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Begriindungen und Themen von Inter- und Transdisziplinaritat aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht — Eine Historische Diskursanalyse

Alessandro Renna, Christian Mathis

Der Artikel behandelt die theoretische Auseinandersetzung mit den Grundlagen der Sachunterrichts-Didaktik. Dabei werden
mittels Historischer Diskursanalyse zwei Diskurse der Inter- und Transdisziplinaritit aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht
rekonstruiert. Der Begriindungsdiskurs fiir inter- und transdisziplindren Sachunterricht umfasst sieben Begriindungen. Jener
um die Art und Weise von Inter- und Transdisziplinaritét entfaltet sich entlang der Themen «Komplexitity, «Vernetzungy»
und «Perspektivitit/Ganzheitlichkeit».
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Reasons for and characteristics of interdisciplinarity and transdisciplinarity
from a didactic perspective — a historical discourse analysis

This article deals with the theoretical examination of the foundations of General Studies Education. Using the method of
historical discourse analysis, two discourses on inter- and transdisciplinarity are reconstructed. The justification discourse
for inter- and transdisciplinary teaching in General Studies comprises seven justifications. The discourse on the nature
of inter- and transdisciplinarity unfolds along the characteristics of «complexity», «connectivity» and «perspectivity/
holism».
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fachlichen Ansétzen zu iiberschreiten, und doch
driicken sie nur dhnlich Gesagtes oder
Geschriebenes aus. Deshalb sollen in diesem
Artikel mittels einer Historischen Diskursanalyse,

Fichertibergreifender oder auch inter- und die sich fir Wiederholung und Gleichformigkeit
transdisziplindrer Unterricht wird in der Literatur ihnlicher Aussagen interessiert, um dadurch

sehr unterschiedlich benannt; nicht selten werden «konstitutive FElemente des Diskursesy zu

auch gleichbedeutend die Adjektive untersuchen, Diskurse der Inter- und
fachertberschreitend, facherverbindend,

1. Einleitung

. L. . .. Transdisziplinaritét (aus
fa}cherkoordmwrend, 'facherergapz'end, sachunterrichtsdidaktischer Sicht) rekonstruiert
facherintegrierend, vielperspektivisch, werden (vgl. Landwehr 2018, S. 102; Budde &
mehrperspektivisch, multiperspektivisch, Freist 2008, S. 167).
multidisziplindr ~ oder  perspektivenvielfaltig An  bildungspolitischen  Aufrufen  und

verwendet (vgl. Massing 2011, S. 57; Kohnlein et
al. 2013, S. 3; Ténzer 2014, S. 61; Valsangiacomo Sachunterricht) mangelt es nicht, wenngleich

et al. 2014, 8. 23; Simon 201?’ S. 70; Bolscho hinter diesen Anliegen oft unklar bleibt, worauf sie
2019, 8. 197). Im englischen und/oder abzielen (vgl. Bertschy Kaderli 2007, S. 37).
romanischen Sprachraum sind die Termini inter- Gemiss Lauterbach (2017, S. 19) muss die
l.l.nd multldlsmpllnar' - respe.ktl.ve' 1'h’re (theoretische und praktische) Plausibilitit und
Ubersetzungen — und «inter- et transdisciplinarité» Anwendbarkeit der konzeptucllen Zuschreibung
iblich (vel. Labudde ,2009’ S. ,334; Darbellay & «vielperspektivisch» jeweils konkretisiert und
Paulsen 2008). Anschliessend wird je nach Kontext begriindet werden, damit sie nicht unbestimmt
und Bezug zur Literatur von «Inter- und bleibt und «nicht als Einfallstor fiir bestimmte

Transdisziplinaritaty, «Vielperspektivitity, Partikularanliegen dienen» (Kdhnlein et al. 2013,
«Multiperspektivitity, «facheriibergreifendem S. 1) kann

Unterricht» die Rede sein, wobei die Ausdriicke
laut den Autoren — in Anlehnung an Michel
Foucault — geregelte «Schemata» von Streuungen
dhnlicher Aussagen zu betrachten sind. Sie alle
zielen laut den Autoren darauf ab, Grenzen von
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didaktischen Hinweisen zur Vielperspektivitit (im

Im vorliegenden Artikel soll der Fokus auf den
Sachunterricht gelegt werden. Die
diskursanalytische =~ Auseinandersetzung  mit
Sachunterrichtsforschung soll eine reflexive
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Distanz zu blinden Flecken ermdglichen und zur
Rekonstruktion gedanklicher Grundlagen der
Didaktik des Sachunterrichts beitragen. Der Artikel
baut auf der Annahme auf, dass die Verkniipfung
und Uberschreitung unterschiedlicher Disziplinen
(vgl. Bolscho 2019, S. 193) die Kinder nicht
verwirrt, sondern Lernen iiberhaupt ermoglicht
(vgl. Hedtke 2021, S. 87). Im Gegensatz zur
Disziplinaritdt, wo Wissen mehr oder weniger klar
umrissene Disziplinen zugeordnet wird, bezieht
sich Interdisziplinaritit auf das Zusammenspiel
mehrerer Disziplinen im Zugriff auf ein
gemeinsames Problem. «Dabei werden zwei oder
mehrere disziplindr gegeneinander abgegrenzte
Aspekte wie Methoden oder Konzepte miteinander
verbundeny (Kiinzli 2019, S. 10).
Transdisziplinaritidt hingegen bedeutet zweierlei:
Erstens wird dabei Wissen um Probleme herum
organisiert und nicht mittels (angeblich)
disziplindrer Implikationen; zweitens bezeichnet
Transdisziplinaritit die Zusammenarbeit zwischen
Spezialist:innen einer wissenschaftlichen oder
schulischen Disziplin und Akteur:innen auerhalb
dieser Disziplinen, die stirkere oder andere
Verbindungen zu den betrachteten
Problemstellungen haben (vgl. Kiinzli David et al.
2017, S. 9; Bolscho 2019, S. 198; Louviot et al.
2019, S. 3-4, Gautschi 2019, S. 14).

Zunichst wird dargestellt, was unter Inter- und
Transdisziplinaritét aus
sachunterrichtsdidaktischer ~ Sicht  verstanden
werden kann. Anschliessend folgt ein Teil, in dem
die angewandte Methode der Historischen
Diskursanalyse (Landwehr 2018) erldutert wird.
Daraufhin geht es um die Frage, wie inter- und
transdisziplindrer Sachunterricht mittels sieben
verschiedener Begriindungen in dem von uns
definierten Textkorpus pédagogisch-didaktisch
legitimiert wird. AnschlieBend wird der Diskurs
zur  Art und Weise von Inter- und
Transdisziplinaritét (aus
sachunterrichtsdidaktischer ~ Sicht) dargestellt.
Dabei lassen sich drei dominante Diskursthemen
rekonstruieren: (a) Komplexitdt, (b) Vernetzung
sowie (c¢) Perspektivitit und Ganzheitlichkeit. Sie
bilden die epistemischen gemeinsamen Nenner, die
dem wissenschaftlichen Diskurs um Inter- und
Transdisziplinaritét (aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht) eingeschrieben
sind.
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2. Inter- und Transdisziplinaritat aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht

In den letzten zwei Jahrzehnten wurde
innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik mehrfach
aufgezeigt, dass  Vielperspektivitit  eine
unverkennbare und unvermeidliche Eigenschaft
der Sachunterrichtsdidaktik darstellt (vgl. Simon
2019, S. 67; Pech 2020, S. 160), nachdem bereits
in den 1970er Jahren fiir den Sachunterricht
verschiedene Sachunterrichtskonzeptionen mit
einem interdiszipliniren Anspruch entworfen
wurden und eine intensive Auseinandersetzung
damit stattgefunden hatte, lie3 die Diskussion nach,
bis sie sich vor rund zwanzig Jahren wieder
intensivierte (vgl. Giel et al. 1975a; 1975b; CIEL
1976; Kiinzli David et al. 2016). Der
Sachunterricht sei als «Integrationsfach», als
«vielperspektivisches» (Kiinzli David et al. 2017,
S. 27) oder «mehrperspektivisches» (Liischen
2015, S. 52) Fach konzipiert. Im Sachunterricht
stehe nicht eine einzelne fachliche Perspektive
einer Referenzdisziplin mit den jeweiligen
fachwissenschaftlichen Konzepten und Methoden
im Zentrum, sondern die Vielfalt unterschiedlicher
fachlicher Perspektiven (vgl. Kdhnlein et al 2013,
S. 2). Es wird hervorgehoben, der Sachunterricht
habe diese disziplindr verankerten und dadurch
abgetrennten Perspektiven zu {iberschreiten und in
der Verkniipfung der Perspektiven
perspektivvernetzende Themenbereiche Zu
ermoglichen (vgl. Kiinzli David et al. 2016, S.
306). Dabei erginzen sich Inter- und

Transdisziplinaritét und Disziplinaritit
wechselseitig: Disziplinaritit ohne Inter- und
Transdisziplinaritit lauft Gefahr im

Fragmentarischen zu verharren oder den Blick aufs
Ganze zu verlieren. Inter- und Transdisziplinaritét
ohne Rekurs auf Disziplinaritdt hat nicht nur
keinen festen Stand (vgl. Labudde 2009, S. 331),
sondern ist unseres Erachtens unmoglich.

Die Schiiler:innen sind im Sachunterricht darin
zu unterstiitzen, «ihre natiirliche, kulturelle, soziale
und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen,
sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu
erschlieBen und sich darin zu orientieren,
mitzuwirken und zu handeln» (GDSU 2013, S. 9).
So wird der Mehrwert des Sachunterrichts im
Allgemeinen und seiner disziplindren Aspekte im
Besonderen am  Beitrag  gemessen, die
Lebenswelten der Schiiler:innen im Hinblick auf
gesellschaftlich bedeutende Fragen verstiandlich zu
machen (vgl. Richter 2005, S. 76-103; Kiinzli
David et al. 2017, S. 30). Im Perspektivrahmen
Sachunterricht (vgl. GDSU 2013) wird der
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interdisziplindre Anspruch des Sachunterrichts klar
formuliert, und im Sinne eines
sachunterrichtsdisziplindren Konsenses werden
hierzu finf fachliche Perspektiven fiir den
Sachunterricht bestimmt, welche die Entwicklung
tragfahigen Wissens akzentuieren (vgl. Pech 2020,
S. 160): die sozialwissenschaftliche, die
naturwissenschaftliche, die geografische, die
technische und die historische Perspektive.! Dazu
wurden Basiskonzepte und Kompetenzen fiir jede
fachliche Perspektive im Perspektivrahmen
Sachunterricht formuliert (vgl. GDSU 2013). Der
Anschluss an «das in Fachkulturen erarbeitete,
gepflegte und weiterzuentwickelnde Wissen»
(GDSU 2013, S. 10) ist zu beriicksichtigen, denn
die wissenschaftlichen Disziplinen unterstiitzen
neue Wahrnehmungs- und
Interpretationsmdglichkeiten (vgl. Gléser et al.
2015; Becher et al. 2016; Adamina et al. 2016;
Giest 2017; Moller et al. 2021). Die Einfithrung in

grundlegende Erkenntnisse und
erkenntnisgenerierende Prozesse einzelner
wissenschaftlicher  Disziplinen ist  hierbei

unerlésslich (vgl. Kiinzli David et al. 2016, S. 13),
ohne dabei auf Wissenschaftspraxis, sondern auf
Wissenschaftsorientierung abzuzielen (Thomas
2015). Die Wechselbeziehung der -einzelnen
Disziplinen im  Unterricht entfaltet ein
Spannungsfeld: Auf der einen Seite geht es um die
bewusste Engfithrung auf eine Disziplin, d.h. die
Konstruktion von Monoperspektivitit, auf der
anderen  Seite um die Offnung  des
Wahrnehmungsfeldes auf  unterschiedliche
Disziplinen, d.h. die Konstruktion von
Mehrperspektivitit. Diese Wechselbeziehung ist
fiir die Gestaltung des Sachunterrichts konstitutiv
(vgl. Kiinzli David 2017, S. 33).

3. Methode der Historischen
Diskursanalyse

In den néchsten beiden Kapiteln werden mittels
der Historischen Diskursanalyse nach Landwehr
(2018)  rekonstruierte  Begriindungen  und
Diskursthemen der Inter- und Transdisziplinaritét
im  Sachunterricht  préasentiert.  Fiir  die
Diskursanalyse wurde zuerst ein Textkorpus
definiert. Dabei wurden die Wiederholung und
Gleichformigkeit von  &hnlichen  Aussagen
mehrheitlich in dezidiert
sachunterrichtsdidaktischen Texten sowie in
wissenschaftstheoretischen  Einzeltexten  der
letzten zwanzig Jahre — seit der Wiederaufnahme
der Diskussion um den interdisziplindren Anspruch
des Sachunterrichts - beriicksichtigt.
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Uberlegungen zur Begriindung eines inter- und
transdisziplindren  Sachunterrichts sind an
wissenschaftstheoretische Diskussionen
diesbeziiglich anschlussfihig (vgl. Kiinzli David
2016, S. 5) oder stitzen sich auf diese.
Wissenschaftstheoretische  Diskussionen  zur
Begriindung der Inter- und Transdisziplinaritét
werden oft gar grundsétzlicher und kritischer
gefiihrt als jene der sachunterrichtsdidaktischen
Community, sie haben auch eine grossere
Reichweite als letztere, weshalb sie in den
Textkorpus Eingang fanden.

Anschliessend wurden die konstitutiven
Elemente der Diskurse herausgearbeitet. Dabei
geht es nicht um «die Suche nach
Bedeutungsebenen oder verborgenen
Sinnzusammenhéngen», sondern «unmittelbar um
die positive Aussage» (Budde & Freist 2008, S.
167), denn mit Michel Foucault (1973, S. 74)
werden Diskurse als etwas Reales verstanden (vgl.
Landwehr 2018).

Schliesslich rekonstruierten wir die in der
Analyse herausgearbeiteten Befunde zu Diskursen
— dabei zeigen sich zwei Diskurse: Einer zu den
Begriindungen fiir und einer zur Qualitét der Inter-
und Transdisziplinaritét.

4. Diskurs um die Begriindungen fiir
Inter- und Transdisziplinaritat (aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht)

Nachstehend werden verschiedene
pidagogisch-didaktische ~Argumentationsstringe
dargestellt, die den Diskurs um die Begriindungen
der Inter- wund Transdisziplinaritit (aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht)
charakterisieren. Diese haben ecine lange
bildungswissenschaftliche Tradition. Aus unserem
sachunterrichtsdidaktischen Textkorpus lassen sich
die folgenden sieben Begriindungen — die oftmals
nur sehr knapp dargestellt oder gar implizit errtert
werden — diskursanalytisch rekonstruieren:

Der lerntheoretische Begriindungsdiskurs:
Der Fokus auf anschlussfihiges Wissen.

Wissen ist geméss Kognitionsforschung in das
Umfeld eingebettet, in dem es konstruiert wird. Es
ist kontextabhingig und gilt als «trdge», sofern es
nicht in verschiedenen Kontexten anschlussfahig
verwendet werden kann. Um Wissen in
verschiedenen Umfeldern zu verwenden, wird auf
der inhaltlichen Ebene fiir inter- und
transdisziplindre Beziige pladiert.
Anschlussfiahiges Wissen zeichnet sich dadurch
aus, dass es gut strukturiert ist, Inhalte aus
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unterschiedlichen Wissensdoménen verkniipft und
es moglichst kontextunabhidngig, d.h. flexibel
verwendet werden kann. Legitimiert wird die
Forderung nach anschlussfahigem Wissen mit
Verweis auf den unvorhersehbaren sowie
kontingenten Prozess unseres Daseins (vgl.
Hilbrich et al. 2003, S. 9) und Young und Muller
(2013) sprechen in diesem Zusammenhang von
«powerful knowledge» — von bildungsméchtigem
Wissen.

Der erkenntnistheoretisch-konstruktivistische
Begriindungsdiskurs: ~ Die  Betonung  des
konstruktiven Charakters von Realitqt.

Aus erkenntnistheoretisch-konstruktivistischer
Sicht wird konstatiert, dass unser Wissen keine
Nachbildung der Realitdt darstellt, «sondern ein
Konstrukt bildet, das das Bild der Welt als [sic]
abhingig macht von Gewohnheiten, Traditionen,
Weltanschauungen, subjektiven  Interessen,
momentanen Aufmerksamkeiten und Zufdllen»
(Kohnlein et al. 2013, S. 3). Inter- und
transdisziplindrer ~Unterricht stellt demnach
konstruktiven Charakter von Realitit sowie deren
De- und Rekonstruktion in den Vordergrund.
Dabei werden etwa der Aussagegehalt und die
Aussagekraft hinterfragt, indem verschiedene
Blickwinkel eingenommen werden: Beispielsweise
wie ausgesagt wird, wer aussagt und welche
Interessen vertreten werden (vgl. Trevisan 2018, S.
39). Die Interpretation einer Sache befindet sich
aus erkenntnistheoretisch-konstruktivistischer
Sicht nicht in ihr selbst, sondern ist von der
(fachlichen) Zugriffsweise auf die Sache abhéngig.
Dadurch wird  nachvollziehbar, weshalb
verschiedene Zugriffe auf eine Sache auch
verschiedene Einsichten erzeugen (vgl. Pech 2020,
S. 160).

Der inklusive Begriindungsdiskurs: Die Forderung
nach Zugdngen fiir jede(n) und nach ganzheitlicher
Entwicklung des Menschen.

Inter- und Transdisziplinaritit stimmt mit den
Grundlagen inklusiver Didaktik iiberein, weshalb
der Sachunterricht fiir inklusionspadagogische
Bestrebungen geschaffen scheint (vgl. Pech 2016,
S. 14-15). Inter- und Transdisziplinaritat
gewihrleistet fiir die Lernenden in der Begegnung
mit einer Sache, «dass fiir jeden die ihm gemissen
Zuginge eroffnet werden. Sie ermoglicht
vielfdltige Interessenforderung, die Schiiler*innen
als Ganzes mit all ihren Mdglichkeiten in den Blick
nimmt und sich nicht schon auf Spezialisierung
richtet, die unweigerlich Selektion nach sich zieht
im Zeichen einer hochgradig arbeitsteiligen
Wirtschaftswelt» (Siebach 2019, S. 32). Die
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Forderung nach Schwerpunktsetzung durch jede:n
in Pluralitit steht im Lichte einer demokratischen
Schul- und Unterrichtskultur, die
Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und
Schiiler ermoglicht und ihnen Partizipationsrechte
zusichert (vgl. Simon 2019, S. 68). Inter- und
Transdisziplinaritdt, die in Verbindung mit dem
Anspruch einer inklusions- bzw.
partizipationspddagogischen Schul- und
Unterrichtskultur ~ steht,  beriicksichtigt  im
(Sach)Unterricht «die Auswahl von Inhalten,
Zielen, Themen und Methoden, die Gestaltung von
Lernsituationen und -aufgaben sowie die
Evaluation von Lernprozessen» (Simon 2019, S.
71).

Der bildungstheoretische Begriindungsdiskurs:
Zielhorizonte anstreben — Autonomie,
Selbstbestimmung und Solidaritdtsfihigkeit sowie
Ambiguitdtstoleranz.

Die bildungstheoretische Begriindung der
Inter- und Transdisziplinaritidt betont, «dass das
Erschliessen eines Sinnhorizonts nur dann gelingen
kann, wenn wir neugierig bleiben im Hin und Her
des Betrachtens und Erkundens der Wirklichkeit,
deren Erkenntnis reflexiv zurlickgebunden bleibt
an die Wahl verschiedener Standpunkte und
Perspektiven» (Kohnlein et al. 2013, S. 3). Insofern
geht Sinnerschliessung eng mit
Abwigungsprozessen (vgl. Kiinzli David et al.
2016, S. 14) sowie Erwigungsprozessen (Blanck
2021)  einher, die im Rahmen von
Bildungsprozessen nicht in erster Linie an
Fachinhalten ausgerichtet sind, sondern auf die
Entfaltung von Selbstkompetenz, Sachkompetenz,
Mitbestimmungsfahigkeit und Fahigkeit zur
Solidaritat zielt (vgl. Klafki 2005). Hierbei handelt
es sich um eine Bildung des Selbst zur Miindigkeit,
um sich vor dem Hintergrund aktueller und
kiinftiger ~ Schliisselprobleme aktiv in die
Gesellschaft einbringen zu konnen. So gilt die
bildungstheoretische auch als demokratisch-
sozialtheoretische oder als kritisch-reflektierte
Begriindung: «Der Aufbau einer demokratisch-
sozialtheoretischen, kritisch-reflektierten Haltung
sich selbst und der Welt gegeniiber lasst sich nur
entwickeln, wenn jedem Schiiler und jeder
Schiilerin verschiedene Perspektiven auf ein
Phianomen [...] bekannt sind» (Albers 2017, S. 16).
Die Forderungen nach Pluralitit, Relativitdt und
Verschiedenheit  postmoderner  Denker:innen
haben einleuchtend aufgezeigt, dass die Féhigkeit,
unterschiedliche Disziplinen bzw. Perspektiven auf
die Welt zu ertragen und im besten Fall zu
iibernehmen, eine unabdingbare Voraussetzung
demokratischer Werte wie etwa Toleranz bedeutet
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(vgl. Mathis & Duncker 2017, S. 68; Duncker &
Mathis 2021). Demokratische Kompetenzen setzen
Perspektiviibbernahme, d.h. die  Fahigkeit,
verschiedene Perspektiven einnehmen zu konnen,
voraus. Denn handlungsfahige Subjekte beteiligen
sich in pluralistischen Gesellschaften an
politischen Aushandlungsprozessen, Setzungen in
politischen Strukturen, die je von Konflikten um
den geeignetsten Weg bestimmt sind.

Der (bildungs-)philosophische
Begriindungsdiskurs: Das  Anliegen der
sachbezogenen Offenheit

Inter- und Transdisziplinaritdt verleiht dem
Unterricht eine sachbezogene Offenheit fiir den
Erkenntnisprozess der Kinder. Sie fordert sowohl
Vielfalt didaktisch zentraler Zugriffsmoglichkeiten
auf die Sachen als auch einen gerechtfertigten
Umgang mit anschliessenden Sachbeziigen.
Dadurch lassen sich die Sachen weiterfithrend
reflektieren, insofern im Erkenntnisprozess neue
Aspekte begriffen werden, die zu Beginn des
Prozesses irrelevant erschienen oder
unberiicksichtigt blieben. Die Suche nach Wissen
und Wahrheit wird dadurch zu einer
unabschliessbaren ~ Untersuchung, die einen
(methodischen) Zweifel gegeniiber Aussagen
pflegt, die vermeintlich a priori begriindet sind
(vgl. Kohnlein et al. 2013, S. 3). Die Besonderheit
fundamentalistischer Positionen ist, dass sie
postmoderne Forderungen und
multiperspektivische Weltauffassungen ablehnen,
weil diese im Gegensatz zu den eigenen absoluten
Uberzeugungen «unverbindlich» sind (vgl. Sander
2005, S. 15).2 Diese sogenannte Unverbindlichkeit
verlangt deshalb (im inter- und transdisziplindren
Sachunterricht) Offenheit (vgl. GPJE 2004, S. 17)
und das Thematisieren des eigenen Standpunkts
sowie des Konstruktions- und
Nachahmungscharakters: Inter- und
transdisziplindrer Sachunterricht hat deswegen
keinen Sinn ohne die Moglichkeit der (politischen)
Freiheit der Biirgeriinnen. Die Fahigkeit,
unterschiedliche Perspektiven auf die Welt
einzunehmen sowie Mdglichkeiten und Grenzen
dieser Perspektiven zu erkennen, hilft angesichts
einer Vielzahl moglicher Optionen schlieBlich,
Welt zu verstehen und gerechtfertigte autonome
Entscheidungen zu entwickeln (vgl. Sander 2005,
S. 12). Weltverstehen setzt also in normativer
Hinsicht Perspektiveinnehmen und
Perspektivenvielfalt — im  Gegensatz zur
Vereinheitlichung — voraus (vgl. Sander 2014, S.
17-19), da  Subjekte in  pluralistischen
Gesellschaften Handlungen vollziehen, die von
Konflikten um den geeignetsten Weg bestimmt
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sind. Inter- und transdisziplindrer Sachunterricht
muss deswegen kontrovers konzipiert sein, um
keine (falsche) Harmonisierung oder
Homogenisierung  vorzutduschen. Dies hat
unweigerlich zur Folge, dass Lernende mit
Ambiguitéten in Beriihrung kommen und kognitive
Dissonanzen erleben (vgl. Reeken 2001, S. 34).
Denkt man die Offenheit im Sinne eines radikalen
Pluralismus Jacques Derridas‘ zu Ende, so verlangt
sie nach einem inter- und transdisziplindren
Sachunterricht, welcher den Kindern den Ein- und
Ausstieg aus Denk- und Lebensentwiirfen immer
und straffrei ermoglicht, solange niemand zu
Schaden kommt (vgl. Sievi 2017, S. 384). Der
offene Sachunterricht wére ein Gefdll, um Neues
auszuprobieren und in ihm lieBe sich aufzeigen,
dass alle Denk- und Lebensentwiirfe nur
konstruiert oder nachgeahmt sind, aber nicht
richtig oder falsch.

Der lebensweltliche, phdnomenologische
Begriindungsdiskurs: Die Forderung von der
(alltiglichen) Erfahrung auszugehen

Die  Verwendung der Inter-  oder
Transdisziplinaritit im (Sach)Unterricht ist
didaktisch zunichst attraktiv, weil ihre Themen
nahe an den alltdglichen und priméren Erfahrungen
der Lernenden liegen (vgl. Kiinzli 2019, S. 11). Der
inter- und transdisziplindre Sachunterricht soll das
Ganze der Sachen betrachten, die auf die
Lebenswelten der Kinder bezogen sind (vgl.
Koéhnlein 2000, S. 135). Ihre unterschiedlichen
Erfahrungen und ihr vielféltiges Vorwissen sind in
der Vorbereitung und Realisierung des
Sachunterrichts  einzubeziehen, wobei  der
Sachunterricht darauf abzielt, sie beim Verstehen
ihres Erfahrungshorizonts zu unterstiitzen (vgl.
Tenorth 1999, S. 203f). Fragen an fachliche
Zusammenhinge und Erklarungen sollen denn
auch vor dem Hintergrund der
Lebensweltorientierung der Lernenden
aufgeworfen werden (vgl. Hilbrich et al. 2003, S.
8). Inter- und  Transdisziplinaritit (im
Sachunterricht) ist somit  Ausdruck der
Lebensweltorientierung (vgl. Haan et al. 2008, S.
219; Simon 2019, S. 67). Oft wird der
Zusammenhang zwischen der Inter- und
Transdisziplinaritét und der
Lebensweltorientierung (im Sachunterricht) damit
erldutert, dass Schiilerinnen und Schiiler keine
Wissenschaftler:innen seien und sie ihre
(Lebens)Welten, Fragen und Probleme nicht
disziplindr geordnet, sondern basierend auf ihren
Erfahrungen «ganzheitlich», wenngleich wenig
gegliedert und differenziert, wahrnehmen wiirden.
Sie erfahren also die Welt vorerst alltagsweltlich
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vorfachlich, vordisziplindr und
vorwissenschaftlich, weswegen im
(Sach)Unterricht dort angekniipft werden soll, wo
sie sich erkenntnistheoretisch befinden (vgl. Kiinzli
2019, S.  11). Mit Blick auf die
erkenntnistheoretisch-konstruktivistische
Begriindung ldsst sich hier ergéinzen, dass das
Vorwissen und die Interessen der Kinder und
Jugendlichen «noch kaum in Fachschubladen
sortiert» sind. Fiir Labudde (2009, S. 333) fiihrt
«das Abholen der Lernenden [...] fast automatisch
zu fiilU [=facheriibergreifendem Unterricht]».
Anhand der lebenspraktischen Ausrichtung des
inter- und transdisziplindren (Sach)Unterrichts
erhofft man sich die Reduktion von Lebensferne im
(Sach)Unterricht (vgl. Hilbrich et al. 2003, S. 20).
Bei disziplindren Zugriffweisen bestehe die Gefahr,
Fragen und Probleme der Kinder im
(Sach)Unterricht zu ignorieren und Aspekte
aufzugreifen, die nicht im Erfahrungshorizont der
Schiilerinnen und Schiiler stehen (vgl. Kahlert 1994,
S. 71)3 Im inter- und transdiszipliniren
(Sach)Unterricht werden Probleme untersucht, die
sowohl aus fachlicher als auch aus Alltagssicht als
relevant zu betrachten sind, weshalb dessen
Zugriffweisen ndher an der Realitét sind. Denn ein
Grundmotiv von Transdisziplinaritét ist, wie bereits
einleitend festgehalten, dass sie «Fragen und
AnstoBe  zunehmend von  auflerhalb  der
disziplindren (Wissenschafts-)Inseln, hdufig aus den
Anwendungsbereichen von Wissenschaften und
Praxis, aber auch aus aktuellen [Hervorhebung der
Autoren] gesellschaftlichen Diskursen» (Bolscho
2019, S. 198) aufgreift. Transdisziplinaritit zielt
also allgemein darauf ab, Akteur:innen aus der
Praxis im Suchprozess zu inkludieren und driickt
damit eine neue Stellung und Anerkennung dieser
Erfahrungsart aus. Dadurch stelle sie das Dogma
wissenschaftlicher Rechtfertigungen in Frage,
meinen Weiner und Spoun (2017, S. 208-209).
Unseres Erachtens wird — positiv gewendet —
vielmehr ein Wissenschaftsverstdndnis befragt und
diskutiert, das auch Wissensbestidnde aus der Praxis
ernst nimmt. Der historische Hintergrund der Frage,
weshalb neuerdings der Erfahrung eine hohere
Prioritdt eingerdumt wird, als es in der Wissenschaft
seit Jahrhunderten der Fall war, ldsst sich damit
erkliren, dass seit Aristoteles das Handwerk und die
Techniken (technae) gegeniiber den Wissenschaften
als weniger wertig angesehen wurden. Gemail3
Weiner und Spoun (2017) hénge das Verlangen der
Transdisziplinaritit mit dieser Herabsetzung der
lebensweltlichen Erfahrung durch die
Wissenschaften zusammen. John Dewey betont als
einer er ersten jedoch, dass Erfahrungen fiir den
Erkenntnisprozess ebenso wertvoll wie Beweise
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seien. «Transdisziplinaritét ist auch ein spéter Sieg
des amerikanischen Pragmatismus» (Weiner &
Spoun 2017, S. 209).*

Der solutionistische Begriindungsdiskurs: Das
Versprechen durch Anwendung von Wissen
(gesellschaftliche) Probleme zu l6sen

Der inter- und transdisziplinére
(Sach)Unterricht bietet sich dafiir an, aktuelle
Fragen und Probleme aus der Praxis und aus
gesellschaftlichen Debatten aufzugreifen, weshalb
er im Grunde auf die Bewiltigung
gesellschaftlicher Konflikte und Anforderungen
abziele (vgl. Trevisan 2018, S. 41). Deswegen
stehen Losungen gesellschaftlicher
Herausforderungen und lebensweltlicher Probleme
im Fokus der Inter- und Transdisziplinaritét (vgl.
Bolscho 2019, S. 199-200). Inter- und
Transdisziplinaritdt im Allgemeinen und inter- und
transdisziplindrer (Sach)Unterricht im Besonderen
konnen sich am Schema von Problem und Losung
orientieren (vgl. Strohschneider 2014, S. 179). Der
inter- und transdisziplindre (Sach)Unterricht
ermOgliche, erworbenes Wissen anzuwenden und
zur Losung von Problemen beizutragen. Insofern
konnen die gesellschaftlich relevanten Probleme
nicht aus den Augen verloren gehen, als dass das
Losen solcher Probleme die Motivation darstellt
(vgl. Bolscho 2019, S. 200).

5. Diskursthemen der
Inter- und Transdisziplinaritat (aus
sachunterrichtsdidaktischer Sicht)

Analysiert man den
sachunterrichtsdidaktischen Textkorpus, lassen
sich drei dominante Diskursthemen herausarbeiten,
entlang derer sich die Diskurse entfalten und
welche sich durch die Diskurse manifestieren: (a)
Komplexitit, (b) Vernetzung und (c) Perspektivitét
und  Ganzheitlichkeit. Diese bilden den
epistemischen  gemeinsamen  Nenner  des
wissenschaftlichen Diskurses um Inter- und
Transdisziplinaritét aus
sachunterrichtsdidaktischer ~ Sicht. Die  drei
Diskursthemen sollen im Folgenden dargestellt
werden.

(a) Komplexitit

Die These, die (heutige) Welt sei komplex oder
die Komplexitit der Welt’ nehme stindig zu, wird
in der sachunterrichtsdidaktischen Literatur fast
unisono vertreten. Diese These bildet hédufig die
Grundlage, auf der fiir ecine inter- und
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transdisziplindre Betrachtung der Welt pladiert
wird (vgl. etwa Trevisan 2018, S. 37; Kiinzli David
et al. 2017, S. 39; Hilbrich et al. 2003, S. 20; Haan
et al. 2008, S. 219; Bolscho 2019, S. 193-194;
GDSU 2013, S. 16-17; Albers 2017, S. 16;
Kohnlein 1999, S. 17; Kdppen et al. 1980, S. 93;
Bertschy et al. 2017, S. 9). Fachliche Grenzen seien
zu Uberschreiten und die Vernetzung fachlicher
Perspektiven begiinstige einen kompetenten
Umgang mit komplexen Themen. Auflerdem sei
die Komplexitit der Welt nicht mit
wissenschaftlich-linearen Denkmustern zu
erfassen, denn diese wiirden an ihre Grenzen
stoen (vgl. Bolscho 2019, S. 194). So kdnnten
komplexe  Fragestellungen — in  diesem
Zusammenhang fallen auch die Ausdriicke
«Problemey, «Phénomeney, «Prozesse»,
«Inhalte», «Felder», «Themen», «Natur» oder
«Lebenswirklichkeity — (nur) inter- und
transdisziplinér erfasst werden. In der Regel wird
der Terminus Komplexitit bzw. das Adjektiv
komplex nicht weiter bestimmt. In einzelnen Féllen
wird die Komplexitit in Verbindung mit der
Widerspriichlichkeit und der Heterogenitit der zu
erfassenden Probleme oder mit dem Anspruch, die
Welt systematisch verstehen zu wollen, verbunden
(vgl. Trevisan 2018, S. 37; Bolscho 2019, S. 194;
Kiinzli David et al. 2016, S. 13). An gewissen
Stellen wird die komplexe Lebenswirklichkeit der
Kinder sogar nur ex negativo bestimmt, denn sie
sei keine Aneinanderreihung unterschiedlicher
Fachdisziplinen (vgl. etwa Koppen et al. 1980, S.
93).

(b) Vernetzung

Ein weiteres Diskursthema lautet, Inter- und
Transdisziplinaritdit ermdgliche ein vernetztes
Verstehen der Welt (vgl. Hilbrich 2003, S. 20;
Kiinzli David et al. 2016, S. 6; Trevisan 2018, S.
30-31). Es  bediirfe eines inter- und
transdisziplindren Sachunterrichts, der hilft,
Divergenzen zwischen komplementéiren und sich
gegenseitig ausschlieBenden Positionen und deren
Vernetzungen auszufeilen (vgl. Blanck 2021, S.
113). Das bedeutet auch, bei den Schiiler:innen
eine «Komplexitétssteigerung im Sinne vernetzten
Denkens» (Moegling 2010, S. 35) zu erzielen (vgl.
Trevisan 2018, S. 39). So soll eine
reduktionistische Praktik der Welterkenntnis,
welche die Komplexitit und Kontingenz der Welt
ignoriere, vermieden werden (vgl. Henkenborg
2011, S. 124). Dabei ist in  der
sachunterrichtsdidaktischen Literatur nicht nur von
Vernetzen, sondern auch von Verkniipfen,
Kombinieren, Zusammenbinden oder
Zusammenhéngen (unterschiedlicher Sichtweisen)
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oder von Zusammenhangsdenken und
Perspektivwechsel die Rede. Um die komplexen
Inhalte zu verstehen, seien iibergreifende
Zusammenhinge zu finden und in gréBeren
Zusammenhingen zu denken (vgl. Hilbrich 2003,
S. 20; Trevisan 2018, S. 40-41; Blanck 2021, S.
113).

(c) Perspektivitit und Ganzheitlichkeit

Das dritte Diskursthema entfaltet sich aus dem
Gegensatz zwischen der Ganzheitlichkeit und der
Perspektivitdt. Kindliches Lernen sei aufgrund der
Komplexitét von Dingen immer in
unterschiedliche Bedeutungshorizonte
eingebunden (vgl. Fischer 2019, S. 139). Um die
unterschiedlichen Bedeutungshorizonte der Kinder
zu ordnen (vgl. Kohnlein et al. 2013, S. 2-3) und
gegebenenfalls die «Begrenzung» der kindlichen
Handlungs- und Erfahrungsrdume zu iiberwinden,
sei es fast immer notwendig, die Gegenstidnde im
(Sach)Unterricht aus unterschiedlichen
Perspektiven zu betrachten (vgl. GDSU 2013, S.
15-16; Sander 2017, S. 13; Gafner Knopf &
Wulfmeyer 2018, S. 189). Daraus werde
ersichtlich, dass der bildende Mehrwert der Inter-
und Transdisziplinaritit erst dort anfangt, «wo die
Fachlichkeit als regulierendes Erkenntnisprinzip
thematisiert und erkannt [wird], ihre Grenzen
erfahren und bewusst {iberschritten werden
konnen» (Kiinzli 2019, S. 12). In der
(sachunterrichtsdidaktischen)  Literatur  wird
deshalb haufig fiir Grenziiberschreitung pladiert.
Hierbei wird moniert, fachliche Ansitze konnten
an ihre Grenzen stossen und sogenannte
Fachidioten wiirden — wie die Wahl des Ausdrucks
verrit — den «Gesamteindruck» verlieren, um
komplexe Probleme zu 16sen (vgl. Weiner & Spoun
2017, S. 218; Bolscho 2019, S. 193 & 203). Inter-
und Transdisziplinaritit ist deshalb «ein Konzept
gegen eine didaktische Monokultur, in der die
Gegenstidnde in tradierten Einwegstrassen planiert
werden» (Kohnlein et al. 2013, S. 2) und diese
Begrenzung und Engfilhrung der fachlichen
Perspektiven sei zu iiberwinden. Ergebnis dieser
Uberschreitung soll sein, Probleme ganzheitlicher
zu begreifen oder Entwicklungen effektiver lenken
zu konnen (vgl. Weiner & Spoun 2017, S. 208). Die
ganzheitliche Sacherfahrung bestiinde aber nicht in
einer idealisierenden und harmonisierenden
Interpretation von Ganzheitlichkeit oder in der
Vereinheitlichung, sondern in der
Perspektivenvielfalt. «Erst im Austausch mit
anderen Sichtweisen — insbesondere fachlichen
Perspektiven — kann dieser wenig gegliederte
Gesamteindruck zu einem  differenzierten
Versténdnis weiterentwickelt werden» (Hilbrich et
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al. 2003, S. 20). Insofern konne das Ganze nur
gesehen werden, wenn zuvor Differenzen zwischen
unterschiedlichen fachlichen Perspektiven
kennengelernt werden. Zusammenhangsdenken
setzt also verschiedene fachliche Perspektiven
voraus, damit kein zu diffuses oder zu pauschales
Urteil gefdllt werde (vgl. Kahlert 1994, S. 78-79;
Kiinzli David et al. 2016, S. 8-10).

6. Reslimee

Mittels der Historischen Diskursanalyse
konnten drei dominante Diskursthemen zur Art und
Weise von Inter- und Transdisziplinaritit
rekonstruiert werden: (a) Komplexitdt, (b)
Vernetzung sowie (c¢) Perspektivitit und
Ganzheitlichkeit. Die drei Themen bilden den
gemeinsamen Nenner, die dem Diskurs um Inter-
und Transdisziplinaritdt im Sachunterricht inhdrent
ist. Zudem lieBen sich sieben Begriindungen von
Inter- und Transdisziplinaritdt im Sachunterricht
rekonstruieren: Die lerntheoretische,
erkenntnistheoretisch-konstruktivistische,
inklusive, bildungstheoretische, (bildungs-
)philosophische, lebensweltlich-
phénomenologische und solutionistische
Begriindung. Zusammen mit den drei Themen zur
Art und Weise bilden die sieben Begriindungen
«geregelte Schemata» (Foucault) der Diskurse um
Inter- und Transdisziplinaritit im Sachunterricht.

Die gewihlte Methode der Historischen
Diskursanalyse half, diese konstituierenden
Elemente im Sinne von positiven Aussagen (Budde
& Freist 2008) sowie gedankliche Grundlagen der
Didaktik des Sachunterrichts herauszuarbeiten.
Aus dieser reflexiven Distanz ldsst sich
insbesondere die solutionistische Begriindung
kritisch befragen: (1) Diese beansprucht, Losungen
vor dem Hintergrund bestimmter gesellschaftlicher
Probleme =zu erarbeiten. Daraus wird eine
Indienstnahme des Sachunterrichts sichtbar. Doch
die zu losenden Probleme konnen «gerade in
Demokratien durchaus strittig sein» (Weiner &
Spoun 2017, S. 213-214). (2) Nur die Probleme der
Welt 16sen zu wollen, kann nicht der einzige Grund
fiir inter- oder transdisziplindren Sachunterricht
sein. (3) Das Schema von Problem und Lésung zur
Grundlage des inter- und transdisziplindren
Sachunterrichts zu machen, fiihrt dazu, dass der
wissenschaftsorientierte Anspruch im
Sachunterricht nur defizitdr erfiillt werden kann.
Erstens gilt, dass Wissenschaft auch viele
Probleme hervorbringt, und nicht nur zu
bewaltigen versucht. Zweitens beschiftigt sie sich
verschiedentlich mit Problemen, indem sie diese
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entfaltet, historisiert oder grundsétzlich reflektiert,
ohne sie losen zu wollen oder zu konnen (vgl.
Strohschneider 2014, S. 179). Vor dem
Hintergrund dieser Einwénde ist der inter- und
transdisziplinére Sachunterricht auf der Grundlage
des Schemas von Problem und Losung in seiner
Extremform zuriickzuweisen. Kinder miissen keine
Probleme 16sen, das ist die Aufgabe der
Erwachsenen — dennoch sollten sie darauf
vorbereitet werden, wozu inter- und
transdisziplindrer Sachunterricht beitragen kann.

Anmerkungen/Endnoten

! Niemals ergibt sich jedoch daraus fiir den
Sachunterricht, dass er als Sammelgeféss
verstanden  sein  will, der in  jeder
Unterrichtssequenz alle fachlichen Perspektiven
nebeneinanderstellt, um die Lebenswelten der
Kinder  durchschaubar zu machen (vgl.
Schauenberg 2015, S. 122).

2 Der Aufstieg autoritirer Regime in Europa wird
hdufig damit erkldrt, dass Pluralitit und
unterschiedliche Perspektiven auf die Welt fiir
viele Menschen unattraktiv seien, d.h. sie
verunsichern sie und helfen ihnen gerade nicht.
Denn die Relativitiit eigener Uberzeugungen kdnne
dazu fiihren, dass (politische) Entscheidungen mit
unverbindlichem Wissen getroffen wiirden, was —
mit Immanuel Kant gesprochen — bei fehlendem
Mut schwer auszuhalten sei.

3 Diese Kritik der Entfremdung hat bereits
Feyerabend formuliert, welcher streitlustig an
einem  Beispiel seine  Auffassung von
Wissenschaftler:innen verdeutlicht, indem er
behauptet, sie seien «[...] menschliche Ameisen,
die sich bei der Losung winziger Probleme
hervortun, aber mit nichts etwas anfangen konnen,
das {iber ihren Fachbereich hinausgeht»
(Feyerabend 1976, S. 261).

4 Gemiss Aristoteles war der Handwerker dem
Architekten unterlegen, da der Handwerker
lediglich erkannte, wie eine Mauer zu errichten
war, damit sie stabil ist, der Architekt jedoch auch,
weshalb dies so ist. Laut Aristoteles setzt sich
Wissenschaft mit dem Warum, Erfahrungen
allerdings ausschliesslich mit dem Dass bzw. Ob
(Aristoteles 2003, 1 1, 981a28-30) auseinander.
Deshalb gehore Erfahrung nicht zur Wissenschatft,
sondern Wissenschaft baue auf Erfahrung auf. An
erster Stelle der Wissenschaftsordnung befindet
sich folglich, wer Letztbegriindungen generiert.
«[...] John Dewey versucht, diese traditionelle
Auffassung aus dem Weg zu ridumen. Eine
Erfahrung zu machen, bedeute nicht einfach, etwas
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wahrzunechmen, sondern einen echten
Lernprozess» (Weiner & Spoun 2017, S. 209)

> Mit Harald Welzer (2016, S. 173-174) kann die
Gegenthese  vertreten  werden, dass die
gegenwirtige  Kultur  vereinheitlichend — sei,
wodurch die Komplexitiat der Welt abnehme und
die Welt radikal vereinfacht werde. Und Thomas
Bauer (2018) arbeitet in seinem Essay den Verlust
an Vielfalt und Mehrdeutigkeit heraus und fragt
provokativ, ob wir nicht gar «auf eine
Scheinvielfalt hereinfallen» (ebd., S. 9).
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