaftswissenschaf-

ten (zdg) als einschlägige wissenschaftliche Fach-

zeitschrift sind die Bezugsdisziplinen des GW-

Fachbereichs Geschichte, Geographie, Politik und 

Wirtschaft leitend (Weber, 2019); die Kultusminis-

terkonferenz (KMK, o. D.) erweitert dieses Ver-

ständnis um Sozialkunde und Recht, während etwa 

Religion zwar als zentraler interdisziplinärer Be-

zug diskutiert (Gautschi, 2019a), aber nicht zum 

fachlichen Kern gezählt wird (bspw. Forwergk, 

2022; Wienecke, 2025). Die heterogene Fä-

cherstruktur lässt sich u. a. darauf zurückführen, 

dass die Benennung und Ausgestaltung von Unter-

richtsfächern der politischen Bildung in der Ver-

antwortung der einzelnen Bundesländer (KMK, 

1950 in Kuhn et al., 1993) liegt. 

Grundlegend zu unterscheiden ist dabei zwi-

schen Integrations- und Partikularfächern.1 Der 

GW-Fachbereich umfasst die Partikularfächer Ge-

ographie und Geschichte, die historisch eine Son-

derstellung haben und bis heute als einzige Parti-

kularfächer flächendeckend in der Sekundarstufe I 

unterrichtet werden. Beide Fächer decken traditio-

nell auch andere Inhalte mit ab (Detjen, 2014; 

Schultz, 1999). Darüber hinaus beinhaltet der GW-

Fachbereich verschiedene Ankerfächer für Politik 

und Wirtschaft. Politisch bildende Partikularfächer 

tragen neben Politik Fachbezeichnungen wie Ge-

meinschaftskunde oder Sozialkunde.2 Zudem wer-

den Politik und Wirtschaft z. T. nicht als Partiku-

larfächer, sondern integriert als SWI verordnet, die 

oftmals zusätzlich den Gegenstandsbereich Gesell-

schaft (aus der Soziologie abgeleitet) beinhalten 

(Engartner et al., 2021; Hedtke, 2018). In wirt-

schaftsbezogenen Integrationsfächern (WI) ist 

Wirtschaft die zentrale Bezugsdisziplin, die um 

weitere Perspektiven wie Arbeit, Recht, Technik 

oder Berufsorientierung ergänzt wird. Zu bemer-

ken ist, dass nicht alle dieser WI einheitlich von 

den Bundesländern zum GW-Fachbereich sortiert 

werden, was auch mit verschiedenen Fächer-

schwerpunkten über den gesellschaftlichen Fokus 

hinaus zusammenhängt (Wasenitz, 2024; Weber, 

2023). GWI umfassen in der vorliegenden Unter-

suchung mindestens drei der vier Bezugsdiszipli-

nen Geographie, Geschichte, Politik und Wirt-

schaft. Eine Übersicht dieser Strukturierung, die 

der folgenden Analyse zu Grunde liegt, findet sich 

in Abb. 1. 
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GW-Partikularfachgruppen 

Geographie 

(EK) 
Geschichte 

(GE) 
Politik 
(PO) 

Wirtschaft 

(W) 

  Wirtschaftsbe-

zogenes Integ-

rationsfach 

(WI) 
Ankerfach Wirt-

schaft mit Ar-

beit u. Technik 
u./o. Recht, Be-

rufsorientierung 
bzw. Arbeits-

lehre 

  Sozialwissenschaftliches Integ-

rationsfach (SWI) 

Ankerfach Politik mit Wirtschaft, 
Gesellschaft u./o. Recht 

Gesellschaftswissenschaftliches Integrationsfach (GWI) 
Beinhaltet drei der vier Bezugsdisziplinen Geschichte, Geogra-

phie, Politik und Wirtschaft 

Abb. 1: Übersicht des GW-Fachbereichs nach Fach-

gruppen (inkl. Fachbezeichnungen, Abkürzun-

gen und Zuordnungsbedingungen) 

2.1 Integrationsdebatten innerhalb des GW-
Fachbereichs 

Die Frage der Zuordnung des GW-

Fachbereichs, verschiedenen Integrationsansprü-

chen und disziplinärer Sorge um den eigenen Stel-

lenwert ist nicht neu. Seit der ersten Empfehlung 

einer Integration von Geschichte, Erdkunde und 

Sozialkunde durch die Bildungsplankommission in 

den 1970er Jahren und ihrer Umsetzung als Gesell-

schaftslehre in den hessischen Rahmenrichtlinien 

geriet vor allem das GWI zwischen die «politisch-

ideologischen Fronten» (Hellmuth, 2017, S. 121; 

weiterführend Gautschi, 2019a; Grieger & Oberle, 

2020; Kier, 2023). Eine systematische wissen-

schaftliche Auseinandersetzung mit GWI lässt sich 

dabei vor allem seit den 2010er Jahren an zuneh-

menden Publikationen insbesondere in der zdg fest-

machen (Johann & Brühne, 2021; Sander, 2020), 

ohne dass damit die grundsätzliche Kontroverse 

beigelegt wäre. GWI existieren mittlerweile in 

zwölf Bundesländern unter unterschiedlichen 

Fachbezeichnungen und überwiegend an nicht-

gymnasialen Schulformen (Forwergk, 2022; Grie-

ger & Willems, 2025; Wienecke, 2025); 2020 

wurde in ihnen in der Sekundarstufe I etwa ein 

Viertel aller Schüler*innen unterrichtet (Forwergk, 

2022), mit insgesamt 251 bundesweit vorgesehe-

nen, zwischen den Bundesländern aber stark vari-

ierenden Unterrichtsstunden (Grieger & Willems, 

2025). 

Bis heute argumentieren die Fachdidaktiken 

der Partikularfächer im Kern weiterhin im Interesse 

der eigenen Disziplin, insbesondere bei Debatten 

zu Stundentafelanteilen oder Kompetenzmodellen 

(Sander, 2019; Weber, 2019, 2023). Dabei werden 

vor allem die niedrigen Stundenanteile des Anker-

fachs der politischen Bildung bemängelt (bspw. 

Hellmich, 2025). Beispielhaft zeigt die Debatte um 

Kompetenzstandards für Demokratiebildung inklu-

sive der Forderung nach Partikularfächern für die 

politische Bildung zudem die «(ab-)wertende» 

Haltung gegenüber den SWI (Wohnig et al., 2024, 

S. 3). Ein weiterer umkämpfter Punkt ist die Ver-

ortung ökonomischer Inhalte in einem Partikular-

fach versus ihre Einbettung in ein SWI (Engartner 

& Engartner, 2022; Retzmann & Seeber, 2022).  

Auch die Vertreter*innen anderer GW-

Partikularfächer befürchten im Hinblick auf Integ-

rationsfächer eine «Verwässerung» von Methoden 

und Kompetenzen (Bongertmann & Droste, 2022, 

S. 5), fehlendes fachspezifisches Wissen (Retz-

mann & Seeber, 2022), Überforderung sowie Leis-

tungseinbußen (Labudde, 2014; Popp, 1997). Über 

das allgemeine Problem des fachfremd erteilten 

Unterrichts hinaus (bspw. im Fach Politik, siehe 

Hellmich, 2025), wird letztlich auch die mangelnde 

Qualifikation von Lehrkräften kritisiert, da keine 

ausreichende Ausbildung für ein GWI existiert. 

Dies scheint nicht unbegründet, so zeigten Busch 

et al. (2022) für Rheinland-Pfalz (RP), dass 80 % 

der von ihnen befragten Lehrpersonen (n = 147) 

des GWI nur in einem der drei Partikularfächer Ge-

ographie, Geschichte oder Sozialkunde ausgebildet 

sind. Auch in Nordrhein-Westfalen (NW) ist weder 

in der ersten noch in der zweiten Phase der Lehr-

amtsausbildung eine integrierte Ausbildung vorzu-

finden (Reimann Heß, 2025). 

Diesen Sorgen stehen vielfältige Vorteile von 

Integration entgegen. Die OECD (2019) betont an-

gesichts einer komplexeren und zunehmend ver-

netzten Welt sowie zur Aneignung eines lebenslan-

gen Lernens die wachsende Bedeutung interdiszip-

linärer Perspektiven zur Bearbeitung komplexer 

Probleme wie etwa des Klimawandels. In GWI las-

sen sich gesamtgesellschaftliche Problemfelder 

ganzheitlicher erschließen, da sie über die Fach-

grenzen hinausgehen (Brühne, 2014; Grieger & 

Oberle, 2020). Zudem ließe sich an die Lebenswelt 

der Schüler*innen anschließen und in besonderer 

Weise ein vernetztes Denken und die Ausbildung 

überfachlicher Kompetenzen fördern (u. a. Brühne, 

2014; Forwergk, 2022; Grieger & Willems, 2025). 

Darüber hinaus argumentiert Weber (2019), dass 

«… die einzelnen fachlichen Perspektiven durch-

aus Verzerrungen bieten, aber gemeinsam in der 
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Lage wären, ein vertieftes Verständnis und Mitge-

staltungsvermögen zu fördern» (S. 37). Die bun-

despolitische Bildungspraxis zeigt sich von den Ar-

gumenten zur Integration überzeugt und hat sich in 

den letzten Jahren vermehrt auf fachübergreifende 

Querschnittsaufgaben für alle Unterrichtsfächer – 

etwa zur Demokratiebildung oder Bildung für 

Nachhaltige Entwicklung (BNE) – geeinigt (u. a. 

KMK, 2024). 

Diese Darlegung des Forschungsstands zeigt 

eine zunehmende Integration, doch steht diese – 

historisch wie auch heute – in einem Spannungs-

feld mit der Sorge um die Abwertung der Partiku-

larfächer. Dabei stellt sich aufgrund der nach Par-

tikularfächern organisierten Ausbildungsstruktur 

die Frage, worauf Lehrkräfte vorbereitet werden 

sollen. Vor dem Hintergrund bis dato fehlender 

GW-Bildungsstandards und einer heterogenen Fä-

cherstruktur, bedarf es systematischer Untersu-

chungen der bildungspolitisch legitimierten In-

halte. Als einziges bundesweit vergleichbares In-

strument, bieten Lehrpläne derzeit eines der weni-

gen Strukturelemente an, das einen systematischen 

Einblick dahingehend ermöglicht.  

2.2 Bisherige Erkenntnisse aus GW-
Lehrplananalysen 

Lehrpläne werden in ihrer Entwicklung durch 

verschiedene Interessensgruppen beeinflusst (Jo-

hann & Brühne, 2022; Marmann, 2005). Um dem 

mit diesen Interessen zusammenhängenden «Er-

gebnis des Kampfes der geistigen Mächte … um 

die nachfolgende Generation» (Weniger, 1956 zi-

tiert nach Marmann, 2005, S. 93) klare Parameter 

entgegenzusetzen, entwickelte Klafki (1964) kon-

krete Ansprüche für die Erstellung (bspw. die 

Exemplarität) und verwies auf die Bedeutung der 

(historischen) Untersuchung von Lehrplänen. 

Der von Klafki (1964) dafür gestellten Frage 

«Wie und wo weisen die inneren Zusammenhänge 

eines Aufgabenfeldes oder Faches über sich selbst 

hinaus, auf ‹fächerübergreifende Themen› hin?» 

(S. 61) nahmen sich Johann und Brühne (2022) in 

leicht geänderter Fassung an. Basierend auf der 

GWI-Definition eines Zusammenschlusses von 

mehr als zwei klassischen GW-Bezugsdisziplinen, 

erschließt ihre qualitative Analyse induktiv The-

menbereiche, die einen gemeinsamen Ansatz für 

Integrationsfächer darstellen könnten. Sie zeigen 

mit ihrer Lehrplananalyse aller GWI seit 1976 zu-

dem eine «stärkere integrative curriculare Struk-

tur» (Johann & Brühne, 2022, S. 102) bei den nach 

2010 erschienenen Lehrplänen. Busch und Mönter 

(2019) beschreiben ebenfalls im Zuge der Analyse 

von Lehrplänen von GWI neben beobachtbaren ad-

ditiven Strukturen in der Gestaltung der Themen-

felder die gleichzeitige «Pfadabhängigkeit und 

[das] Beharrungsvermögen der Einzelfächer» (S. 

136). 

Darüber hinaus liegen im GW-Fachbereich 

derzeit überwiegend qualitative Lehrplananalysen 

zu Partikularfächern vor. Diese fokussieren einer-

seits die bundeslandspezifische Entwicklung kon-

kreter Phänomene eines Unterrichtsfachs (bspw. 

Bagoly-Simo, 2024; Baumgärtner, 2021; Nitsche 

& Buchsteiner, 2021; Schöps, 2017) oder verglei-

chen spezifische Bildungsinhalte zwischen Bun-

desländern (bspw. Fortunati et al., 2024; Hippe & 

Hedtke, 2020; Muckel, 2025). Auch international 

vergleichenden Studien wie ICCS für die politische 

Bildung (Abs & Hahn-Laudenberg, 2024) oder die 

für die geographische Bildung durchgeführte Erhe-

bung von Enke und Budke (2023) nehmen oftmals 

nur auf einzelne deutsche Bundesländer Bezug.  

Einzelne vergleichende bundesweite Analysen 

sind fachspezifisch und meist reduziert auf kon-

krete Erkenntnisinteressen, etwa in der Geogra-

phiedidaktik zur Entwicklung der Klimabildung in 

den letzten Jahrzehnten (Klüsener & Wittlich, 

2023) oder zu Data Literacy (Berger et al., 2024). 

Weber (2023) legt für den SW-Fachbereich eine 

der umfangreichsten Lehrplananalysen mit dem 

Fokus auf das ökonomisch Bildende vor und zeigte 

in diesem Zuge die Allgegenwärtigkeit von In-

tegration – u. a., dass in «vier Fünftel der [Politik 

und Sozialkunde-]Fächer und drei Viertel der 

GW[I]» (S. 127) ökonomisch relevante Inhaltsfel-

der verankert sind. Die ökonomische Bildung ist 

flächendeckend etabliert, wenn auch in unter-

schiedlichem, von der Fachbezeichnung abhängi-

gen Maße. Deutlich werden zudem Schulformun-

terschiede, mit Schwerpunkten mikroökonomi-

scher Bildung an nicht-gymnasialen Schulformen. 

Damit unterstützen Webers Erkenntnisse bisherige 

Forschung, die auf mehr politische und systemi-

sche Bildung an gymnasialen als an nicht-gymna-

sialen Schulformen hinweist (Achour & Wagner, 

2019). 

Analysen aus der (sozio-)ökonomischen Bil-

dung verdeutlichen zudem das Potenzial computer-

linguistischer Methoden: Häufigkeitszählungen 

und Clusteranalysen basierend auf Diktionären 

(Middelschulte & Kahle, 2019) oder im Abgleich 

mit wissenschaftlichen Referenzkorpora (Hedtke 

et al., 2019) und zeigen die Anwendungspotenziale 

für Lehrplananalysen. Methodenvergleiche eröff-

nen dabei, dass insbesondere diktionärbasierte 

Zählungen teils stark ergebnisrelevant sind (vgl. 

Macha, 2019; Middelschulte & Kahle, 2019). 

Übergreifend zeigen die Studien die Bedeutung 
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und Stabilität computerlinguistischer Verfahren 

vor allem bei größeren Textmengen und betonen 

die Notwendigkeit transparenter methodischer Ent-

scheidungen. 

Die bisherigen Lehrplananalysen im GW-

Fachbereich ermöglichen konkrete inhaltliche und 

methodische Einblicke, beinhalten bisher jedoch 

keine systematische, fächerübergreifende Betrach-

tung des gesamten GW-Fachbereichs. So wird 

nicht deutlich, was den GW-Fachbereich im Ge-

samten auszeichnet. Die Frage der inhaltlichen Zu-

sammensetzung und inwiefern übergreifende Kon-

zepte sowohl in den Partikularfächern als auch in 

den GWI vorzufinden sind bleibt somit bisher un-

beantwortet. 

2.3 Typisierungen der inhaltlichen Zugänge 
der Partikularfächer 

Eine zentrale Strukturierungslogik im GW-

Fachbereich zieht sich entlang der Partikularfä-

chergrenzen. Dies zeigt sich in den nach Partiku-

larfächern ausgerichteten Fachdidaktiken und ent-

sprechend konstruierten Unterrichtsfächern. Dieser 

Logik folgend, ermöglicht eine Typisierung der 

fachspezifischen und fachübergreifenden Inhalte 

einen Zugang zur Konstitution der GW-Lehrpläne. 

Trotz zunehmender Standardisierung auch über die 

Etablierung der Kompetenzorientierung sind im 

GW-Fachbereich allerdings keine einheitlichen 

Fachdefinitionen, -inhalte oder -abgrenzungen 

etabliert. 

Einen möglichen Zugang stellen im Zuge der 

Kompetenzorientierung entwickelte Basis- und 

Fachkonzepte dar, die als «domänenspezifische 

Leitideen in Form von Netzwerken aus Begriffen 

oder Kategorien, die aufeinander bezogen sind» 

(Hedtke, 2018, S. 285) verstanden werden und da-

mit die «Grammatik» eines Fachs (Gryl et al., 

2023, S. 6) beschreiben. Eine einschlägige Aus-

wahl von in den Fachdidaktiken der Geographie 

(Fögele & Mehren, 2023, S. 53), Geschichte (Küh-

berger, 2016, S. 25) und Sozialwissenschaften (Au-

torengruppe Fachdidaktik, 2011, S. 170) diskutier-

ten Modellen zu Basis- und Fachkonzepten sind in 

Tab. 1 zusammengeführt.3 Darin werden neben 

Fachspezifika auch inhaltliche Überschneidungen 

zwischen den disziplinspezifischen Zugängen 

deutlich, etwa taucht in den geographischen Basis-

konzepten selbst Soziales, Ökonomie und Politik 

auf.  

Diese Überschneidungen in den Partikularfä-

chern implizieren einerseits, dass «sich tragfähige 

Modelle für Basiskonzepte für den Bereich der Ge-

sellschaftswissenschaften ... nicht monodisziplinär 

entwickeln lassen» (Sander, 2010, S. 59). Anderer-

seits lässt sich auch argumentieren, dass sich aus 

den Dopplungen fachübergreifende Zugänge ablei-

ten lassen. Basis- und Fachkonzepte für GWI wur-

den u. a. von Gautschi (2019b) oder Knigge-Bliet-

schau und Witt (2025) sowie weitergehend von 

Klafki (1998) als epochale Schlüsselprobleme kon-

zipiert. Diese ermöglichen neben einer durch Parti-

kularfächer gekennzeichneten Betrachtung eben-

falls eine inhaltliche fachübergreifende Typologie 

des GW-Fachbereichs im Sinne einer interdiszipli-

nären Perspektive. 

Tab. 1: Beispiele für Basis- und Fachkonzepte der 

geographischen, historischen und sozial-

wissenschaftlichen Fachdidaktik 

 Basiskon-

zepte 

Fachkonzepte 

G
eo

g
ra

p
h

ie
 

(Mensch-Um-

welt-) System 

Menschliches (Teil-) System, na-

türliches (Teil-) System 

Nachhaltig-

keitsviereck 

Ökologie, Soziales, Ökonomie, 

Politik 

Systemkom-

ponenten 

Struktur, Funktion, Prozess 

Raumkon-

zepte 

Raum als Container, Beziehungs-

raum, wahrgenommener Raum, 

konstruierter Raum 

Zeithorizonte Kurzfristig, mittelfristig, langfris-

tig 

Maßstabsebe-

nen 

Lokal, regional, national, interna-

tional, global 

G
es

ch
ic

h
te

 

Historisch Zeitpunkte, Zeitverläufe, Zeitein-

teilungen 

Erkenntnisthe-

oretisch 

Perspektive, Konstruktivität, Aus-

wahl, Belegbarkeit, Kausalität 

Gesellschaft-

lich 

Diversität, Kommunikation, 

Handlungsspielräume, Normen, 

Macht, Struktur, Lebens-/ Natur-

raum, Verteilung, Arbeit 

S
o

zi
a

lw
is

se
n

sc
h

a
ft

en
 

System Recht, Staat, Lebenswelt, Politik, 

Herrschaft, Wirtschaft, Aggrega-

tion, Institution 

Akteure Interessen, Soziale Milieus, Aner-

kennung, Kooperation, Konkur-

renz, Integration, Emotion 

Bedürfnisse Ressourcen, Knappheit, Produk-

tion, Arbeit, Ökologie, Vertei-

lung, Konsum 

Grundorientie-

rung 

Werte, Ordnungsideen, Sinn, Si-

cherheit, Legitimation, Gemein-

wohl, Gleichheit, Gerechtigkeit, 

Freiheit 

Macht Entscheidung, Gewalt, Strategie, 

Verfahren, Deutungshoheit, Öf-

fentlichkeit, Konflikt 

Wandel Zukunftsungewissheit, (Nicht-in-

tendierte) Handlungsfolgen, His-

torizität, Diversität, Kontingenz 
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Zur Erfassung von fachspezifischen Inhalten 

können zudem fachdidaktische Wörterbücher her-

angezogen werden. Während Basiskonzepte die 

Leitideen der Unterrichtsfächer fassen, ermögli-

chen fachdidaktische Wörterbücher einen stich-

wortartigen Zugang zu Inhalten und konkretisieren 

damit zentrale Lerngegenstände innerhalb der Par-

tikularfächer. Als die jeweils neusten Exemplare 

dieser Textgattung lassen sich die Wörterbücher 

von Gryl et al. (2023)4 für die Geographiedidaktik, 

von Mayer et al. (2022) für die Geschichtsdidaktik, 

von Achour et al. (2020) für die Politikdidaktik so-

wie Hedtke und Weber (2008) für die Ökonomiedi-

daktik identifizieren. Der Vergleich der Wörterbü-

cher zeigt erneut begriffliche Überschneidungen, 

sodass viele Begriffe (bspw. «Kultur», «Nachhal-

tigkeit», «Migration» oder «Globalisierung») theo-

retisch in mehreren Disziplinen als zentrale Be-

griffe benannt sind. Erkenntnisse zu Fachspezifika 

lassen sich ebenfalls aus der konkreten Listung der 

Wörterbücher ableiten. So wird etwa Geographie 

über Begriffe wie «Erde», «Klima», und «Touris-

mus» (Gryl et al., 2023), Geschichte über Histori-

sches und «Zeit» (Mayer et al., 2022), Politik über 

Inhalte wie «Demokratie» und «Partizipation» (A-

chour et al., 2020) sowie Ökonomie durch 

«Markt», «Arbeit» oder «Produktion» (Hedtke & 

Weber, 2008) definiert. Für eine Übersicht aller in 

diesen Wörterbüchern enthaltenen Begriffen siehe 

Anhang 3.1. 

Zusammen abstrahieren die Basis- und Fach-

konzepte und die fachdidaktischen Wörterbücher 

Zugänge zu den Inhalten der Partikularfächer. 

Gleichzeitig zeigen die herausgearbeiteten Über-

schneidungen Ansatzpunkte für interdisziplinäre 

Perspektiven. Diese Ausführungen bieten somit die 

theoretische Grundlage der folgenden empirischen 

Untersuchung.  

3 Methodisches Vorgehen 

Diese Studie wird von der Frage geleitet, wie 

die Lehrpläne des GW-Fachbereichs inhaltlich 

konstituiert und inwiefern fachspezifische und 

fachübergreifende Inhalte verankert sind. Um die-

ser Frage systematisch nachzugehen, wird ein com-

puterlinguistisches Verfahren verwendet, das sta-

tistische Textzusammenhänge bewertet. Zwar sieht 

dieses quantitative Verfahren keine klassischen 

Hypothesen vor, dennoch lassen sich auf Basis des 

dargestellten Forschungsstandes folgende Annah-

men formulieren:  

(I) Die Inhalte des GW-Fachbereichs lassen 

sich als inhaltlich interpretierbare Kategorien ab-

bilden, wobei stärker disziplinär profilierte Kate-

gorien eine höhere thematische Trennschärfe er-

warten lassen als integrative oder fachübergrei-

fende. (II) Partikularfächer sind durch Kategorien 

entlang der entsprechenden Fachlogiken geprägt, 

enthalten aber auch Integrationsansätze. (III) Integ-

rationsfächer (GWI und SWI) bedienen sich an den 

Kategorien der jeweiligen Bezugsdisziplinen so-

wie fachübergreifenden Bezügen. (IV) An nicht-

gymnasialen Schulformen sind höhere Wirt-

schaftsanteile und stärkere Integration zu vermu-

ten. (V) Inhaltsbezogene Textteile der Lehrpläne 

sind fachspezifischer formuliert, während die kom-

petenzbezogenen Textteile abstrakter und fach-

übergreifender sind. (VI) Es ist zu erwarten, dass 

der GW-Fachbereich bundesweit heterogen konsti-

tuiert ist. 

3.1 Quantitative Inhaltsanalyse mittels See-
ded Topic Analysis 

Computerlinguistische Verfahren ermöglichen, 

zentrale Themen und deren Verteilung innerhalb 

des gesamten Korpus zu ermitteln und bieten sich 

daher für die vorliegende Analyse an. In den oben 

erwähnten bisherigen quantitativen Textanalysen 

wurden u. a. diktionärsbasierte Häufigkeitszählun-

gen oder probabilistische Themenerkennung (To-

pic Models) verwendet. Letztere identifizieren 

Themen auf Basis statistischer Muster im Text und 

leiten diese induktiv aus dem Korpus ab, ohne 

vorab definierte Kategorien vorauszusetzen 

(Watanabe & Baturo, 2023). Im Gegensatz zu qua-

litativen Verfahren werden die Themen hier aus der 

Textstruktur heraus abgeleitet und nicht bspw. her-

meneutisch erarbeitet. Eine Weiterentwicklung 

dieses in den Sozialwissenschaften breit etablierten 

Verfahrens (insb. als Latent-Dirichlet-Allocation 

(kurz: LDA); Watanabe & Baturo, 2023) ist die 

Seeded Topic Analysis (kurz: sLDA) für theoriege-

leitete Verfahren. Die sLDA nutzt Wortlisten aus 

vordefinierten Begriffen (seeds), um die enthalte-

nen Themen bzw. Kategorien (topics) zu struktu-

rieren. Die sLDA ermöglicht damit vergleichende 

Inhaltsanalysen der Themen und verbindet die Of-

fenheit probabilistischer, nicht überwachter Topic-

Modelle mit theoriegeleiteten Vorgaben 

(Watanabe & Zhou, 2020). Die sLDA ermöglicht 

es somit, die zu untersuchenden Themen (hier 

bspw. disziplinäre Bezüge) im Text systematisch 

zu identifizieren, ohne die Textstruktur vollum-

fänglich festzulegen: Bedeutsam ist, dass die The-

men als Textzusammenhänge basierend auf Wahr-

scheinlichkeitsrechnungen berechnet werden, wo-

bei festgelegt werden kann, wie stark die Seeds in 

die Berechnung einbezogen werden sollen 
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(Watanabe & Baturo, 2023). Um die Entscheidun-

gen zur Erhebung wie auch die Berechnungen 

nachvollziehbar darzustellen, sind alle Anhänge 

inkl. des Analyseskripts (Anhang 1) auf Zenodo 

veröffentlicht (Wasenitz & Kersting, 2026). Für die 

Analyse mit R (Version 4.5.0) wurden die Pakete 

quanteda (Version 4.3.1; Benoit et al., 2018) und 

seededlda (Version 1.4.3; Watanabe & Zhou, 

2020) verwendet. 

3.2 Erhebung des Textkorpus 

Erhoben wurden die Lehrpläne aller GW-

Pflichtfächer der Sekundarstufe I in Deutschland 

basierend auf der oben formulierten Struktur (vgl. 

Kap. 2) und einer vorangegangenen Untersuchung 

von Stundentafeln (Wasenitz, 2024).5 Die Fokus-

sierung auf die Sekundarstufe I erfolgt zum einen 

vor dem Hintergrund einer höheren Vergleichbar-

keit und zum anderen, da sie den größten Teil der 

allgemeinbildenden Schullaufbahn abbildet. Ein-

bezogen wurden alle Schularten, die in einem Bun-

desland mindestens fünf Prozent der Schüler*innen 

der Sekundarstufe I umfassen, sodass pro Bundes-

land insgesamt mindestens neunzig Prozent der 

Schüler*innenschaft abgedeckt werden (Wasenitz, 

2024). Begründet ist dies in der Vergleichbarkeit, 

da bspw. teils kleinere, spezialisierte Schulformen 

in einzelnen Bundesländern ansonsten überreprä-

sentiert wären. Sofern sich der Lehrplan einer Ge-

samtschule aus denen anderer Schulformen (bspw. 

Gymnasium, Realschule und Hauptschule) zusam-

mensetzt und kein eigenständiger Lehrplan vorlag, 

wurde kein zusätzliches Dokument angelegt, da 

dies lediglich eine Dopplung darstellen würde. Wo 

Schulen einzeln hinsichtlich einer Fächerintegra-

tion bzw. -separation im GW-Fachbereich auswäh-

len können, wurden beide Varianten erhoben.6 Für 

jedes Bundesland wurden zum Stichtag des 

01.01.2025 die jeweils aktuellsten bzw. perspekti-

visch gültigen Lehrpläne herangezogen. Erhoben 

wurden auf dieser Basis 167 Lehrpläne. 

3.3 Aufbereitung des Untersuchungskorpus 
und Metadaten  

Die Lehrpläne wurden systematisch gesam-

melt, dokumentiert und in einer Übersichtsdatei 

mit Metadaten zu Fachbezeichnung, Fachgruppe, 

Bundesland, Schulform, Veröffentlichungsjahr so-

wie der URL erfasst (Anhang 2). Enthielten die 

Originaldokumente mehrere Fächer oder Schulfor-

men, wurden die jeweils relevanten fach- und 

schulformspezifischen Abschnitte extrahiert. Um 

inhaltsbezogene Ausführungen und kompetenzspe-

zifische Bezüge differenzieren zu können, wurden 

diese als separate Textdateien gespeichert, so dass 

sich die Anzahl der Dokumente im Korpus verdop-

pelt (N = 334). Diese gedoppelte Anzahl liegt den 

folgenden Nennungen zu Grunde.  

Bei der Erhebung wurden formale Bestandteile 

der Lehrpläne entfernt.7 Tabellen und grafische 

Darstellungen wurden – sofern technisch nicht ex-

trahierbar – nicht berücksichtigt. Die Texte wurden 

automatisiert orthografisch vereinheitlicht und ba-

sierend auf ersten Häufigkeitszählungen der Be-

griffe (tokens) wurden häufige, aber inhaltlich un-

passende oder nicht aussagekräftige Tokens ent-

fernt, insbesondere allgemeine Begriffe (z. B. 

«Schüler»), Operatoren (z. B. «erklären») und An-

gaben zu Kompetenzbegriffen (z. B. «Metho-

denkompetenz»).8 
Die Zuordnung der Fachbezeichnung der Cur-

ricula erfolgt in sieben Fachgruppen (siehe Kap. 2, 

Abb. 1) und orientiert sich an den Bezeichnungen 

der Dokumente: Alle Lehrpläne, die einen eindeu-

tigen Bezug zu einem Partikularfach aufweisen, 

wurden entsprechend ihrer Fachbezeichnung (Ge-

schichte, Geographie, Politik oder Wirtschaft) zu-

geordnet. Sonderfälle, bei denen Fachbezeichnung 

und inhaltliche Ausrichtung voneinander abwei-

chen, wurden auf Basis der curricularen Binnen-

struktur eingeordnet (z. B. Gesellschaft und Politik 

in Bremen als GWI). Die folgende Anzahl von Do-

kumenten ist pro Fachbereich in die Analyse ein-

geflossen: Geographie (EK): 82, Geschichte (GE): 

82, Politik (PO): 50, Wirtschaft (W): 12, wirt-

schaftsbezogene Integrationsfächer (WI): 50, sozi-

alwissenschaftliche Integrationsfächer (SWI): 30, 

gesellschaftswissenschaftliche Integrationsfächer 

(GWI): 28. Die Anzahl der angelegten Lehrplando-

kumente pro Bundesland variiert von der kleinsten 

Anzahl 10 (RP) bis maximal 38 (NW) (siehe An-

hang 2, bzw. Anhang 4.4 für eine Auflistung nach 

Fachbezeichnung pro Bundesland). 

3.4 Auswahl der Seeds 

Dieses Kapitel stellt die Auswahl der Seeds 

dar, die in Anlehnung an das Verfahren von 

Watanabe und Zhou (2020) primär aus der Theorie 

abgeleitet (Kap. 2.3) und deduktiv ergänzt wurde. 

Die Übersicht der ausgewählten Seeds findet sich 

in Tab. 2, eine begriffsspezifische Übersicht ergän-

zend zur folgenden Darstellung in Anhang 3.2.  

Die übergeordneten Kategorien bzw. Topics 

decken zum einen mit geographischen (GEO), his-

torischen (HIST), politischen (POL) und ökonomi-

schen (ÖKON) Inhalten die vier zentralen GW-

Partikularfächer ab. Für die Seeds dieser disziplin-

spezifischen Kategorien wurden auf der Grundlage 

der Basis- und Fachkonzepte und fachdidaktischen 
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Wörterbücher alle Begriffe extrahiert und als Kan-

didaten aufgenommen.  Um eine angemessene An-

zahl an Seeds zu erreichen, wurden die Begrifflich-

keiten von beiden Autorinnen zunächst kriterienge-

leitet aber separat kodiert. Für die Auswahl ent-

scheidend war, dass diese die inhaltlichen Schwer-

punkte auf einer sprachlich ähnlichen Ebene wie 

Curricula abbilden. Dafür sollten möglichst allge-

meine – also inhaltlich übergeordnete Begriffe 

(etwa «Geld» anstelle von «Kredit») – und gleich-

zeitig fachlich beispielhafte und möglichst eindeu-

tige Begriffe ausgewählt werden (etwa für das To-

pic Geographie «Erde» und nicht «Globales»). Ba-

sierend auf der separat kodierten Vorauswahl 

wurde die Intercoderreliabilität mittels Cohens 

Kappa (Cohen, 1960) geprüft (𝜅 = 0.71). Anschlie-

ßend wurde konsensual eine finale Auswahl getrof-

fen, wobei etwaige begriffliche Überschneidungen 

oder Dopplungen mit anderen Kategorien exkludi-

ert wurden. Um eine vergleichbare Anzahl an 

Seeds zu erreichen, wurden die kodierten Begriffe 

um aus einer allgemeinen LDA resultierenden Ka-

tegorisierung erweitert. Hier wurden häufige Be-

griffe priorisiert und entsprechend der oben be-

schriebenen Kriterien konsensual ergänzt. Zusätz-

lich beinhalten die Seeds Begriffe, die die Katego-

rien grundsätzlich bezeichnen (bspw. für POL die 

Seeds «politik» oder «politisch»).  

Tab. 2: Übersicht der Kategorien (Topics) und der 

zugehörigen Begriffe (Seeds) 

GEO erdkunde, geografie, geographie, geogra-

fisch, geographisch, raum, räume, räum-

lich, landwirtschaft, naturraum, erde, kli-

mazonen, tourismus, karte 

HIST geschichte, geschichtlich, historisch, zeit, 

revolution, weltkrieg, mittelalter, krieg, 

früh, jahrhundert, imperialismus, natio-

nalsozialismus, weimar 

POL politik, politisch, demokratie, demokra-

tisch, wahl, parlament, regierung, sicher-

heit, staat, menschenrechte, mitbestim-

mung, interessenausgleich, mitwirkung, 

grundrecht 

ÖKON wirtschaft, wirtschaftlich, ökonomie, 

ökonomisch, markt, arbeit, geld, konsum, 

kapital, haushalt, unternehmen, angebot, 

bedürfnis, arbeitswelt, wirtschaftskreis-

lauf, produktion, marktwirtschaft 

GES gesellschaft, gesellschaftlich, wandel, 

kultur, gemeinschaft, gerechtigkeit, in-

tegration, werte, normen, globalisierung, 

migration, europa, ungleichheit, konflikt, 

global, sozial, vielfalt, welt, interkultu-

rell, geschlecht, identität, nachhaltigkeit 

META überfachlich, fächerintegriert, fachüber-

greifend, fächerübergreifend, interdiszip-

linär, schlüsselprobleme, fächerverbund, 

gesellschaftswissenschaftlich, integrati-

onsfach, verbundfach, übergreifend 

Zum anderen wurde – um die übergreifenden 

Gesellschaftsdimensionen in SWI sowie GWI ab-

zudecken – ein Topic auf Basis der gesellschaftli-

chen Inhalte (GES) und eine fachübergreifende Ka-

tegorie (META) vor allem auf konkrete Bezüge zu 

überfachlichen Begrifflichkeiten entwickelt. Das 

Verfahren für die Kategorie GES wurde aus den 

Überschneidungen der vier fachspezifischen Kate-

gorien abgeleitet und mit einem einschlägigen 

Werk aus der Soziologie (Endruweit et al., 2014) 

und den GW-Basis- und Fachkonzepten (Gautschi, 

2019b; Knigge-Blietschau & Witt, 2025) validiert. 

META zielt indes auf eine andere sprachliche 

Ebene ab und wurde primär auf der Basis von im 

Diskurs üblichen Synonymen zu fächerübergrei-

fendem Lernen gebildet. 

4 Ergebnisse 

Zur Darstellung der Ergebnisse der sLDA wer-

den entlang der Annahmen zunächst die Katego-

rien an sich inspiziert (Kap. 4.1), bevor die inhalt-

liche Zusammensetzung der Lehrpläne im Gesamt-

korpus dargestellt wird (Kap. 4.2). Anschließend 

wird die Topic-Verteilung nach Fachgruppe (Kap. 

4.3), Schulform (Kap. 4.4), Textteil (Kap. 4.5) und 

Region (Kap. 4.6) analysiert. Für eine vertiefte Be-

trachtung sind im Anhang 4 alle Ergebnisse darge-

stellt, konkrete Verweise erfolgen in den jeweili-

gen Kapiteln. 

4.1 Inhaltliche Zusammensetzung der Topics 

Annahme I wird anhand der inhaltlichen Kohä-

renz der Topics überprüft. Die wahrscheinlich-

keitsbasiert berechneten Begriffe spiegeln die dis-

ziplinären Schwerpunkte erkennbar wider: GEO 

wird über die Seeds hinaus von raumbezogenen 

Begriffen dominiert (bspw. «Wetter», «Regionen», 

«Klimawandel» und «Lage»), HIST von tempora-

len und epochenspezifischen Begriffen (bspw. 

«Antike», «Neuzeit», «Industrialisierung» und 

«Absolutismus»), POL von demokratie- und 

staatsbezogenen Konzepten («Teilhabe», «Par-

teien», «Bundesrepublik» und «Solidarität») und 

ÖKON von ökonomischen sowie arbeitsbezogenen 

Fachbegriffen (bspw. «Kosten», «Nachfrage» so-

wie «Arbeitsteilung», «technisch», und «Berufs-

wahl», aber auch «Verbraucher» und «Staates»). 
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Die Kategorie GES ist breiter gestreut und beinhal-

tet als eigenständige Begriffe bspw. «Armut», «Zu-

kunft» und «Zusammenarbeit». META enthält er-

wartungsgemäß weniger inhaltsspezifische Terme, 

dominant sind indes allgemeine Begriffe wie 

«selbstständig», «kritisch» und «Perspektiven». 

Zugleich verweisen Begriffe wie «Probleme» und 

«Phänomene» auf problem- und lebensweltorien-

tierte Zugänge. 

Die inhaltliche Inspektion zeigt zudem struktu-

relle Überschneidungen zwischen den fachlichen 

Zugängen. So kommen bspw. Begriffe mit Wirt-

schaftsbezug in GEO, POL, ÖKON, GES und 

META vor, ebenso wie Bezüge zu Nachhaltigkeit 

in GEO, ÖKON und GES. BNE taucht in GEO und 

POL auf, Bezüge zu Deutschland in GEO, HIST, 

POL und GES und Europa in denselben Kategorien 

plus ÖKON.9 Besonders auffällig ist, dass in 

META alle fünf Kategorien explizit benannt wer-

den (bspw. «geographisch» oder «historisch»), was 

nicht nur die fachübergreifende Funktion von 

META unterstreicht, sondern auch darauf verweist, 

dass Fachüberschneidungen dem GW-Fachbereich 

strukturell inhärent sind.  

Insgesamt bestätigen diese Befunde die An-

nahme I, dass sich die Inhalte des GW-

Fachbereichs als inhaltlich größtenteils kohärente 

Kategorien abbilden lassen. Gleichzeitig sind 

Überschneidungen nachweisbar, insbesondere in 

den übergreifenden Kategorien GES und META. 

4.2 Inhaltliche Zusammensetzung der Lehr-
pläne 

Die durchschnittlichen Topic-Wahrscheinlich-

keiten für den Gesamtkorpus (Anhang 4.3) ermög-

lichen einen strukturellen Überblick der Lehrplan-

inhalte. Unter den fachspezifischen Kategorien zei-

gen GEO (⌀ 15,2 %; Dominanz: 16,2 %), HIST 

(⌀ 13,3 %; 15,6 %), POL (⌀ 10,9 %; 10,5 %) und 

ÖKON (⌀ 18,0 %; 18,9 %) weitgehend konsistente 

Werte zwischen Durchschnittswahrscheinlichkeit 

und dominanter Präsenz, was auf eine klare thema-

tische Fokussierung in den jeweiligen Fächern hin-

deutet. Bemerkenswert ist, dass POL die niedrigste 

Durchschnittswahrscheinlichkeit aller fachspezifi-

schen Kategorien aufweist, ÖKON hingegen parti-

kularfachspezifisch die höchste. 

Bei den überfachlichen Kategorien ist auffällig, 

dass META mit 27,5 % die höchste Durchschnitts-

wahrscheinlichkeit aller Kategorien erreicht und in 

101 Dokumenten (30,2 %) das dominante Topic 

bildet. Auch in den von META dominierten Doku-

menten sind die zweithöchsten Topicanteile, die 

der jeweiligen Fachgruppen. Diese Erkenntnisse 

stützen ebenfalls Annahme I.  

Besonders auffällig ist demgegenüber das Ver-

hältnis in GES: Trotz einer Durchschnittswahr-

scheinlichkeit von 15,1 %, bildet GES nur in 29 

Dokumenten (8,7 %) das dominante Topic. Gesell-

schaftliche Inhalte sind zwar fachübergreifend prä-

sent, bilden aber nur in wenigen Fächern den in-

haltlichen Schwerpunkt. 

4.3 Topic-Verteilung nach Fachgruppe 

Daran anschließend ist zu untersuchen, ob die 

Kategorien entlang der für die Partikularfachgrup-

pen erwarteten Fachlogiken verteilt sind (Annahme 

II) und ob Integrationsfächer die Kategorien der je-

weiligen Bezugsdisziplinen sowie fachübergrei-

fende Bezüge bündeln (Annahme III). Abb. 2 zeigt 

die prozentuale Topic-Wahrscheinlichkeit nach 

Fachgruppe (Anhang 4.7). 

 

 

Abb. 2: Prozentuale Topic-Wahrscheinlichkeiten der 

untersuchten Kategorien nach Fachgruppe 

In den Partikularfachgruppen dominiert jeweils 

das korrespondierende Topic. In EK entfallen 

52,4 % auf GEO, in GE 45,0 % auf HIST, in PO 

40,9 % auf POL und in W 59,5 % bzw. WI 65,8 % 

auf ÖKON. Die fachspezifischen Inhalte sind da-

mit für PO am niedrigsten. 

Die Integration über die übrigen Kategorien va-

riiert: In EK entfallen etwa 27,3 % auf META und 

13,7 % auf GES, in GE 34,1 % auf META und 

13,7 % auf GES. In PO sind die Wahrscheinlich-

keiten mit 24,0 % für META und 23,3 % für GES 

näher beieinander. 

Die Wirtschaftsfächer (W, WI) ähneln sich 

stark und sind demgegenüber deutlich monodiszip-

linärer strukturiert. Dies zeigt sich sowohl in der 

geringen Präsenz anderer Fachinhalte (bspw. HIST 

in W: 0,02 %, WI: 0,6 %; POL in W: 3,0 %, WI: 

5,2 %) als auch in der durchgängig niedrigsten 

GES-Präsenz aller Fachgruppen (GES in W: 6,3 %; 

WI: 7,9 %) und dem niedrigsten META-Wert in 

WI (18,6 %). ÖKON erreicht hingegen in anderen 
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Partikularfächern geringe, aber nennenswerte und 

im Vergleich höhere Anteile (ÖKON in EK: 4,5 %; 

GE: 2,3 %; PO: 8,4 %). In geringem Maße zeigt 

sich in diesen Asymmetrien eine fachübergreifen-

dere Ausrichtung von EK mit Blick auf ÖKON-

Inhalte (GEO in W: 1,0 %, WI: 1,8 %), im Wider-

spruch dazu sind POL-Inhalte in EK kaum existent 

(0,7 %). In GE zeigen sich unter den Partiku-

larfachinhalten am ehesten POL-Inhalte (3,6 %), 

wohingegen HIST in PO nur mit 1,8 % vorliegt. 

In den Integrationsfächern (SWI, GWI) variiert 

das Integrationsprofil stark (Annahme III). SWI 

weisen entsprechend der fachdidaktischen Aus-

richtung eine zu erwartende Dreiteilung über 

ÖKON (25,9 %), POL (24,3 %) und GES (17,2 %) 

auf, während GEO (0,3 %) und HIST (1,1 %) in-

haltlich kaum vertreten sind. Die höchste META-

Präsenz aller Fachgruppen (31,2 %) verweist auf 

eine hohe Abstraktionsebene oder explizite fächer-

übergreifende Rahmung innerhalb von SWI. GWI 

zeigen demgegenüber die breiteste Streuung über 

alle Kategorien: Neben META (25,2 %) und GES 

(24,7 %) sind HIST (17,4 %) und GEO (16,6 %) 

entscheidend verankert, während POL (7,2 %) und 

ÖKON (8,8 %) schwächer ausgeprägt sind. Dies 

spiegelt die alle Partikularfächer übergreifende, in-

tegrative Struktur der GWI wider. Gleichzeitig sind 

GEO und HIST über die eigenen Partikularfächer 

fast ausschließlich in GWI verankert. 

Zwei Befunde sind fachgruppenübergreifend 

bemerkenswert und greifen die in Kap. 4.2 be-

schriebene strukturelle Gleichzeitigkeit von Fach-

spezifik und Integration wieder auf. META ist in 

allen Partikularfachgruppen das zweit- oder dritt-

häufigste Topic, variiert zwischen 18,6 % (WI) und 

34,1 % (GE) und zeigt die überfachliche Rahmung 

des GW-Fachbereichs. Ebenso ist GES in allen 

Fachgruppen präsent und erreicht besonders hohe 

Werte in PO (23,3 %) und GWI (24,7 %), was die 

gesellschaftlichen Bezüge politischer Bildung so-

wie die inhaltliche Interdisziplinarität des Gesamt-

korpus unterstreicht. Annahmen II und III werden 

damit insgesamt bestätigt, wobei die Integrations-

ansätze in den Partikularfächern weniger über 

wechselseitige Fachinhalte als über die Kategorien 

GES und insbesondere META sichtbar werden. 

4.4 Topic-Verteilung nach Schulform 

Die Analyse nach Schulform (Anhang 4.8) 

überprüft Annahme IV. Der erste Teil der An-

nahme wird bestätigt: An nicht-gymnasialen 

Schulformen ist der ÖKON-Anteil deutlich höher 

(NGYM: 19,8 %; GYM: 14,3 %). Umgekehrt sind 

GEO (GYM: 16,0 %; NGYM: 14,7 %), HIST 

(GYM: 14,7 %; NGYM: 12,6 %) und POL (GYM: 

11,4 %; NGYM: 10,6 %) an Gymnasien etwas stär-

ker vertreten, was die flächendeckende Veranke-

rung der klassischen Partikularfächer an Gymna-

sien widerspiegelt. META ist auch aus dieser Per-

spektive an beiden Schulformen das dominante To-

pic (GYM: 27,7 %; NGYM: 27,3 %). 

Der zweite Teil der Annahme, einer stärkeren 

Integration an nicht-gymnasialen Schulformen, 

lässt sich hingegen nicht bestätigen. META-

Anteile sind an beiden Schulformen nahezu iden-

tisch. GES ist an Gymnasien sogar leicht höher 

ausgeprägt (GYM: 16,0 %; NGYM: 14,9 %). 

4.5 Topic-Verteilung nach Textteil 

Besonders aufschlussreich bezüglich der Do-

minanz des META-Topics ist die Differenzierung 

nach Textteil (Inhalte vs. Kompetenzen) (Anhang 

4.9). So bestand die Annahme V, dass inhaltsbezo-

gene Textteile fachspezifischer formuliert sind, 

während kompetenzbezogene Textteile abstrakter 

und fachübergreifender ausfallen, wobei insbeson-

dere hohe META-Inhalte als Indikator fungieren. 

Die Unterschiede in den Ergebnissen sind erheb-

lich und strukturell. In den inhaltlichen Textteilen 

weisen alle fachspezifischen Kategorien deutlich 

höhere Wahrscheinlichkeiten auf, während META 

mit lediglich 5,6 % kaum vertreten ist. In den Kom-

petenzteilen kehrt sich dieses Verhältnis grundle-

gend um, sodass META (49,3 %) dominiert, wäh-

rend alle disziplinären Topics deutlich niedriger 

ausfallen (Abb. 3).  

Kompetenzformulierungen sind damit nicht 

nur überfachlicher, sondern auch homogener. All-

gemeine und weniger inhaltliche Begriffe dominie-

ren die Sprache der Kompetenzbeschreibungen un-

abhängig der Fachgruppe. Über alle Fachgruppen 

hinweg finden sich in den Kompetenzteilen ähnli-

che Begrifflichkeiten, die sich den überfachlichen 

Kategorien META (und in geringerem Maße GES) 

zuordnen lassen, darunter etwa «Problemstellun-

gen», «Perspektiven», «Entwicklung» und «Zu-

sammenhänge» (Kap. 4.1). Annahme V wird damit 

bestätigt und zusätzlich gestützt durch den Befund, 

dass alle von META dominierten Dokumente 

(Kap. 4.2) Kompetenztextteile sind. 
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Abb. 3: Prozentuale Topic-Wahrscheinlichkeiten der 

untersuchten Kategorien nach Textteil 

4.6 Topic-Verteilung nach Region 

Die Analyse nach Region überprüft Annahme 

VI, wonach der GW-Fachbereich bundesweit hete-

rogen konstituiert ist (Anhang 4.10). Der Ost-

West-Vergleich zeigt systematische Unterschiede: 

Westdeutsche Bundesländer weisen höhere Anteile 

für GEO (WEST: 16,7 %; OST: 12,2 %), HIST 

(WEST: 14,4 %; OST: 11,4 %) und leicht höhere 

für ÖKON (WEST: 18,6 %; OST: 17,0 %) auf, 

während ostdeutsche Bundesländer deutlich hö-

here GES-Wahrscheinlichkeiten zeigen (WEST: 

12,4 %; OST: 20,4 %). POL und META sind regi-

onal sehr ähnlich verteilt. Ob regionale Unter-

schiede auf verschiedene Fächerstrukturen, Schul-

formen oder konkrete Bundeslandspezifika zu-

rückzuführen sind, lässt sich auf Basis dieser Ana-

lyse nicht abschließend klären, da bundeslandspe-

zifische Analysen aufgrund kleinerer Gruppengrö-

ßen zu instabil für belastbare Aussagen sind (An-

hang 4.4 & 4.11). Die bundesweite Heterogenität 

(Annahme VI) lässt sich dennoch aufzeigen. 

5 Diskussion, Limitationen und Per-
spektiven 

Lehrpläne bilden bundesweit das einzige ver-

gleichbare Instrument, das einen systematischen 

Einblick in die Konstitution des GW-Fachbereichs 

geben kann. Aufgrund fehlender einheitlicher Bil-

dungsstandards, einer heterogenen Fächerstruktur 

und einer bisher unzureichenden Fachdidaktik für 

GWI stellt sich die Frage nach den Inhalten und der 

Abgrenzung des Fachbereichs – und damit auch 

danach, worauf Lehrkräfte vorbereitet werden soll-

ten. Die sLDA der 167 GW-Lehrpläne bestätigt die 

theoretisch erwartete Heterogenität des GW-

Fachbereichs und gibt Auskunft über dessen inhalt-

liche Konstitution. 

5.1 Fachspezifik und Integration im GW-
Fachbereich 

Die aus Wahrscheinlichkeitsberechnungen ge-

bildeten Topics lassen sich inhaltlich fachspezi-

fisch größtenteils eindeutig bilden (Annahme I). 

Die Partikularfächer bilden darauf basierend ihre 

erwarteten Fachschwerpunkte ab, während Integra-

tionsfächer erwartungsgemäß inhaltlich breiter 

aufgestellt sind (Annahme II & III). Dies – ebenso 

wie die Möglichkeit der Untersuchung nach Fach-

logiken – bestätigt die in der Forschung beobach-

tete Pfadabhängigkeit und das Beharrungsvermö-

gen der Partikularfächer (Busch & Mönter, 2019), 

verweist aber zugleich auf die von Johann und 

Brühne (2022) beschriebene zunehmend integra-

tive curriculare Struktur: Integrationsansätze sind 

in allen Fachgruppen präsent, zeigen sich primär in 

den überfachlichen Kategorien GES und META, 

aber auch in konkreten inhaltlichen Überschnei-

dungen (Kap. 4.1). Die GES-Kategorie deckt fach-

übergreifende inhaltliche Dimensionen ab, ist da-

bei weniger dominant und entsprechend der Idee 

weniger eindeutig konstituiert. Eine mögliche Deu-

tung ist, dass die Aufforderung zur fächerübergrei-

fenden Rahmung zwar allgemein besteht, an kon-

kreten fachübergreifenden Inhalten aber weniger 

explizit wird, oder weniger deutlich messbar ist. 

Hier werden existierende Integrationsmöglichkei-

ten sichtbar. 

Deutlich wird zudem, wo welche Fachinhalte 

fehlen. Bspw. kommen GEO und HIST über das 

eigene Fach hinaus nur in GWI vor. Als einzig flä-

chendeckend verordnete Fächer nehmen Erdkunde 

und Geschichte dennoch eine Sonderstellung im 

GW-Fachbereich ein. Ansatzweise lassen sich die 

historisch erwartbaren, fächerübergreifenden In-

halte nachweisen, jedoch in einem entscheidend 

geringeren Maße als in Integrationsfächern und 

weniger über fachspezifische Kategorien als (wie-

derum) über GES und META. Die insgesamt nied-

rigste Durchschnittswahrscheinlichkeit von politi-

schen Inhalten geht damit einher, dass sie tenden-

ziell weniger Präsenz in anderen Fachgruppen er-

halten als ökonomische. Möglich ist, dass die Er-

gebnisse für POL an einer (zu) engen Definition 

politischer Bildung orientiert sind, die Kategorie 

GES einen Großteil der Inhalte einer weiteren De-

finition politischer Bildung erfasst, oder die 

ÖKON-Anteile in Politik auf eine politisch oder 

sozialwissenschaftlich eingebettete ökonomische 

Bildung hinweisen. Zu berücksichtigen sind dabei 

die in der Seedauswahl für ÖKON zu Grunde lie-

genden sozialwissenschaftlichen bzw. sozioökono-

mischen Werke. Andererseits könnten die größeren 

ÖKON-Wahrscheinlichkeiten als Beleg für die von 
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Hedtke (2018) kritisierte Verdrängung politischer 

durch ökonomische Inhalte gelesen werden. Wirt-

schaft integriert sich weniger in gesellschaftswis-

senschaftliche Rahmungen, als es umgekehrt der 

Fall ist. Die in dem Topic enthaltenen technischen 

Begriffe stammen zumeist aus arbeitsbezogenen 

Wirtschaftsfächern (insb. WI) wie «Wirtschaft-Ar-

beit-Technik». Daraus ergibt sich die Frage, ob und 

welche Wirtschaftsfächer im Kern gesellschaftlich 

ausgerichtet sind, die niedrigsten GES-Ergebnisse 

in den Fächern (W und WI) unterstützen diese Les-

art. Die Debatte um das ökonomische Partikular-

fach hat dann bildungspolitische Bedeutung für die 

(bisher uneinheitliche) Zuordnung des Fachs zum 

GW-Fachbereich: Werden hier volkswirtschaftli-

che Inhalte mit gesellschaftlicher Relevanz bespro-

chen oder steht das Individuum im Mittelpunkt ei-

ner technischen, betriebswirtschaftlichen Fachaus-

bildung? Um pauschale oder fälschlich dichotome 

Antworten zu vermeiden, bedarf es hier weiterer 

qualitativer Untersuchungen sowie fachdidakti-

scher und bildungspolitischer Debatten. 

5.2 Curriculare Sprache und Kompetenzori-
entierung 

Die Differenzierung nach Textteil zeigt, dass 

inhaltliche Textteile fachspezifisch geprägt sind, 

während Kompetenzteile eine fachübergreifende 

Sprache teilen, die sich strukturell von den inhalt-

lichen Formulierungen unterscheidet (Annahme 

V). Die Dominanz von META belegt die kompe-

tenzorientierte und überfachliche Rahmung der 

Lehrplansprache empirisch. Positiv interpretiert 

verweisen die Kompetenzformulierungen auf die 

Bedeutung fächerübergreifender Integration als 

curriculares Ziel. Obwohl häufige, allgemeine 

Kompetenzbegriffe aus dem Korpus exkludiert 

wurden, wird die Dominanz und Möglichkeit über-

geordneter Bezüge durch eine Problem- und Le-

bensweltorientierung deutlich (Knigge-Blietschau 

& Witt, 2025). Damit zeigt der hohe META-Anteil 

auch Räume für fachübergreifendes Unterrichten 

auf. Kritisch betrachtet zeigt sich jedoch, dass diese 

Rahmung wenig inhaltlich konkretisiert wird und 

die Aufforderung zur Interdisziplinarität auf der 

Ebene allgemeiner Begrifflichkeiten verbleibt. 

Dies legt nahe, dass Lehrkräfte die Brücke zwi-

schen überfachlichen Kompetenzzielen und fach-

spezifischen Inhalten eigenständig schlagen müs-

sen, was angesichts einer nach Partikularfächern 

organisierten Ausbildungsstruktur nur begrenzt 

vorstellbar ist (Reimann Heß, 2025). 

5.3 Schulformunterschiede und regionale 
Heterogenität 

Die angenommene stärkere Integration an 

nicht-gymnasialen Schulformen lässt sich mit 

Blick auf die GES und META-Anteile nicht direkt 

bestätigen (Annahme IV). Zwar sind mehr GWI 

bspw. an Gesamtschulen verordnet, inhaltlich lässt 

sich hier aber kein klares Bild zeichnen, was auch 

darauf hinweisen könnte, dass GES nicht lediglich 

Integration aufzeigt: GES hat hohe Anteile in Poli-

tikfächern und ist selbst durch systemische Inhalte 

geprägt, sodass dies den Erwartungen systemischer 

Bildung an Gymnasien entsprechen könnte.  

Allgemein stützen die gefundenen Schulform-

unterschiede vermehrt ökonomische Inhalte an 

nichtgymnasialen Schulformen und damit die Er-

kenntnisse von Weber (2019, 2023): Lernenden an 

nicht-gymnasialen Schulformen werden «Optionen 

politisch-gesellschaftlicher Mitgestaltung» wahr-

scheinlicher vorenthalten, während ihnen die «Ver-

antwortung für ihre sozioökonomische Lage selbst 

zugeschrieben» (Weber, 2019, S. 28) wird. Ob der 

höhere ÖKON-Anteil an nicht-gymnasialen Schul-

formen auf eine inhaltlich stärker monodisziplinäre 

Ausrichtung innerhalb des Fachs zurückzuführen 

ist oder die unterschiedliche Fächerstruktur wider-

spiegelt, lässt sich auf Basis dieser Analyse nicht 

abschließend klären, denn die an nicht-gymnasia-

len Schulen vermehrt vorkommenden Wirtschafts-

fächer (W und WI) weisen ohnehin die niedrigsten 

META- und GES-Anteile auf (vgl. Kap. 4.3).  

Nicht zuletzt bestätigen die Ergebnisse nach 

Region generell die erwartete, bundesweit hetero-

gene Konstitution des GW-Fachbereichs (An-

nahme VI). 

5.4 Limitationen und Perspektiven 

Die Studie folgt einer nachvollziehbaren Be-

rechnung, jedoch sind die gewählten Parameter 

maßgeblich für die Ergebnisse und müssen ein-

schränkend reflektiert werden. Eine sLDA liefert 

Wahrscheinlichkeitsverteilungen und keine abso-

luten Kategorisierungen; die Kategorien sind theo-

riegeleitet und damit diskutierbar. Besonders die 

Abgrenzung zwischen Politik, Gesellschaft und 

Wirtschaft ist herausfordernd: Begriffe wie «Ar-

beit», «Bedürfnis» oder «Marktwirtschaft» könn-

ten je nach Perspektive mehreren Kategorien zuge-

ordnet werden. Dies ist kein rein methodisches De-

fizit, sondern spiegelt die Anschlussfähigkeit ge-

sellschaftswissenschaftlicher Inhalte wider. Zudem 

erfasst die sLDA keine tieferen Kontexte, womit 

bspw. offen bleibt, ob «Demokratie» affirmativ 

oder kritisch verwendet bzw. verstanden wird. Dies 
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ist besonders bedeutsam, da Lehrpläne als herme-

neutische Dokumente verstanden werden können, 

wobei die Interpretation der Lehrperson einen 

«heimliche[n] Lehrplan» (Cramer et al., 2020, S. 

770) darstellt: Wie Lehrkräfte die bildungspoliti-

schen Vorgaben verstehen, interpretieren und um-

setzen beeinflusst das implementierte Curriculum 

grundlegend. 

Auf einer technischeren Ebene sind einschrän-

kend auch Unterschiede in Ausführlichkeit und 

Sprache der Lehrpläne zu benennen. Allerdings ist 

dies bei der vorliegenden Größe der Vergleichs-

gruppen und generell in probabilistischen Verfah-

ren wie der verwendeten sLDA weniger ausschlag-

gebend als in reinen Häufigkeitszählungen. Klei-

nere Gruppen wie für das Partikularfach Wirtschaft 

sind instabiler und müssen dementsprechend vor-

sichtiger bewertet werden. 

Bereits die Erhebungsentscheidungen beein-

flussen die Ergebnisse, etwa die Fächerauswahl 

oder die Zuordnung zu Textteilen. Die Erhebung 

beider Varianten dort, wo Schulen zwischen Fä-

cherintegration und -separation wählen können, 

führt zu einer leichten Überrepräsentation jener Fä-

cher, die sowohl als Partikularfach als auch als Teil 

eines Integrationsfachs existieren. Zudem sind die 

Dokumente nicht nach Stundentafeln gewichtet.  

Wir möchten mit der quantitativen Textanalyse 

eine Möglichkeit eröffnen, die fachspezifischen 

und fachübergreifenden Inhalte systematisch und 

aus bildungspolitisch bereits legitimierten Daten zu 

erfassen. Die entscheidenden Parameter (u. a. die 

ausgewählten Seeds auf Grundlage der Basis- und 

Fachkonzepte) sind dabei weiterführend zu disku-

tieren; auch vor dem Hintergrund, dass die Unter-

suchung fachspezifische Logiken reproduziert, ob-

wohl diese nicht eindeutig voneinander zu trennen 

sind. Die Ergebnisse zeigen dieses Spannungsfeld, 

gleichzeitig erweisen sich die Erkenntnisse auch 

mit leicht variierenden Seeds als generell stabil.  

Eine Untersuchung entlang fächerübergreifen-

der Konzeptionen (Gautschi, 2019b; Klafki, 1998; 

Knigge-Blietschau & Witt, 2025) wäre denkbar, 

zeigte sich in explorativen Testläufen jedoch auf-

grund der in den Curricula verankerten Fachlogik 

als wenig aussagekräftig. Kontextsensibles Natural 

Language Processing könnte hier künftig aushel-

fen. 

Ob und wie das Überfachliche im GW-

Fachbereich in zukünftigen Lehrplänen mehr als 

eigenständige Perspektive existieren sollte oder 

sich weiterhin überwiegend aus der Summe der 

Einzeldisziplinen konstituiert, ist eine Frage für 

bildungspolitische Debatten. Weitere Untersu-

chungen bspw. auch über die Herausforderungen 

von Wissenstransfers über Disziplinen hinweg sind 

dafür ebenso zentral wie diese Erkenntnisse zur 

bisherigen inhaltlichen Ausrichtung. 

Ergebnisse aus empirischen Lehrplananalysen 

wie der vorliegenden Studie müssen für diese bil-

dungspolitischen Entscheidungen zudem wieder in 

einen Zusammenhang eingegliedert werden. Dazu 

gehören etwa Stundentafeln, Aus- und Fortbil-

dungsstrukturen und einer allgemeinen Bildungs-

philosophie als Hintergrund der Überlegungen für 

die Inhalte und Ziele gesellschaftswissenschaftli-

cher Schulbildung, die letztlich auch in Bildungs-

standards münden könnten. Für den GW-

Fachbereich ist besonders bedeutsam, dass nicht 

nur historische Gründe einen zentralistischen Bil-

dungsansatz mit allgemeingültigen Zielen in Frage 

stellen müssen (bspw. Detjen, 2014). Trotzdem 

könnten Bildungsstandards im aktuellen System, 

vor dem Hintergrund der von Weber (2019) be-

schriebenen «Vernachlässigung» (S. 21) der Unter-

richtsfächer ohne selbige, ein pragmatischer Weg 

für eine gestärkte gesellschaftswissenschaftliche 

Bildung sein. 

Anmerkungen/Endnoten 

1 Verschiedene Autor*innen sprechen bspw. von ei-

nem Integrationsfach (Busch et al., 2022; Gautschi, 

2019b; Sander, 2020), einem Verbundfach (Grieger 

& Oberle, 2020) bzw. vom Fächerverbund (Brühne, 

2014; Hellmuth, 2017). Wir verwenden den Begriff 

des Integrationsfachs, da dieser mehrheitlich ver-

wendet wird und bezeichnen damit die Unterrichts-

fächer, die mindestens zwei Bezugsdisziplinen mit-

einander verbinden (siehe Kap. 2). Anzumerken ist 

zudem, dass auch Partikularfächer interdisziplinäre 

Bezüge aufweisen. 
2 Bei den Fachbezeichnungen Gemeinschaftskunde 

und Sozialkunde ist auch eine Zuordnung zu einem 

Integrationsfach denkbar. Die Begründung der Zu-

ordnung zu Politik lässt sich aus der historischen 

Entwicklung des Ankerfachs der politischen Bil-

dung ableiten, etwa durch die Bedeutung des Ge-

meinschaftsbegriffs für die politische Bildung in 

den frühen 1950er Jahren (Detjen, 2014; Kuhn et 

al., 1993). 
3 Die Autorengruppe Fachdidaktik (2011) formu-

liert SW-Basis- und Fachkonzepte, und bietet so-

mit Anschluss für politische und ökonomische Un-

terrichtsfächer. Explizit politikwissenschaftlich 

wären bspw. die Basis- und Fachkonzepte nach 

Detjen et al. (2012). Für die ökonomische Bildung 

existieren derzeit sozioökonomische Basis- und 

Fachkonzepte (Hedtke, 2018), in einer nicht-sozi-

alwissenschaftlich eingebetteten Perspektive ledig-

lich Kompetenzrahmen (u. a. Retzmann et al., 
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2010). Die Basiskonzepte für Geschichte nach 

Kühberger (2016) wurden im österreichischen 

Kontext formuliert, alternativ könnten Gautschis 

(2018) Konzepte aus dem schweizerischen Raum 

herangezogen werden. 
4 Eine mögliche Alternative wären Boehn und 

Obermaier (2023), die aber kaum inhaltliche, son-

dern primär fachdidaktische Begriffe beinhalten. 
5 In der zu Grunde liegenden Erhebung und Syste-

matisierung der Stundentafeln (Wasenitz, 2024) 

war der explizite Bezug zu den GW-Inhalten in der 

Fachbezeichnung bzw. die Zuordnung der Bundes-

länder zum GW-Fachbereich entscheidend. Für 

eine vollständige Übersicht aller untersuchten 

Lehrpläne, siehe Anhang 2.  
6 Bspw. wird der GW-Fachbereich an Gesamtschu-

len in Nordrhein-Westfalen überwiegend integriert 

unterrichtet (MSB NRW, 2025). Gesichert kann 

dies jedoch nicht für alle betroffenen Bundesländer 

gesagt werden. 
7 Darunter fallen etwa Kapitel zur Leistungsbewer-

tung, inneren Differenzierung oder Mediennut-

zung, Inhalte bezüglich der Aufgaben von Fach-

konferenzen sowie etwaige Anhänge (zur Über-

sicht siehe Anhang 2). 
8 Exkludierte Begriffe sind im Script nachzuvoll-

ziehen (Wasenitz & Kersting, 2026; Anhang 1). 

Auf eine Lemmatisierung oder Reduzierung auf 

Wortstämme wurde nach Prüfungen verzichtet, da 

dies keine Verbesserung des Modells mit sich 

brachte (weiterführend siehe auch Hoppe, 2020). 
9 Siehe Anhang 4.1 für eine Liste mit den 100 rele-

vantesten Begriffen. 

 

In der sprachlichen Überarbeitung und Kürzung 

des Textes wurde stellenweise das generative KI-

Tool Claude (Anthropic) verwendet. Alle KI-

generierten Formulierungsvorschläge wurden ge-

prüft und überarbeitet. Die Autorinnen überneh-

men die vollständige Verantwortung für die In-

halte. 
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