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Transdisziplinaritat bei der Unterrichtsmethode ,,Values and Knowledge Educa-
tion“: Grundlagen und die Beziehung zwischen Sein und Sollen

Jean-Luc Patry & Sieglinde Weyringer

Values and Knowledge Education (VaKE) ist eine konstruktivistische didaktische Methode, die es ermdglicht, Wissenser-
werb und Moral- und Werterziehung mit einander zu kombinieren. Weil einerseits ein Ubergang von Sein (deskriptive Aus-
sagen, d.h. Aussagen, die grundsitzlich mit Beobachtungen in Zusammenhang gebracht werden kdnnen) zum Sollen (ethi-
sche Normen und Werten) logisch nicht haltbar ist, und andererseits Erziehung notwendiger Weise mit Werten bzw. Wert-
urteilen und Normen zu tun hat, gilt es entsprechende Unterrichtsmethoden anzuwenden, um im Schulunterricht den Erzie-
hungsanspruch realisieren zu kénnen. Den Teilnehmerinnen und Teilnehmern sollen Werte und ethische Normen aber nicht
irgendwie nahegebracht werden. In VaKE wird dieses Problem in der Kohlberg-Tradition so gelost, dass die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer im Sinne der Transdisziplinaritit dahingehend angeregt werden, besser iiber handlungsleitende Normen

und Werte reflektieren zu konnen.
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1 Einleitung

Values and Knowledge Education (VaKE) ist
eine konstruktivistische didaktische Methode, die
es ermoglicht, Wissenserwerb und Moral- und
Werterziehung mit einander zu kombinieren (z.B.
Patry, Weinberger, Weyringer & Nussbaumer,
2013). Der Ansatz beruht auf der Diskussion von
ethischen Dilemmata (Dilemmata, in denen Werte
einander gegeniiberstehen), bei denen das Wissen
eine wichtige Rolle spielt. Die Dilemmata werden
in Form von Geschichten présentiert. Beispiels-
weise wird die Frage gestellt, ob Peter an einer De-
monstration gegen die Nabucco-Pipeline teilneh-
men soll, obwohl der arbeitslose Vater seiner
Freundin dort Arbeit finden wiirde (Nussbaumer,
2009; das Dilemma wurde diskutiert, bevor
Nabucco abgesetzt wurde). Das Ziel ist, zwischen
alternierenden Losungsmoglichkeiten eines Prota-
gonisten (Peter) zu entscheiden und diese auch im
Sinne einer Bewertung zu begriinden.

e Diese Dilemmata sind zunéchst ethischer Art:
Was immer die Protagonistin oder der Protago-
nist tut, wird sie oder er bestimmte ethische
Normen und Werte bevorzugen und andere
hintanstellen oder sogar verletzen miissen, und
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer miissen
entscheiden, was die Protagonistin oder der
Protagonist tun soll. Im Nabucco-Dilemma
etwa stehen die Normen und Werte Okonomie
(Arbeit; wirtschaftliche Konsequenzen von
Nabucco) und Okologie (Umweltschiden
durch Nabucco) einander gegeniiber.
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e Um ein solches Dilemma diskutieren zu kon-
nen, miissen sich die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer explizit ihrer personlichen ethi-
schen Priorititensetzung bewusst sein — etwa
,uUmweltschutz ist — im Sinne eines Orientie-
rungspunktes — bei allen meinen Handlungs-
entscheidungen oberstes Gebot™.

e Die Dilemmata sind ferner so konstruiert, dass
fiir deren Diskussion explizites Faktenwissen
notwendig ist, um die verschiedenen Losungs-
moglichkeiten hinsichtlich ihrer konkreten
Brauchbarkeit abwidgen zu konnen. So kann
nur iiber die genannten Normen und Werte dis-
kutiert werden, wenn bekannt ist, was Nabucco
ist und welche Konsequenzen die Pipeline fiir
die Umwelt und die Wirtschaft hitte.

e SchlieBlich ist ein implizites Wertewissen er-
forderlich, ndmlich jenes um die Nutzung des
Faktenwissens bei der Argumentation fiir oder
gegen eine bestimmte Wertorientierung der
ethischen Priorititensetzung (z.B. ,,Obwohl
Umweltschutz oberstes Gebot ist, spielt fiir Pe-
ter die Freundin die entscheidende Rolle®).

Es sei hier angemerkt, dass wir im Weiteren
nicht zwischen Normen (Gebote: etwas soll getan
werden) und Werten (Beurteilung eines Umstan-
des: etwas ist gut, schon, etc.) unterscheiden, ob-
wohl in der Meta-Ethik diese Unterscheidung im
Hinblick auf die logische Analyse relevant ist. Wir
unterscheiden aber zwischen (i) Ethik als dem ex-
pliziten, bewussten Umgang mit Normen und Wer-
ten und deren Begriindung und (ii) der Moral als
Werte und Normen, die unserem Handeln zu Grund
liegen, ohne dass uns dies notwendiger Weise be-
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wusst ist. Ein Anliegen der Moral- und Werterzie-
hung besteht darin, die Edukanden dazu zu fiihren,
bewusst mit Normen und Werten umzugehen und
ihre Entscheidungen auch zu begriinden, sie also
von der Moral zur Ethik zu fiihren.

Das explizite Faktenwissen gewinnen die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer, indem sie — durch
das Dilemma angeregt — Fragen stellen (,,Was ist
eigentlich Nabucco?*) und diese mittels Informati-
onssuche zu beantworten trachten. Das explizite
sowie das implizite Wertewissen erwerben sie
durch die Auseinandersetzung mit opponierenden
Standpunkten im Rahmen der Diskussionen. Wenn
sie sich durch das Dilemma zudem personlich be-
troffen fiihlen, sind sie sehr motiviert, sich in die-
sem Unterricht zu engagieren; die Personalisierung
(es ist die personliche Entscheidung von Peter und
nicht eine allgemeine politische Entscheidung) und
die Moglichkeit der Identifizierung mit dieser Per-
son sollen dazu beitragen.

Die Transdisziplinaritdt, d.h. die integrative
gegenseitige Bezogenheit verschiedener Bereiche
(,,Disziplinen®), insbesondere, wenn gesellschaft-
lich relevante Themen betroffen sind (vgl. z.B. Bal-
siger, 2005; oder Ukowitz, 2012), ist diesem An-
satz in mehrfacher Hinsicht inhdrent. Wir konnen
hier ganz allgemein drei Typen von Transdiszipli-
naritdt unterscheiden, bedingt durch die Themen-
stellung, die sich auf das Wissen (fachlicher Be-
reich, deskriptive Aussagen; ,,Sein*) und auf die
Werte (Ethik, normativ Aussagen; ,,Sollen®) be-
zieht: innerhalb der jeweiligen Ansétze (Fachliche
Inhalte bzw. Ethik) und zwischen den beiden An-
sitzen (Bezogenheit zwischen Sein und Sollen).
Transdisziplinaritdt kann dann innerhalb jedes die-
ser Typen einerseits dahingehend angesprochen
werden, inwiefern sie normativ zu fordern ist, und
andererseits inwiefern sie in der Praxis von VaKE
realisiert wird. Daraus ergibt sich die Aufteilung
von Tabelle 1. Der normative Aspekt (Zeile ,,nor-
mativ) befasst sich dabei allgemein mit der Not-
wendigkeit von Transdisziplinaritdt im betreffen-
den Typus und ist Voraussetzung fiir den deskrip-
tiven Aspekt, der sich auf die jeweiligen Erfahrun-
gen in VaKE Untersuchungen bezieht.

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf
die theoretischen Grundlagen allgemein (VaKE;
Transdisziplinaritit) und auf die transdisziplinire
Bezogenheit zwischen dem fachlichen und dem
ethischen Bereich (Typ 1), worauf eine Diskussion
folgt. In einem Folgebeitrag wird auf die zwei wei-
teren Typen der Transdiziplinaritét, auf die Durch-
fiihrungsstruktur von VaKE sowie auf Beispiele
konkreter Umsetzung eingegangen.
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Tab. 1: Verschiedene Typen von Transdisziplinaritét in
VaKE und Typen ihrer Behandlung

Typ 2: Fachli- = Typ 3: Ethi-

Typ I: . che Transdis- sche Transdis-
Bezogenheit AT S
swischen Sein ziplinaritét ziplinaritét
Wissen (Fach, Werte (Moral,
und Sollen o “
»Sein®) ,»S0l11%)
Notwendigkeit = Notwendigkeit = Notwendigkeit
der Transdis- von Transdis- der Transdis-
Normativ ziplinaritit be- = ziplinaritit im ziplinaritét bei
ziliglich Sein Wissen den Werten
und Sollen
Beispiele von Beispiele von Beispiele von
Integration Transdiszipli- Transdiszipli-
Deskritiv von Sein und naritdt im Wis- = naritét der
P Sollen in sen, in VaKE Werte, in
VaKE umgesetzt VaKE umge-

setzt

2 Values and Knowledge Education
(VaKE)

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu VaKE
war die Erfahrung in diversen Projekten mit Di-
lemma-Diskussionen in der Kohlberg-Tradition
(Blatt & Kohlberg, 1975), dass die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer in diesen Diskussionen haufig
hoch motiviert waren und auch nach den dafiir vor-
gesehenen Unterrichtseinheiten weiterdiskutierten.
Dies fiihrte uns dazu, u.a. unter Bezugnahme auf
die unterrichtsbezogenen moralischen Dilemmata
(Aufenanger, Garz & Zutavern, 1981) und die
handlungsorientierte Didaktik (etwa Bohse, 1982)
das Konzept VaKE zu entwickeln. Die theoreti-
schen Grundlagen des Konzeptes sind wie folgt (s.
auch Abb. 1):

Konstruktivismus

Assimilation/
Akkommodation
/ (Piaget) \
¥

Sozialer Moralische Konstruktivis-

Konstruktivism Entwicklung tischer

(Vygotsky) (Kohlberg) Wissenserwerb
)

Collaborative Moral-Erziehung Inquiry based

learning (Blatt & Kohlberg) learning

‘ Zusétzliche Theorien ‘

ADbb. 1: Theoretische Grundlagen von VaKE (vgl. Text)

o Konstruktivismus: Grundlage ist, dass jede
kognitive Kompetenz oder Fahigkeit (Wissen,
moralische Urteilsfahigkeit) konstruiert wird
und nicht im Sinne des Niirnberger Trichters
,eingetrichtert® werden kann. Dies hat fol-
gende Konsequenzen (vgl. Patry, 2016a): Wir
haben subjektive Theorien (Gastager, Patry &
Gollackner, 2011; Patry & Gastager, 2017),
dass die Wirklichkeit ,,existiert” und wie diese
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aussieht; diese subjektiven Theorien haben sich
mehr oder weniger bewéhrt (Putnam, 1990).
Lernen und Entwicklung beruhen auf aktiver
Verdnderung dieser subjektiven Theorien.

e Diese aktive Verdnderung erfolgt durch das Er-
leben eines Disdquilibriums (Widerspriiche
zwischen interpretierter Wahrnehmung und ei-
genen subjektiven Theorien) und dessen Aqui-
libration (das In-Einklang-Bringen der Wahr-
nehmung von Wirklichkeit mit den subjektiven
Theorien) mithilfe der Prinzipien der Assimila-
tion (Integration in das System subjektiver
Theorien) und der Akkommodation (Verdnde-
rung der subjektiven Theorien; Piaget, 1976),
wobei der sog. Viabilitits-Check (Patry, 2014)
eine zentrale Rolle spielt: die Uberpriifung, ob
die (neue) subjektive Theorie den angesetzten
Bewertungskriterien (die je nach Umstidnden o-
der konkreten Situationen unterschiedlich sein
konnen) standhalt.

e Dieser Viabilitits-Check kann u.a. iiber den so-
zialen Austausch erfolgen. Dies ist unsere In-
terpretation des sozialen Konstruktivismus (ur-
spriinglich von Vygotsky, 1978): Durch Dis-
kussionen geben sich die Peers gegenseitig
Feedback iiber die Viabilitdt ihrer jeweiligen
Vorstellungen — konkret: Inwieweit sind ihre
Vorschldge, die sich aus Werteprioritdten und
Faktenwissen zusammensetzen, brauchbar fiir
die Losung des vorliegenden Problems?

e Assimilation, Akkommodation und der Viabi-
litats-Check sind Grundprinzipien der Entwick-
lung des moralischen Urteils nach Kohlberg
(1984): Wenn Menschen mit moralischen
Problemen konfrontiert sind und ihre kognitive
Struktur (in der hier verwendeten Terminolo-
gie: System subjektiver Theorien) sich zur Be-
wiltigung dieses Problems nicht bewéhrt (hier:
den Viabilitdts-Check nicht besteht), &ndern sie
diese und konstruieren angemessenere subjek-
tive Theorien. Nach Kohlberg folgen diese An-
derungen einer Stufenhierarchie (Stufen des
moralischen Urteils).

e Assimilation, Akkommodation und Viabilitits-
Checks sind auch Grundprinzipien des inhaltli-
chen Lernens, d.h. der Akquisition von Wissen,
wobei die Akkommodation (oder in der Termi-
nologie der Theorie des conceptual change: die
Bewiltigung kognitiver Konflikte, vgl. Vosni-
adou, 2008) notwendig (aber nicht hinrei-
chend) ist (Pintrich, Marx & Boyle, 1993).

e Auf der ndchsten Ebene finden sich die prakti-
schen Anwendungen der theoretischen Kon-
zepte, zunichst die Moral-Erziehung nach
Blatt und Kohlberg (1975): Den Teilnehmerin-
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nen und Teilnehmern werden moralische Di-
lemmata vorgelegt (s. oben; die Werte und
Normen werden in der Regel nicht ausdriick-
lich genannt, sondern miissen von den Disku-
tanten rekonstruiert werden), und diese disku-
tieren das Pro und Kontra der verschiedenen
Optionen der Protagonistin oder des Protago-
nisten. Dieser Ansatz hat sich in der Moral- und
Werterziehung als erfolgreich erwiesen (z.B.
Lind, 2016).

e Hinsichtlich der Wissensbildung hat sich insbe-
sondere das Inquiry Based Learning (z.B.
Reitinger, Haberfellner, Brewster & Kramer,
2016) bewéhrt, das als konstruktivistischer An-
satz interpretiert werden kann (Patry, 2016b):
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer stellen
(sich) Fragen und suchen sie durch entspre-
chende Recherchen zu beantworten.

o Collaborative learning bezieht sich auf die Co-
Konstruktion von Argumenten (beziiglich der
Werte und Normen genauso wie beziiglich des
Wissens), ohne dass die einzelnen Mitglieder
der Gruppe sich dieser Argumente vor Beginn
der Diskussion bewusst gewesen wiren (Webb,
2009).

e VaKE besteht in einer Kombination der drei
Ansitze Sozialer Konstruktivismus, Moral-
und Werterziehung und Inquiry Based Learn-
ing, wobei das verwendete Dilemma so konzi-
piert ist, dass sowohl der Moral- als auch der
Wissens-Bereich angesprochen werden.

e Im Verlaufe der Forschungen und Weiterent-
wicklungen hat sich erwiesen, dass viele an-
dere Theorien (u.a. Motivationstheorie, Theo-
rie des kritischen Denkens, Interaktionstheo-
rien, Theorie des Forschenden Lernens etc.) re-
levant sind (vgl. Patry et al., 2013).

In mehreren Studien (vgl. Patry et al., 2013;
Weyringer, 2008) haben sich u.a. folgende Ele-
mente als Forderung von kognitiver und morali-
scher Entwicklung herausgestellt: Finden eines
Standpunktes, Entscheidung fiir oder gegen eine
Losungsmoglichkeit, Diskussion von Pro- und
Contra-Argumenten, Reflexion, Formulierung von
Fragen, Informationsrecherche und deren Aus-
tausch in der Gruppe, Perspektivenwechsel im
Rahmen eines Rollenspiels, Synthese des Prozes-
ses als gemeinsames Produkt, Transfer auf ver-
wandte Themen.

Insgesamt kann man sagen, dass sich VaKE
sehr gut bewihrt hat. Die vorliegenden praktischen
Erfahrungen sowie Begleitstudien zu diesen (ebd.)
regen zu weiterfilhrenden und differenzierenden
Fragen an, z.B. beziiglich der Einsatzmdglichkei-
ten in verschiedenen Themenbereichen, beziiglich
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der Anwendung mit bestimmten Zielgruppen, im
Hinblick auf die Differenzierung und Verfeinerung
des Ansatzes, etc.

3 Transdisziplinaritat

Transdisziplinaritit ist einer jener schillernden
Begriffe in der Wissenschatft, fiir die es fast so viele
Definitionen wie Autorinnen und Autoren gibt, die
dartiber schreiben (vgl. dazu etwa Behrendt, 2004).
Jeder dieser Definitionen beruht auf theoretischen
Uberlegungen, die nachstehend fiir den von uns
verwendeten Ansatz zu thematisieren sind. Wir
wollen uns nicht auf die Auseinandersetzung um
diesen Begriff einlassen (vgl. dazu u.a. Balsiger,
2005, S. 139ff.; Brand, Schaller & Vélker, 2004;
Bernstein, 2015; Mittelstrall, 2005/2007, S. 1).
Schon gar nicht wollen wir ansprechen, was denn
»Disziplinen“ seien, die transdisziplindr zu ver-
kniipfen sind — Disziplinen sind eine historisch ge-
wachsene Gliederung der Wissenschaften ohne
epistemische Bedeutung (vgl. etwa Balsiger, 2005,
S. 51-57). Um die Konnotation mit dieser Gliede-
rung zu vermeiden, sprechen wir lieber von ,,Berei-
chen®. Ein ,Bereich® ist hier relativ diffus be-
stimmt als eine Menge von mehr oder weniger zu-
sammenhédngenden Themen, Untersuchungsgegen-
stinden, Methoden, etc.

In der Diskussion um den Begriff der Transdis-
ziplinaritét wird falschlicher Weise kaum zwischen
Definition und Theorie unterschieden. In einer De-
finition mochte man fiir einen umstdndlichen Aus-
druck einen einfacheren, kiirzeren -einfithren
(Savigny, 1970). Definitionen kdnnen ,.entweder
feststellenden oder festsetzenden Charakter haben:
Im ersten Fall unterstellen sie sich den Bedingun-
gen von Wahrheit und Falschheit, im zweiten Fall
ist an Préskriptionen, Konventionen gedacht* (Ra-
demacher, 1978, S. 110f.). Im vorliegenden Fall
geht es um eine Festsetzung, also um eine Konven-
tion, die mehr oder weniger brauchbar sein kann.
Im Anschluss an Mittelstra3 (2005) und andere
verwenden wir folgende Definition: Transdiszipli-
naritét ist
e cin Prinzip, das auf Wissenschaft als Tétigkeit

wie auch auf Wissenschaft als System von

Aussagen, d.h. auf Theorien, und in der Folge

auch auf wissenschaftsgeleitetes Handeln (dies

ist eine Voraussetzung fiir professionelles Han-
deln, also auch von Erziehung und Unterricht)
anwendbar ist,

e das dort wirksam wird, wo eine allein bereichs-
spezifische Behandlung von Problemlagen und

Problemldsungen nicht moglich bzw. eine be-
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reichsiibergreifende Behandlung vielverspre-
chender als eine bereichsspezifische Behand-
lung ist,

e wobei nicht blo3 zwischen den Bereichen hin
und her gewechselt wird,

e sondern unter Beibehaltung der wissenschaftli-
chen Rationalitdt (hier verstanden als warran-
ted assertibility, s. Phillips & Burbules, 2000,
S. 31; Putnam, 1990, S. 21)

e die Bereiche auf einander bezogen werden.

Diese Definition weicht vor allem deshalb von
anderen Definitionen in der Literatur ab, weil die
letzteren wesentliche Elemente enthalten, die nach
unserer Auffassung der Theoriebildung zuzuord-
nen sind. Fiir die vorliegende Diskussion wird der
folgende theoretische Hintergrund fiir Transdiszip-
linaritit verwendet, wobei die Begriindungen je-
weils sehr kurz gehalten werden miissen.

e Zunichst kann man argumentieren, dass gerade
in gesellschaftlich relevanten Fragen transdis-
ziplindre Antwortversuche einen substanziel-
len Beitrag zu leisten imstande sind. Transdis-
ziplinaritdt kann aber durchaus auch von Be-
deutung sein, wenn gesellschaftliche Relevanz
nicht im Vordergrund steht (falls es iiberhaupt
solche Themen gibt), weswegen diese Rele-
vanz nicht als Definitions-Element, sondern als
theoretischer Hintergrund von Transdisziplina-
ritdt gesehen wird.

e Sodann ist mit der obigen Definition nicht an-
gegeben, wie diese Beziehungen zwischen den
Bereichen gestaltet sein konnen. Es gilt, ent-
sprechende Konzepte zu entwickeln und dann
auch zu priifen.

e Die Herstellung einer Beziehung zwischen den
Bereichen kann Riickwirkungen auf die Berei-
che selber haben, die dadurch verdndert (erwei-
tert, prazisiert, differenziert, adaptiert etc.)
werden.

e Dies kann zu einer andauernden, die bereichs-
spezifischen (z.B. fachlichen und disziplini-
ren) Orientierungen selbst verdndernden wis-
senschaftssystematischen Ordnung fiihren.
(vgl. MittelstraB3, 2005, S. 5).

Ein erster Aspekt der Transdisziplinaritit, den
wir im vorliegenden Zusammenhang hier nur an-
deuten, aber nicht eingehend erdrtern wollen, zeigt
sich im theoretischen Hintergrund von VaKE
(Abb. 1): Viele verschiedene theoretische Anséitze
und Konzepte aus verschiedenen Bereichen wer-
den mit einander kombiniert und auf einander be-
zogen; jedenfalls werden Erziehungswissenschaft,
Psychologie und Philosophie, aber auch Wissen-
schaftstheorie und Methodologie aufs Engste mit
einander in Beziehung gesetzt (vgl. Patry, 2012a).
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Weitere Aspekte von Transdisziplinaritit werden
im Anschluss an Tabelle 1 diskutiert, beginnend
mit der Verkniipfung von Sein und Sollen. Im
Folgebeitrag werden die anderen Typen nach Ta-
belle 1 abgehandelt.

4 Transdisziplinaritat bei VaKE im
Hinblick auf Sein und Sollen

4.1 Grundlagen

Die Diskussion um Sein und Sollen hat eine
grofle Tradition, auf die wir hier nicht eingehen
konnen. Im Anschluss an Hume (1739/1896),
Moore (1903/1971) und anderen gehen wir davon
aus, dass der Ubergang von Sein (deskriptive Aus-
sagen, d.h. Aussagen, die grundsétzlich mit Be-
obachtungen in Zusammenhang gebracht werden
konnen) zum Sollen (ethische Normen und Wer-
ten) logisch nicht haltbar ist (naturalistischer Fehl-
schluss). Beispielsweise kann man aus dem Um-
stand, dass in einer Kultur bestimmte Werte domi-
nieren, nicht darauf schlieBen, dass diese Werte
auch ethisch giiltig sein sollen; die gegenwértig
durch die Mehrheit der US-Wiéhlerschaft bevor-
zugte Okonomie gegeniiber der Okologie, wie in
der Wahl von Trump bzw. der Republikanischen
Partei deutlich wird, bedeutet nicht, dass grund-
sitzlich Okonomie die Prioritit haben soll. Auch
ein ethischer Relativismus (die jeweils in einer
Kultur als richtig angesehenen Werte sind dann
dort auch ethisch richtig — in den USA etwa Priori-
tit der Okonomie, in den Signatarstaaten des Pari-
ser Abkommens zum Klimaschutz jene der Okolo-
gie) ist letztlich nicht haltbar. Eine differenzierte
Analyse dieser Problematik mit Bezug auf VaKE
findet sich in Patry, Weinberger, Weyringer und
Nussbaumer (2011).

Im Sinne der Verwendung im vorliegenden
Kontext beziiglich der Transdisziplinaritdt handelt
es sich beim Sein und beim Sollen um unterschied-
liche Bereiche (vgl. etwa Morscher, 2018). Der
Umstand der Unmoglichkeit des Schlusses von
Sein auf Sollen ist nach Zecha (1984) kein Anlass,
wie von Brezinka (1978) gefordert in der Erzie-
hungswissenschaft auf normative Aussagen zu ver-
zichten; vielmehr empfiehlt Zecha das ,,schwache
Prinzip der Normen- und Wertfreiheit”, wonach
rein deskriptive Aussagen, Normen, Werte und
Mischsitze klar voneinander zu unterscheiden sind
(ebd., S. 67). Dem muss aus unserer Sicht hinzuge-
fiigt werden, dass auch die Normen und Werte ar-
gumentativ zu stiitzen sind, wobei hier nicht darauf
eingegangen werden kann, wie dies getan werden
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kann — jedenfalls aber nicht (oder nicht nur) liber
deskriptive Aussagen.

Erziehung hat notwendiger Weise mit Werten
bzw. Werturteilen und Normen zu tun, geht es in
der Erziehung doch darum, Ziele zu erreichen;
diese Ziele sind aber in jedem Falle normativ ge-
bunden. Wie an anderer Stelle (Patry, 2006a; Patry
& Patry, 2003) ausfiihrlich diskutiert, ist es unver-
meidlich, auch in wissenschaftlichen Arbeiten Nor-
men und Werte zu thematisieren.

Bei den Methoden der Moral- und Werterzie-
hung — wozu auch VaKE gehort — erhélt die Frage
von Sein und Sollen eine zusédtzliche Dimension,
weil Normen und Werte der Edukanden zu den Er-
ziehungszielen gehoren: Den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern sollen diese irgendwie nahegebracht
werden. In der Kohlberg-Tradition wird dieses
Problem so geldst, dass nicht die Normen und
Werte an sich vermittelt werden, sondern die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer dahingehend ange-
regt werden, besser (d.h. auf einer héheren Stufe
nach Kohlberg, 1984) iiber handlungsleitende Nor-
men und Werten reflektieren zu konnen — und ge-
nau dies wird in VaKE umgesetzt. Es geht also
nicht darum, bestimmte Normen und Werte zu ver-
mitteln, sondern konstruktivistisch den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern die Mdglichkeit zu geben,
ihre Urteilskompetenz zu fordern. Nach Kohlberg
kann man mehrere Stufen der ethischen Argumen-
tation unterscheiden, von Stufe 1 (vollig fremdbe-
stimmt: Gut ist, was mir eine wichtige Person vor-
schreibt) liber Stufe 3 (gut ist, was meine Referenz-
gruppe sagt) bis Stufen 5 und 6 (die nur von weni-
gen Personen erreicht werden: Gut ist, was im Ein-
klang mit wesentlichen Prinzipien steht). Beispiels-
weise argumentieren Kinder auf Stufe 1, Peter
diirfe nicht zur Demonstration gehen, weil seine
Freundin, die ihm wichtig ist, ihm dies verbietet.
Auf Stufe 3 entscheidet die Einstellung der Mit-
glieder ihrer Clique, wie wichtig Umweltschutz ist,
auf Stufe 5 oder 6 (die man bei Peter wohl nicht
unterstellen darf) dominiert das Prinzip Umwelt-
schutz (oder aber das Prinzip Okonomie) unabhin-
gig davon, wer dieses vertritt.

Hier kommt ein weiterer transdisziplinirer Zu-
sammenhang zum Ausdruck: Kohlberg beschreibt
einerseits die Entwicklung des moralischen Urteils
(deskriptiv); andererseits ist fiir ihn eine hohere
Stufe im moralischen, d.h. normativen Sinne bes-
ser sei als eine niedrigere Stufe, weil sie mit den
Kriterien Universalitit und Autonomie normativ
wertvolle Prinzipien besser umsetzt. Er beurteilt
demnach die Orientierung an Prinzipien als ethisch
besser als die Orientierung an der Gruppe, und
letzteres als besser als die Orientierung nur an ei-
ner einzelnen Person. Wie er zugibt, begeht er den
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naturalistischen Fehlschluss ,,and gets away with
it“, wie er in seinem Aufsatz 1971 schon im Titel
behauptet.

4.2 Normativ

In VaKE werden spezifische transdisziplinére
Beziige zwischen Sein und Sollen hergestellt. Ins-
besondere stellt sich die Frage, ob in der Schule
tiberhaupt Normen und Werte angesprochen wer-
den sollen. Diese Frage wurde wiederholt differen-
ziert diskutiert (u.a. Tapola & Fritzén, 2010; Patry,
2012b; Weinberger, Patry & Weyringer, 2016). Es
geht darum, dass der Fachunterricht nicht unabhén-
gig von Werten erfolgen kann (Patry, 2006b): Leh-
rerinnen und Lehrer konnen es nicht vermeiden,
dass ihr Unterricht Werte einbezieht:

e Zunéchst ist Unterrichten ein Handeln — und
wie jedes soziale Handeln wertgeladen.

e Zweitens vermitteln Schule und Unterricht im-
mer Werte, ob dies durch die Lehrerin oder den
Lehrer anerkannt wird oder nicht. Jedes Han-
deln ist wertgeladen, da wir Ziele verfolgen
und diese Ziele immer einen normativen Hin-
tergrund haben. Konkret wurde dies beispiels-
weise bei der Diskussion des versteckten Lehr-
planes (Snyder, 1971) deutlich: Die Einforde-
rung von Sekundirtugenden wie Disziplin,
Diskussionsregeln, aber auch Piinktlichkeit
u.a.m., beinhaltet schon die Kommunikation
von in der Schule als wichtig angesehenen
Werten und Normen.

e Dirittens setzt in allen Fachern allein schon die
Wahl des Gegenstandes Wertentscheidungen
voraus, und dies wird von den Schiilerinnen
und Schiilern erkannt. Nehmen wir an, eine
Lehrerin wihlte Nabucco als Thema ihres Un-
terrichtes. Sie tat dies wohl auf dem Hinter-
grund der Aktualitit (bevor Nabucco abgesetzt
wurde), aber auch mit Uberlegungen beziiglich
der Beziehungen zwischen Okologie und Oko-
nomie, was notwendiger Weise auch auf Nor-
men und Werte verweist.

e Viertens vermittelt die Art, wie Lehrerinnen
und Lehrer unterrichten, ebenfalls Werte, auch
wenn sich diese dessen nicht bewusst sind.
Schon nichtverbal, aber auch in ithren Wort-
meldungen kommuniziert die Lehrperson ihre
Priorititen etwa im Hinblick auf Okologie vs.
Okonomie im Allgemeinen und im Zusam-
menhang mit Nabucco im Speziellen.

Unterricht ist also in jedem Fall wertgeladen,
und wir betrachten es als angemessen, dass Lehre-
rinnen und Lehrer und ihre Lehrerbildnerinnen
und -bildner, etc., diesen Umstand anerkennen und
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rational entscheiden, welche Normen und Werte
sie haben und wie sie damit umgehen wollen, ins-
besondere welche Normen und Werte aus ihrer
Sicht die Schiilerinnen und Schiiler wie akquirieren
sollen. Beispielsweise bedeutet dies fiir den zwei-
ten Punkt, dass die Sekundirtugenden nicht unbe-
dingt obsolet sind, aber reflektiert und in ihrem
Stellenwert bewusst thematisiert werden sollen.

In VaKE wird eine Lernumgebung angeboten,
die dies systematisch und theoretisch gut fundiert
umsetzt: Lehrerinnen und Lehrer gehen bewusst
und systematisch mit Werten und Normen um, und
die Schiilerinnen und Schiiler werden zur explizi-
ten Auseinandersetzung mit diesen angeregt und
entwickeln ihre ethische Urteilskompetenz weiter.
VaKE ist sicher nicht die einzige Methode, welche
die Forderung nach einem rationalen Umgang mit
Werten und Normen im Unterricht erfiillt, aber
diese Methode ist jedenfalls eine Mdglichkeit, und
sie hat sich bewihrt, wie im nichsten Abschnitt an
prototypischen Beispielen zu zeigen sein wird.

Es gibt mehrere Traditionen in der Erziehungs-
philosophie, welche auf die Notwendigkeit von
Werterziehung im Unterricht verweisen; zu nennen
sind etwa Eisner (1992), Klafki (1998), McNeil
(2009), Pedretti und Nazir (2011), Schiro (2013)
u.a.m. (s. auch Sither, 2017). Es ist hier nicht
moglich darauf differenzierter einzugehen — es sei
lediglich darauf hingewiesen, dass in der
Curriculum-Theorie diesbeziiglich sehr
unterschiedliche Meinungen bestehen. Dies zeigt
sich letztlich auch in den Lehrplinen z.B. in Oster-
reich und der Schweiz, wo sowohl Werterziehung
als auch Wissenserwerb thematisiert werden. Wie
beispielsweise Wohlgemuth (1977) fiir die
Schweiz gezeigt hat, werden die Inhalte (Wissens-
erwerb) aber in diesen Lehrpldnen jeweils sehr dif-
ferenziert dargestellt, wihrend sich Aspekte der
Werterziehung zwar durchwegs in den Vorwortern,
aber nur marginal in den inhaltlichen Beschreibun-
gen (etwa insbesondere in den Lehrplédnen zum Re-
ligions- und Ethik-Unterricht, punktuell in jenen
zum Literatur- oder Geschichtsunterricht) finden.
Ahnlich hat Sither (2003) fiir norwegische Curri-
cula und Lehrbiicher zum naturwissenschaftlichen
Unterricht gezeigt, wie heterogen die angesproche-
nen Wertvorstellungen und didaktischen Strategien
im Umgang mit diesen sind — falls sie liberhaupt
thematisiert werden. Das bedeutet, dass zwar Ei-
nigkeit unter Lehrplan-Entscheiderinnen und -Ent-
scheidern besteht, dass Werterziehung in der
Schule notwendig ist, aber es besteht wenig Kon-
sens dariiber, welche Werterziehung realisiert wer-
den soll, insbesondere welche Werte im Vorder-
grund stehen sollen und wie mit diesen umzugehen
ist. Der Mangel an einheitlichen Vorstellungen
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iiber Werte findet sich dann erneut bei den Vorbe-
halten von Lehrerinnen und Lehrern gegen Werter-
ziehung, wie unten noch zu zeigen sein wird. Dort
wird dann auch gezeigt, dass und inwiefern VaKE
diesem Argument begegnen kann.

4.3 Deskriptiv

Aus praktischer Sicht stellt sich die Frage nach
der Moglichkeit der Verbindung von fachbezoge-
nem Unterricht und Moral- und Werterziehung in
der Schule. Gruber (2009, 2010) hat in seiner Leh-
rererhebung zur Schulischen Werterziehung unter
Pluralititsbedingungen u.a. die Frage gestellt, was
die befragten Lehrerinnen und Lehrer an der Mo-
ral- und Werterziechung hindert. Die Antworten
wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Folgende
Hindemnisse, die die Verwirklichung von Transdi-
ziplinaritdt zwischen Sein und Sollen, d.h. die ge-
genseitige Bezugnahme der beiden Bereiche behin-
dern, werden von den befragten Lehrerinnen und
Lehrer besonders hiufig genannt:

e Die grofle Bedeutung der Fécher im Studien-
plan flihrt zu Zeitmangel fiir Moral- und Wer-
terziehung und zu deren niedrigen Status; wei-
tere Hindernisse sind ein iiberfiillter Ficherka-
talog, der Druck durch Priifungen, der Leis-
tungs- und Selektionsdruck, u.a.m. Transdis-
ziplinaritét zwischen Sein und Sollen wird also
als nicht moglich dargestellt, weil das Sein
(faktenbezogener Unterricht) als in Konkur-
renz zum Sollen und — moglicher Weise aus gu-
ten Griinden — als prioritir angesehen wird.

e Die Einstellungen und Verhaltensweisen der
Schiilerinnen und Schiiler werden als unange-
messene bewertet: Es werden keine positiven
Werte gelebt, es gibt wenig Kooperation mit
den Lehrerinnen und Lehrern. Hier wird auf die
nicht erfiillten Sollens-Vorstellungen verwie-
sen, die vermeintlich die Thematisierung von
Werten im Unterricht behindern.

e Auch zwischen Lehrerkolleginnen und -kolle-
gen mangelt es an Kooperation; sie sind
schlechte Beispiele fiir Schiilerinnen und Schii-
ler; von Behinderung durch Schulleitung und
Administration wird ebenfalls Dberichtet.
Ebenso ist die Zusammenarbeit mit den Eltern
ungeniigend; so werden in der Familie andere
Werte vertreten als in der Schule, die Familien
untergraben die schulischen Bemiithungen, und
es gibt Kommunikationsprobleme. Hier zeigen
sich die — fiir Transdisziplinaritit charakteristi-
schen — Riickwirkungen auf die jeweiligen Be-
reiche: Integration von Sollens-Fragen fiihrt
moglicher Weise zu Auseinandersetzungen im
Kollegium und mit den Eltern, etc. iiber das
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Verhéltnis von Sein und Sollen im Unterricht
und iiber die Bewertung der zu thematisieren-
den Werte und deren Relevanz.

e Viele Lehrerinnen und Lehrer fiihlen sich nicht
qualifiziert ausgebildet fiir Moral- und Werter-
ziechung im Rahmen des Schulunterrichts. In
der Regel werden weder die Prinzipien noch
die praktische Umsetzung von Transdisziplina-
ritdt zwischen Sein und Sollen in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung angesprochen.

Wir kénnen auf Grund der Erfahrungen und
hinsichtlich einiger Probleme auf empirische Un-
tersuchungen verweisen und zeigen, dass diese
Probleme durch VaKE iiberwunden werden kon-
nen.

Um dem Argument, Moral- und Werterziehung
konne nur auf Kosten des Wissenserwerbs erfol-
gen, entgegentreten zu kdnnen, haben wir uns in
unseren Untersuchungen zuerst darauf kon-
zentriert, zu zeigen, (1) dass VaKE mindestens
gleich viel beziiglich Wissenserwerb leistet wie der
traditionelle Unterricht in der Kontrollgruppe, was
auch bestitigt wurde (Patry & Weinberger, 2004;
Weinberger, 2006; Demetri, 2015; Christodoulou,
2015; u.v.a.m.); (2) hdufig war der Wissenserwerb
aber viel hoher in der VaKE- als in der Kontroll-
klasse (z.B. Frewein, 2009); (3) hiufig verfiigten
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des VaKE-
Unterrichts um ein spezifischeres Wissen als vom
Curriculum vorgegeben (etwa Weinberger, Kriegs-
eisen, Loch & Wingelmiiller, 2005; vgl. auch Wey-
ringer, 2008); (4) das Wissen war héufig auf héhe-
rer Ebene in der Taxonomie von Bloom, Engelhart,
Furst, Hill und Krathwohl (1956) als in der Kon-
trollgruppe (Frewein, 2009; Weinberger, 2006).

Gelegentlich wird von VaKE-Lehrerinnen
und -Lehrern moniert, der Studienplan lasse sich in
VaKE nur beschrankt umsetzen, weil den Schiile-
rinnen und Schiilern zu viele Freirdume eingerdumt
und damit die Fokussierung auf die curriculdren
Ziele eingeschrankt wiirden. Dem kann mit der Fo-
kussierung auf entsprechende Themenbereiche
entgegengewirkt werden, indem die Fragen auf die
entsprechenden Themenbereiche vorgegeben wer-
den.

Beziiglich des Problems des mangelnden Kon-
sens Uber die zu vermittelnden Werte ist zu beto-
nen, dass es in VaKE nicht darum geht, bestimmte
Werte zu vermitteln, sondern um die Argumenta-
tion zugunsten oder gegen Werte (Werturteil). Da-
mit wird auch dem Argument der Praktikerinnen
und Praktiker entgegengetreten, es wiirde Indoktri-
nation betrieben bzw. es wiirden Normen vorgege-
ben und vermittelt, die fiir bestimmte Gesell-
schaftsgruppen nicht konsensfdhig seien. Diese
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Gesellschaftsgruppen kénnen sich ja nicht dagegen
verwehren, Normen und Werte zu hinterfragen,
wie dies in VaKE getan wird, ohne sich dem Vor-
wurf des Fundamentalismus (vgl. Kopp, 2016) aus-
zusetzen.

Heterogenitét in der Klasse ist kein Hindernis,
vielmehr baut VaKE darauf auf: Wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedliche Perspektiven
(Wertvorstellungen) einbringen, wird die Transdis-
ziplinaritdt erhoht, und der Gewinn ist umso gro-
Ber. Bei der Diskussion von Nabucco beispiels-
weise vertraten einzelne Teilnehmerinnen und
Teilnehmer vehement die Auffassung der Prioritét
der Okologie, andere jene der Okonomie — dies er-
wies sich fiir die Diskussion als duBerst fruchtbar
(Nussbaumer, 2009).

Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler mit
der Lehrperson ist in VaKE unumgénglich und
wird auch gelebt, weil auch diese eine lernende
Teilnehmerin in der Gruppe ist; so lernte auch die
Workshopleiterin in der Nabucco-Diskussion
Neues, ihr bislang Unbekanntes. Kooperation zwi-
schen Lehrpersonen ist notwendig, weil einerseits
Féacher bzw. Ficherstudien mit einander kombi-
niert werden miissen und Féacher aufeinander bezo-
gen werden, andererseits weil sich die Wertdiskus-
sion nicht auf die Féacher, in denen VaKE durchge-
fiihrt wird, beschriankt, sondern hiufig dazu fiihrt,
dass auch in anderen Féchern kritisch diskutiert
wird (bei Nabucco war dies nicht der Fall, weil es
in einem auBercurriculdren Sommerkurs diskutiert
wurde). Auf der anderen Seite ist es nach unserer
Erfahrung fiir Lehrerinnen und Lehrer als ,,Einzel-
kampfer* sehr schwierig, VaKE umzusetzen; wenn
demgegeniiber die ganze Schule oder doch eine
grofle Gruppe an Lehrerinnen und Lehrern hinter
VaKE stehen, wie in einer Hauptschule in Oster-
reich, kann Kooperation hergestellt werden, ein-
schlieBlich facheriibergreifendem Unterricht (fach-
liche Transdisziplinaritdt), Zusammenlegen von
Stunden und Teamteaching, etc.

Insgesamt kann man sagen, dass die wichtigs-
ten Argumente von Lehrerinnen und Lehrer gegen
schulische Werterziehung unter Pluralititsbedin-
gungen entkréftet werden konnen, wenn VaKE an-
gewendet wird. Es ist aber auf der anderen Seite zu
betonen, dass Lehrerinnen und Lehrer auch berech-
tigte Vorbehalte gegen VaKE haben. Einer der
wichtigsten ist die Furcht vor Kontrollverlust: Die
Schiilerinnen und Schiiler haben viel mehr Ent-
scheidungsmoglichkeiten als im traditionellen Un-
terricht, und es gibt Lehrerinnen und Lehrer, die
befiirchten, dass ihnen dadurch der Unterricht ent-
gleitet. Dem kann entgegnet werden, dass gerade
die Verantwortungsiibernahme durch die Schiile-
rinnen und Schiiler — ohne dass die Lehrerinnen
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und Lehrer die Verantwortung vollig aufgeben
wiirden — nach konstruktivistischer Uberzeugung
fiir den Lernerfolg eine entscheidende Rolle spielt.
Auch haben wir nie erlebt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die eingerdumte Freiheit missbraucht
hatten.

In der Diskussion von Nabucco haben die
Schiilerinnen und Schiiler Transdisziplinaritit ge-
lebt: Die differenzierte Analyse der Argumentati-
onsstrukturen zeigt, dass sowohl deskriptive als
auch normative Argumente verwendet wurden.
Teilweise schlossen die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer auch direkt von Sein auf Sollen und begin-
gen damit den naturalistischen Fehlschluss (Nuss-
baumer, 2009). Im Verlaufe des Kurses wurde
durch die Auseinandersetzung mit Sein und Sollen
die Argumentation in beiden Bereichen differen-
zierter, wie beim Vergleich der ersten mit den wei-
teren Diskussionen zeigt (Details vgl. ebd.). Auch
hier zeigt sich also eine wechselseitige Beeinflus-
sung der beiden Bereiche im Sinne der Theorie der
Transdisziplinaritét.

5 Diskussion

Wie die Diskussion tiber Transdisziplinaritét in
diesem Beitrag zeigt, muss diese selber transdiszip-
lindr gefiihrt werden. In der obigen Argumentation
wurden die verschiedensten Bereiche angespro-
chen: Wissenschaftstheorie und Meta-Ethik ver-
weisen auf den Umstand, dass es sich bei Sein und
Sollen in der Tat um unterschiedliche Bereiche
handelt. Das Faktum, dass Unterricht immer Werte
beinhaltet, wird mit dem philosophisch-ethischen
Argument verkniipft, dass diese Werte auch ratio-
nal angesprochen werden miissen — sowohl bei der
Konzeption von Unterricht als auch in der Interak-
tion mit den Schiilerinnen und Schiilern und im
Hinblick auf das Ziel ,,Werterzichung®; entspre-
chend hat VaKE als eine Methode, dies praktisch
umsetzen kann, eine ethische Grundlage. Die Hin-
dernisse, die von Lehrerinnen und Lehrern gegen
Werterziehung ins Feld geflihrt werden, sind empi-
rischer Art. Die Theorien, die VaKE zu Grunde lie-
gen, sind empirisch, aber auch normativ, insofern
nach Kohlberg (1971) die Behauptung, eine hohere
Stufe ethischer Argumentationskompetenz sei eine
bessere Stufe, philosophisch-ethisch begriindet ist.
Und das wichtigste, weil gesellschaftlich relevan-
teste (vgl. oben die Theorie zur Transdisziplinari-
tit, Abschnitt 3): Die Schiilerinnen stellen Bezie-
hungen zwischen Sein und Sollen her, sie erkennen
die Abhingigkeit normativer Entscheidungen
(etwa der Bau einer Pipeline) von Fakten und die
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Abhéngigkeit der Fakten, auf die man fokussiert,
von Werten und deren Begriindung.

Dass es sich in jedem der genannten Félle um
unterschiedliche Bereiche handelt, ist anzuerken-
nen; dass es einer bereichsiibergreifenden Behand-
lung bedarf, in den angesprochenen Féllen aber
auch, ausgehend von der Notwendigkeit, dies im
Unterricht praktisch umzusetzen. Weitere Aspekte
der Theorie der Transdisziplinaritit beziehen sich
auf die Beziehungen zwischen den Bereichen, die
sich in den verschiedenen o.g. Fillen immer wieder
als sehr komplex erweisen; ein einheitliches Mus-
ter ist nur beschriankt zu erkennen, namlich dahin-
gehend, dass immer wieder Briickenprinzipien ein-
gesetzt werden miissen, d.h. Aussagen, die Sein
und Sollen verkniipfen und die ihrerseits begriindet
werden miissten, was hier nicht geschehen konnte,
da dies letztlich zu einem unendlichen Regress (die
Begriindungen miissten ihrerseits wieder begriin-
det werden etc.) fithren wiirde. Und immer wieder
zeigt es sich, dass durch diese wechselseitige Be-
zugnahme zwischen den Bereichen sich die Berei-
che selber verdndern, wie in der Theorie der Trans-
disziplinaritét (vgl. Abschnitt 3) postuliert.

VaKE erscheint hier als ein Ansatz, in dem
Transdisziplinaritdt allgemein (vgl. den Folgebei-
trag) sowie insbesondere fiir die Bereiche Sein und
Sollen sowohl in der theoretischen Fundierung als
auch in der praktischen Umsetzung und im Lerner-
folg bei den Schiilerinnen und Schiilern realisiert
wird. Diesbeziiglich ist VaKE wohl ein Prototyp,
um Transdisziplinaritit am konkreten Beispiel zu
untersuchen. Auf der anderen Seite kann aber auch
VaKE von der Transdisziplinaritits-Diskussion
profitieren. Als Beispiel sei die Frage des naturalis-
tischen Fehlschlusses angesprochen, die bei der
Diskussion von Sein und Sollen im Vordergrund
steht. Wir miissen uns fragen, welche Rolle der na-
turalistische Fehlschluss bei VaKE-Dilemmadis-
kussionen spielt (deskriptive Frage: Nussbaumer,
2009) und welche sie spielen soll (normative
Frage). Ist es beispielsweise verantwortbar, ein lo-
gisch falsches, aber fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler subjektiv als richtig empfundenes Argument
von Sein auf Sollen unhinterfragt stehen zu lassen?
Oder muss nicht vielmehr im Vorfeld von VaKE
eine Einheit {iber den naturalistischen Fehlschluss
und dessen Vermeidung eingeschaltet werden (nor-
mative Frage)? Aber sind vor allem die jiingeren
Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt fahig, den Un-
terschied zu verstehen (deskriptive Frage)? Und ist
dies fiir die Wissens- wie auch flir die ethische Ent-
wicklung {iberhaupt von Belang (deskriptive
Frage)? Wenn ja, sind die Auswirkungen wichtig
genug, um eine solche Einheit zu rechtfertigen
(normative Frage)?

Transdisziplinaritat bei der Unterrichtsmethode ,,Values and Knowledge Education”

Wichtig ist letztlich, dass durch VaKE Trans-
disziplinaritit zwischen Sein und Sollen von den
Schiilerinnen und Schiilern umgesetzt wird und da-
mit ein hoher gesellschaftlicher Wert realisiert
wird. VaKE ist sicher nicht die einzige Moglichkeit
— aber es ist zumindest eine Moglichkeit, Werter-
ziehung im Fachunterricht durchzufiihren.

Neben der Transdisziplinaritdt zwischen Sein
und Sollen werden in VaKE noch Transdisziplina-
ritdten innerhalb des Sollens und innerhalb des
Seins angesprochen (vgl. Tabelle 1). Hinsichtlich
der Transdisziplinaritdt im Sollen ist darauf zu ver-
weisen, dass die Grundlage moralische Dilemmata
sind, welche ja darauf basieren, dass die Protago-
nisten Entscheidungen hinsichtlich verschiedener,
inkompatibler Werte (im Falle Nabucco etwa Oko-
logie vs. Okonomie) zu treffen haben. Im Hinblick
auf das Sein ist zu betonen, dass die Dilemmata so
konstruiert werden, dass Fakten (Informationen)
aus verschiedenen Themenbereichen (hiufig als
Disziplinen oder Fécher bezeichnet) zu deren Dis-
kussion notwendig sind (etwa geographische und
politische = Rahmenbedingungen,  Wirtschafts-
kunde, okologische Wechselwirkungen, Energie-
quellen und -verbrauch, etc.). Dies wird im Folge-
beitrag behandelt.
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