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Erwdgungsorientiert-deliberative Padagogik und Didaktik als Grundlage fiir
intra-, inter- und transdisziplindre Bildung
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Wenn ein Konzept weiterfithrende Grundlage fiir andere Konzepte sein soll, ist zu zeigen, was aufeinander aufgebaut wird.
Der Beitrag geht zunichst auf unterschiedliche Verstdndnisse von Inter- und Transdisziplinaritdt sowie dhnlicher Termini
ein. Fokussiert werden Bestimmungsmerkmale, die Verbindungen ziehen lassen zu vielperspektivischem Sachunterricht, der
Reflexivitét und verantwortbares Entscheiden fordern soll. Nach Darlegungen zu erwigungsorientiert-deliberativer Padago-
gik und Didaktik wird skizziert, inwiefern sie Grundlage fiir intra-, inter- und transdisziplinire Bildung sein kann.
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1 Perspektivenvielfalt in Diskussio-
nen um Inter- und Transdisziplina-
ritat — eine Problementfaltung

Unabhingig davon, was genau unter ,,Inter-
und ,, Transdisziplinaritit* sowie zahlreichen dhnli-
chen Termini, — wie ,,Co-disziplinaritit®, ,,Cross-
disziplinaritit®, ,,Kondisziplinaritét®“, ,,Infradiszip-
linaritat™, ,Intradisziplinaritit”, ,,Plurisdisziplina-
ritat, ,,Multidisziplinaritdt“ usw. oder Termini,
wie ,facheriibergreifend”, ,,facherintegrierend®,
»facherverkniipfend®, ,fachererginzend* usw. —
verstanden wird und wie diese Termini voneinan-
der abgrenzt werden,! so scheint doch ein wesent-
liches gemeinsames Merkmal zu sein, dass eine
Frage, ein Thema, ein Problem nicht nur von einer
Perspektive, einem Argumentationsgang oder einer
Position, sondern mehr-/multi-/vielperspektivisch
bedacht werden soll. Die verschiedenen Perspekti-
ven aus unterschiedlichen Disziplinen mogen dabei
von verschiedenen Personen vertreten werden —
Hoffe bezeichnet dies als ,,Personen-Interdiszipli-
naritdt® (1993, S. 256) — oder aber von einer Per-
son, was Hoffe ,,Intrapersonen-Interdisziplinarit&t*
nennt (ebd.)> und Vollmer ,,Interdisziplinaritéit in
einer Person (2010, S. 53).

Die Thematisierung und Beriicksichtigung von
Perspektiven bedeutet einerseits eine Relativie-
rung, ndmlich eine Relativierung durch jeweilige
Fachbeziige sowie durch jeweilige Subjektivitit
und auch durch ihre historisch-kulturelle Veror-
tung in einer jeweiligen Gesellschaft.> Subjektivi-
taten mit ihren historisch-kulturellen Verortungen
mogen auch innerhalb einzelner Fachbeziige selbst
nochmals zu unterschiedlichen Perspektiven fiih-
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ren. Das wiren dann intradisziplinidre Perspekti-
ven.* Andererseits bedeuten , Inter-*“ und ,, Trans-
disziplinaritat® fiir viele, Relativierungen von Per-
spektiven durch kritische Auseinandersetzung und
integrierende Betrachtung aufzuheben und zu einer
angemesseneren Erfassung des jeweiligen Gegen-
standes bzw. Problems zu gelangen. Bei einem
Verstindnis von , Transdisziplinaritit™, welches
zusitzlich Perspektiven ,jenseits der academic
communities®, etwa also aus ,,Politik, zivilgesell-
schaftliche Initiativen oder Industrie” einbeziehen
will, erweitert sich der Horizont zu beriicksichti-
gender Perspektiven um diese (s. z. B. die Defini-
tion von Potthast 2010, S. 180f.%). Versteht man
,» I ransdiziplinaritit™ im Sinne von verschiedenen
Disziplinen geteilten gemeinsamen Konzepten,
etwa bestimmten logischen oder methodischen
Grundlagen (nach Balsiger ldsst sich das auch als
LInfradisziplinaritit bezeichnen (2005, S. 145)),
kommt noch eine andere Dimension ins Spiel. Ein
Austausch und eine vergleichende Betrachtung
dariiber, wie unterschiedlich oder gleich andere
wissenschaftliche Fachdisziplinen oder andere au-
Berwissenschaftliche Praktiken mit gleichen
Grundlagen arbeiten, kann fiir die je einzelnen Dis-
ziplinen oder Praktiken helfen, z. B. neue Anwen-
dungen zu erschliefen.

Inter- und Transdisziplinaritdt werden als Ge-
genbewegungen zu immer spezialisierteren Fach-
orientierungen aufgefasst. Spezialisierung ermog-
liche zwar einerseits Fortschritte, bringe anderer-
seits Gefahrdungen mit sich, wie ,,isoliertes Wis-
sen®, »Schubladendenken‘’/,,Fachidiotentum®,
,.Kopflastigkeit”, ,Zersplitterung* und ,,Liicken-
haftigkeit (Moegling, 2010, S. 21). Demgegen-
iiber konnte inter- und transdisziplinire Forschung
»fachliche und disziplindre Engfithrungen [...] zu-
gunsten einer Erweiterung wissenschaftlicher
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Wahmehmungsfahigkeiten und Problemldsungs-
kompetenzen‘ aufheben helfen (Mittelstral3, 1996,
S. 329): ,, Transdisziplindre Forschung a3t in die-
sem Sinne die fachlichen und disziplindren Dinge
nicht, wie sie (historisch geworden) sind, und 1463t
sogar in bestimmten Problemldsungszusammen-
héngen die urspriingliche Idee einer Einheit der
Wissenschaft [ ...] wieder konkret werden* (ebd.).

Auch Mahner und Bunge betonen die Relevanz
disziplineniiberschreitenden Arbeitens als grundle-
gendes Merkmal von Wissenschaft:

,,/Another characteristic of science is that it con-
stitutes a system every subsystem of which (e.g.
physics, biology, or social science) is tightly
connected to some other subsystems of sci-
ences. Thus, if a discipline makes no contact
with other disciplines then it is not a science”
(1996, S. 103).

Fiir diese Idee einer disziplineniibergreifenden
Einheit der Wissenschaft bietet der Sachunterricht
in Deutschland gute Voraussetzungen. Denn: ,,Im
gesamten Schulsystem gibt es wohl keinen zweiten
Lernbereich, der inhaltlich eine dhnliche Vielfalt
an Fachgebieten umfasst, wie der Sachunterricht
(Kahlert, 2014, S. 9). Im Perspektivrahmen Sach-
unterricht wird insofern an die Idee einer Einheit
von Wissenschaft angekniipft, als das Konzept per-
spektivenvernetzender Themenbereiche, Perspek-
tiven zusammenbinden und Zusammenhénge deut-
lich machen und erméglichen soll, ,,dass das Wis-
sen auf die Lebenswirklichkeit der Kinder zuriick-
gefiihrt werden kann“ (Adamina et al., 2013, S.
15). Die ,.fiir die Gestaltung von Unterricht zentral
bedeutsamen* Erfahrungen der Kinder sollen nicht
»im Unterricht zu schnell auf fachliche Aspekte
und Fragen reduziert werden* (ebd.).® Der Fachbe-
reichslehrplan ,,Natur, Mensch, Gesellschaft des
Lehrplans 21 der deutschschweizerischen Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (D-EDK, 2016) ist inso-
fern ein noch umfassenderer perspektivenintegrie-
render Lehrplan, als er fiir die Volksschule insge-
samt (Klasse 1-9) gilt. Im Vergleich zum Perspek-
tivrahmen Sachunterricht fdllt auch auf, dass die
Perspektiven im Lehrplan 21 einen noch stérker fa-
cheriibergreifenden Zuschnitt haben. Dagegen
wird im Perspektivrahmen Sachunterricht bei den
insgesamt fiinf Perspektiven die naturwissen-
schaftliche und technische Perspektive ebenso ge-
trennt wie die historische und die geographische
Perspektive.

Neben dem Bezug auf verschiedene Fachdis-
ziplinen mit ihren verschiedenen Perspektiven auf
eine jeweilige Sache, welcher diese adéquater er-
schlieBen helfen mag, spielt in vielen mehr-/viel-
/multiperspektivischen Konzepten eine noch gro-
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Bere Rolle, dass Mehrperspektivitit kritische Ur-
teilsfahigkeiten und kritische Reflexivitdt der je-
weils erfassenden Subjekte zu fordern vermag. Je
nach erkenntnistheoretischer Selbstverortung in-
nerhalb der Idealismus-Realismus-Kontroverse,
wird man diese Unterscheidung zwischen Sache
und Subjekt unterschiedlich fragwiirdig halten, wo-
raufich hier jetzt aber nicht eingehe. Mir kommt es
auf Uberlegungen an, inwiefern Mehrperspektivi-
tét kritische Urteilsfahigkeiten und kritische Refle-
xivitdt zu fordern vermag. Duncker erldutert diese
Zusammenhinge als Aufbrechen ,eines aus-
schlieBlich auf Erfahrung beruhenden Wirklich-
keitsverstdndnisses [...], indem die Wirklichkeit
aus prinzipiell verschiedenen Perspektiven gezeigt
wird. Der Wahrheitsanspruch einer einzelnen Per-
spektive wird damit relativiert. Diese Perspektiven
konnen sich wechselseitig korrigieren und ergin-
zen, aber im Spiegel perspektivischer Betrachtun-
gen gilt es, neue Erkenntnisse zu gewinnen und
Horizonte zu iiberschreiten, die iiber den Kontext
eigener Erfahrung weit hinausreichen” (Duncker,
1999, S. 51). BloBes Erfahrungswissen ist nach
Duncker insofern eher ,,anféllig fiir Vorurteile und
Voreingenommenheiten, weil der eigene Stand-
punkt nicht in Frage gestellt, sondern in den Mit-
telpunkt geriickt wird“. Demgegeniiber provoziert
der Wechsel der Perspektive ,,ein Nachdenken dar-
iiber, ob man die Sache nicht auch noch anders se-
hen konnte* (Duncker, 2005, S. 17).

Dabei muss Perspektivitdt sich nicht nur auf
vorhandene Perspektiven beziehen, sondern kann
dartiberhinausgehend den Raum denkmdglicher
Perspektiven einbeziehen: ,,Eine mehrperspektivi-
sche Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit
kann den Rahmen der Wirklichkeit selbst iiber-
schreiten und das Feld des Moglichen und Utopi-
schen einbeziehen (ebd., s. auch Duncker, 2007,
S. 236).

Ahnlich argumentiert Kahlert, fiir den im Zent-
rum von Bildung die Fahigkeit zum ,,eigenverant-
wortlichen Urteilen™ steht, fiir das Perspektivitit
grundlegend ist: ,,Weil jede Erkenntnis perspekti-
visch ist, ist die Einsicht in die Perspektivitat der
eigenen Erkenntnis und die Beriicksichtigung auch
anderer Perspektiven eine Keimzelle der Vernunfi
(Kahlert, 2014, S. 11f.; Hervorhebung B. B.).

Insbesondere fiir Grundlagenthemen, die man
mit Klafki als ,.epochaltypische Schliisselprob-
leme* bezeichnen mag (s. z. B. 1993, S. 56ft.), ist
eine inter- und transdisziplindre Perspektivenviel-
falt zentral fiir Problembewaltigungen. In Konzep-
ten fiir z. B. eine Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung wird dies besonders deutlich und auch mit der
fir den erwdgungsorientierten Ansatz zentralen
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Frage guten/verantwortbaren Entscheidens und ei-
nes kompetenten Umgehens mit Nicht-Wissen ver-
kniipft.

So gehort etwa nach Kiinzli David zu einer
nachhaltigen Bildung als eine zentrale Fahigkeit,
wdas disziplindre Wissen verkniipfen zu konnen und
so fiir die Entscheidungsfindungen zu einer inter-
disziplindren Sichtweise zu gelangen. Weiter miis-
sen sich die Lernenden der Unterschiede von ,,si-
cherem" Wissen, ,,unsicherem"” Wissen und Glau-
ben sowie der Notwendigkeit der kritischen Uber-
priifung der Glaubwiirdigkeit von Quellen bewusst
sein. Grundsitzlich ist zudem die Bereitschaft er-
forderlich, die eigene Perspektive aufgrund neuer
Informationen auf ihre Berechtigung hin zu iiber-
priifen und gegebenenfalls anzupassen“ (Kiinzli
David, 2007, S. 292; Hervorhebung B. B.; s. aul3er-
dem den Grundlagenband zum Unterrichtswerk
Querblicke von Muheim, Kiinzli David, Bertschy
& Wiist 2014, S. 27).

Inter- und Transdisziplinaritit werden aller-
dings auch hinsichtlich ihrer Nachteile bedacht.

Popp (1997) nennt als Gefahrdungen fiir die
Konzeption facheriibergreifenden Unterrichts u. a.
»eine antiintellektuelle, rein auf das subjektive Er-
leben ausgerichtete Tendenz und in Verbindung
damit die Vernachldssigung kritischer Distanz und
kognitiver Lernprozesse®, ,,die ausschlieBliche
Kindorientierung [...] bis hin zum Extrem der Kin-
dertiimelei und der Unterforderung®, ,,eine Art An-
schlussmanie und Vollsténdigkeitswahn, der zu ge-
waltigen Anhdufungen von Stoffen fithren kann®,
»die rein assoziative Zusammenfiigung heteroge-
ner Inhalte unterschiedlicher Struktur und in Ver-
bindung damit die Nichtbeachtung ihrer Eigenge-
setzlichkeit”, ,,die Tendenz, iiberaus komplexe
Themen fiir Unterrichtseinheiten zu wahlen und
dadurch in unstrukturierter Vielfalt stecken zu blei-
ben® und ,,die Unterschitzung oder Leugnung der
Berechtigung und Notwendigkeit fachlichen Den-
kens und entsprechender Arbeitstechniken, Metho-
den, Denkmodelle und kognitiver Strukturen* (S.
151f,; s. auch Moegling, (2010, S. 24f.), der Popps
Uberlegungen aufgreift).

Auch fiir Kahlert bringt Vielperspektivitat ,,das
Risiko der Beliebigkeit mit sich. Eine alles inte-
grierende Superperspektive kann es aufgrund der
prinzipiellen Grenzen jeglicher Perspektiven nicht
geben (2014, S. 17). Ebenso warnt Duncker vor
einem ,,didaktisch kaum einholbaren Relativismus,
der nichts mehr iiber die Wirklichkeit aussagt™
(2007, S. 238).

Welche Moglichkeiten werden gesehen, diesen
Gefahren zu begegnen?

Erwagungsorientiert-deliberative Padagogik und Didaktik

Aus Popps Darlegungen zu Moglichkeiten ei-
ner ,,Spezialisierung auf Zusammenhénge als regu-
latives Prinzip der Didaktik* sei hier nur die aus er-
wagungstheoretischer Perspektive besonders rele-
vante Beachtung des approximativen Charakters
hervorgehoben:

»Es geht also nicht darum, diffuse Vereini-
gungssehnsiichte und Ganzheitsphilosophien
zu propagieren, sondern darum, den approxi-
mativen Charakter zu erkennen, und zu versu-
chen, es ,,immer besser zu machen® (problem-
orientiert, ficheriibergreifend, vernetzt, mehr-
perspektivisch, systemisch, interdisziplinir)
und dies als unabschlieBbaren (Lern)-Prozef3 zu
akzeptieren® (1997, S. 145).7

Moegling gelangt zu einer Systematik von fiinf
didaktischen Typen facherilibergreifenden Lernens,
die ,,verschiedene theoretische Fundierungen des
facheriibergreifenden Lernens zulasse und damit
»Einseitigkeiten im didaktischen Zugang® ver-
meide (2010, S. 52). Er nennt die fiinf Typen:
,vom Teil zum Ganzen und zuriick zum Teil®,
,Das Ganze von Anfang an“, ,,Vom Gebrauchs-
wert der Teile®, ,,Von der Beschrinkung im Teil-
haften* und ,,Der Synergieeffekt der Teile” (2010,
S. 53f.).% Duncker schligt vor, die widerspriichli-
chen Grundorientierungen einer ,,Didaktik des Er-
fahrungsbezugs* mit einer ,,Didaktik des Perspek-
tivenwechselns* in einer ,,Didaktik der Vielfalt* so
zu verschrinken und dialektisch aufeinander zu be-
ziehen, dass sie sich in ihren gegenseitigen Schwi-
chen korrigieren konnen, welche im Verfehlen des
Bildungssinns schulischen Lernens’ einer erfah-
rungsorientierten Didaktik und des erwéhnten ,,di-
daktisch kaum einholbaren Relativismus® einer Di-
daktik der Perspektivenvielfalt bestehen (s. 2007,
S. 238f.). Kahlert sieht in dem in der Sachunter-
richtsdidaktik gefundenen Weg, ,,Vielperspektivi-
tdt durch Denken in Spannungsfeldern zu ergén-
zen, eine verniinftige Dialektik, um didaktische
Uberlegungen vor der Hybris zu bewahren, eine
Auswahl von Zielen, Inhalten und Methoden als
richtig anzusehen statt mehr oder weniger gut be-
griindet* (Kahlert, 2014, S. 17; Hervorhebung B.
B.). Entscheidungen iiber das, was guten Unterricht
ausmache, bleiben nach Kahlert verhandelbar.'”

Was Kahlert hier als Entscheidungsoffenheit
und Gewinn von Vielperspektivitit positiv bewer-
tet, kritisiert Flaig fir den Wissenschaftsbetrieb
sehr grundsitzlich. Fiir Flaig ist Interdisziplinaritét
,»als Leitideologie von Sonderforschungsbereichen
und Graduiertenkollegs [...] zu einem kategori-
schen Imperativ des Forschens und miteinander
,Umgehens® geworden®, bei dem Kliarungen und
Entscheidungen zwischen widerstreitenden Positi-
onen vermieden werden (2010, S. 90).
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Die Frage guter verantwortbarer Entscheidun-
gen und Handlungen angesichts von Vielperspekti-
vitét, die auch, aber nicht nur, mit Inter- und Trans-
disziplinaritdt zusammenhéngt, zielt in das Zen-
trum erwégungsorientierter Bildung, die ich im
Folgenden vorstellen mochte. Es geht um die
Frage, wie sich Begriindungsniveaus einschétzen
lassen. Woran erkennt man, dass etwas — wie Kah-
lert es trotz Perspektivenvielfalt fiir moglich halt —
mehr oder weniger gut begriindet ist und sich damit
sozial dementsprechend verantworten lésst?

2 Erwagungsorientierung und ver-
antwortbares Entscheiden und
Handeln

Ein Kernmerkmal des Konzeptes einer Erwa-
gungsorientierung!! ist die Erwdigungs-Geltungs-
bedingung. Danach wird die Giite von Begriindun-
gen fiir bestimmte Positionen oder Losungen we-
sentlich danach eingeschitzt, inwiefern jeweils
problemadéquate Alternativen erwogen wurden
und angegeben werden kénnen. Wenn man mdog-
lichst umfassend problemaddquat angeben kann,
welche Alternativen man als mogliche Antwor-
ten/LOsungen usw. auf ein Problem/eine Frage er-
wogen hat, dann kann man die Lésungsmdglich-
keit, die man realisieren/umsetzen mochte, besser
begriinden und verantworten, als wenn man nichts
oder nur wenig iiber zu erwéigende Alternativen
weill. Will man den Begriindungswert der erwoge-
nen Alternativen nicht verlieren, so sind diese zu
bewahren. Bewahrte problemadéquate Alternati-
ven konnen dann als eine Geltungsbedingung fiir
jeweils favorisierte Losungen herangezogen wer-
den, etwa um Andere fiir die eigene Position zu ge-
winnen oder um fiir die eigene Position besser ar-
gumentieren zu kdnnen.

Geltungsbedingungen sind genauso wie die je-
weils favorisierten Losungen in den meisten Gebie-
ten verbesserbar. Wenn »neue« Alternativen als
Losungen bzw. Losungsmoglichkeiten flir ein
Problem/eine Frage usw. vorgeschlagen werden,
ist vergleichend zu analysieren und zu priifen, in-
wiefern diese scheinbar »neue« Losungsmoglich-
keit nicht vielleicht doch bereits erwogen wurde
oder ob sie ginzlich neu ist und zusammen mit den
bisherigen Losungsmoglichkeiten neu erwogen
und bewertet werden miisste. Je nachdem, wie der
jeweils bisherige Erwégungs-Geltungsstand me-
thodisch aufbereitet werden konnte, mag »eine«
neue Losungsmdglichkeit sogar dazu fithren, in
Verbindung mit den Merkmalen bisher erwogener
Losungsmoglichkeiten noch weitere zu »entde-
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cken«. Der grundlegende Unterschied zu bisheri-
gen Umgangsweisen mit Alternativen in den Wis-
senschaften aber auch anderen Lebensbereichen
ist, dass die jeweils problemadédquaten Alternativen
nicht nur in der Genese von Ldsungen eine Rolle
spielen, sondern zu bewahren sind, wenn die je-
weils gefundene Losung oder vertretene Position
den Anspruch erhebt, gut begriindet und verant-
wortbar zu sein. Hierfiir gibt es bisher keine For-
schungstraditionen, die Normen hierfiir diskutieren
lassen und daher auch keine entsprechenden quali-
tativen Erwégungsforschungsstiande. Vorerst nega-
tiv bewertete Losungsmdglichkeiten bzw. Losun-
gen werden als verworfene, widerlegte, scheinbar
unsinnige usw. Positionen vielleicht in geschichtli-
chen Riickblicken beachtet, ansonsten haben sie
keinen Wert. Die Wertschidtzung von problemada-
quat erwogenen Alternativen als eine Geltungsbe-
dingung fiir verantwortbare Losungen oder Positi-
onen im Konzept einer Erwégungsorientierung hat
zwei Implikationen. Zum einen — und das ist das
zweite Merkmal von Erwégungsorientierung —
geht sie einher mit einem anhaltenden Engagement
fiir Verbesserung von jeweiligen Erwdgungen und
Losungen, jedenfalls dann, wenn man den An-
spruch verfolgt, moglichst »gut« begriinden zu
konnen und die moglichst »beste« Losung zu fin-
den. Zum anderen — und das ist dann das dritte
Merkmal von Erwigungsorientierung — geht sie
einher mit einer iterativ-kritisch-reflexiven Einstel-
lung dazu, was wie erwogen werden kann: Es ist
reflexiv zu erwégen, was zu erwégen ist. Denn an-
gesichts knapper Ressourcen miissen wir uns meist
mit wenig gut begriindbaren Losungen zufrieden-
geben. Wir verlassen uns auf Bewéhrtes, etwa auch
auf eigene Routinen und Gewohnheiten, entschei-
den dezisiondr — also im reflexiven Wissen darum,
dass zwischen mehreren Losungsmoglichkeiten
keine mit Griinden den anderen vorgezogen wer-
den kann — oder iibernehmen scheinbar erfolgrei-
che Losungen von Anderen. Erwigungsorientie-
rung als Einstellung fiihrt dazu, diese Situation als
Mangel lebendig zu halten. Derartiges Wissen um
Nicht-Wissen kann hilfreich sein, sich von Lo-
sungsvorschldgen Anderer, die vielleicht sogar als
nalternativlos« angepriesen werden, nicht iiberwal-
tigen zu lassen. Im Umgang mit eigenen bisherigen
Positionen kann Wissen um Erwégungs-Geltungs-
bedingungen vor Kritikimmunisierung und Selbst-
bornierung schiitzen. Indem man sich nicht nur mit
einer bestimmten Ldsung, sondern auch den dazu
gehorigen erwogenen Losungsmoglichkeiten, der
Erwigungs-Geltungsbedingung, identifiziert, ist
eine Korrektur einer bisher vertretenen Losung
auch weniger identititsgefahrdend (im Sinne von
Kuhn)!?, denn diese bisherige Losung erhilt eine
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neue Relevanz. Sie wechselt im erweiterten Wis-
sensstand {iber Erwédgungen und Losungen nur den
Platz und tragt als zu erwigende Moglichkeit, aber
nun abgelehnte Losung, von nun an wesentlich mit
dazu bei, die »neue« Losung besser zu begriinden.

Bezogen auf den von Kahlert angegebenen An-
spruch einer Sachunterrichtsdidaktik, die jeweilige
Auswahl an Zielen, Inhalten und Methoden mehr
oder weniger gut begriinden zu kénnen (2014, S.
17), lieBe sich Erwadgungsorientierung mit ihrer Er-
wigungs-Geltungsbedingung nutzen, um jeweilige
Begriindungsniveaus einschlieBlich ihrer jeweili-
gen Verbesserungspotenziale und offenen Kla-
rungspunkte einschétzen zu koénnen. Im Unter-
schied zu Kahlert wére es angesichts einer voll aus-
gearbeiteten Erwigungs-Geltungsbedingung zu ei-
ner jeweiligen Frage dann allerdings keine Hybris,
die Auffassung zu vertreten, eine hierauf bezogene
vorerst wrichtige« Auswahl getroffen zu haben.
Auch diese bliebe natiirlich durch neue Erwégun-
gen kritisierbar und verbesserbar. Dennoch konnte
man bezogen auf einen jeweiligen Erwéagungsstand
an methodisch vergleichbar aufbereiteten Alterna-
tiven feststellen, dass eine Auswahl die vorerst
»beste« sei und somit ein Fortschrittsbewusstsein
ermoglichen. Ich betone dies besonders, weil ein
Einwand gegen FErwégungsorientierung lautet,
diese pléddiere fiir einen Beliebigkeitspluralismus.
Hierbei wird nicht beriicksichtigt, dass Erwagungs-
alternativen von Ldsungsalternativen zu unter-
scheiden sind. Moglichst umfassend alle problem-
addquaten Alternativen — gerade auch die »args-
ten« Gegenpositionen zur eigenen Auffassung — zu
erwégen, hei3t eben nicht, dass man damit auch be-
fiirwortet, dass alle erwdgbaren Moglichkeiten
auch realisiert, als Losungen umgesetzt werden
sollten.

Erwégungsorientierung hat weitreichende Fol-
gen fiir Forschung — Theorie wie Empirie, wenn
man diese beiden Bereiche so trennen will — und
Lehre sowie Unterrichtspraxis. Sie ldsst Grundla-
genfragen in den verschiedenen Disziplinen neu
betrachten (z. B. Blanck, 2012a, 2012b; Greshoff,
1999; Kazmierski, 2011; Loh, 2014; Schmidt,
2013; Thieme, z. B. 2015). Erwdgungsorientierung
hat zur Griindung einer interdisziplindren Diskus-
sionszeitschrift (EuS/EWE, 1990-2015), der Ent-
wicklung von Erwédgungsmethoden (z. B. Blanck,
2005; Daugsch & Scherkus, 2012; Schmidt &
Ortner, 2010), die auch im Bereich qualitativer
Forschung weiterentwickelt und eingesetzt werden
(insbesondere Schmidt, zuletzt 2015), und der Ent-
wicklung und von Konzepten fiir Erwidgungssemi-
nare (z. B. Blanck et al., 2004; Blanck, 2013; Dear
et. al., 2015; Gostmann & Messer, 2007; Kammer-
tons, 2012; Knoll & Kreienbaum, 2012; Quaas &
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Quaas, zuletzt 2015) und erwigungsorientierten
Unterricht (Grimm, 2015) bis hin zur Verdnderung
von Unterrichtsmaterialien (Blanck, 2007) und ers-
ten Ansétzen fiir erwigungsorientierte Evaluation
(Blanck, 2006c¢) gefiihrt.

3 Erwagungsorientiert-deliberative
Padagogik und Didaktik: Vielfalts-
kompetenzen im Umgang mit Per-
spektiven und Alternativen

Im Zentrum erwégungsorientiert-deliberativer
Péadagogik und Didaktik steht ein kompetenter ver-
antwortungsvoller Umgang mit Vielfalt, insbeson-
dere mit Alternativen in Entscheidungszusammen-
héngen. Alternativen werden dabei von Perspekti-
ven unterschieden. Wéahrend verschiedene Per-
spektiven miteinander vereinbar sein konnen, in
welchen Formen auch immer, werden unter ,,Alter-
nativen* im Konzept einer Erwigungsorientierung
einander ausschliefende zu erwédgende Losungs-
moglichkeiten auf einen Auswahlgedanken (Frage,
Problem, Aufgabe usw.) verstanden.

Mit den im Folgenden in sieben Punkten zu-
sammengefassten leitenden Ideen erwigungsorien-
tiert-deliberativer Pddagogik und Didaktik soll
auch gezeigt werden, dass erwdgungsorientierte
Bildung alle drei Ecken des so genannten ,,Didak-
tischen Dreiecks — Lernende, Inhalte/Sachen,
Lehrende — sowie den Beziehungen beachtet.!

3.1 Ausgang von den Lernenden

Entscheiden und insbesondere Erwédgen sind
individuelle Aktivititen. Auch bei gemeinsamen
Entscheidungen, die von Abstimmungen zu unter-
scheiden sind, miissen die Einzelnen die gemeinsa-
men Erwégungen und Bewertungen mit entwickeln
und mittragen. Insofern muss eine erwagungsorien-
tierte Pddagogik, die mochte, dass Lernende zu tra-
dierende Konzepte nicht blof iibernehmen, bei den
jeweiligen Subjekten ansetzen. Es gilt, diesen er-
wigungsorientierte Zugénge zu jeweiligen Fragen
und Themen zu eréffnen und sei es, dass reflexiv
erwogen wird, bei bestimmten Themen nicht zu er-
wigen, sondern jeweilige Vorgaben zu iiberneh-
men (etwa bei Fragen der Rechtschreibung). Hier-
fiir ist eine Kldrung und Bestimmung des bisheri-
gen Wissens einschlieBlich des reflexiven Wissens
um Nicht-Wissen erforderlich. Was wissen und
denken die Einzelnen zu jeweiligen Themen? Wel-
che Fragen haben sie? Erwégungsdidaktisch sind
hierfiir Methoden relevant, die die Einzelnen moti-
vieren, sich in ihren Ausgangsiiberlegungen zu po-
sitionieren.
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3.2 Entfaltung eingeschrankter Subjektivi-
tat hin zu mehr Objektivitdt ermdogli-
chender Subjektivitat

Ausgehend von den Lernenden sollen deren je-
weilige Subjektivititen entfaltet werden. Leitende
Fragen hierfiir sind: Konnte es auch anders sein?
Welches sind die drgsten Gegenpositionen, die ich
mir zu meiner Position vorstellen kann? Didaktisch
lasst sich gut ankniipfen an verschiedene mehr-
/multi-/vielperspektivische Konzepte, denen es um
»Horizontiiberschreitung« im Sinne von Duncker
geht (1997, S. 178). Fragen, wie sie z. B. auch in
der dialogischen Didaktik von Ruf und Gallin
(1998a, 1998b) bedeutsam sind, sind grundlegend
fiir erwdgungsorientierte Bildung: ,,Wie sehe ich
das?* ,,Wie siehst du das?“ ,,Wie sehen es die (an-
wesenden) Anderen?. Erwédgungsorientiert ist es
wichtig, auch im Sinne von Konzepten einer ,,de-
liberation in education® (s. hierzu Blanck, 2012a:
76ft.; 130ff.) weiter zu fragen, abwesende Andere
oder denkbare Andere einzubeziehen: , Koénnte
man es noch anders sehen?* und ,,K6nnen wir her-
ausfinden, wie viele verschiedene Sichtweisen oder
Alternativen es gibt?* bis hin zur Frage: ,,Wie ge-
hen wir damit um, wenn wir nicht wissen konnen,
ob wir alle zu erwdgenden Alternativen bedacht ha-
ben?* Die letzten Fragen weisen auf eine dritte lei-
tende Orientierung erwagungsorientierter Padago-
gik und Didaktik hin:

3.3 Systematisch-methodische Orientierung
im Umgang mit zu erwagenden Alterna-
tiven

Die Suche nach moglichst allen problemad-
dquaten Alternativen wirft methodische Fragen
auf. Lassen sich Regeln benennen, mit Hilfe derer
sich feststellen ldsst, ob alle problemadiquaten Al-
ternativen bedacht wurden? Welche Anspriiche
missten Methoden erfiillen, damit man erkennen
kann, ob es weitere zu erwigende Alternativen gibt
oder wie man zwischen mehreren »gleichwerti-
gen« Losungsmoglichkeiten doch noch mit guten
Griinden eine Losungsmoglichkeit anderen Lo-
sungsmoglichkeiten vorziehen kann? Insofern es
bislang keine Traditionen von FErwégungsfor-
schungsstianden gibt, gibt es viele Forschungsfra-
gen: Mit welchen verschiedenen Methoden lassen
sich zu erwigende Alternativen erschliefen, be-
stimmen und bewahren? Methodenfragen sind
selbst erwédgungsorientiert zu kldren. Auch hier
stellt sich die Frage: Was sind jeweils problemadé-
quate Alternativen?'* Usw. Eng mit diesem Punkt
héngt der ndchste zusammen.
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3.4 Erwagungsorientiert-deliberative Auf-
bereitung »der Sachen«

Wie lassen sich Themen, Fragen, Aufgaben so
aufbereiten, dass bei den Lernenden eine »Erwé-
gungsbetroffenheit« entstehen kann? Inhaltlich
und methodisch betritt man hier das Feld inter- und
transdisziplinirer Uberlegungen. Von welchen
Fragen und unterschiedlichen Positionen und Per-
spektiven aus kann man sich das jeweilige Thema
erschlieBen? Die so genannten ,didaktischen
Netze“ (z. B. Kahlert, 2016, Kap. 5; oder Heran-
Dorr, Schomaker & Ténzer, 2014) kdnnen hierbei
eine gute Unterstiitzung sowohl der Vorbereitung
und Planung von Themen durch eine Lehrperson
allein als auch die gemeinsame Erschliefung des
Themas mit den Kindern sein. Hilfreich bei der
Kldrung von Positionen ist es, mit ganz verschiede-
nen konkreten Beispielen zu arbeiten, weil sich
iiber diese kléaren ldsst, ob man gleiches meint oder
mit gleichen Worten verschiedenes meint. Bei-
spiele lassen zudem variierend Denkmogliches er-
schlieBen und damit systematisch zu erwigende
Alternativen in den Blick nehmen. Idealerweise ge-
lingt es mit solcher Themenaufbereitung ein um-
fassendes Spektrum an Meinungen, Positionen, Ar-
gumentationsstrangen aufzufachern, so dass Ler-
nenden offensichtlich wird, dass sie sich hier nicht
Vorgaben etwa irgendeiner Person mit ihrer Posi-
tion anschliefen konnen, wenn sie eine moglichst
gut begriindete und verantwortbare Entscheidung
treffen wollen, solange nicht geklart ist, inwiefern
sich die jeweilige Position gegeniiber anderen Po-
sitionen einigermafBen begriinden lisst."> Konzep-
tuell kann Erwigungsdidaktik hier z. B. an Uberle-
gungen provokativer Didaktik (Miiskens & Miis-
kens, 2002) und das Kontroversititsgebot des Beu-
telsbacher Konsenses ankniipfen (s. hierzu Blanck,
2006a). Allerdings geht erwdgungsorientierte Bil-
dung entscheidend iiber das Kontroversititsgebot
hinaus, insofern eben nicht nur das, was in Gesell-
schaft, Politik und Wissenschaft kontrovers ist, in
Schule und Unterricht kontrovers behandelt wer-
den muss (s. zuletzt nochmals Schiele in Buchstein,
Frech & Pohl (Hrsg.), 2016). Wéhrend es nach
Schiele, einem der »Viter« des Beutelsbacher
Konsenses, allein um ,,die gro3en Kontroversen*
geht (2016, S. 129) und dagegen das demokratische
Fundament, auf dem der Beutelsbacher Konsens
steht, nicht in Frage gestellt wird (2016, S. 128), ist
es aus erwigungsorientierter Sicht gerade wichtig,
auch Nicht-Kontroverses, das eine hohe Relevanz
hat und deshalb gut begriindet sein sollte, gegen-
iiber zu erwigenden Alternativen begriinden zu
konnen. Wer sich beispielsweise fiir Demokratie
einsetzen will, schwécht sich selbst, wenn er oder
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sie diese nicht gegeniiber alternativen Staatsformen
begriinden kann — und mag anféllig fiir antidemo-
kratische Auffassungen werden.

3.5 Lernforderlicher Umgang mit Nicht-Ge-
lingen: »Falsches« kann »Richtiges« be-
griinden helfen

Die methodische Orientierung daran, zu erwé-
gende Alternativen moglichst umfassend zu be-
riicksichtigen, ldsst Irrwege, Sackgassen, Nicht-
Gelungenes und Falsches in einem anderen Licht
erscheinen. Handelt es sich dabei um durchaus
problemadéquate Alternativen, so konnen diese
wesentlich mit zur Ausgestaltung einer umfassen-
den Erwagungs-Geltungsbedingung beitragen und
»das Richtige« begriinden helfen.'® Erwadgungsori-
entierung kann hier an Konzepte ankniipfen, die
sich fiir eine fehlerfreundliche Lernkultur einsetzen
(s. statt Anderer die Theorie des negativen Wissens
von Oser, Hascher & Spychiger, 1999, weiterhin
zur interdisziplindren Diskussion des Fehlerthema
das Themenheft EWE, 19(2008)3). Wahrend aber
negatives Wissen z. B. als Schutz- und Abgren-
zungswissen erginzenden Charakter hat, hat Erwa-
gungswissen mit sinnvolleren und weniger sinn-
volleren, aber problemadidquaten, zu erwidgenden
Alternativen, begriindenden Charakter. Jeweilige
Positionen hitten ohne dieses Erwidgungswissen
um weniger losungsbrauchbare Alternativen eine
geringere Begriindungsqualitit. Das, was als ,,ne-
gatives Wissen“ bezeichnet wird, ist aus erwa-
gungsorientierter Perspektive in der Funktion der
Erwédgungs-Geltungsbedingung einem ,,positiven
Wissen* zugehdrig.

3.6 ldentitdt eines distanzfdhigen Engage-
ments

In erwidgungsorientierten Bildungsprozessen
soll eine Haltung des distanzfahigen Engagements
gefordert werden. Hierfiir sind Methoden hilfreich,
die dazu motivieren, einerseits Positionen zu bezie-
hen und andererseits immer wieder herausfordern,
Alternativen erwigend sich kritisch-reflexiv von
ihnen probeweise zu distanzieren. Beispiele fiir
solche Methoden sind: erwégungsorientierte Pyra-
midendiskussion, stumme Schreibgespriache und
Thesen-Kritik-Replik-Verfahren. Ein iterativ-kri-
tisch-reflexiver Blick auf jeweilige Losungen mit
zugehorigen Erwagungen soll ein Wissen um je-
weilige Begriindungsniveaus und reflexives Wis-
sen um Nicht-Wissen lebendig halten. Das ist
gleichermafien wichtig fiir Lernende als auch Leh-
rende, die sich mit einer Haltung des distanzfzhi-
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gen Engagements ebenfalls eine suchende/for-
schende Haltung erhalten und somit selbst im
Sinne von Wagenschein »echte Fragen« zu den Sa-
chen entwickeln mdgen und »produktiv verwirrt«
sein konnen (1973, S. 75), was eine wichtige Vo-
raussetzung fiir ein staunendes ErschlieBen von
Sachverhalten anhand jeweiliger Phénomene sein
kann.

3.7 Kopplung guten Begriindens an erwo-
gene Alternativen als Ausgang zur Ent-
wicklung kritisch-reflexiver Erwagungs-
routinen

Auf diese Weise kann im Umgang mit Unge-
wissheit und Offenheit reflexiv ein sicherer Um-
gang mit Ungewissheiten und Unsicherheiten auf-
gebaut werden. Ein Mangelbewusstsein beziiglich
schlecht begriindbarer Positionen und Losungen
braucht so nicht zu einer Identitétskrise und Selbst-
entmiindigung zu fithren, etwa zum Verlangen
nach Fiihrungspersonlichkeiten oder klaren Vorga-
ben, sondern befahigt vielmehr dazu, diese in ihrer
jeweiligen Fragwiirdigkeit einzuschétzen und sich
verstdrkt mit der Verantwortbarkeit vorlaufiger Lo6-
sungsfindungen auseinanderzusetzen, jedenfalls
dort, wo man reflexiv entschieden hat, dass es
wichtig ist, moglichst gut zu begriinden. Gerade
weil pddagogisches Handeln immer ein Handeln
unter Ungewissheiten ist, ist die Entwicklung kri-
tisch-reflexiver Erwigungsroutinen ebenfalls nicht
nur ein Bildungsziel fiir die Lernenden, sondern
auch ein Aus- und Fortbildungsziel fiir Lehrende,
die erwiigungsbezogen Bildung gestalten wollen.!”

4 Inter- und Transdisziplinaritat in
Bildungsgangen aus erwagungsori-
entierter deliberativer Sicht — Er-
wagungsorientiert-deliberative Pa-
dagogik und Didaktik als Grundlage
fiir intra-, inter- und transdiszipli-
nare Bildung

Die vorangegangenen Darlegungen zum Kon-
zept Erwdgungsorientierung und erwagungsorien-
tiert-deliberativer Pddagogik und Didaktik haben
implizit schon Hinweise gegeben, welche Rolle In-
ter- und Transdisziplinaritit fiir erwdgungsorien-
tierte Bildung insgesamt spielt und inwiefern erwa-
gungsorientiert-deliberative Pddagogik und Didak-
tik eine Grundlage fiir intra-, inter- und transdiszip-
lindre Bildung ist. Ich fasse — wiederum in sieben
Punkten — zusammen.
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Erwégungsorientiert-deliberative ~ Pddagogik
und Didaktik zielt auf Befahigung verantwort-
barer kritisch-reflexiver Entscheidungskompe-
tenzen. Diese werden als grundlegende Vo-
raussetzungen fiir die Fortbildung einer demo-
kratischen Gesellschaft erachtet, deren Mitglie-
der vor allem auch im Wissen um Nicht-Wis-
sen bzw. Grenzen des jeweiligen Wissens Ent-
scheidungs- und Abstimmungsprozesse gestal-
ten.

Sich erwigungsorientiert entscheiden zu kon-
nen, bedeutet, die jeweils erwogenen problem-
addquaten Alternativen als zentralen Begriin-
dungsbezug zu nutzen und in dieser Funktion
zu bewahren (Erwigungs-Geltungsbedin-
gung). Selbstreferentiell ist zu beachten, dass
man reflexiv entscheiden und erwédgen kann,
nicht zu entscheiden und nicht zu erwégen. Fiir
eine solche reflexive Entscheidung kann es
gute Griinde geben, was iterativ-selbstreferen-
tiell zu beachten ist.

Fiir erwdgungsorientierte Bildung ist es grund-
legend, zwischen Perspektiven als miteinander
zu vereinbarenden (sich ergénzenden oder ne-
beneinander realisierbaren) Positionen und ei-
nander sich ausschlieBenden Alternativen zu
unterscheiden. Die Unterscheidung ist selbstre-
ferentiell zu erwiigen: Uber das, was jeweils als
zu vereinbarende Perspektiven betrachtet wird,
mag es selbst wieder Kontroversen — einander
ausschlieBende alternative Auffassungen — ge-
ben.

Alternative Positionen und unterschiedliche
Sichtweisen gibt es nicht nur zwischen ver-
schiedenen Disziplinen, sondern auch inner-
halb jeweiliger Disziplinen. In Bildungszusam-
menhéngen sollten gerade auch die intradiszip-
lindren Kontroversen und Perspektiven thema-
tisch werden. Auch hier gilt es wieder Selbstre-
ferentialitit zu beachten. Uber das, was kontro-
vers ist, mag es Kontroversen geben.

Intra-, Inter- und Transdisziplinaritdt sind fiir
erwigungsorientierte Bildung immer dann re-
levant, wenn sie zur moglichst addquaten Er-
schlieBung einer Sache beitragen und unter-
schiedliche Perspektiven und Alternativen
deutlich werden lassen, die Lernende dazu her-
ausfordern, sich vergleichend mit jeweiligen
Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Po-
sitionen auseinanderzusetzen, um zu moglichst
gut begriindbaren eigenstidndigen Positionen zu
gelangen. Der Primat moglichst guter Begriin-
dung mithilfe der Erwigungsgeltungsbedin-
gung wird zum Ausgang fiir Inter- und Trans-
disziplinaritdat sowie die Beriicksichtigung von
intradisziplindren Kontroversen.
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6. Erwagungsorientiert-deliberative Bildung als

Grundlage fiir intra-, inter- und transdiszipli-
nédre Bildung kann durch den Fokus auf gutes
Begriinden und Verantworten von Positionen
einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwick-
lung von intra-, inter- und transdisziplindren
Konzepten leisten, insofern sie Moglichkeiten
aufzeigt, insbesondere Relativismusbefiirch-
tungen zu begegnen. Perspektivitit, Alternati-
vitit und gutes Begriinden gehdren in erwé-
gungsorientiert-deliberativer Bildung zusam-
men. Denn erwigungsorientiert-deliberative
Pédagogik und Didaktik als Grundlage fiir in-
tra-, inter- und transdisziplindre Bildung zielt
auf Befahigung zu verantwortbarem Entschei-
den, wobei reflexiv zu entscheiden ist, wann
man welches Erwagungsniveau anstreben kann
oder soll. Der Primat ist gutes Begriinden und
damit auch sozial verantwortbares Entschei-
den, also nicht Begriinden als deduktives Beru-
fen auf Vorgaben. Hier setzt erwédgungsorien-
tierte deliberative Bildung etwas anders an als
inter-/transdisziplinére Bildungskonzepte.
Diese gehen eher davon aus, dass durch Viel-
perspektivitit jeweilige Fragen besser in ihrer
Komplexitét erschlossen werden und man dann
besser i. S. von verantwortbarer entscheiden
kann. Aus erwégungsorientierter deliberativer
Sicht reicht die Beachtung von einer jeweiligen
Komplexitidt von Perspektiven nicht aus. Sie
mag zu differenzierteren, vielleicht auch guten
Begriindungen fiihren. Diese werden aber erst
in dem MaBe auch nachvollziehbar und per-
spektivisch leichter verbesserbar, wenn die je-
weiligen alternativen Positionen herausgear-
beitet wurden. Zugespitzt konnte man formu-
lieren: Perspektivitdt allein reicht nicht aus fiir
gutes Begriinden, kann diesem — wie oben dar-
gelegt — vielleicht sogar den Boden entzichen,
wenn Perspektivitit eine Beliebigkeit an mog-
lichen Positionen suggeriert.

Bisherige Tradierung von Wissen ist vornehm-
lich 16sungsorientiert und wenig erwagungsori-
entiert-deliberativ, wodurch unsere Ge-
schichtsfahigkeit als Fahigkeit zu Problembe-
wiltigungen eingeschrankt wird, was sich wie-
derum auf die Weiterentwicklung und Ausge-
staltung von Demokratien auswirkt. Es gibt
zwar in Péadagogik und Didaktik zahlreiche
Konzepte, die Bildung von den Lernenden her
konzipieren und individuelles entdeckendes
Lernen auf eigenen Wegen ermdglichen wol-
len, wobei auch dem Argumentieren und dem
Begriinden von Positionen sowie kritischen
Reflexionskompetenzen eine zentrale Rolle
beigemessen wird. Insbesondere viel-/multi-
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und mehrperspektivische sowie inter- und
transdisziplindre Konzepte oder facheriiber-
greifende/-integrierende usw. Konzepte brin-
gen auch Alternativen ins Spiel und tragen we-
sentlich mit dazu bei, jeweilige Subjektivitdten
als Perspektivitdten deutlich werden zu lassen.
Sie gehen aber nicht systematisch den Schritt
der Entfaltung von Subjektivitit hin zu mehr
Objektivitit/Intersubjektivitdt durch Bestim-
mung und Abgrenzung jeweiliger problemada-
quater Alternativen in einem Erwédgungshori-
zont der Idee nach moglichst aller problemada-
quaten Alternativen als Erwégungs-Geltungs-
bedingung zu einem Problem/einer Frage.

5 Ausblick: Perspektiven fiir die
Griindung eines Netzwerkes ,,Inter-
und Transdisziplindrer Unterricht”
aus erwagungsorientierter Sicht

Aus erwigungsorientiert-deliberativer Sicht
wire ein Netzwerk ,,Inter- und Transdisziplindrer
Unterricht” um die Dimension von jeweiligen int-
radisziplindren Kontroversen und Perspektiven zu
erginzen. Besonders grundlegend wiren gemein-
same inter- und transdisziplinére Forschungen zur
Verbesserung von Erwigungs-Geltungsbedingun-
gen fir jeweilige Wissensstdnde einschlielich ih-
rer methodisch-didaktischen Aufarbeitung. Viel-
versprechend wire m. E. auch ein intra-, inter- und
transdisziplindrer Austausch — ,,transdisziplindr
im Sinne von Potthast — iiber transdisziplindre Me-
thoden als Methoden, die sich in verschiedenen
Disziplinen oder auch aulerwissenschaftlichen Zu-
sammenhéngen anwenden lassen. Mit Blick auf die
Unterscheidung zwischen naturwissenschaftli-
chen/mathematischen/technischen und sozial-
/geistes-/gesellschaftswissenschaftliche Diszipli-
nen wire es meinen Erfahrungen nach wichtig, fiir
Schule und Unterricht darauf zu achten, dass es in
allen Disziplinen grundlegende Kontroversen und
verschiedene Sichtweisen/Perspektiven gibt. Ein
moglicher Einstieg konnten intra-, inter- und trans-
disziplindre Erarbeitungen beispielsbezogener Be-
griffsklarungen fiir Forschungen, Lehr- und Unter-
richtspraxen sein. Letztlich, so meine Schlussthese
wird es vom Niveau der Aufbereitung jeweiliger
Wissensstdnde abhidngen, wie intra-, inter- und
transdisziplindr gearbeitet werden kann. Insbeson-
dere kommt es darauf an, wie mit zu erwdgenden
problemadédquaten Alternativen und Nicht-Wissen
umgegangen wird.
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Anmerkungen

ISiehe statt anderer Balsiger (20035, insbesondere S.
140ft.), der hier auBerdem auch auf die Termini
,Pandisziplinaritat® wund ,,Supradisziplinaritat
(ebd., S. 141) verweist, die er aber nicht weiter eror-
tert. Mogliche Fragen zu den von Balsiger dargeleg-
ten Verstdndnissen unterschiedlicher Bestimmun-
gen und Abgrenzungen, wie etwa die Frage, inwie-
fern eine ,,Intradisziplinaritit™, die an einem be-
stimmten theoretischen Integrationsniveau einer
Disziplin festgemacht wird und dazu fiithren kann,
dass bei einer ,,Kooperation von Disziplinen glei-
chen theoretischen Integrationsniveaus® eigentlich
keine ,,echte Interdisziplinaritét stattfindet” (ebd., S.
146), ein Spezialfall ist von einer ,,Infradisziplinari-
tat“ als gemeinsamen Fundament verschiedener
Disziplinen (ebd., S. 145), werden hier nicht weiter
verfolgt. Hier besteht Klérungsbedarf, der aber fiir
diese Arbeit nicht verfolgt werden kann. Zu ver-
schiedenen Unterscheidungen fiir unterschiedliche
Arten und Bezeichnungen von ficheriibergreifen-
dem Unterricht vgl. z. B. Moegling (2010, S. 27ff.).
2 Das gewohnliche Verstéindnis, die »Personen-In-
terdisziplinaritit«, begniigt sich mit der schlichten
Addition. Methodisch und thematisch unterschiedli-
che Beitrdge verschmelzen zur Finheit von Ta-
gungsort und Tagungssammelband, in einer fortge-
schrittenen Phase zur biirokratischen Einheit einer
Forschungsstelle. Die eigentliche und anspruchsvol-
lere Aufgabe besteht jedoch in einer »Intrapersonen-
Interdisziplinaritét«: ein und dieselbe Person iiber-
schreitet ihre angestammten Kompetenzen und
denkt schon fiir sich selbst interdisziplinér* (Hoffe,
1993, S. 256).

3Tterativ reflexiv sind auch jeweilige Thematisierun-
gen und Beriicksichtigungen von Perspektiven
selbst als perspektivische Erfassungen zu relativie-
ren.

“Dazu, in welchem AusmalR es innerhalb jeweiliger
Disziplinen unterschiedliche Perspektiven, insbe-
sondere Kontroversen gibt, mag es selbst wieder
verschiedenen Perspektiven und auch Kontroversen
geben. So signalisiert Kahlert z. B., dass die jeweili-
gen Facher insbesondere der weiterfiihrenden Schu-
len bei ihrer ,,Verstdndigung iiber unterrichtsrele-
vante Fachinhalte [...] auf ein tradiertes und intra-
disziplindres Grundlagenwissen rekurrieren® kon-
nen (2014, S. 9). Diese Position lésst sich an das von
Balsiger dargelegte Verstindnis von , Intradiszipli-
naritit” ankniipfen (s. o. Anmerkung 1) und zielt auf
ein gemeinsames Niveau, das die jeweilige Diszip-
linaritdt ausmacht. Demgegeniiber ist es fiir die Ver-
wendung des Terminus ,Intradisziplinaritit im
Rahmen dieser Arbeit wichtig, dass es in jeweiligen
Disziplinen auch Kontroversen gibt — es geht um die
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Beriicksichtigung jeweiliger Vielfalt an Positionen
innerhalb einer Disziplin —, das heif3t der Fokus wird
weniger auf das Gemeinsame als vielmehr auf die
Differenzen und Kontroversen in einer Disziplin ge-
legt, was die Frage aufwirft, ab welchem Stadium
der Differenzen und Kontroversen man iiberhaupt
noch von einer gemeinsamen ,,Disziplinaritdt* aus-
geht, eine Frage, die hier nicht weiter verfolgt wer-
den kann.

5 Transdisziplinaritit® liegt fiir Potthast vor, wenn
»gemeinsame Fragestellung, Kooperation und Me-
thodentransfer zwischen Disziplinen [...] zudem
Weiterungen jenseits der academic communities [er-
fahrt; B. B.], es werden also Politik, zivilgesell-
schaftliche Initiativen oder die Industrie in den ge-
samten Prozess (und nicht nur partiell) einbezogen.
Man unterscheidet Transdisziplinaritit von der In-
terdisziplinaritét im engeren Sinne genau dadurch,
dass ausdriicklich wissenschaftsexterne Fragestel-
lungen und Personen aktiv die Forschung mitbe-
stimmen® (2010, S. 180f.). Auch Jungert betont als
ein Unterscheidungsmerkmal, dass Transdisziplina-
ritdt sich durch die ,,Beschaftigung mit auferwissen-
schaftlichen Problemen‘ auszeichne (2010, S. 7).
Hinzu kommen fiir Jungert bei ,,Transdisziplinari-
tat” eine ,,Dauerhaftigkeit der Kooperation und
eine ,,7ransformation disziplindrer Orientierungen
(ebd.).

®Auch bei den perspektivenbezogenen Themenbe-
reichen sowie Denk-, Arbeits- und Handlungswei-
sen will der Perspektivrahmen mit seinem Aufbau
nicht nur eine ,,Anschlussfahigkeit an die Sachfa-
cher weiterfilhrender Schulen®, sichern, sondern
,zugleich an die Lebenswelterfahrungen und Inte-
ressen von Kindern™ ankniipfen (Adamina et al.,
2013, S. 14). Die Perspektiven sind ,,vorrangig
durch aus den Fachkulturen stammende Erkennt-
nisse, durch dort entwickelte Zuginge zur Erschlie-
Bung von Fragestellungen sowie durch fachgeméfie
Methoden und Arbeitsweisen gepragt™ (ebd.). Es
soll den Schiilerinnen und Schiilern aber deutlich ge-
macht werden, dass die einzelnen Perspektiven ,,je-
weils eine sinnvolle Form des Ordnens und Deutens
von Welt” sind (ebd.). AuBlerdem sind die fiir die
Perspektiven formulierten Themenbereiche sowie
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen grundlegend
und eignen sich auch zum Aufbau perspektiven-
iibergreifender Kompetenzen (ebd.).

"Aus erwigungstheoretischer Perspektive wire hier
»(reflexiv) begriindungsorientiert hinzuzufiigen,
was im Folgenden noch deutlich werden wird.

8Es wire eine eigene Arbeit, die hier zugrundelie-
gende Systematik erwagungsorientiert aufzuberei-
ten und nach denkmoglichen Typen hin zu durch-
denken. Wenn man die Unterscheidung zwischen
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der Beriicksichtigung eines oder mehrerer Teile ei-
nes Ganzen sowie die jeweiligen Wechselwirkun-
gen und Aufeinanderbezogenheiten systematisch
kombinatorisch bedenken wiirde, konnten sich mog-
licherweise noch weitere Typen unterscheiden las-
sen. Ich nenne hier nur die Beriicksichtigung von
zwei besonders eng aufeinander bezogenen Teilen
(Perspektiven) zu einem Ganzen, die in den Fokus
ihrer Relevanz fiir das Ganze gestellt werden konn-
ten. Usw.

*Mit dem ,,Verfehlen des Bildungssinns schulischen
Lernens‘ meint Duncker die Gefahr, dass eine Zen-
trierung auf das Subjekt und seine Erfahrungen ver-
hindern kdénne, auch einen ,,objektiven, situations-
und subjektunabhédngigen Standpunkt einzuneh-
men“, worum sich Bildung aber auch immer bemii-
hen sollte (2007, S. 232). Die Folgen dieser Ver-
nachléssigung beschreibt Duncker unter den Stich-
worten ,,Provinzialisierung des Horizonts®, ,,Onto-
logisierung von Wahrheit™“ und ,,Erfahrungsbezug
als Entschulungsprinzip® (ebd., S. 232f.).

"Denn: ,,Es gibt weder eine theoretisch einheitliche
Basis (vgl. Helmke, 2009, S. 168), noch methodisch
so eindeutig abgesicherte empirische Befunde (vgl.
Liiders & Rauin, 2008, S. 736ft.), die es erlauben
wiirden, einzelne Merkmale und Kriterien fiir Unter-
richtsqualitéit in den Rang eines Prinzips zu erheben,
das unbedingt befolgt und eingehalten werden
miisste. Spannungsfelder weisen darauf hin, dass
eine Entscheidung verhandelbar ist und bleibt*
(Kahlert, 2014, S. 17; Hervorhebung B. B.). Was
hier — wie bereits oben — schon deutlich wird, ist,
dass sich Fragen der Perspektivitit nicht nur auf zu
fordernde Kompetenzen von Lernenden mit »den
Sachen« und eine vielperspektivische Aufbereitung
und ErschlieBung »der Sachen«, sondern auch auf
didaktische Fahigkeiten von Lehrenden beziehen.
Ich komme hierauf zuriick (s. Punkt 3).

" Ausfiihrlich zu Zusammenhéngen zwischen Erwi-
gungsorientierung und Entscheidung vgl. Blanck,
2002.

12Kuhn hat beschrieben, wie eine zunehmende Iden-
tifikation von Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern mit bisher bew#hrten Positionen zu einer
Einschrénkung der Bereitschaft, sich auf Alternati-
ven einzulassen, fihren kann, wenn ,,Gefahr fiir die
Theorie [...] Gefahr flir das wissenschaftliche Leben
[besteht; B. B.], und obwohl die Wissenschaft durch
solche Gefahrdungen Fortschritte macht, tibersieht
sie der einzelne Wissenschaftler, solange er nur
kann. Das tut er besonders dann, wenn ihn seine ei-
gene bisherige Tatigkeit bereits auf die Verwendung
der bedrohten Theorie festgelegt hat* (Kuhn, 1978,
S. 283).

B3Vgl. dazu auch Blanck, 2017a und 2017b, wo in
dhnlicher Weise leitende Ideen zusammengefasst
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(2017b) und Zurechnungen zum didaktischen Drei-
eck getroffen wurden (2017a).

“Fragen zum systematisch-methodischen Umgang
mit zu erwégenden Alternativen fiihren zu Grund-
fragen einer entsprechend zu entwickelnden Logik
(schon fir Kinder oder/und von Kindern ausge-
hend), die es bisher nicht gibt. Bisherige Entschei-
dungstheorien konnen deshalb diese Problemlage
bisher nicht addquat bewiltigen. Dabei lassen sich
schon mit jungen Kindern kombinatorische Aufga-
ben konkret und handlungspraktisch erschlieflen,
wenn etwa die Aufgabe lautet: Wie viele Moglich-
keiten gibt es, auf Beinen zu stehen, dabei die Augen
zu schliefen oder offen zu halten bei einem Kind,
bei zwei Kindern usw.? (Vgl. hierzu auch Loh,
2012, insbesondere Anmerkung 13).

"Dazu, wie das gelingen kann, mag man einen Ein-
druck gewinnen, wenn man sich die Diskussionsein-
heiten der Zeitschrift EWE (vormals EuS) ansieht.
Das Spektrum jeweiliger Auffassungen reicht hier
fast immer von ,,voller Zustimmung bis hin ,,zum
polemischen Verriss®, so dass Studierende sich fra-
gen, ob die Kritisierenden eigentlich denselben
Hauptartikel gelesen haben, s. etwa Blanck et al.,
2004.

1Ein gutes Beispiel hierfiir sind Irrtiimer, bei denen
aufgrund bisherigen Wissens eine plausible Erkla-
rung fiir etwas aufgebaut wird, wie etwa die Zwei-
stoffhypothese zum Elektrischem Strom (s. hierzu
Blanck, 2006b, S. 70f.).

"Erwégungsorientierung kann hier ankniipfen an
Konzepte, die sich mit pddagogischem Handeln un-
ter Ungewissheit sowie Fragen kritisch-reflexiver
Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern befas-
sen (s. statt Anderer Helsper, Horster & Kade, 2005
oder Herzog & von Felten, 2001; auch Blanck,
2012a, Kap. 111, 4.5 und Kap. IV.3).
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