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Teil 2

Inter- und transdisziplinär  
konstituierter Sachunterricht
theoretisch-konzeptionelle Überlegungen

Auf der Grundlage neuerer Reformkonzepte zum  
Sachunterricht, welche die «Überfachlichkeit» bei 
gleichzeitiger Stärkung der Fachbezogenheit  
und Wissenschaftsorientierung (im Sinne von Diszipli-
narität) betonen, geht der vorliegende Beitrag der  
Frage nach, wie sich die Fachkultur eines solchen  
Faches fassen lässt, das mehrere Bezugsdisziplinen 
aufweist, jedoch nicht als Sammelgefäss additiv  
nebeneinanderstehender Disziplinen verstanden sein 
will. Neben dem Anspruch der Wissenschaftsorientie-
rung und Perspektivenvernetzung scheint in der  
Literatur zum Sachunterricht weiter Konsens zu sein, 
dass das Fach die Aufgabe hat, an die Kind- bzw.  
Lebenswelt anzuschliessen und von den Erfahrungen 
der Kinder ausgehen soll. Nachfolgend werden  
theoretisch-konzeptionelle Überlegungen für einen in-
ter- und transdisziplinär konstituierten Sachunterricht  
präsentiert sowie bildungstheoretisch begründet, die  
an die oben erwähnten Anforderungen an das Fach  
anschliessen und einen (begrifflichen) Klärungsversuch 
in diesem oftmals diffusen Spannungsfeld von Kind- 
resp. Lebensweltorientierung und Wissenschaftsorien-
tierung unternehmen.
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1. Einführung und Ausgangslage
Eine Besonderheit des Sachunterrichts ist es, dass er mehrere – «jedoch kei-
nen eindeutig festgelegten Rahmen von» (Michalik & Murmann, 2007, S. 103) – 
Bezugswissenschaften hat und daher als «Integrationsfach» (ebd., S. 101) oder 
auch «vielperspektivisches Fach» (GDSU, 2013, S. 12) bezeichnet wird. Seine 
fachwissenschaftlichen Grundlagen bezieht er sowohl aus den Natur- und Tech-
nik-, als auch aus den Geistes- und Sozialwissenschaften. Diese Vielfalt an fach-
wissenschaftlichen Bezügen bietet neben zahlreichen Chancen auch spezifische 
Herausforderungen. «Der Sachunterricht leidet an einem Paradox, das darin 
besteht, dass diverse Fächer [im Sinne von wissenschaftlichen Disziplinen] den 
Sachunterricht konzeptionell zwar konstituieren, dass sie bei der näheren di-
daktischen Ausdifferenzierung jedoch dezidiert nicht in Erscheinung treten dür-
fen. Denn eine der Grundfesten lautet: ‹Sachunterricht ist kein Fachunterricht›» 
(Daum, 2000, S. 54). Dass der Ausgangpunkt neuerer Reformkonzepte zum Sa-
chunterricht daher nicht «Fachlichkeit» (im Sinne von Disziplinarität), sondern 
«Überfachlichkeit» sei, bei gleichzeitiger Stärkung der Fachbezogenheit und 
Wissenschaftsorientierung, betonen auch Michalik und Murmann (2007, S. 102). 
Dies wird auch in den Ausführungen zum Perspektivrahmen – dem Referenz-
dokument der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) – deutlich: 
«Die perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen stehen ge-
meinsam mit den perspektivenbezogenen Themenbereichen im Zentrum dieses 
Perspektivrahmens […]. Die zentrale Idee des Sachunterrichts geht jedoch über 
diese einzelnen Perspektiven hinaus und manifestiert sich in der Verbindung 
dieser Perspektiven zu perspektivenvernetzenden Themenbereichen» (GDSU, 
2013, S. 72). Trotz dieses scheinbaren Konsenses, der jedoch oftmals mehr als 
unhinterfragte Prämisse erscheint, gibt es im Hinblick auf die neuen Ansätze 
– die die genannten Anforderungen theoretisch/konzeptionell fassen wollen – 
Kritik. So schreibt bspw. Kaiser (2006), dass «das Denken [trotz Orientierung an 
Überfachlichkeit] […] im Sachunterricht weitgehend an einzelfachlichen Pers-
pektiven» (ebd., S.181) und an den klassischen Fächerstrukturen der nachfol-
genden Schulstufen orientiert bleibt (vgl. zu dieser Kritik auch von Reeken, 2002; 
Thiel, 2003; Duncker, 2007). Michalik und Murmann (2007) stellen denn auch 
fest, dass von «einer einheitlichen Erscheinungsform des Faches nur begrenzt 
die Rede sein» (ebd., S. 101) könne.

Es stellt sich also zunächst die Frage, wie sich die Fachkultur eines Faches 
fassen lässt, das mehrere Bezugsdisziplinen aufweist, aber dezidiert nicht als 
Sammelgefäss, 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, 
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dass der Sachunterricht die Aufgabe habe, den Kindern «bei der Erschliessung 
der [komplexen] Lebenswirklichkeit zu helfen und [deren] Bereitschaft und Fä-
higkeit zu fördern, an ihrer Gestaltung mitzuwirken» (Zierer, 2004, S. 30; vgl. 
auch Maingain, Dufour, & Fourez, 2002) und daher von ihren Erfahrungen aus-
gehen soll dass er Anschluss an die Fachstruktur nachfolgender Schulstufen 
bieten soll. Daraus ergebe sich – so wird oft argumentiert – ein für den Sa-
chunterricht konstituierendes Spannungsfeld zwischen Kind- resp. Lebens-
weltorientierung, die Perspektivenvernetzung verlange und Wissenschaftsori-
entierung, die Perspektivität erfordere (Köhnlein, 2011). Insgesamt bleibt das 
proklamierte Spannungsfeld jedoch ziemlich diffus, da die diesbezüglichen 
Akzentuierungen und Schwerpunktsetzungen von Kind- respektive Lebenswelt 
und den Konzeptionen zum Sachunterricht äusserst vielfältig sind bzw. nur sel-
ten klar definiert werden (Pech, 2009).

Aufgrund dieser Überlegungen soll im Beitrag der folgende Fragehorizont auf-
gespannt und bearbeitet werden:

1. Wie lässt sich der unterrichtliche Zusammenhang von primärer, all-
tagsweltlicher Erfahrung und Erkenntnis und wissenschaftlicher Erkennt-
nisproduktion konzeptionell beschreiben?

2. Welche Rolle spielen die einzelnen Disziplinen bei der Deutung und 
dem Durchschaubarmachen der Lebenswelt und dem damit verbundenen 
Aufbau bereichsspezifischer Handlungskompetenz?

3. Wo liegen diesbezüglich die Grenzen disziplinärer Herangehensweisen 
und welche Bedeutung können Konzepte von Inter- und Transdisziplinari-
tät zur Überwindung dieser Einschränkungen spielen? 

4. Wie lässt sich das Verhältnis von Disziplinarität, Interdisziplinarität und 
Transdisziplinarität für den Sachunterricht konzeptionell beschreiben?

Im folgenden Beitrag soll – durch die Bearbeitung der oben genannten Fragen 
– versucht werden, Sachunterricht als inter- und transdisziplinär konstituiertes 
Fach bildungstheoretisch zu begründen. Um auf die theoretisch-konzeptionellen 
Überlegungen bezogene Implikationen für den Unterricht aufzuzeigen, wird im 
Teil 3 dieser Broschüre ein modellhaftes, didaktisches Arrangement zum inter- 
und transdisziplinär ausgerichteten Sachunterricht vorgestellt und dieses im Teil 
4 anhand eines Unterrichtsbeispiels für die 5./6. Jahrgangsklasse zum Thema 
«Lebensraum Alpen» konkretisiert.

2. Überlegungen zur Begründung eines inter-/transdis-
ziplinär ausgerichteten Sachunterrichts

Den Überlegungen zum Sachunterricht als ein inter- und transdisziplinär aus-
gerichtetes Fach soll nachfolgend – ausgehend von übergeordneten Bildungs-
zielen – nachgegangen werden. Mit der Bezugnahme auf die Begriffe Diszip-
linarität, Inter- und Transdisziplinarität wird zum einen Anschlussfähigkeit an 
wissenschaftstheoretische Diskussionen gewährleistet und zum anderen wer-
den dem Sachunterricht Begriffe als konstituierend zugrunde gelegt, die es 
ermöglichen, Spannungsfelder bewusst aufzuspannen bzw. die jeweiligen Pole 
getrennt in den Blick zu nehmen und gleichzeitig aufeinander bezugnehmend zu 
bearbeiten.
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2.1. Die übergeordneten Bildungsziele des Sachunterrichts
2.1.1. Erschliessung der Lebenswelt als Ziel

In Bezug auf die übergeordneten Ziele des Faches scheint Konsens zu herrschen, 
dass der Sachunterricht einen Beitrag dazu leisten soll, den Schülerinnen und 
Schülern und deren Lebenswelt in gesellschaftlich relevanten Ausschnitten, 
durchschaubar und verständlich und in diesem Sinne beurteil- und bearbeitbar 
zu machen (vgl. Köhnlein, 2011). Mit Lebenswelt wird ein Handlungs- und Erfah-
rungsraum bezeichnet, der nach Habermas «durch einen kulturell überlieferten 
und sprachlich organisierten Vorrat an Deutungsmustern repräsentiert» wird 
(Habermas, 1981, S. 189) und den sich Menschen insbesondere durch soziale 
Interaktionen erschliessen. Diese kollektiven Deutungsmuster (als Sinnschema-
ta) über die objektive, soziale und subjektive Welt mit ihren Geltungsansprüchen 
Wahrheit, Richtigkeit, Wahrhaftigkeit, bilden damit einen unausgesprochenen Ori-
entierungsrahmen (vgl. ebd., 1981). Sie prägen, strukturieren und reduzieren die 
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 Aufklärung über die Lebenswelt, sollen die Schülerinnen und Schüler befähigt 
werden, sich in gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen zu orientieren, 
sich in jedem Bereich der Lebensgestaltung verbindliche Regeln für das eige-
ne Handeln zu geben und dieses zu verantworten. «Die Thematisierung, Struk-
turierung und Rekonstruktion der Lebenswelt» ist jedoch gemäss Ulfig (1996, 
S. 55) «nur aufgrund reflexiver Leistungen möglich» (ebd., S. 55). Daraus ergibt 
sich die Frage, wie die Lebenswelt, die insbesondere vorsprachlich strukturiert 
ist, «sprachlich thematisiert und in ein propositionales Wissen überführt werden 
kann» (ebd., S. 55). Wenn Wirklichkeit als eine mit anderen geteilte, mitteilbare 
zugänglich gemacht und ausgelegt werden soll, dann geht es zudem somit um 
Artikulationsformen, in denen diese allgemein und nicht im Hinblick auf bestimm-
te Gruppen oder Situationen in den Blick kommt (Giel, Hiller, & Krämer, 1974). In 
diesem Zusammenhang spielt wissenschaftliches Wissen – als den vom Erfah-
rungssubjekt «abgelösten allgemeinen Wissenssystemen eines Faches oder einer 
Disziplin» (Combe & Gebhard, 2012, S. 222) – eine zentrale Rolle. Dieses basiert 
zwar auf lebensweltlich elementaren Orientierungen (Ulfig, 1996), durch die Wis-
senschaften werden jedoch situationsinvariante Orientierungen des Wissens und 
des Handelns zur Verfügung gestellt. Auch Heid (1991) weist darauf hin, dass eine 
Person nur dann verantwortlich sein kann, wenn sie «über jenes überprüfte, hand-
lungsrelevante und hinreichende Wissen verfügt, das unentbehrlich ist, damit der 
Handelnde bereits bei der Beabsichtigung und Planung zu verantwortenden Han-
delns begründet abschätzen bzw. vorhersagen kann, mit welcher Wahrscheinlich-
keit vom Einsatz verfügbarer Mittel unter jeweils gegebenen Bedingungen für die 
Zwecksetzung relevante Wirkungen erwartet werden können bzw. müssen» (ebd., 
S. 463). Dieses Wissen wiederum kann nicht enzyklopädisch verstanden werden, 
sondern umfasst Begriffe, Konzepte und Kategorien, die miteinander vernetzt sind 
und damit das Herstellen und Erkennen von Zusammenhängen ermöglichen (vgl. 
z. B. Köhnlein, 2011). Damit verbunden ist ein Verständnis für die Bedingungen, 
für das Zustandekommen (Mechanismen, Macht- und Interessenskonstellatio-
nen) und für die Veränderbarkeit der Lebenswelt und die konstituierenden Hand-
lungsmuster, Sprachspiele und Werthaltungen (vgl. Giel u. a., 1974) von zentraler 
Bedeutung. Durch das Zugänglichmachen und die Bearbeitung verschiedener 
Deutungsmöglichkeiten, soll den Schülerinnen und Schülern die «soziokulturelle 
Bedingtheit von Sachen und Erfahrungen» (Giel, 1974, S. 54) und damit deren (in-
dividuelle, gesellschaftliche und wissenschaftliche) Konstruktion bewusst und so 
der durch Milieus begrenzte Blick auf die Alltagswelt erweitert werden. 
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Die Lebenswelt verständlich, durchschaubar und hinterfragbar werden zu las-
sen, bedeutet damit: 

• Aufklären über die Tatsache der Lebenswelt als unthematisierter Sinn-
horizont jeden Handelns (vgl. Isler & Strecker, 2010)

• Aufklären über das Zustandekommen des Wissensvorrates und der 
Deutungsmuster (Kultur)

• Aufklären über die legitimen Ordnungen (Gesellschaft)

• Aufklären über die notwendigen Kompetenzen, die einem Subjekt er-
möglichen, an den Verständigungsprozessen über die Lebenswelt teilzu-
nehmen und dabei seine Identität zu behaupten 

• Aufklären über das Zusammenspiel von objektiver, sozialer und subjek-
tiver Welt und über deren Geltungsansprüche. Aufklären über das Poten-
tial aber auch die Gefahren (z. B. Gefahr der Trennung zwischen Wahrheit 
und Richtigkeit und damit Wissenschaft und Moral) der Trennung der un-
terschiedlichen Welten mit ihren je unterschiedlichen Geltungsansprü-
chen

• Aufklären über den Zusammenhang von System und Lebenswelt und 
über Chancen und Gefahren der Trennung derselben

• Bewusstwerden der Deutungsmuster der eigenen Lebenswelt und dass 
diese in der Regel eine Deutungsmöglichkeit unter anderen sind, Ermög-
lichung der Entwicklung weiterer Deutungsmöglichkeiten

2.1.2. Erweiterung persönlich-subjektiver Deutungsmuster zur Erschlies-
sung 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 gegenwärtiges raumzeitliches Phänomen auf einen Schlag als 
Ganzes wahrgenommen werden kann, und davon, dass «alle im Lebensvollzug 
von Kindern und Heranwachsenden gemachten Erfahrungen […] ganzheitlicher 
Art seien […]» (Peterssen, 2000, S. 44). Wahrnehmungen und damit die Bildung 
«eigensinniger Lesarten von Welt» (Wrana, 2011) finden immer in einem be-
stimmten Deutungsraum statt, in dem subjektiver Sinn aufgebaut wird – erst 
innerhalb dieses «Sinnrahmens» wird Wahrnehmung und Verstehen möglich. 
Die Lesart bestimmt, wie uns ein Sachverhalt (in seiner Gestalt, Struktur oder 
Regelung) erscheint (Kokemohr, 2007, S. 28 zit. nach Waldenfels, 1997). Die-
se Deutungsräume müssen jedoch zunächst entwickelt werden. Und hier spielt 
u. a. auch der Sachunterricht eine zentrale Rolle: Es gilt, den Kindern reiche 
Wahrnehmungsmöglichkeiten zu ermöglichen, sie zu unterstützen, neue Deu-
tungsräume zu entwickeln respektive diese zu erweitern und damit auch Sach-
verhalte in den Blick zu nehmen, die der konkreten Erfahrung und dem Umgang 
verschlossen sind (vgl. Benner, 2015) und die ihnen wiederum neue Denk- und 
Handlungsmöglichkeiten eröffnen (vgl. Stenger, 2011). Den damit verbundenen 
Prozess bezeichnet Dewey als «direct transformation of the quality of experien-
ce» (ebd. 1916, S. 59) bzw. «improvement of the quality of experience» (ebd., S. 
11). Einheit (oder Ganzheitlichkeit) ist dann nicht als faktische Gegebenheit zu 
verstehen, zu der das Kind einen wie auch immer gearteten Zugang hat, sondern 
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ist eine Leistung, die jeder Einzelne erbringen bzw. herstellen muss. Sie besteht 
u. a. darin, «die Erkenntnisse der Welt zu ordnen» (Ladenthin & Krämer, 2011), 
in Vielem Einheit zu stiften. Und genau dies ist ein wesentlicher Beitrag zur auto-
nomen Weltgestaltung, zur Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs und damit zu 
Bildung – verstanden als übergeordnetes Ziel, als regulative Idee der Gestaltung 
des Welt-Selbst-Verhältnisses und setzt ein Verfügen über unterschiedliche Zu-
griffsweisen und Deutungsmuster und einen reflektierten Umgang damit voraus. 
Das bedeutet, dass die Schule die Aufgabe hat, die Schülerinnen und Schüler da-
rin zu unterstützen, den eigenen Erfahrungsraum und damit die eigene, subjek-
tive 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 Transfor-
mation von Welt- und Selbstverhältnissen dort, wo auf neue Problemerfahrun-
gen in schon erworbenen Orientierungen nicht mehr angemessen geantwortet 
werden kann […]» (Kokemohr, 2000, S. 421). Auslöser von Bildungsprozessen 
sind damit Fremdheitserfahrungen, also Erfahrungen, die sich den bisherigen 
Deutungsmustern widersetzen und diese dadurch als nicht angemessen aus-
weisen (Kokemohr 2007). Damit wird Angemessenheit zum Geltungs-Kriteri-
um für die individuellen, lebensweltlichen Deutungsmuster. Die Ermöglichung 
des sich Distanzierens von der eigenen Lebenswelt bzw. des Erfahrungsraums 
sowie deren Erweiterung (Pech, 2013) und Überschreitung ist gemäss (Künz-
li, 2001) denn auch eine der wesentlichen Aufgaben von Schule und Unterricht 
überhaupt, denn diese Erfahrungsräume wiederum bestimmen die Erkenntnis- 
und Denkweisen, «sodass sich dieser Zirkel nur mit einem verfremdenden Blick 
auflösen lässt» (Richter, 2001, S. 5). Der Sachunterricht soll daher Erfahrungen 
ermöglichen, die Gewohnheiten und Praktiken des Mensch-Welt-Bezugs irritie-
ren und verschiedene Deutungsmuster durch ein «Bekanntwerden mit Fremden 
als auch [ein] Fremdwerden von Bekanntem» (Rauschenberger, 2004, S. 83) zu-
gänglich machen. Dabei ist zu beachten, dass insgesamt die Fähigkeit und die 
Bereitschaft gefördert wird, verschiedene Deutungen zuzulassen und dass dabei 
von der in vielen Bereichen noch vorhandenen Deutungsoffenheit ausgegangen 
und die kindliche Neugierde erhalten bzw. etabliert wird. Da nicht von DER Le-
benswelt von Schülerinnen und Schüler ausgegangen werden kann, sondern von 
einer Vielzahl davon, kann genau dies für die Anregung der erwähnten Bildungs-
prozesse auch nutzbar gemacht werden. Um den Kindern eine Vielzahl von Deu-
tungsmustern zugänglich zu machen, ist im Unterricht ein Austausch über die je 
eigenen lebensweltlich geprägten Deutungen, aber auch eine Auseinanderset-
zung mit lebensweltlichen Deutungsmustern und dem damit verbundenen Pra-
xiswissen, den Eigentheorien diverser weiterer Akteure und Personen von zen-
traler Bedeutung (vgl. Teil 3, Ziff. 1.2). Als vielversprechend betonen Combe und 
Gebhard (2012) «[…] kooperative Deutungsvorgänge, bei denen sich die Zugänge 
der Anderen als Spiegelfläche anbieten, in denen sich das Eigene in bisweilen 
irritierender Weise reflektieren lässt» (Combe & Gebhard, 2012, S. 225; vgl. auch 
Kaiser, 2000). Doch hier kann nicht stehen geblieben werden.

2.2. Die Bedeutung disziplinärer Welterschliessung im 
Sachunterricht
2.2.1.Disziplinen als spezifische Weltzugänge

In der Eröffnung neuer Wahrnehmungsräume und damit neuer Deutungs-
möglichkeiten spielen auch wissenschaftliches Wissen bzw. wissenschaftliche 
Disziplinen eine zentrale Rolle. Es geht um «ein Ausbilden von [vielfältigen] 
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Kategorien für die Interpretation von Erfahrungen» (Duncker, 1997, S. 422). Dis-
ziplinäre Perspektiven können als «grundsätzliche Fragemöglichkeiten an die 
Wirklichkeit, die uns bei der Sichtung und Ordnung der ‹res› [Sache, Ding, Ge-
genstand, Wesen] zu helfen vermögen» (Scheuerl, 1958, S. 129; vgl. auch Ku-
rowski u. a., 2000) verstanden werden. Daher muss der Unterricht in die innere 
Logik, d.h. in Erkenntnisweisen, Grundbegriffe, Wahrheitskriterien etc. einer 
spezialisierten disziplinären Problembearbeitung einführen, Reichweite und 
Grenzen der Disziplinen müssen erahnbar werden (vgl. auch Hügli, 2012). Diszi-
plinen haben eine ganz spezifische Zugriffsart auf die Welt und konstituieren ihre 
wissenschaftliche Wirklichkeit auf diese Weise und bringen so Welt auf eine spe-
zifische Art – mit einer fachsprachlichen Ausdrucksweise – zur Sprache. Durch 
wissenschaftliche Disziplinen werden situationsunabhängige («allgemeingülti-
ge») Orientierungen des Wissens und des Handelns gewonnen. Situationsinva-
rianz ist konstituierendes Merkmal von wissenschaftlichem Wissen (Ulfig, 1996), 
das sich damit an der regulativen Idee der Wahrheit orientiert. Eine Disziplin 
ist somit als Werkzeug der Welterklärung zu verstehen «welches folglich auch 
ganz eigene, begrenzte Antworten gibt. Es ist zu ergründen, welcher ‹Sprache›, 
welcher fachspezifischen Organisation und Ausdrucksweise sich die jeweilige 
Disziplin bedient» (Nitz, 1993, S. 3), denn die Fachsprache ist «Ausdruck für das 
Organisationssystem bzw. für das Interpretationsmuster einer Wissenschaft, die 
Welt zu ‹lesen›» (ebd., S. 22). In diesem Sinne führt (Pandel, o. J.) aus, dass sich 
Wissenschaften denn auch weniger «über bestimmte Klassen von Gegenstän-
den» (ebd., S. 2), sondern eher über spezialisierte Fragehaltungen (definieren). 
Wissenschaften als ‹Weltsichten› können somit als Denktätigkeiten verstanden 
werden (vgl. ebd.).

Damit wird ersichtlich, dass Disziplinarität einen doppelten Wissenschaftsbezug 
meint: einerseits im Hinblick auf die grundlegenden Erkenntnisse, d.h. das «be-
sondere Gefüge von Grundbegriffen, -kategorien und -prinzipien […], das eine 
Wissenschaft geschaffen hat, um Wirklichkeit fassbar und erfahrbar [und damit 
deut- und interpretierbar] 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 
deshalb neben den grundlegenden Erkenntnissen, die eine Disziplin zur Ver-
fügung stellt, auch die elementaren Methoden der Disziplinen Gegenstand von 
Lernprozessen werden. Schorch betont, dass diese Denk- und Arbeitsweisen je-
doch nicht nach «rezepthaften Anweisungen» (Schorch, 2007, S. 135) angelernt 
werden dürfen, ohne dass «ihre Funktion, nämlich Hilfe zur Sacherschliessung, 
Wissensaneignung und -überprüfung, von den Kindern tatsächlich verstanden 
wird» (ebd.). Dies ist von Bedeutung, da es nicht darum geht, zukünftige Wis-
senschafter und Wissenschafterinnen in den einzelnen Disziplinen auszubilden, 
sondern darum, dass die Inhalte und Methoden im Hinblick darauf bearbeitet 
werden, in spezifischen Bereichen handlungsfähig zu werden, Deutungen als 
Konstruktionen zu verstehen und Freiheitsgrade in Bezug auf diese Konstruk-
tionen zu erlangen. Auch Pech (2013) fordert die Grundlegung eines Wissen-
schaftsverständnisses im Sinne eines Nachdenkens über das Entstehen von 
Wissen, und er kritisiert, dass sich Sachunterricht «noch zu oft auf die Präsen-
tation von fixen Wissensbeständen» (Pech, 2011, S. 47) – d.h. auf grundlegende 
Erkenntnisse – beschränke und die Frage nach dem «Sinn» von Wissenschaf-
ten und «danach, wie wir überhaupt zu Wissen kommen» (ebd.) – bzw. die er-
kenntnisgenerierenden Prozesse – noch viel zu selten thematisiert würden. «Un-
ter einem pädagogischen Aspekt geht es also nicht nur um Anwenden-Können 
der Arbeitsweisen, sondern vor allem und das Verstehen ihres instrumentellen 
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Charakters und […] um das Stärken der eigenen Urteilskraft und Belegen eige-
ner Standpunkte» (Schorch, 2007, S. 135f.). 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 Arbeitswei-
sen einer Disziplin (erkenntnisgenerierenden Prozesse) können nicht inhaltsleer 
vermittelt werden und grundlegende Erkenntnisse werden oftmals nur im Hin-
blick auf deren Entstehung wirklich verstanden (vgl. Teil 3, Ziff. 1.3).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die disziplinären Perspektiven den 
Kindern als gesellschaftlich etablierte Deutungen (vgl. auch Nohl, 2013) bzw. 
«kulturelle Formen der Welterschliessung» (Schorch, 2007, S. 133) Denkwerk-
zeuge «zur Ordnung ihrer gegenwärtigen Lebenswelt anbieten» (ebd., S. 133) 
sollen. Auf diese Weise werden die Disziplinen auch in ihrem Welt erschlies-
senden Wesen erkenn- und unterscheidbar und Möglichkeiten und Grenzen der 
disziplinären Herangehensweisen erahnbar. Zudem müssen die Disziplinen «als 
eine bestimmte und damit nur begrenzt gültige Sichtweise deklariert werden, die 
auf die Wahl bestimmter Annahmen und spezifischer Methoden zurückzuführen 
ist» (Duncker 1995, S. 429). Nachfolgend soll der Frage des Zusammenhangs 
wissenschaftlicher und lebensweltlicher bzw. eigensinniger Erkenntnisweisen 
nachgegangen werden.

2.2.2.Bildung von Lesarten – wissenschaftliche und lebensweltliche Er-
kenntnisweisen

Künzli (2014) betont, dass der Übergang von der primären Wahrnehmung hin zu 
einer systematisierten, methodisch kontrollierten Erkenntnis kein «linearer und 
einfacher ist» (ebd., S. 4), weil Erkennen immer eine Grenzüberschreitung erfor-
dere und einen Abschied von festgefügten Ordnungen. Durch die Wissenschaften 
werden situationsunabhängige Orientierungen des Wissens und des Handelns 
gewonnen und zur Verfügung gestellt (Ulfig, 1996). Diesbezüglich hat die Schu-
le eine Qualifikationsfunktion «als Kultivierung des Alltagswissens» (Tenorth, 
1999, S. 203f.) – disziplinäre Lesarten «über-formen und validieren die Alltags-
erfahrung, führen in das historisch-gesellschaftlich geforderte und verfügbare 
Wissen ein» (ebd., 193) und ermöglichen damit in Distanz zu Alltagserfahrun-
gen treten zu können und eine Ausdifferenzierung des Wissens. Pech, Rauter-
berg und Scholz (2005) bezeichnen die Aufgabe des Sachunterrichts in diesem 
Spannungsfeld sehr treffend: Er «distanziert und versachlicht in einer Weise, die 
kindliche Theorien als eine Möglichkeit sich und die Welt zu verstehen so-wohl 
akzeptiert als auch in Frage stellt» (ebd., o. S.). So verstanden muss eine wis-
senschaftliche Betrachtungsweise auch nicht die Erfahrung des Kindes entwer-
ten und den Dingen «ihre Unverwechselbarkeit, ihren Zauber und ihr Geheimnis 
nehmen» (Maurer, 1993, S. 24) sondern kann auch dazu verhelfen, diesen Zau-
ber bewusst wahrzunehmen, anzureichern und zu durchdringen und damit das 
Staunen darüber zu vertiefen. Wenn Wissenschaft verstanden wird als «Erkennt-
nisfunktion des menschlichen Geistes auf ihrem jeweils [d.h. disziplinär] höchs-
ten Niveau […], das über eigene Voraussetzungen, Wege und Grenzen reflek-
tierende, die eigene Verantwortung bedenkende, sich selbst in Frage stellende 
Ringen um Wahrheit, der Einbezug ins gemeinsame Denken, wenn sie Hingabe 
an die Sache, Rücknahme eigener Zwecke und Bedürfnisse bedeutet, dann darf 
der Geist des Unterrichts, jedenfalls soweit er auf Erkenntnis zielt, kein anderer 
als ein wissenschaftlicher sein» (Glöckel, 2003, S. 166). Dieser «wissenschaft-
liche Geist des Unterrichts» wiederum konkretisiert sich je disziplinspezifisch. 
Das im Sachunterricht vielbeschworene Spannungsfeld zwischen «Kind- und 
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Wissenschaftsorientierung» kann also in dem Sinne gedeutet werden, Kindern 
– ausgehend von alltagweltlichen Erfahrungen und den damit verbundenen All-
tags- bzw. Eigentheorien (Klewitz, 1993; Kaiser, 2000; Bäuml-Rossnagl, 2008) 
einen Zugang zu wissenschaftlichen Deutungen zu ermöglichen, sodass sie 
erstere einordnen, anders deuten, anreichern, durchdringen, weiterführen und 
damit die engen Grenzen des eigenen Erfahrungsraumes überschreiten bzw. 
ausdehnen und so ihre Handlungsmöglichkeiten erweitern können (vgl. auch 
Pech u.a., 2005). Im Unterricht soll eine Berührungsfläche zwischen dem dis-
ziplinären Wissen eines Faches, das sich durch eine Fachsprache aus-zeichnet, 
und den Vorstellungen, mit denen die Schülerinnen und Schüler in die Ausein-
andersetzung mit einem Sachverhalt treten, geschaffen werden. Diese Vorstel-
lungen sind alltagssprachlich, bilder- und episodenreich sowie oftmals meta-
phorisch (Combe & Gebhard, 2012). «Die Möglichkeit des Verstehens dürfte sich 
am ehesten dann eröffnen, wenn ‹zweisprachig› gedacht werden kann: wenn 
also ein Wechselspiel zwischen individuellen Deutungen und fachlichen Versio-
nen zustande kommt» (Combe, & Gebhard, 2012, S. 223). Es stellt sich damit die 
Frage, wie diese «Zweisprachigkeit» und die damit verbundene Transformation 
eigensinniger Lesarten angeregt und gefördert werden kann.

Wissenschaftliche Erkenntnisse basieren auf vor-theoretischen, lebensweltli-
chen elementaren Orientierungen und Erfahrungen (Ulfig, 1996). «Alles Denken 
ist eine Hochstilisierung dessen, was man im praktischen Leben immer schon 
tut» (Lorenzen, 1965, S. 2 zit. nach Mittelstrass, 1996, S. 107). Die spezifischen 
Denk- und Arbeitsweisen der Disziplinen können damit als grundsätzlich den 
Menschen als Menschen eigen in der Auseinandersetzung mit der Welt und sich 
selbst verstanden werden. Sie finden sich daher als «naives Tun» – d.h. in unbe-
wusster, ungeordneter und unentwickelter Weise – bereits in den Tätigkeiten von 
Kindern. So wie sich das philosophische Weiterdenken, das elementare Philoso-
phieren aus unserer privaten und gesellschaftlichen Lebenspraxis (dem naiven 
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 für die Kultivierung aller fachlicher Erkenntnisweisen, in die durch Un-
terricht eingeführt wird. In den eigensinnigen, alltagsweltlichen Lesarten und 
dem entsprechenden Bilden von Lesarten finden sich somit naive disziplinäre 
Praktiken, an denen im Unterricht zunächst angeschlossen werden kann – so 
kann in die elementaren Praktiken eingeführt, können diese ausgebildet und ge-
übt werden. Daher ist es zentral, dass die «eigensinnigen Lesarten» im Unter-
richt zur Geltung gebracht, reflexiv bearbeitet und damit ausdifferenziert – nicht 
lediglich ersetzt 1 – werden (Wrana, 2011). Für Bildungsprozesse ist damit der 
Übergang von den naiven zu den elementaren disziplinären Lesarten zentral. 
Es geht um eine Transformation der Bildung von Lesarten und nicht um ein Er-
setzen von Lesarten bspw. durch die Vermittlung disziplinärer Wissensbestände 
oder Denk- und Arbeitsweisen.

In diesem Zusammenhang soll auch der Unterschied der wissenschaftlichen 
von der alltagsweltlichen Lesartenbildung mit ihren je unterschiedlichen Gel-
tungsfragen ersichtlich und thematisiert werden. Ziel der Wissenschaften sind 
explizierbare Aussagen, die sich an der regulativen Idee der Wahrheit orientie-
ren und sich damit in der intersubjektiven Kritik bewähren (vgl. z. B. Combe & 
Gebhard, 2007) – in der alltagsweltlichen Praxis, im situativen Handeln gilt die 
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1 Der Anspruch des Ersetzens eigensinniger Lesarten ist zudem nicht einlösbar. «Denn die sich in der Alltagswelt als sinnvoll er-
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(Combe & Gebhard 2012, S. 223).
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regulative Idee der Angemessenheit – d.h. das Gütekriterium für Alltagswissen 
ist ein pragmatisches, es muss ermöglichen, den (komplexen) Lebensalltag an-
gemessen zu bewältigen (vgl. auch Fussnote 1). Lernprozesse starten daher oft-
mals mit einer komplexen lebensweltlichen Fragestellung, die zunächst mit der 
eigensinnigen Lesart erschlossen wird. Diese eigensinnigen Lesarten werden 
im Verlaufe des Unterrichts transformiert in Richtung disziplinärer Lesarten, 
d.h. sie verändern sich durch die Auseinandersetzung, bleiben aber nach wie 
vor individuelle, eigensinnige Lesarten 2. D.h. «Weltzugänge sind zwar analy-
tisch trennbar, sind jedoch in unseren Handlungen und Wahrnehmungen stets 
vereint» (Combe & Gebhard 2007, S. 22). Im Hinblick auf diesen Transformati-
onsprozess ist es ausgesprochen wichtig, dass die disziplinäre Lesartenbildung 
für die Kinder als sinnstiftend, im Sinne von welterschliessend, erlebt wird. Aus 
diesem Grunde sind wissenschaftliche Erkenntnisse und Erkenntnisweisen «auf 
einer übergeordneten Plattform als Beitrag zum Verständnis des Ganzen zu ver-
orten» (Duncker, 1995, S. 429). Ausgangspunkt der Herleitung der disziplinären 
Aspekte ist somit auch nicht in erster Linie die Logik der Systematik der Be-
zugsdisziplinen, sondern die Lebenswelt der Kinder. Die Bildungsbedeutsamkeit 
der disziplinären Aspekte wird am Beitrag, den diese zur Bearbeitung konkreter 
lebensweltlicher Fragen und Phänomene im Sinne der von Ordnung, Objektivie-
rung, Bewertung und Beurteilung bieten, gemessen (Klingberg, 1994; Schorch 
2007; Glöckel 2003; Kurowski et al. 2000; Kahlert, 2009). Aus diesem Grunde 
ist für den Sachunterricht zentral, dass nicht bereits disziplinär konstruierte 
Gegenstände, sondern Fragestellungen, wie sie sich in der Alltagswirklichkeit 
präsentieren, Ausgangspunkt des Unterrichts sind, an denen disziplinäre Per-
spektiven dann entfaltet werden (Klewitz, 1993; Kaiser, 2000; Bäuml-Rossnagl, 
2008) (vgl. Teil 3, Ziff. 1.1; Teil 4, Ziff. 1 und Teil 4, Ziff. 3).

2.3. Die Bedeutung inter- und transdisziplinärer  
Herangehensweisen im Sachunterricht

Auch Künzli (2014) charakterisiert Fachlichkeit (im Sinne von Disziplinarität) als 
«notwendiges Durchgangsstadium auf dem Weg zu Erkenntnis und letztlich zu 
Bildung» (ebd., S. 5).

Da sich gesellschaftlich bzw. lebensweltlich relevante Sachverhalte und Frage-
stellungen jedoch «fast nie als solche, wie sie sich stellen, in die Kategorien 
und Massstäbe der Erkenntnis einordnen (lassen), die die historisch gewachse-
nen Disziplinen der Wissenschaft anbieten» (Nitz, 1993, S. 26), müssen zu de-
ren unterrichtlichen Bearbeitung und Thematisierung disziplinspezifische Deu-
tungsmuster interdisziplinär aufeinander bezogen sein und werden. Weiter ist 
für die fundierte Bearbeitung solcher Fragestellung oftmals der Einbezug von 
ausserwissenschaftlichem Praxiswissen und der damit verbundenen Themati-
sierung der unterschiedlichen Problemdefinitionen, Interessen und Sichtweisen 
verschiedener Akteure von zentraler Bedeutung. Dies erfordert zusätzlich eine 
transdisziplinäre Herangehensweise. In diesem Sinne haben sowohl die inter- 
als auch die transdisziplinäre Herangehensweise zum Ziel, eine Fragestellung, 
einen Sachverhalt möglichst umfassend zu bearbeiten. Disziplinäre Wissensbe-
stände sowie ausserwissenschaftliches Praxiswissen sollen in Form einer Syn-
these verbunden, Zusammenhänge erkannt und Möglichkeiten der Bearbeitung 
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der Fragestellung über disziplinäre Grenzen hinaus thematisiert und ermöglicht 
werden. 

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 können, ist eine inter- und 
transdisziplinäre Herangehensweise unabdingbar. Zur Gestaltung entsprechen-
den Unterrichts müssen geeignete Frage- oder Problemstellungen formuliert 
werden, die kritische Reflexionen erfordern. Zu deren Bearbeitung müssen 
mehrere disziplinäre Perspektiven zusammengeführt werden und aufgrund un-
terschiedlicher Wertvorstellungen verschiedene Positionen möglich sein. Ab-
wägungsprozesse sind daher notwendig sowie eine persönliche Positionierung 
in Bezug auf die Frage- und Problemstellung. Künzli (2001) betont weiter, dass 
«in einer hochgradig spezialisierten Gesellschaft […] der Anteil dessen, was wir 
aus eigener produktiver Erfahrung beurteilen können, immer kleiner [wird], und 
immer grösser wird der Zwang, uns doch in solch unübersichtlichen Lagen und 
Problemsituationen entscheiden, verfügbare Information bewerten und rangie-
ren zu müssen» (ebd., S. 411). Damit der Unterricht seine Funktion der Wissens-
bewertung und Urteilsbildung auch erfüllen kann, muss jedoch den disziplinären 
Aspekten genügend Aufmerksamkeit geschenkt werden. Der Unterricht muss 
in die innere Logik, d.h. in Erkenntnisweisen, Grundbegriffe, Wahrheitskriterien 
etc. einer spezialisierten disziplinären Problembearbeitung einführen, Reich-
weite und Grenzen der Disziplinen müssen erahnbar werden (vgl. auch Hügli, 
2012). «Denken heisst überschreiten, hat Ernst BLOCH gesagt, aber überschrei-
ten kann man nur, wo Unterscheidungen getroffen, Grenzen sichtbar gemacht 
wurden» (Künzli, 2001, S. 412). Diese Überlegungen machen deutlich, dass eine 
inter- oder transdisziplinäre Herangehensweise eine disziplinäre nicht er-setzt, 
sondern diese vielmehr bedingt und ergänzt.

Und nicht zuletzt werden durch eine inter- und transdisziplinäre Herangehens-
weise, auch durch den damit oftmals verbundenen Widerstreit der disziplinä-
ren Perspektiven, die Unterschiedlichkeit der-selben ersichtlich und damit ver-
bunden das je Spezifische der einzelnen Disziplin geschärft. Denn Huber (2001) 
stellt in Frage, dass ein rein disziplinärer Unterricht «aus sich selbst heraus 
genug Überschreitungstendenzen und Grenzerfahrungen produzieren, um nicht 
nur zur Initiation in die Fachkulturen, sondern auch zu ihrer Reflexion führen» 
kann (ebd., S. 325). Perspektiven menschlichen Zugriffs auf die Wirklichkeit er-
kennbar und begreiflich zu machen, dazu eignet sich interdisziplinärer Unter-
richt besonders gut (Rommel, 1999). Durch das bewusste Kontrastieren diszipli-
närer Perspektiven im Unterricht, werden also deren Grenzen und Möglichkeiten 
erkennbar und Disziplinen als spezifische Konstruktionen der Wirklichkeit mit 
bestimmten Sicht- und Herangehensweisen und damit selektiven Zugängen zu 
Welt (Tenorth, 1999) bzw. spezifischer Modellierung der Wirklichkeit (Dressler, 
2006) verstehbar (vgl. auch Künzli, 2001). Dies sind wesentliche Voraussetzun-
gen dafür, bewusst disziplinäre Zugänge zur Weltbegegnung und -gestaltung 
wählen, nutzen und zur Bearbeitung komplexer Fragestellungen aufeinander 
beziehen zu können. Unterschiedliche disziplinäre Denkarten und Rationalitäts-
formen unterscheiden zu können, kann als wesentliche Voraussetzung dafür 
verstanden wer-den, Alltagswissen von wissenschaftlich geprüftem Wissen dif-
ferenzieren zu können (Tenorth, 1999) und entsprechend den Geltungsanspruch 
und die Aussagekraft von Argumenten im gesellschaftlichen Diskurs beurteilen 
zu können (Hügli, 2012). Dafür bietet gerade der Sachunterricht als Fach, in dem 
die verschiedenen Bezugsdisziplinen integriert und von einer Lehrperson unter-
richtet werden, ideale Rahmenbedingungen.
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Zusammenfassend lassen sich damit verschiedene Zielhorizonte einer inter- und 
transdisziplinären Herangehensweise im Unterricht unterscheiden, die – wie er-
wähnt – Disziplinarität und Lebensweltbezug nicht ersetzen, sondern bedingen, 
jedoch über die durch disziplinäre und alltagspraktische Herangehensweisen 
gesetzten Grenzen hinaus gehen. Damit wird gleichzeitig der hohe Anspruch an 
einen so verstandenen Sachunterricht offensichtlich.

≥ Zusammenhangswissen: Inter- und transdisziplinäre Herangehens-
weisen zur umfassenden, vertieften Bearbeitung einer komplexen Frage-
stellung, eines Sachverhaltes durch Aufbau von Zusammenhangswissen 
und nicht durch Akkumulation enzyklopädischen Wissens verschiedener 
disziplinärer Herkunft.

≥ Urteilsbildung: Inter- und transdisziplinäre Herangehensweisen zur 
Ermöglichung fundierter Urteilsbildung und damit verbundener Abwä-
gungsprozesse.

≥ Schärfung von Disziplinarität: Interdisziplinäre Herangehensweisen 
zur Schärfung disziplinärer Perspektiven, zur Bewusstmachung von de-
ren Grenzen und Potentialen

≥ Schärfung des Verhältnisses von lebensweltlicher/ausserwissen-
schaftlicher und wissenschaftlicher Perspektive und Praxis.

Die Unterscheidung dieser unterschiedlichen Ziele ist insofern zentral, 
als diese die konkrete Gestaltung der Bildungsgelegenheiten massgeb-
lich beeinflussen – sie bilden die pädagogische Klammer für die Kombi-
nation der disziplinären Perspektiven. D.h. die didaktische Konzipierung 
der konkreten Aufgabenstellungen wird sich, je nachdem, in welchen Ziel-
horizont sie gestellt werden, deutlich unterscheiden.

2.4. Überlegungen zur Konzeption eines inter- und 
transdisziplinär konstituierten Sachunterrichts

Fasst man diese Überlegungen zusammen, bewegt sich der Sachunterricht in 
zwei Spannungsfeldern, die man sich als Kontinuum zwischen zwei Polen vor-
stellen kann: Das eine spannt sich auf zwischen einer an der wissenschaft-
lichen Praxis orientierten Erkenntnisgenerierung und Erkenntnissen, die der 
regulativen Idee der «Wahrheit» verpflichtet sind und allgemeingültige, situati-
onsunabhängige Aus-sagen suchen und einer Orientierung einer lebensweltli-
chen Praxis, deren regulative Idee die Angemessenheit ist und deren Aussagen 
bzw. Wissen situationsbezogen sind. Das zweite Spannungsfeld spannt sich 
auf zwischen einer gezielten Verengung der Betrachtungsweise auf eine Per-
spektive bzw. Dimension und damit einer Fokussierung und auf der anderen 
Seite einer Ausweitung der Betrachtungsweise auf verschiedene Perspektiven 
bzw. Dimensionen. Im Unterricht geht es damit insbesondere auch um die Er-
zeugung von Spannungswechseln zwischen ‹Allgemeinem› und ‹Besonderem› 
(Spannungsfeld 1) und zwischen Eindeutigkeit und Mehrdeutigkeit (Spannungs-
feld 2). Die Aspekte dieses Wechselspiels sind nicht nur für die Gestaltung des 
Unterrichts zentral, sondern darüber auch bei den Schülerinnen und Schülern 
ein Bewusstsein geschaffen wird. Grafisch lässt sich dies folgendermassen 
darstellen: 

Aus diesen beiden Spannungsfeldern ergeben sich vier Felder mit je spezifi-
schen Lesarten und damit verbundenen unterrichtlichen Herangehensweisen, 

inter- und trans- 
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die sich in ihren übergeordneten Zielen und ins-besondere in den jeweiligen zur 
Verfügung gestellten Deutungen und Deutungsmustern der Welt (Erkenntnissen 
und erkenntnisgenerierende Prozesse) unterscheiden.

Disziplinäre Lesarten: Aus der Kombination der Pole «Eindeutigkeit/Einengung» 
und «Wissenschaftliche Praxis» ergibt sich das Feld der disziplinären Bearbei-
tung von Sachverhalten und Fragestellungen. Damit verbunden ist der Aufbau 
von Kernkonzepten, -begriffen und -kategorien sowie der grundlegenden Denk- 
und Arbeitsweisen der in den Blick genommenen Disziplinen.

Interdisziplinäre Lesarten: Aus der Kombination der Pole «Mehrdeutigkeit/Aus-
weitung» und «Wissenschaftliche Praxis» ergibt sich das Feld der interdiszip-
linären Bearbeitung. Hier werden die disziplinären Wissensbestände und Ar-
beitsweisen kombiniert, Methoden der Synthesebildung und der Vernetzung 
kennengelernt sowie die verschiedenen disziplinären Gegenstandsbeschreibun-
gen und Weisen der Erkenntnisproduktion kontrastiert und dabei geschärft.

Persönlich-subjektive Lesarten: Aus der Kombination der Pole «Eindeutigkeit/
Eingrenzung» sowie «lebensweltliche Praxis» ergibt sich die Auseinanderset-
zung mit den je eigenen lebensweltlichen Lesarten. Im Unterricht geht es dar-
um, eine Auseinandersetzung mit den je individuellen Erfahrungen, dem Vorwis-
sen – auch im Sinne von subjektiven Eigentheorien – und damit verbunden den 
eigenen Deutungsmustern anzuregen und sich dieser überhaupt erst bewusst 
zu werden.

(Unterschiedliche) Persönlich-subjektive oder kollektive Lesart/en von Individuen 
oder Akteuren: Die Kombination der Pole «Mehrdeutigkeit/Ausweitung» sowie 
«lebensweltliche Praxis» ergibt eine Auseinandersetzung zum einem mit ver-
schiedenen, je unterschiedlichen persönlich-subjektiven, aber auch kollektiven 
Lesarten verschiedener Akteure und damit mit verschiedenen Wertvorstellun-
gen, Bedürfnissen und Interessen im Hinblick auf bestimmte Themenfelder und 
dem damit zusammen-hängenden Praxiswissen verschiedener Akteure. Eine 
Auseinandersetzung mit vielfältigen lebensweltlichen Lesarten kann weiter Vor-
aussetzung dafür sein, sich der je eigenen Deutungsmuster bewusst zu werden 
und diese als Möglichkeit unter anderen zu erkennen.

Zusätzlich zu diesen vier Lesarten findet sich in der folgenden Matrix noch eine 
fünfte, die transdisziplinäre Lesart. Transdisziplinäre Lesarten bieten Verfahren, 
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Lesarten



42

welche die wissenschaftliche Praxis systematisch mit der lebensweltlichen Pra-
xis verknüpfen: In Bezug auf die Bearbeitung von komplexen Fragestellungen 
wird eine Ausweitung der Perspektiven und ein Bewusstwerden der Mehrdeutig-
keit angestrebt durch die Kombination von Lesarten ausserwissenschaftlicher 
Akteure (Praxiswissen) mit interdisziplinären Lesarten (vgl. Teil 3, Ziff. 1.1).

Weitere relevante und besonders herausfordernde Aufgabenstellungen ergeben 
sich in der bewussten Gestaltung der Übergänge von einem Feld zum anderen 
resp. in der Reflexion der jeweiligen Spezifika und Ansprüche der Felder z. B. 
durch einen gezielten Vergleich der entsprechenden Lesarten auf einer Metae-
bene (vgl. Teil 3, Ziff. 1.4).

Die sich in dieser Matrix ergebenden Felder bzw. die Pole der zugrundeliegen-
den Dimensionen sind aus den oben dargelegten Überlegungen nicht als sich 

ausschliessend, sondern sich ergänzend und bedingend und im konkreten Un-
terricht als komplementär (Gegensätze und Widersprüche aufnehmen und Ab-
wägungen vornehmen) und damit dynamisch verwoben zu betrachten und zu 
thematisieren.

In der Bearbeitung dieser Spannungsfelder im Unterricht muss eine Balan-
ce gefunden werden zwischen auf der einen Seite orientierungsstiftender Be-
stimmtheit und Gewissheit und auf der anderen Seite freiraumgebender Unbe-
stimmtheit und einem Anregen von Zweifel und damit verbundener Neugierde. 
Combe und Gebhard (2012) gehen davon aus, «dass sich die Verschiedenheit der 
Perspektiven – die je eigenen und fremden und die des Faches – für ein vertieftes 
Verstehen nutzen lassen und dann geradezu zu einer suchenden interpretativen 
Annäherung an den Gegenstand herausfordern» (ebd., S. 223) und so ein verste-
hensförderliches Spannungfeld erzeugen. 

Die Herausforderung des Sachunterrichts zeigt sich darin, in konkreten Un-
terrichtseinheiten diese vier Felder sinnvoll zu integrieren, aufeinander zu be-
ziehen, gleichzeitig im Blick zu behalten und damit die oben erwähnten Span-
nungswechsel zu erzeugen und produktiv werden zu lassen. In diesem Sinne 
kann Sachunterricht als Choreographie von den Feldern zuzuordnenden Lernse-
quenzen verstanden werden. Das Modell zielt also weder darauf, Sachunterricht 
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deskriptiv in den Feldern zu verorten noch ihn normativ im Hinblick auf eines der 
Felder zu begründen.

Das Modell eignet sich dazu, Unterricht mit Blick auf die bereits beschriebenen 
Felder im Hinblick auf Schwerpunktsetzungen und Abfolgen zu analysieren bzw. 
zu planen und zu gestalten (vgl. Teil 3, Ziff. 1.1 & Teil 4, Ziff. 2).

Obwohl sich einzelne Lernsequenzen wohl in der Regel immer mehr als einem 
der Felder zuordnen lassen, sind aber sicherlich Schwerpunktsetzungen zu er-
kennen und lassen sich in einer Unterrichtseinheit Bewegungen bzw. Abfolgen 
im Modell sichtbar machen bzw. deutlich werden. Das Modell kann sowohl de-
skriptiv als auch normativ verstanden werden: Deskriptiv, als dass die Schwer-
punkte einzelner Unterrichtssequenzen im Hinblick auf die Felder beschrieben 
werden können und damit die Choreographie einer gesamten Unterrichtseinheit 
ersichtlich wird. Normativ ist das Modell in dem Sinne zu verstehen, als damit 
begründet und gefordert wird, dass guter Sachunterricht in einer Unterrichtsein-
heit möglichst das ganze Spektrum an Lerngelegenheiten, welches das Modell 
bietet, nutzen sollte, dass also ein ausgewogenes Verhältnis von disziplinären, 
inter- und transdisziplinären, persönlich-subjektiven sowie akteurspezifischen, 
kollektiven Lesarten angestrebt werden sollte, um Kindern zu ermöglichen, sich 
ihre Alltagswelt zu erschliessen und sie damit in gesellschaftlich relevanten Be-
reichen handlungsfähig werden zu lassen. Die Qualität von Sachunterricht lässt 
sich also nicht an einzelnen Lern-Sequenzen oder gar Lehrpersonenaussagen 
festmachen, wie bspw. die Studie von Mathis, Siepmann und Duncker (2015) im-
pliziert, sondern nur in Bezug auf eine Gesamtchoreographie von Lerngelegen-
heiten beurteilen.

Gemäss Rommel (1999) sind insbesondere im Hinblick darauf, wie «die Teilper-
spektiven gemeinsam zu einer Sicht auf das Ganze zu integrieren» (ebd., S. 222) 
sind, noch zahlreiche Fragen offen. Es stellt sich also die Frage, wie die Integrati-
onsleistung bei den Schülerinnen und Schülern ermöglicht wer-den kann, damit 
diese nicht nur additiv sondern «kritisch oder gar synthetisch» (Rommel, 1999, 
S. 222) sein kann. Aus den bisherigen Überlegungen sollte deutlich geworden 
sein, dass es für inter- und transdisziplinär konstituierten Sachunterricht nicht 
ein bzw. das didaktische Setting gibt und geben kann, dass aber die strukturel-
len Merkmale des so verstandenen Sachunterrichts im Unterrichtsarrangement 
abgebildet werden müssen. Was Peterssen (2000) für den fächerübergreifen-
den Unterricht schreibt, kann jedoch auch für den inter- und transdisziplinären 
Sachunterricht Geltung beanspruchen: Diese Art des Unterrichts ist in vielerlei 
Hinsicht so komplex, dass «er in jedem Fall auch ein besonderes Arrangement 
benötigt» (ebd., S. 75). Was diese Überlegungen konkret im Hin-blick auf die Ge-
staltung von Sachunterricht bedeuten, wird sich in Bezug auf die verschiedenen 
Schulstufen, aber auch im Hinblick auf die je spezifische Klasse unterscheiden. 
Es wird zudem auch die Aufgabe der Lehrperson sein, zu entscheiden, was den 
jeweils einzelnen Kindern, insb. auf eine «Verunsicherung von Gewissheiten» 
zuzumuten ist. Versteht man Bildungsprozesse als die Annahme von Bildungs-
gelegenheiten, geht es darum, den Kindern immer wieder entsprechende Lern-
angebote, sich bspw. verunsichern und irritieren zu lassen, zu machen. Welche 
Implikationen die dargestellten Überlegungen für die Unterrichtsplanung und 
-gestaltung haben, wird in Teil 3 ausgeführt und in Teil 4 durch die Skizze eines 
Unterrichtsbeispiels konkretisiert.
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