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1 Einfithrung und Ausgangslage

Eine Besonderheit des Sachunterrichts ist es, dass er mehrere — ,,jedoch keinen eindeutig festgelegten Rahmen
von“ (Michalik & Murmann, 2007, S. 103) — Bezugswissenschaften hat und daher als ,,Integrationsfach® (ebd. S.
101) resp. ,,vielperspektivisches Fach“ (GDSU, 2013, S. 12) bezeichnet wird. Seine fachwissenschaftlichen
Grundlagen bezieht er sowohl aus den Natur- und Technik-, als auch aus den Geistes- und Sozialwissenschaften.
Diese Vielfalt an fachwissenschaftlichen Beziigen bietet neben zahlreichen Chancen auch spezifische Herausfor-
derungen. Eine dieser Herausforderungen besteht darin, dass verschiedene wissenschaftliche Disziplinen inhaltlich
die Grundlage fiir den Sachunterricht bilden, diese aber im Unterricht selber nicht direkt in Erscheinung treten
diirfen (vgl. auch Daum, 2000). Denn eine der Grundfesten lautet: ,,Sachunterricht ist kein Fachunterricht* (Daum,
2000, S. 54). Dass der Ausgangpunkt neuerer Reformkonzepte zum Sachunterricht daher nicht ,,Fachlichkeit” (im
Sinne von Disziplinaritit), sondern ,,Uberfachlichkeit* sei, bei gleichzeitiger Stirkung — im Gegensatz zu friiheren
theoretischen Ansétzen — der Fachbezogenheit und Wissenschaftsorientierung betonen auch Michalik und Mur-
mann (2007, S. 102). Dies wird auch in den Ausfithrungen zum Perspektivrahmen — dem Referenzdokument der
Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) — deutlich: ,,Die perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen stehen gemeinsam mit den perspektivenbezogenen Themenbereichen im Zentrum dieses
Perspektivrahmens [...]. Die zentrale Idee [Hervorhebung durch die Verfasserinnen] des Sachunterrichts geht je-
doch iiber diese einzelnen Perspektiven hinaus und manifestiert sich in der Verbindung dieser Perspektiven zu
perspektivenvernetzenden Themenbereichen* (GDSU, 2013, S. 72). Trotz dieses scheinbaren Konsenses, der je-
doch oftmals als mehr als unhinterfragte Prémisse erscheint, gibt es im Hinblick auf die neuen Ansdtze — die die
genannten Anforderungen theoretisch/konzeptionell fassen wollen - Kritik. So schreibt bspw. Kaiser (2006), dass
,.das Denken [trotz Orientierung an Uberfachlichkeit] (...) im Sachunterricht weitgehend an einzelfachlichen Per-
spektiven (ebd. S.181) und an den klassischen Fécherstrukturen der nachfolgenden Schulstufen orientiert bleibt
(vgl. zu dieser Kritik auch Duncker, 2007; Thiel, 2003; von Reeken, 2002). Michalik und Murmann (2007) stellen
denn auch fest, dass von ,,einer einheitlichen Erscheinungsform des Faches nur begrenzt die Rede sein“ (ebd., S.
101) konne. Es stellt sich also zunéchst die Frage, wie sich die Fachkultur eines Faches fassen lasst, das mehrere
Bezugsdisziplinen aufweist, aber dezidiert nicht als SammelgefédB, das die Disziplinen additiv nebeneinanderstellt,
verstanden sein will und auch die Didaktiken der Bezugsdisziplinen nicht als zentrale Referenz betrachtet. In der
Literatur zum Sachunterricht scheint weiter Konsens zu sein, dass der Sachunterricht die Aufgabe habe den Kin-
dern ,,bei der ErschlieBung der [komplexen] Lebenswirklichkeit zu helfen und [die] Bereitschaft und Fahigkeit zu
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fordern, an ihrer Gestaltung mitzuwirken* (Zierer, 2004, S. 30; vgl. auch Maingain, Dufour & Fourez, 2002) und
daher von ihren Erfahrungen ausgehen soll (orientiert am Kind) und dass er Anschluss an die Fachstruktur nach-
folgender Schulstufen bieten soll. Daraus ergebe sich — so wird oft argumentiert — ein fiir den Sachunterricht
konstituierendes Spannungsfeld zwischen Kindorientierung!, die Perspektivenvernetzung verlange und Wissen-
schaftsorientierung, die Perspektivitit erfordere.
Aufgrund dieser Uberlegungen soll im Beitrag der folgende Fragehorizont aufgespannt werden:
1) Wie lasst sich der didaktische Zusammenhang von primérer, alltagsweltlicher Erfahrung und Erkenntnis und
wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion konzeptionell beschreiben?
2) Welche Rolle spielen die einzelnen Disziplinen bei der Deutung und dem Durchschaubarmachen der Struk-
turen der Lebenswelt und dem damit verbundenen Autbau bereichsspezifischer Handlungskompetenz?
3) Wo liegen diesbeziiglich die Grenzen disziplindrer Herangehensweisen und welche Bedeutung kénnen Kon-
zepte von Inter- und Transdisziplinaritit zur Uberwindung dieser Einschriinkungen spielen?
4) Wie lasst sich das Verhiltnis von Disziplinaritit und Inter- und Transdisziplinaritét fiir den Bildungsbereich
konzeptionell fassen?
Im folgenden Beitrag soll — durch die Bearbeitung des oben genannten Fragehorizonts — versucht werden, Sach-
unterricht als inter- und transdisziplinar ausgerichtetes Fach bildungstheoretisch zu begriinden. Um auf die theo-
retisch-konzeptionellen Uberlegungen bezogene Implikationen fiir den Unterricht aufzuzeigen, wird im Kap. 3 ein
modellhaftes, didaktisches Arrangement zum inter- und transdisziplinér ausgerichteten Sachunterricht vorgestellt.
Damit versteht sich der Beitrag, der sich mit der theoretischen Fundierung des Schulfaches Sachunterricht be-
schéftigt, als Beitrag zur Etablierung der wissenschaftlichen Disziplin ,,Sachunterricht*.

2 Uberlegungen zur Begriindung eines inter-/transdiszipliniir ausgerichteten Sachunterrichts

Den Uberlegungen zum Sachunterricht als ein inter- und transdisziplindr ausgerichtetes Fach soll nachfolgend —
ausgehend von iibergeordneten Bildungszielen — nachgegangen werden. Mit der Bezugnahme auf die Begriffe
Disziplinaritit, Inter- und Transdisziplinaritdt wird zum einen Anschlussfédhigkeit an wissenschaftstheoretische
Diskussionen gewihrleistet und zum anderen werden dem Sachunterricht Begriffe als konstituierend zugrunde
gelegt, die es ermoglichen, Spannungsfelder bewusst aufzuspannen bzw. die jeweiligen Pole getrennt in den Blick
zu nehmen und gleichzeitig aufeinander bezugnehmend zu bearbeiten.

2.1 Die iibergeordneten Bildungsziele des Sachunterrichts

2.1.1 ErschlieBung der Strukturen der Lebenswelt als Ziel

In Bezug auf die tibergeordneten Ziele des Faches scheint Konsens zu herrschen, dass der Sachunterricht einen
Beitrag dazu leisten soll, den Schiilerinnen und Schiilern die Strukturen ihrer Lebenswelt in gesellschaftlich rele-
vanten Ausschnitten, durchschaubar und verstindlich und in diesem Sinne beurteil- und bearbeitbar zu machen
(Kohnlein, 2011). Mit Lebenswelt wird ein Handlungs- und Erfahrungsraum bezeichnet, der nach Habermas
»durch einen kulturell iiberlieferten und sprachlich organisierten Vorrat an Deutungsmustern représentiert* wird
(Habermas, 1981, S. 189) und den sich Menschen insbesondere durch soziale Interaktionen erschlieBen. Diese
kollektiven Deutungsmuster (als Sinnschemata) iiber die objektive, soziale und subjektive Welt mit ihren Gel-
tungsanspriichen Wahrheit, Richtigkeit, Wahrhaftigkeit, bilden damit einen unausgesprochenen Orientierungsrah-
men (vgl. ebd., 1981). Sie pragen, strukturieren und reduzieren diec Wahrnehmungen bzw. die wahrgenommene
Welt und sind leitend bei der Deutung und Interpretation der Welt und leiten damit das Handeln der Menschen an.
Mit der Aufklérung tiber die Strukturen der Lebenswelt, sollen die Schiilerinnen und Schiiler befahigt werden, sich
in gegenwértigen und zukiinftigen Lebenssituationen zu orientieren, sich in jedem Bereich der Lebensgestaltung
verbindliche Regeln fiir das eigene Handeln zu geben und dieses zu verantworten. ,,Die Thematisierung, Struktu-
rierung und Rekonstruktion der Lebenswelt“ ist jedoch gemiaB Ulfig (1996, S. 55) ,,nur aufgrund reflexiver Leis-
tungen moglich® (ebd., S. 55). Daraus ergibt sich die Frage, wie die Lebenswelt, die insbesondere vorsprachlich
strukturiert ist, ,,sprachlich thematisiert und in ein propositionales Wissen iiberfiihrt werden kann* (ebd., S. 55).
Wenn Wirklichkeit als eine mit anderen geteilte, mitteilbare zugédnglich gemacht und ausgelegt werden soll, dann
geht es zudem somit um Artikulationsformen, in denen diese allgemein und nicht im Hinblick auf bestimmte
Gruppen oder Situationen in den Blick kommt (Giel, Hiller & Krdmer, 1974). In diesem Zusammenhang spielt
wissenschaftliches Wissen — als den vom Erfahrungssubjekt ,,abgeldsten allgemeinen Wissenssystemen eines Fa-
ches oder einer Disziplin® (Combe & Gebhard, 2012, S. 222) — eine zentrale Rolle. Dieses basiert zwar auf lebens-
weltlich elementaren Orientierungen (Ulfig, 1996), durch die Wissenschaften werden jedoch situationsinvariante
Orientierungen des Wissens und des Handelns zur Verfiigung gestellt. Auch Heid (1991) weist darauf hin, dass

' Festzustellen ist, dass der Begriff ,,Kindorientierung* wissenschaftlich kaum gefasst ist und er in zahlreichen Publikationen in einem All-
tagsverstandnis benutzt wird.
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eine Person nur dann verantwortlich sein kann, wenn sie ,,liiber jenes {iberpriifte, handlungsrelevante und hinrei-

chende Wissen verfiigt, das unentbehrlich ist, damit der Handelnde bereits bei der Beabsichtigung und Planung zu

verantwortenden Handelns begriindet abschétzen bzw. vorhersagen kann, mit welcher Wahrscheinlichkeit vom

Einsatz verfiigbarer Mittel unter jeweils gegebenen Bedingungen fiir die Zwecksetzung relevante Wirkungen er-

wartet werden konnen bzw. miissen (ebd., S. 463). Dieses Wissen wiederum kann nicht enzyklopéadisch verstan-

den werden, sondern umfasst Begriffe, Konzepte und Kategorien, die miteinander vernetzt sind und damit das

Herstellen und Erkennen von Zusammenhéngen ermoglichen (vgl. z. B. Kéhnlein, 2011). Damit verbunden ist ein

Verstandnis fiir die Bedingungen, fiir das Zustandekommen (Mechanismen, Macht- und Interessenskonstellatio-

nen) und fiir die Verdnderbarkeit der Lebenswelt und die konstituierenden Handlungsmuster, Sprachspiele und

Werthaltungen (Giel u. a., 1974) von zentraler Bedeutung. Durch das Zugénglichmachen und die Bearbeitung

verschiedener Deutungsmdglichkeiten, soll den Schiilerinnen und Schiilern die ,,sozio-kulturelle Bedingtheit von

Sachen und Erfahrungen® (Giel, 1974, S. 54) und damit deren (individuelle, gesellschaftliche und wissenschaftli-

che) Konstruktion bewusst und so der durch das soziale Umfeld begrenzte Blick auf die Alltagswelt erweitert

werden.
Die Strukturen der Lebenswelt versténdlich, durchschaubar und hinterfragbar werden zu lassen, bedeutet damit:

e Aufklédren iiber die Tatsache der Lebenswelt als unthematisierter Sinnhorizont jeden Handelns (Isler & Stre-
cker, 2010),

e Aufkldren iiber das Zustandekommen des Wissensvorrates und der Deutungsmuster (Kultur),

e Aufkldren iiber die legitimen Ordnungen (Gesellschaft),

e Aufklédren iiber die notwendigen Kompetenzen, die einem Subjekt ermdglichen, an den Verstdndigungspro-
zessen iiber die Strukturen der Lebenswelt teilzunehmen und dabei seine Identitét auszugestalten,

e Aufkléren liber das Zusammenspiel von objektiver, sozialer und subjektiver Welt und iiber deren Geltungs-
anspriiche. Aufkléren iiber das Potential aber auch die Gefahren (z. B. Gefahr der Trennung zwischen Wahr-
heit und Richtigkeit und damit Wissenschaft und Moral) der Trennung der unterschiedlichen Welten mit ihren
je unterschiedlichen Geltungsanspriichen,

e  Aufkldren tiber den Zusammenhang von System und Lebenswelt und iiber Chancen und Gefahren der Tren-
nung derselben,

e Bewusstwerden der Deutungsmuster der eigenen Lebenswelt und dass diese in der Regel eine Deutungsmog-
lichkeit unter anderen sind, Ermoglichung der Entwicklung weiterer Deutungsmoglichkeiten.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass ein Verstehen und die Moglichkeiten des Hinterfragens der Struktu-

ren der Lebenswelt wesentliche Voraussetzung sind, um urteilsfahig oder mit den Worten Klafkis (1996) eine

selbstbestimmende, mitbestimmende und solidarische Person zu werden.

2.1.2 Erweiterung personlich-subjektiver Deutungsmuster zur ErschlieBung der Strukturen der Lebenswelt

Menschliches Wahrnehmen und Erleben sind also sowohl kulturell-historisch, als auch individualgeschichtlich
bedingt (Stenger, 2011). Daher kann nicht von einem ganzheitlichen Zugriff auf die Wirklichkeit ausgegangen
werden in dem Sinne, dass ein gegenwirtiges raumzeitliches Phdnomen auf einen Schlag als Ganzes wahrgenom-
men werden kann, und davon, dass ,,alle im Lebensvollzug von Kindern und Heranwachsenden gemachten Erfah-
rungen [...] ganzheitlicher Art seien [...]* (Peterssen, 2000, S. 44). Wahrnehmungen und damit die Bildung ,,ei-
gensinniger Lesarten von Welt*“ (Wrana, 2011) finden immer in einem bestimmten Deutungsraum statt, in dem
subjektiver Sinn aufgebaut wird — erst innerhalb dieses ,,Sinnrahmens* wird Wahrnehmung und Verstehen mog-
lich. Die Lesart bestimmt, wie uns ein Sachverhalt (in seiner Gestalt, Struktur oder Regelung) erscheint (Ko-
kemohr, 2007, S. 28 zit. nach Waldenfels, 1997). Diese Deutungsrdume miissen jedoch zunéchst entwickelt wer-
den. Und hier spielt u. a. auch der Sachunterricht eine zentrale Rolle: Es gilt, den Kindern reiche Wahrnehmungs-
moglichkeiten zu ermdglichen, sie zu unterstiitzen, neue Deutungsrdume zu entwickeln respektive diese zu erwei-
tern und damit auch Sachverhalte in den Blick zu nehmen, die der konkreten Erfahrung und dem Umgang ver-
schlossen sind (Benner, 2015) und die ihnen wiederum neue Denk- und Handlungsmoglichkeiten erdffnen (Sten-
ger, 2011). Den damit verbundenen Prozess bezeichnet Dewey als ,,direct transformation of the quality of experi-
ence” (ebd. 1916, S. 59) bzw. "improvement of the quality of experience" (ebd., S. 11). Einheit (oder Ganzheit-
lichkeit) ist dann nicht als faktische Gegebenheit zu verstehen, zu der das Kind einen wie auch immer gearteten
Zugang hat, sondern ist eine Leistung, die jeder Einzelne erbringen bzw. herstellen muss. Sie besteht u. a. darin,
,»die Erkenntnisse der Welt zu ordnen* (Ladenthin & Kramer, 2011), in vielem Einheit zu stiften. Und genau dies
ist ein wesentlicher Beitrag zur autonomen Weltgestaltung, zur Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs und damit
zu Bildung — verstanden als iibergeordnetes Ziel, als regulative Idee der Gestaltung des Welt-Selbst-Verhéltnisses
und setzt ein Verfiigen iiber unterschiedliche Zugriffsweisen und Deutungsmuster und einen reflektierten Umgang
damit voraus. Das bedeutet, dass die Schule die Aufgabe hat, die Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen,
den eigenen Erfahrungsraum und damit die eigene, subjektive begrenzte Sicht der Wirklichkeit zu erweitern, d. h.
den Horizont erwartbarer Wirklichkeit in Richtung des noch Unbekannten zu verschieben. Auch Kokemohr (2000,
2007) bezeichnet mit Bildung ,,Prozesse einer grundlegenden Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen
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dort, wo auf neue Problemerfahrungen in schon erworbenen Orientierungen nicht mehr angemessen geantwortet
werden kann [...]* (Kokemohr, 2000, S. 421). Ausléser von Bildungsprozessen sind damit Fremdheitserfahrun-
gen, also Erfahrungen, die sich den bisherigen Deutungsmustern widersetzen und diese dadurch als nicht ange-
messen ausweisen (Kokemohr, 2007). Damit wird Angemessenheit zum Geltungs-Kriterium fiir die individuellen,
lebensweltlichen Deutungsmuster. Die Ermoglichung des sich Distanzierens von der eigenen Lebenswelt bzw. des
Erfahrungsraums sowie deren Erweiterung (Pech, 2013) und Uberschreitung ist geméB (Kiinzli, 2001) denn auch
eine der wesentlichen Aufgaben von Schule und Unterricht tiberhaupt, denn diese Erfahrungsrdume wiederum
bestimmen die Erkenntnis- und Denkweisen, ,,sodass sich dieser Zirkel nur mit einem verfremdenden Blick auf-
losen lasst™ (Richter, 2001, S. 5). Der Sachunterricht soll daher Erfahrungen ermdglichen, die Gewohnheiten und
Praktiken des Mensch-Welt-Bezugs irritieren und verschiedene Deutungsmuster durch ein ,,Bekanntwerden mit
Fremden als auch [ein] Fremdwerden von Bekanntem* (Rauschenberger, 2004, S. 83) zuginglich machen. Dabei
ist zu beachten, dass insgesamt die Fahigkeit und die Bereitschaft gefordert wird, verschiedene Deutungen zuzu-
lassen und dass dabei von der in vielen Bereichen noch vorhandenen Deutungsoffenheit ausgegangen und die
kindliche Neugierde erhalten bzw. etabliert wird. Da nicht von DEN Strukturen der Lebenswelt von Schiilerinnen
und Schiiler ausgegangen werden kann, sondern von einer Vielzahl davon, kann genau dies fiir die Anregung der
erwéhnten Bildungsprozesse auch nutzbar gemacht werden. Um den Kindern eine Vielzahl von Deutungsmustern
zuganglich zu machen, ist im Unterricht ein Austausch iiber die je eigenen lebensweltlich gepragten Deutungen,
aber auch eine Auseinandersetzung mit lebensweltlichen Deutungsmustern und dem damit verbundenen Praxis-
wissen, den Eigentheorien diverser weiterer Akteure und Personen von zentraler Bedeutung (vgl. Kap. 3.2). Als
vielversprechend betonen Combe und Gebhard (2012) ,,[...] kooperative Deutungsvorgénge, bei denen sich die
Zugénge der Anderen als Spiegelfliche anbieten, in denen sich das Eigene in bisweilen irritierender Weise reflek-
tieren lasst (Combe & Gebhard, 2012, S. 225; vgl. auch Kaiser, 2000). Doch hier kann nicht stehen geblieben
werden.

2.2 Die Bedeutung disziplindrer WelterschlieBung im Sachunterricht

2.2.1 Disziplinen als spezifische Weltzugénge

In der Er6ffnung neuer Wahrnehmungsraume und damit neuer Deutungsmdglichkeiten spielen auch wissenschaft-
liches Wissen bzw. wissenschaftliche Disziplinen eine zentrale Rolle. Es geht um ,,ein Ausbilden von [vielféltigen]
Kategorien fiir die Interpretation von Erfahrungen® (Duncker, 1997, S. 422). Disziplinére Perspektiven konnen als
»grundsétzliche Fragemoglichkeiten an die Wirklichkeit, die uns bei der Sichtung und Ordnung der ,res’ [Sache,
Ding, Gegenstand, Wesen] zu helfen vermogen* (Scheuerl, 1958, S. 129; vgl. auch Kurowski, Hiittl, Jansen, Kop-
pen, Stanzel & Timm, 2000) verstanden werden. Daher muss der Unterricht in die innere Logik, d. h. in Erkennt-
nisweisen, Grundbegriffe, Wahrheitskriterien etc. einer spezialisierten disziplindren Problembearbeitung einfiih-
ren, Reichweite und Grenzen der Disziplinen miissen erahnbar werden (vgl. auch Hiigli, 2012). Disziplinen haben
eine ganz spezifische Zugriffsart auf die Welt und konstituieren ihre wissenschaftliche Wirklichkeit auf diese
Weise und bringen so Welt auf eine spezifische Art — mit einer fachsprachlichen Ausdrucksweise — zur Sprache.
Durch wissenschaftliche Disziplinen werden situationsunabhéngige (,,allgemeingiiltige) Orientierungen des Wis-
sens und des Handelns gewonnen. Situationsinvarianz ist konstituierendes Merkmal von wissenschaftlichem Wis-
sen (Ulfig, 1996), das sich damit an der regulativen Idee der Wahrheit orientiert. Eine Disziplin ist somit als Werk-
zeug der Welterklarung zu verstehen ,,welches folglich auch ganz eigene, begrenzte Antworten gibt. Es ist zu
ergriinden, welcher ,Sprache’, welcher fachspezifischen Organisation und Ausdrucksweise sich die jeweilige Dis-
ziplin bedient* (Nitz, 1993, S. 3), denn die Fachsprache ist ,,Ausdruck fiir das Organisationssystem bzw. fiir das
Interpretationsmuster einer Wissenschaft, die Welt zu ,lesen’* (ebd., S. 22). In diesem Sinne fiihrt (Pandel, o. J.)
aus, dass sich Wissenschaften denn auch weniger ,,iiber bestimmte Klassen von Gegenstanden® (ebd., S. 2), son-
dern cher liber spezialisierte Fragehaltungen (definieren). Wissenschaften als ,Weltsichten’ kdnnen somit als
Denktitigkeiten verstanden werden (vgl. ebd.).

Damit wird ersichtlich, dass Disziplinaritét einen doppelten Wissenschaftsbezug meint: einerseits im Hinblick
auf die grundlegenden Erkenntnisse, d. h. das ,,besondere Gefiige von Grundbegriffen, -kategorien und -prinzipien
[...], das eine Wissenschaft geschaffen hat, um Wirklichkeit fassbar und erfahrbar [und damit deut- und interpre-
tierbar] zu machen® (Peterssen, 2000, S. 25) und Erfahrungen zu organisieren und andererseits im Hinblick auf
die erkenntnisgenerierenden Prozesse, d. h. die Denk- und Arbeitsweisen der Disziplin. Im Unterricht sollen des-
halb neben den grundlegenden Erkenntnissen, die eine Disziplin zur Verfligung stellt, auch die elementaren Me-
thoden der Disziplinen Gegenstand von Lernprozessen werden. Schorch betont, dass diese Denk- und Arbeitswei-
sen jedoch nicht nach ,rezepthaften Anweisungen® (Schorch, 2007, S. 135) angelernt werden diirfen, ohne dass
»ihre Funktion, ndmlich Hilfe zur SacherschlieBung, Wissensaneignung und -iiberpriifung, von den Kindern tat-
séchlich verstanden wird“ (ebd.). Dies ist von Bedeutung, da es nicht darum geht, zukiinftige Wissenschafter und
Wissenschafterinnen in den einzelnen Disziplinen auszubilden, sondern darum, dass die Inhalte und Methoden im
Hinblick darauf bearbeitet werden, in spezifischen Bereichen handlungs- und urteilsfédhig zu werden. Auch Pech
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(2013) fordert die Grundlegung eines Wissenschaftsverstindnisses im Sinne eines Nachdenkens iiber das Entste-
hen von Wissen, und er kritisiert, dass sich Sachunterricht ,,noch zu oft auf die Prisentation von fixen Wissensbe-
stainden® (Pech, 2011, S. 47) — d. h. auf grundlegende Erkenntnisse — beschranke und die Frage nach dem ,,Sinn*
von Wissenschaften und ,,danach, wie wir iiberhaupt zu Wissen kommen* (ebd.) — bzw. die erkenntnisgenerieren-
den Prozesse — noch viel zu selten thematisiert wiirden. ,,Unter einem padagogischen Aspekt geht es also nicht
nur um Anwenden-Konnen der Arbeitsweisen, sondern vor allem und das Verstehen ihres instrumentellen Cha-
rakters und [...] um das Stidrken der eigenen Urteilskraft und Belegen eigener Standpunkte™ (Schorch, 2007, S.
1351.). Aus diesem Grunde ist es zum einen zentral, beide Aspekte im Unterricht gezielt und explizit zur Geltung
zu bringen, sie jedoch immer als aufeinander bezogen zu verstehen: Denk- und Arbeitsweisen einer Disziplin
(erkenntnisgenerierenden Prozesse) konnen nicht inhaltsleer vermittelt werden und grundlegende Erkenntnisse
werden oftmals nur im Hinblick auf deren Entstehung wirklich verstanden (vgl. Kap. 3.3, diesbeziiglich interes-
sante Beispiele finden sich im Curriculum Projekt 2061 ,,Science for all Americans® (AAAS, 2009)).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die disziplindren Perspektiven den Kindern als gesellschaftlich
etablierte Deutungen (vgl. auch Nohl, 2013) bzw. ,kulturelle Formen der WelterschlieBung® (Schorch, 2007, S.
133) Denkwerkzeuge ,,zur Ordnung ihrer gegenwértigen Lebenswelt anbieten* (ebd., S. 133) sollen. Auf diese
Weise werden die Disziplinen auch in ihrem Welt erschlieBenden Wesen erkenn- und unterscheidbar und Mog-
lichkeiten und Grenzen der disziplindren Herangehensweisen erahnbar. Zudem miissen die Disziplinen ,,als eine
bestimmte und damit nur begrenzt giiltige Sichtweise deklariert werden, die auf die Wahl bestimmter Annahmen
und spezifischer Methoden zuriickzufiihren ist™ (Duncker, 1995, S. 429). Nachfolgend soll der Frage des Zusam-
menhangs wissenschaftlicher und lebensweltlicher bzw. eigensinniger Erkenntnisweisen nachgegangen werden.

2.2.2 Bildung von Lesarten — wissenschaftliche und lebensweltliche Erkenntnisweisen
Kiinzli (2014) betont, dass der Ubergang von der priméren Wahrnehmung hin zu einer systematisierten, metho-
disch kontrollierten Erkenntnis kein ,,linearer und einfacher ist (ebd., S. 4), weil Erkennen immer eine Grenz-
iiberschreitung erfordere und einen Abschied von festgefiigten Ordnungen. Durch die Wissenschaften werden si-
tuationsunabhéngige Orientierungen des Wissens und des Handelns gewonnen und zur Verfiigung gestellt (Ulfig,
1996). Diesbeziiglich hat die Schule eine Qualifikationsfunktion ,,als Kultivierung des Alltagswissens* (Tenorth,
1999, S. 203f.) — disziplindre Lesarten ,,liberformen und validieren die Alltagserfahrung, fithren in das historisch-
gesellschaftlich geforderte und verfiigbare Wissen ein® (ebd., S. 193) und ermdglichen damit in Distanz zu All-
tagserfahrungen treten zu kdnnen und eine Ausdifferenzierung des Wissens. Pech, Rauterberg und Scholz (2005)
bezeichnen die Aufgabe des Sachunterrichts in diesem Spannungsfeld sehr treffend: Er ,,distanziert und versach-
licht in einer Weise, die kindliche Theorien als eine Moglichkeit sich und die Welt zu verstehen sowohl akzeptiert
als auch in Frage stellt* (ebd., o. S.). So verstanden muss eine wissenschaftliche Betrachtungsweise auch nicht die
Erfahrung des Kindes entwerten und den Dingen ,,ihre Unverwechselbarkeit, ihren Zauber und ihr Geheimnis
nehmen* (Maurer, 1993, S. 24) sondern kann auch dazu verhelfen, diesen Zauber bewusst wahrzunehmen, anzu-
reichern und zu durchdringen und damit das Staunen dariiber zu vertiefen. Wenn Wissenschaft verstanden wird
als ,,Erkenntnisfunktion des menschlichen Geistes auf ihrem jeweils [d. h. disziplinir] hochsten Niveau [...], das
iiber eigene Voraussetzungen, Wege und Grenzen reflektierende, die eigene Verantwortung bedenkende, sich
selbst in Frage stellende Ringen um Wahrheit, der Einbezug ins gemeinsame Denken, wenn sie Hingabe an die
Sache, Riicknahme eigener Zwecke und Bediirfnisse bedeutet, dann darf der Geist des Unterrichts, jedenfalls so-
weit er auf Erkenntnis zielt, kein anderer als ein wissenschaftlicher sein* (Glockel, 2003, S. 166). Dieser ,,wissen-
schaftliche Geist des Unterrichts wiederum konkretisiert sich je disziplinspezifisch. Das im Sachunterricht viel-
beschworene Spannungsfeld zwischen ,,Kind- und Wissenschaftsorientierung® kann also in dem Sinne gedeutet
werden, Kindern — ausgehend von alltagweltlichen Erfahrungen und den damit verbundenen Alltags- bzw. Eigen-
theorien (Klewitz, 1993; Kaiser, 2000; Baduml-Rossnagl, 2008) einen Zugang zu wissenschaftlichen Deutungen zu
ermdglichen, sodass sie erstere einordnen, anders deuten, anreichern, durchdringen, weiterfiihren und damit die
engen Grenzen des eigenen Erfahrungsraumes tiberschreiten bzw. ausdehnen und so ihre Handlungsmoglichkeiten
erweitern konnen (vgl. auch Pech u. a., 2005). Im Unterricht soll eine Beriihrungsflache zwischen dem diszipliné-
ren Wissen eines Faches, das sich durch eine Fachsprache auszeichnet, und den Vorstellungen, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler in die Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt treten, geschaffen werden. Diese Vor-
stellungen sind alltagssprachlich, bilder- und episodenreich sowie oftmals metaphorisch (Combe & Gebhard,
2012). ,,Die Mdglichkeit des Verstehens diirfte sich am ehesten dann eréffnen, wenn ,zweisprachig’ gedacht wer-
den kann: wenn also ein Wechselspiel zwischen individuellen Deutungen und fachlichen Versionen zustande
kommt* (ebd., S. 223). Es stellt sich damit die Frage, wie diese ,,Zweisprachigkeit* und die damit verbundene
Transformation eigensinniger Lesarten angeregt und gefordert werden kann. Ahnliche Uberlegungen zur Bedeu-
tung solcher Transformationsprozesse zwischen Kunst, Wissenschaft und Lebenswelt finden sich im padagogi-
schen Konzept der "Asthetischen Forschung" nach Kempf-Jansen (2000).

Wissenschaftliche Erkenntnisse basieren auf vor-theoretischen, lebensweltlichen elementaren Orientierungen
und Erfahrungen (Ulfig, 1996). ,,Alles Denken ist eine Hochstilisierung dessen, was man im praktischen Leben
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immer schon tut” (Lorenzen, 1965, S. 2 zit. nach Mittelstrass, 1996, S. 107). Die spezifischen Denk- und Arbeits-
weisen der Disziplinen kdnnen damit als grundsétzlich den Menschen als Menschen eigen in der Auseinanderset-
zung mit der Welt und sich selbst verstanden werden. Sie finden sich daher als ,,naives Tun“ —d. h. in unbewusster,
ungeordneter und unentwickelter Weise — bereits in den Tétigkeiten von Kindern. So wie sich das philosophische
Weiterdenken, das elementare Philosophieren aus unserer privaten und gesellschaftlichen Lebenspraxis (dem na-
iven Philosophieren) nicht von selbst weiter entwickelt (vgl. dazu z. B. Martens, 2004), nicht aus dem ,,Kind
heraus kommt®, sondern durch Unterricht angeregt wird, gilt dies fiir die Kultivierung aller fachlicher Erkenntnis-
weisen, in die durch Unterricht eingefiihrt wird. In den eigensinnigen, alltagsweltlichen Lesarten und dem entspre-
chenden Bilden von Lesarten finden sich somit naive disziplindre Praktiken, an denen im Unterricht zunéchst
angeschlossen werden kann — so kann in die elementaren Praktiken eingefiihrt, konnen diese ausgebildet und getibt
werden. Daher ist es zentral, dass die ,,eigensinnigen Lesarten* im Unterricht zur Geltung gebracht, reflexiv bear-
beitet und damit ausdifferenziert — nicht lediglich ersetzt® — werden (Wrana, 2011). Fiir Bildungsprozesse ist damit
der Ubergang von den naiven zu den elementaren diszipliniren Lesarten zentral. Es geht um eine Transformation
der Bildung von Lesarten und nicht um ein Ersetzen von Lesarten bspw. durch die Vermittlung disziplindrer Wis-
sensbestédnde oder Denk- und Arbeitsweisen.

In diesem Zusammenhang soll auch der Unterschied der wissenschaftlichen von der alltagsweltlichen Lesar-
tenbildung mit ihren je unterschiedlichen Geltungsfragen ersichtlich und thematisiert werden. Ziel der Wissen-
schaften sind explizierbare Aussagen, die sich an der regulativen Idee der Wahrheit orientieren und sich damit in
der intersubjektiven Kritik bewdhren. (vgl. z. B. Combe & Gebhard, 2007) — in der alltagsweltlichen Praxis, im
situativen Handeln gilt die regulative Idee der Angemessenheit — d. h. das Giitekriterium fiir Alltagswissen ist ein
pragmatisches, es muss ermoglichen, den (komplexen) Lebensalltag angemessen zu bewéltigen (vgl. auch Fuss-
note 2). Lernprozesse starten daher oftmals mit einer komplexen lebensweltlichen Fragestellung, die zunéchst mit
der eigensinnigen Lesart erschlossen wird. Diese eigensinnigen Lesarten werden im Verlaufe des Unterrichts
transformiert in Richtung disziplindrer Lesarten, d. h. sie verdndern sich durch die Auseinandersetzung, bleiben
aber nach wie vor individuelle, eigensinnige Lesarten.® D. h. ,,Weltzugéinge sind zwar analytisch trennbar, sind
jedoch in unseren Handlungen und Wahrnehmungen stets vereint™ (Combe & Gebhard, 2007, S. 22). Im Hinblick
auf diesen Transformationsprozess ist es ausgesprochen wichtig, dass die disziplindre Lesartenbildung fiir die
Kinder als sinnstiftend, im Sinne von welterschliessend, erlebt wird. Aus diesem Grunde sind wissenschaftliche
Erkenntnisse und Erkenntnisweisen ,,auf einer iibergeordneten Plattform als Beitrag zum Verstindnis des Ganzen
zu verorten (Duncker, 1995, S. 429). Ausgangspunkt der Herleitung der disziplindren Aspekte ist somit auch
nicht in erster Linie die Logik der Systematik der Bezugsdisziplinen, sondern die Strukturen der Lebenswelt der
Kinder. Die Bildungsbedeutsamkeit der disziplindren Aspekte wird am Beitrag, den diese zur Bearbeitung kon-
kreter lebensweltlicher Fragen und Phidnomene im Sinne der von Ordnung, Objektivierung, Bewertung und Beur-
teilung bieten, gemessen (Klingberg, 1994; Schorch, 2007; Glockel, 2003; Kurowski u. a., 2000; Kahlert, 2009).
Aus diesem Grunde ist fiir den Sachunterricht zentral, dass nicht bereits disziplinidr konstruierte Gegenstinde,
sondern Fragestellungen, wie sie sich in der Alltagswirklichkeit prasentieren, Ausgangspunkt des Unterrichts sind,
an denen disziplindre Perspektiven dann entfaltet werden (Klewitz, 1993; Kaiser, 2000; Bauml-Rossnagl, 2008)
(vgl. Kap. 3.1).

2.3 Die Bedeutung inter- und transdisziplinirer Herangehensweisen im Sachunterricht
Auch Kiinzli (2014) charakterisiert Fachlichkeit (im Sinne von Disziplinaritét) als ,,notwendiges Durchgangssta-
dium auf dem Weg zu Erkenntnis und letztlich zu Bildung* (ebd., S. 5).

Da sich gesellschaftlich bzw. lebensweltlich relevante Sachverhalte und Fragestellungen jedoch ,.fast nie als
solche, wie sie sich stellen, in die Kategorien und MalBstibe der Erkenntnis einordnen (lassen), die die historisch
gewachsenen Disziplinen der Wissenschaft anbieten* (Nitz, 1993, S. 26), miissen zu deren unterrichtlichen Bear-
beitung und Thematisierung disziplinspezifische Deutungsmuster interdisziplindr aufeinander bezogen sein und
werden. Weiter ist fiir die fundierte Bearbeitung solcher Fragestellung oftmals der Einbezug von auflerwissen-
schaftlichem Praxiswissen und der damit verbundenen Thematisierung der unterschiedlichen Problemdefinitionen,
Interessen und Sichtweisen verschiedener Akteure von zentraler Bedeutung. Dies erfordert zusétzlich eine trans-
disziplindre Herangehensweise. In diesem Sinne haben sowohl die inter- als auch die transdisziplindre Herange-
hensweise zum Ziel, eine Fragestellung, einen Sachverhalt moglichst umfassend zu bearbeiten. Disziplindre Wis-
sensbestinde sowie aullerwissenschaftliches Praxiswissen sollen in Form einer Synthese verbunden, Zusammen-
hénge erkannt und Moglichkeiten der Bearbeitung der Fragestellung iiber disziplindre Grenzen hinaus thematisiert
und ermdglicht werden.

2 Der Anspruch des Ersetzens eigensinniger Lesarten ist zudem nicht einlésbar. ,,Denn die sich in der Alltagswelt als sinnvoll erwiesenen
Vorstellungen erweisen sich gegeniiber den fachlichen Deutungsmustern als ausgesprochen hartnéckig und resistent* (Combe & Gebhard,
2012, S. 223).

% GemiB Combe und Gebhard (2012) kann das Ziel daher ,,nicht die Eliminierung der alltiglichen, aus Vorerfahrungen erwachsenen Bedeu-
tungswelten sein, wie es gelegentlich in dem breit diskutierten Conceptual-Change-Ansatz [...] immer noch anklingt™ (ebd., S. 223).
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Auch im Hinblick darauf, in verschiedenen Bereichen der Lebensgestaltung sachlich fundierte Urteile bilden,
das eigene Handeln verantworten und sich u.U. von gesellschaftlich Gegebenem distanzieren zu konnen, ist eine
inter- und transdisziplindre Herangehensweise unabdingbar. Zur Gestaltung entsprechenden Unterrichts miissen
geeignete Frage- oder Problemstellungen formuliert werden, die kritische Reflexionen erfordern. Zu deren Bear-
beitung miissen mehrere disziplindre Perspektiven zusammengefiihrt werden und aufgrund unterschiedlicher
Wertvorstellungen verschiedene Positionen moglich sein. Abwagungsprozesse sind daher notwendig sowie eine
personliche Positionierung in Bezug auf die Frage- und Problemstellung. Kiinzli (2001) betont weiter, dass ,,in
einer hochgradig spezialisierten Gesellschaft [...] der Anteil dessen, was wir aus eigener produktiver Erfahrung
beurteilen konnen, immer kleiner [wird], und immer grésser wird der Zwang, uns doch in solch uniibersichtlichen
Lagen und Problemsituationen entscheiden, verfugbare Information bewerten und rangieren zu miissen* (ebd., S.
411). Damit der Unterricht seine Funktion der Wissensbewertung und Urteilsbildung auch erfiillen kann, muss
jedoch den disziplindren Aspekten geniigend Aufmerksamkeit geschenkt werden. Der Unterricht muss in die in-
nere Logik, d. h. in Erkenntnisweisen, Grundbegriffe, Wahrheitskriterien etc. einer spezialisierten disziplindren
Problembearbeitung einfiihren, Reichweite und Grenzen der Disziplinen miissen erahnbar werden (vgl. auch
Hiigli, 2012). ,,Denken heif3t iberschreiten, hat Ernst BLOCH gesagt, aber iiberschreiten kann man nur, wo Un-
terscheidungen getroffen, Grenzen sichtbar gemacht wurden® (Kiinzli, 2001, S. 412). Diese Uberlegungen machen
deutlich, dass eine inter- oder transdisziplindre Herangehensweise eine disziplindre nicht ersetzt, sondern diese
vielmehr bedingt und erginzt.
Und nicht zuletzt werden durch eine inter- und transdisziplindre Herangehensweise, auch durch den damit oft-
mals verbundenen Widerstreit der disziplindren Perspektiven, die Unterschiedlichkeit derselben ersichtlich und
damit verbunden das je Spezifische der einzelnen Disziplin geschérft. Denn Huber (2001) stellt in Frage, dass ein
rein disziplindrer Unterricht ,,aus sich selbst heraus genug Uberschreitungstendenzen und Grenzerfahrungen pro-
duzieren, um nicht nur zur Initiation in die Fachkulturen, sondern auch zu ihrer Reflexion fithren* kann (ebd., S.
325). Perspektiven menschlichen Zugriffs auf die Wirklichkeit erkennbar und begreiflich zu machen, dazu leistet
interdisziplindrer Unterricht besonders gut (Rommel, 1999). Durch das bewusste Kontrastieren disziplinérer Per-
spektiven im Unterrichtwerden also deren Grenzen und Mdoglichkeiten erkennbar und Disziplinen als spezifische
Konstruktionen der Wirklichkeit mit bestimmten Sicht- und Herangehensweisen und damit selektiven Zugéngen
zu Welt (Tenorth, 1999) bzw. spezifischer Modellierung der Wirklichkeit (Dressler, 2006) verstehbar (vgl. auch
Kiinzli, 2001). Dies sind wesentliche Voraussetzungen dafiir, bewusst disziplindre Zugénge zur Weltbegegnung
und -gestaltung wéhlen, nutzen und zur Bearbeitung komplexer Fragestellungen aufeinander beziehen zu kdnnen.
Unterschiedliche disziplindre Denkarten und Rationalitidtsformen unterscheiden zu koénnen, kann als wesentliche
Voraussetzung dafiir verstanden werden, Alltagswissen von wissenschaftlich gepriiftem Wissen differenzieren zu
konnen (Tenorth, 1999) und entsprechend den Geltungsanspruch und die Aussagekraft von Argumenten im ge-
sellschaftlichen Diskurs beurteilen zu kdnnen (Hiigli, 2012). Dafiir bietet gerade der Sachunterricht als Fach, in
dem die verschiedenen Bezugsdisziplinen integriert und von einer Lehrperson unterrichtet werden, ideale Rah-
menbedingungen.
Zusammenfassend lassen sich damit verschiedene Zielhorizonte einer inter- und transdisziplindren Herange-
hensweise im Unterricht unterscheiden, die — wie erwdhnt — Disziplinaritdt und Lebensweltbezug nicht ersetzen,
sondern bedingen, jedoch iiber die durch disziplinire und alltagspraktische Herangehensweisen gesetzten Grenzen
hinausgehen. Damit wird gleichzeitig der hohe Anspruch an einen so verstandenen Sachunterricht offensichtlich.
e Zusammenhangswissen und -denken (vgl. dazu auch Klafki, 2007): Inter- und transdisziplindre Herangehens-
weisen 