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Inter- und Transdisziplinarität als Fundament für Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
in der Primarstufe 

Sarah Gaubitz 
Zusammenfassung  

Die globalen Herausforderungen innewohnende Komplexität erfordert eine umfassende Herangehensweise, die über die 
Grenzen einzelner Fachbereiche hinausgeht. In den letzten Jahrzehnten haben die Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen 
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (im Folgenden: BNE) als einen Ansatz für Lehren und Lernen in allen 
Bildungsbereichen verankert, um den globalen Herausforderungen zu begegnen und nachhaltige Entwicklung zu 
unterstützen. BNE ermöglicht einen Paradigmenwechsel in der Bildung, indem eine inter- und transdisziplinäre Ausrichtung 
des Unterrichts als Fundament genutzt wird, damit Schüler:innen im Alter von sechs bis zwölf Jahren, die die Primarstufe in 
der Schweiz, Österreich und Deutschland besuchen, aber auch Schüler:innen weiterführender Schulen erfolgreich Gegenwart 
und Zukunft gestalten können. Ziel dieses Beitrags ist es, die Frage nach Begründungen für eine inter- und transdisziplinäre 
Ausrichtung einer BNE in der Primarstufe zu klären.  

Schlagwörter: Interdisziplinarität, Transdisziplinarität, kritisch-emanzipatorisch BNE, Primarstufe, Pluralismus, 
Herausforderungen 

Inter- and transdisciplinarity as a foundation for ESD in primary schools 

Abstract 

The inherent complexity of global challenges requires a comprehensive approach that goes beyond the boundaries of 
individual subject areas. In recent decades, the member states of the United Nations have established Education for 
Sustainable Development (hereafter: ESD) as an approach to teaching and learning in all areas of education in order to meet 
global challenges and support sustainable development. ESD enables a paradigm shift in education by using an inter- and 
transdisciplinary approach to teaching as a foundation so that pupils aged six to twelve who attend primary school in 
Switzerland, Austria and Germany, as well as pupils in secondary schools, can successfully shape the present and the future. 
The aim of this article is to clarify the reasons for an inter- and transdisciplinary approach to ESD at primary level. 
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1 Einleitung 

Die Überschreitung planetarer 
Belastungsgrenzen (Röckstrom et al., 2023), ein 
beschleunigter Wandel (z. B. Helmrich et al., 
2016), zunehmende soziale Disparitäten (HBS, 
2024) sowie daraus resultierende umstrittene 
Wissensansprüche und Kontroversen stellen 
gegenwärtige, globale Herausforderungen dar, die 
vielschichtig und miteinander verwoben sind.  

Die Herausforderungen zeichnen sich durch 
eine hohe Komplexität aus und können 
Spannungen und Dilemmata hervorrufen.  

Als Antwort auf die Frage, wie mit den 
globalen Herausforderungen umgegangen werden 
kann, wird häufig die Gestaltung einer 
nachhaltigen Entwicklung genannt, zu der eine 
Vielzahl an Definitionen existiert. Die laut Pufè 
(2014) klassische Definition von nachhaltiger 

Entwicklung stammt aus dem Brundtland Bericht 
von 1987: 

„Nachhaltige Entwicklung ist eine 
Entwicklung, die gewährt, dass künftige 
Generationen nicht schlechter gestellt sind, ihre 
Bedürfnisse zu befriedigen, als gegenwärtige 
lebende.“ (Hauff, 1987, S. 46) 

Laut Ott (2007) lassen sich in vielen 
Definitionen von nachhaltiger Entwicklung u.a. 
folgende Kernelemente identifizieren: Inter- und 
Intragenerationale Gerechtigkeit, Leitlinien 
nachhaltiger Entwicklung (z. B. 
Effizienzstrategie), Dimensionen nachhaltiger 
Entwicklung (ökologisch, ökonomisch und sozio-
kulturell) sowie Konzeptionen von starker und 
schwacher Nachhaltigkeit (vgl. Ott, 2007, S. 31). 
International konkretisiert wird die regulative Idee 
von nachhaltiger Entwicklung aktuell bspw. in den 
17 Sustainable Development Goals (vgl. Vereinte 



Itdb Bd. 1 (2024) Inter- und Transdisziplinarität BNE in der Grundschule 

 178 

Nationen, 2015) sowie in den Inner Development 
Goals (vgl. IDG, o. J.). 

Aufgrund der hohen Komplexität, mit der die 
globalen Herausforderungen charakterisiert 
werden können, reichen Einzeldisziplinen nicht 
aus, um diese zu beschreiben und nachhaltige 
Entwicklung zu gestalten (vgl. z. B. Michelsen & 
Adomßent, 2014) und auch der Rat für Nachhaltige 
Entwicklung (2022) verweist auf die 
Notwendigkeit, die globalen Herausforderungen 
inter- und transdisziplinär zu bearbeiten. So bedarf 
es für die nachhaltige Gestaltung der 
Herausforderungen im Zusammenhang mit 
beispielsweise dem Biodiversitätsverlust oder dem 
Klimawandel nicht nur einer 
naturwissenschaftlichen Betrachtungsweise, 
sondern auch soziologische, ökonomische, 
psychologische, politikwissenschaftliche und 
philosophische Aspekte sind relevant.  

Die Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung 
wird zudem ohne Lernprozesse nicht möglich sein. 
Für die Zeitplanung bis zum Jahr 2030 wird 
deshalb von der UNESCO gefordert, dass die 
Förderung von Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung (im Folgenden BNE) das wesentliche 
Anliegen aller Formen von Bildung sein soll (vgl. 
UNESCO, 2021). In Schulen kann auf 
unterschiedliche Weise auf diese Forderungen 
reagiert werden. Sterling nennt diesbezüglich vier 
Varianten: (a) Ablehnung von BNE und Leugnung 
der Herausforderungen, (b) einen Aspekt von BNE 
in die Curricula aufnehmen, (c) BNE in alle 
Aktivitäten der Schule einbauen oder (d) die 
gesamte Institution neugestalten, indem die 
Grundlagen der derzeitigen Aktivitäten nicht 
länger als «normal» betrachtet werden, sondern 
überdacht werden (vgl. Sterling, 2004). Die 
letztgenannte Antwortet deutet auf einen 
Paradigmenwechsel hin: Die Dinge sollen nicht 
länger «besser» gemacht werden als bisher 
(Optimierung), sondern Dinge sollen anders getan 
werden (Transformation) (vgl. Sterling, 2004). Bei 
Variante c und insbesondere bei Variante d bedarf 
es eines Überdenkens der herkömmlichen Formen 
und Inhalte von Bildung unter Einbezug von Inter- 
und Transdisziplinarität.  

In diesem Text wird die Frage nach der 
Begründung einer inter- und transdisziplinären 
Ausrichtung von BNE in der Primarstufe im 
Zusammenhang mit den globalen 
Herausforderungen gestellt. Dafür wird zunächst in 
Kapitel 2 ein differenzierter Blick auf BNE in der 
Grundschule gerichtet, um ausgehend von einem 
bestimmten Verständnis von BNE, verstanden als 
kritisch-emanzipatorische BNE, anschließend in 
Kapitel 3 eine Begriffsklärung von Inter- und 

Transdisziplinarität vorzunehmen. In Kapitel 4 
werden anschließend Begründungen zur 
Bedeutsamkeit von Inter- und Transdisziplinarität 
für eine kritisch-emanzipatorische BNE in der 
Primarstufe aufgeführt, bevor in Kapitel 5, dem 
Fazit und Ausblick, Konklusionen aus dem 
vorangegangenen Kapitel für BNE in der 
Primarstufe gezogen werden. 

2 Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung  

In den vergangenen Jahrzehnten haben die 
Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen BNE als 
einen Ansatz für Lehren und Lernen eingeführt, um 
eine nachhaltige Entwicklung zu fördern. In der 
Schweiz, Österreich und Deutschland verweisen 
bildungspolitische Dokumente für alle 
Bildungsstufen auf die Bedeutsamkeit von BNE, 
wie es in den folgenden Dokumenten deutlich 
wird:  Gemeinsame Erklärung 2015 Bund und 
Kantone in der Schweiz, Österreichische Strategie 
zur Bildung für nachhaltige Entwicklung (2008) 
sowie in Deutschland die Empfehlung der 
Kultusministerkonferenz „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in der Schule“ (2024). Bei der 
Auswahl der Inhalte im Kontext von BNE sollte 
generell darauf geachtet werden, dass sowohl die 
ökologische, ökonomische und soziokulturelle 
Wertedimension Berücksichtigung findet und 
globale sowie lokale Bezüge im Hinblick sowohl 
auf gegenwärtige als auch auf zukünftige 
Generationen hergestellt werden (vgl. Hauenschild 
& Bolscho, 2009; Künzli David, 2007). Unterricht 
im Kontext von BNE kann z. B. Themen wie 
Armut, Konsum, Biodiversitätsverlust und 
Klimawandel aufgreifen, insbesondere aber auch 
die Frage, ob und wie diese Themen miteinander in 
Beziehung stehen und sich gegenseitig 
beeinflussen können.  

Neben möglichen Inhalten werden in diversen 
Beschreibungen von BNE bestimmte 
Bildungsanliegen deutlich. Michelsen und Fischer 
stellen in Bezug auf die Absichten von BNE die 
Frage, ob Bildung dazu dienen soll, 
Nachhaltigkeitsprobleme zu lösen (und somit 
gesellschaftspolitischen Zwecken dient) oder ob 
BNE dazu beitragen soll, Menschen zu 
emanzipieren (und somit selbstzweckhaften Zielen 
dient) (vgl. Michelsen & Fischer, 2019, S. 17). Zu 
der Frage, wie Bildung zu einer nachhaltigen 
Entwicklung beitragen soll, existieren von Beginn 
an unterschiedliche Diskurse und Auffassungen. 
So unterscheiden Vare und Scott bereits 2007 zwei 
Strömungen: «Education for sustainable 
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development 1» (ESD 1) und «Education for 
sustainable development 2» (ESD 2):  

„We see ESD 1 as the promotion of informed, 
skilled behaviours and ways of thinking, useful 
in the short-term where the need is clearly 
identified and agreed, and ESD2 as building 
capacity to think critically about what experts 
say and to test ideas, exploring the dilemmas 
and contradictions inherent in sustainable 
living“ (Vare & Scott, 2007, S. 1). 

Eine ähnliche Unterscheidung, jedoch mit 
Verwendung anderer Begrifflichkeiten, nimmt 
Wals vor. So spricht er anstelle von ESD 1 von 
«instrumental approach» und anstatt von ESD 2 
von «emancipatory approach» (Wals, 2011, S. 177 
ff.), was in Deutschland als instrumenteller Ansatz 
und kritisch-emanzipatorischer Ansatz übersetzt 
wurde (vgl. z. B. Getzin & Singer-Brodowski, 
2016, S. 39).   

In der skandinavischen Literatur wird zuweilen 
mit anderen Begrifflichkeiten gearbeitet und 
zusätzlich eine dritte Auffassung genannt. Neben 
einer normativen BNE, die einer instrumentellen 
BNE entspricht, und einer pluralistischen BNE, die 
mit einer kritisch-emanzipatorischen BNE 
verglichen werden kann, wird auch noch eine 
faktenbasierte BNE genannt, in der auf die reine 
Vermittlung von Fakten im Kontext von 
nachhaltiger Entwicklung gezielt wird (vgl. Öhman 
et al., 2022). Da Bildung über eine alleinige 
Vermittlung von Fakten hinausgeht (vgl. z. B. 
Biesta, 2015; Jickling & Wals, 2012; Mogren et al., 
2019), wird in diesem Beitrag nicht auf diese 
Dreiteilung Bezug genommen, sondern in 
Anlehnung an Wals (2011) von einer 
instrumentellen BNE und kritisch-
emanzipatorischen BNE gesprochen, wobei davon 
ausgegangen wird, dass in beiden Ansätzen auch 
Fakten vermittelt werden können. 

Im Folgenden werden eine instrumentelle BNE 
sowie eine kritisch-emanzipatorische BNE genauer 
aufgeschlüsselt, um anschließend Inter- und 
Transdisziplinarität begründen zu können. 

2.1 Instrumentelle BNE 

Eine instrumentelle BNE zielt darauf ab, ein 
Bewusstsein für eine nachhaltige Entwicklung zu 
schaffen, Werte zu vermitteln, die einer 
nachhaltigen Entwicklung dienlich sind und 
individuelle Verhaltensweisen, die von 
Expert:innen zum jetzigen Zeitpunkt als nachhaltig 
eingestuft werden, zu vermitteln bzw. zu fördern, 
wie z. B. das Trennen unterschiedlicher Abfallarten 
oder das Einsparen von CO2. Bei diesem Ansatz 
wird von der Prämisse ausgegangen, dass 

Expert:innen bestimmen können, welche 
Verhaltensweisen effektiv nachhaltig sind (vgl. 
Vare & Scott 2007; Wals, 2011). Unter Rückgriff 
auf Ansätze aus der Umweltpsychologie (vgl. 
Wals, 2011) werden dafür Anreize geschaffen wie 
z. B. Klimameilen im Rahmen von «kleine 
Klimaschützer unterwegs» zu sammeln (vgl. 
Klima-Bündnis, 2024), um bestimmtes Verhalten 
zu fördern. Im Unterricht wird sich auf das 
Verweisen, Zuhören, Zusammenfassen und 
Erzählen konzentriert, wobei nicht in Frage gestellt 
wird, was zu einer nachhaltigen Entwicklung 
beiträgt. Eine solche Bildung wird von Kronlid und 
Lotz-Sisitka aus als konservativ und sozial 
manipulativ bezeichnet (vgl. Kronlid & Lotz-
Sisitka, 2014, S. 80). Sie dient nicht nur dazu, 
bestimmte Werte, Erkenntnistheorien und 
Ontologien zu bewahren, sondern auch bestimmte 
Annahmen wiederherzustellen, falls sie kritisiert 
wurden (Kronlid & Lotz-Sisitka, 2014, S. 97).  

Durch eine instrumentelle BNE kann die 
Teilnahme an Veränderungsprozessen verhindert 
werden und somit individuelle Freiheiten 
eingeschränkt werden, worauf auch Biesta (2015), 
Jickling und Wals (2012), Kronlid und Lotz-Sisitka 
(2014) sowie Mogren et al. (2019) hinweisen. Die 
im Rahmen der instrumentellen BNE 
stattfindenden Verantwortungszuschreibungen und 
die Konzentration auf individuelle 
Verhaltensweisen der Kinder sind außerdem im 
Hinblick darauf, dass die Kinder nichts zu den 
globalen Herausforderungen beigetragen haben, 
äußerst fragwürdig (vgl. Röhner et al., 2023, S. 69).  

Statt den Grundschulkindern die Rolle als 
«Weltretter:innen» zuzuschreiben, sollte ihnen das 
«Gefühl der Freiheit» vermittelt werden, 
zukünftige Gesellschaften aktiv mitzugestalten 
(vgl. Mogren et al., 2019, S. 518) und damit 
befinden wir uns bei der kritisch-
emanzipatorischen BNE: 

2.2 Kritisch-emanzipatorische BNE 

Im Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen 
BNE wird – im Gegensatz zur instrumentellen 
BNE – davon ausgegangen, dass die Spannungen 
und Kontroversen, die durch das 
Aufeinandertreffen der soziokulturellen, 
ökonomischen und ökologischen Wertedimension, 
unter Berücksichtigung verschiedener Zeit- und 
Ortsperspektiven, entstehen können, typisch für 
Situationen nachhaltiger Entwicklung sind und es 
nicht möglich ist, hierfür vordefinierte Lösungen 
zu vermitteln. Nachhaltige Entwicklung wird 
dementsprechend nicht als ein von außen 
vordefiniertes Ziel betrachtet, sondern als eine Art 
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«Suchprozess» (Vogt, Lütke-Spatz & Weber, 
2020, S. 17) verstanden. Dies impliziert auch einer 
Kultur der Komplexität, in der Einzelpersonen 
Wertorientierungen, Vermutungen und Aktionen 
kritisch reflektieren können (vgl. Holst, 2023). 
Diese Prämisse wird auch von Vare und Scott 
beschrieben:  

„In ESD2, we can`t measure success in terms of 
environmental impacts because this is an open-
ended process; outcomes will depend on 
people`s unforeseen decisions in future, 
unforeseeable circumstances. But we can 
research the extent to which people have been 
informed and motivated and been enabled to 
think critically and feel empowered to take 
responsibility” (Vare & Scott, 2007, S. 194). 

In einer BNE 2 bzw. einer kritisch-
emanzipatorischen BNE wird diese als offener 
gesellschaftlicher (Lern-)Prozess aufgefasst (vgl. 
Wals, 2011), bei dem der Fokus, wie in dem Zitat 
deutlich wird, auf der Reflexion von 
Nachhaltigkeitsthemen und der kritischen 
Betrachtung der in den Nachhaltigkeitsthemen 
innewohnenden Perspektiven liegt.  

Somit zielt eine kritisch-emanzipatorische 
BNE auf die Förderung des kritischen Denkens, der 
Urteilsfähigkeit, der Entwicklung von 
Problemlösungsstrategien und der 
Entscheidungsfindung ab. Eine so verstandene 
BNE erfordert lerner:innenzentrierte 
Unterrichtsstrategien, damit Grundschulkindern 
ermöglicht wird, zu bestimmten Fragestellungen 
Wissen und Einsichten aufzubauen und auf 
partizipative Weise solche Fragestellungen kritisch 
zu reflektieren. Um das zu ermöglichen, muss im 
Unterricht Raum für Diskussionen, Reflexionen, 
Argumentationen und das Vergleichen geschaffen 
werden. So können Grundschulkinder zu einem 
kritischen Denken veranlasst werden und 
Emanzipationsprozesse initiiert werden. Unter 
Emanzipation wird nach Diemer und Marquat 
(2016) im Kontext von BNE verstanden, einen 
freien Willen zu erlangen und Situationen 
selbstständig zu beurteilen bzw. eigenständige 
Entscheidungen zu treffen. Grundschulkinder 
werden so befähigt, sich an gesellschaftlichen 
Lern-, Verständigungs- und Gestaltungsprozessen 
für eine nachhaltige Entwicklung zu beteiligen. 

Angesichts der Komplexität und Unsicherheit, 
die mit den Fragen einer nachhaltigen Entwicklung 
einhergehen, ist es unerlässlich, verschiedene 
Perspektiven, Ansätze und Wissensquellen (z B. 
auch indigene Wissensquellen) zu berücksichtigen, 
um die Herausforderungen zu verstehen und 
geeignete Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln. 
Darauf verweisen auch etliche Autor:innen wie z. 

B. Michelsen und Adomßent (2014) sowie 
Munkebye et al. (2020).  Dementsprechend 
konkretisiert sich eine kritisch-emanzipatorische 
BNE, wenn sie als offener Suchprozess verstanden 
wird und nicht indoktrinierend und 
instrumentalisierend wirken soll, in der Vernetzung 
und dem Aufzeigen von Zusammenhängen. 
Passend dazu verweisen Letouzey-Pasquier et al. 
(2023) unter Rückbezug auf Matagne (2013) 
darauf hin, dass BNE «also means educating in 
complexity» (Letouzey-Pasquier et al., 2023, S. 
1147). Und auch Varcher verweist darauf, dass das 
vorrangige Ziel der BNE «im Sinne des Erlernens 
von Komplexität» darin besteht, Brücken zu 
schaffen und Zusammenhänge zu verstehen (vgl. 
Varcher, 2013, S. 102). Dies erfordert einen inter- 
und transdisziplinär ausgerichteten Unterricht im 
Kontext einer kritisch-emanzipatorischen BNE. 
Durch den dabei stattfindenden Austausch von 
vielfältigen Argumenten und Perspektiven werden 
deliberative Prozesse initiiert, die wiederum 
Demokratie beleben und stärken können (vgl. z. B. 
Weyhe, 2021; siehe Kapitel 4.4). 

Im Folgenden wird, ausgehend von einem 
kritisch-emanzipatorischen BNE-Unterricht (eine 
instrumentelle BNE benötigt eine solche 
Ausrichtung nicht) Inter- und Transdisziplinarität 
genauer beleuchtet.  

3 Begriffsklärung: Inter- und 
Transdisziplinarität 

Wird eine kritisch-emanzipatorische BNE in 
der Primarstufe angestrebt, bedarf dies, wie bereits 
angeklungen ist, aufgrund der Thematisierung von 
Komplexität, unterschiedlicher Perspektiven, 
Zugänge und Wissensbestände. Dies bedeutet zum 
einen, dass an der Bearbeitung von 
Nachhaltigkeitsthemen unterschiedliche 
Disziplinen bzw. in der Schule unterschiedliche 
Fächer mitwirken sollen (Interdisziplinarität). Zum 
anderen legt es eine Zusammenarbeit von 
Wissenschaft und Praxis, in der das akademische 
Wissen und praktische Erfahrungswissen in Bezug 
zueinander gesetzt wird, nahe bzw. in Bezug auf 
Schule eine Kooperation mit außerschulischen 
Akteur:innen (Transdisziplinarität). Da die 
Begriffe Inter- und Transdisziplinarität so 
bedeutsam für die Umsetzung einer kritisch-
emanzipatorischen BNE sind, werden sie im 
Folgenden genauer bestimmt: 
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3.1 Interdisziplinarität  

Laut Jungert existieren in der 
Wissenschaftsdiskussion nur wenige Begriffe, die 
eine so große Diskrepanz zwischen 
Verwendungshäufigkeit und theoretischer 
Reflexion aufweisen wie der Begriff 
«Interdisziplinarität» (vgl. Jungert, 2013, S. 1). 

 Zusätzlich werden neben dem Begriff 
Interdisziplinarität noch zahlreiche weitere 
Termini genannt, die zum Teil synonym verwendet 
werden, wie z. B. Multidisziplinarität, 
Crossdisziplinarität und Vielperspektivität (vgl. z. 
B. Blanck, 2019, S. 32). Dies kann, laut Jungert, zu 
einer verwirrenden Vielfalt und Unschärfe des 
Begriffs Interdisziplinarität führen (vgl. Jungert, 
2013, S. 1). 

Trotz der begrifflichen Unschärfe lassen sich 
laut Blanck (2019) wesentliche Merkmale 
bestimmen. So kann zunächst einmal festgehalten 
werden, dass Interdisziplinarität als 
Gegenbewegung zu immer spezialisierteren 
Fachorientierungen bzw. Disziplinen betrachtet 
werden kann, wobei unter Disziplinen kognitive 
und soziale Gesamtheiten innerhalb der 
Wissenschaft verstanden werden. Die 
Spezialisierungen können zu Fortschritt führen, 
aber auch zu einer «disziplinären Dekadenz» 
(Gordon, 2014, S. 81 ff.). Dagegen hilft 
Interdisziplinarität laut Mittelstraß 

„...fachliche und disziplinäre Engführung […] 
zugunsten einer Erweiterung 
wissenschaftlicher Wahrnehmungsfähigkeiten 
und Problemlösekompetenzen auf[zu]heben 
[…].“ (Mittelstraß, 1996, S. 329) 

Voraussetzung für Interdisziplinarität ist eine 
gemeinsame, fächerübergreifende 
Zusammenarbeit an einem identifizierten Problem 
bzw. Frage. Für eine interdisziplinäre Arbeit bedarf 
es spezifischer Fähigkeiten wie z. B. Verständnis 
für die Relativität des eigenen Fachbereichs, die 
Befähigung, Verdienste und Beschränkungen des 
eigenen Fachbereichs mit anderen in Beziehungen 
zu setzen, die Fertigkeit, implizites Wissen zu 
erklären und die Bereitwilligkeit, den eigenen 
Fachbereich kritisch zu hinterfragen (vgl. DiGiulio 
et al., 2008, S. 190).  

Die Frage, welche Formen ein solches 
gemeinsames Zusammenarbeiten annehmen kann, 
führt zu einer Ausdifferenzierung des Begriff 
Interdisziplinarität. Laut Heckhausen können sechs 
Erscheinungsformen unterschieden werden: (1) 
„Indiscriminate Interdisciplinarity»  (willkürliche 
Interdisziplinarität), (2) „Pseudo 
Interdisciplinarity», (falsche Interdisziplinarität) 
(3) „Auxiliary Interdisciplinarity»  (Hilfsmittel-

Interdisziplinarität), (4) „Composite 
Interdisciplinarity» (zusammengesetzte 
Interdisziplinarität), (5) „Supplementary 
Interdisciplinarity» (ergänzende 
Interdisziplinarität und (6)  „Unifying 
Interdisciplinarity» (vereinheitlichende 
Interdisziplinarität) (Heckhausen, 1972, S. 85 f.), 
wobei die ersten drei Formen streng genommen 
keine interdisziplinäre Zusammenarbeit darstellen, 
sondern hier eher von einem Nebeneinander bzw. 
von  Multidisziplinarität gesprochen werden kann.  

Die zusammengesetzte Interdisziplinarität 
(»Composite Interdisciplinarity») wird von 
Heckhausen als eine Zusammenarbeit 
verschiedener Disziplinen (oder Fächer) an einem 
Problem, das eine Einbeziehung vieler 
Perspektiven erfordert, wie es z. B. beim 
Klimawandel der Fall ist, beschrieben.  Die 
»Supplementary Interdisciplinarity» geht von einer 
theoretischen Integration von zwei oder mehreren 
sich ergänzenden oder verwandten Disziplinen aus, 
bei der eine strukturelle Korrespondenz geschaffen 
wird, wie es z. B. die Psycholinguistik verdeutlicht. 

 Die «Unifying Interdisciplinarity» hingegen 
gleicht die theoretischen Integrationsebenen und 
Methoden von zwei oder mehr Disziplinen an, so 
haben z. B. einige Bereiche der Biologie die 
fachliche Gegenstandsebenen der Physik 
übernommen und damit die Biophysik als neues 
Fach initiiert.  Die letzten beiden Formen werden 
von Jungert bereits in der Nähe des Begriffs 
Transdisziplinarität gesehen (vgl. Jungert, 2013), 
der im Folgenden bestimmt werden soll und 
«…gemeinhin als der stärkste der geläufigen 
Kooperationsbegriffe gilt» (Jungert, 2013, S. 6). 

3.2 Transdisziplinarität  

Transdisziplinarität ist ein innovativer Ansatz, 
der in den 1970er bis 1990er Jahren entstand, um 
komplexe und (politisch) kontroverse 
Fragestellungen zu bearbeiten. Im Gegensatz zu 
herkömmlichen multi- und interdisziplinären 
Ansätzen überschreitet (lat. «trans») 
Transdisziplinarität die Grenzen des traditionellen 
Wissenschaftssystems. Sie integriert verschiedene 
Arten von Wissen, einschließlich wissenschaftlicher 
Erkenntnisse und Erfahrungswissen aus 
außerwissenschaftlichen Bereichen (vgl. Schwan, 
2021, S. 417). Die transdisziplinäre 
Zusammenarbeit zwischen Praktiker:innen und 
Wissenschaftler:innen ist entscheidend, um 
komplexe Herausforderungen zu bearbeiten (vgl. 
Renn, 2023).  

Obwohl verschiedene Ansätze existieren, um 
Transdisziplinarität zu definieren und umzusetzen, 
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besteht keine einheitliche Theorie oder 
Methodologie; Renn spricht diesbezüglich auch von 
einer «…verwirrende Vielzahl konkurrierender 
Konzepte und Ansätze zur Transdisziplinarität» 
(Renn, 2023, S. 22). Vilsmaier beschreibt ebenfalls 
eine «zunehmende Auffächerung des 
Transdisziplinaritätsdiskurses» (Vilsmaier, 2021, S. 
337). Es kann also konstatiert werden, dass 
mittlerweile eine Vielzahl an unterschiedlichen 
Konzepten für die theoretischen Grundlagen und 
Merkmale für die praktische Umsetzung 
transdisziplinärer Ansätze existiert. So kristallisiert 
Renn (2023, S. 25) bspw. fünf Konzepte heraus. 
Balsiger (2015, S. 190) hingegen nennt vier Typen. 
Für die Forschungs- und Lehrpraxis werden von 
Jahn unterschiedliche Hauptmerkmale für 
Transdisziplinarität genannt, wie z. B. dass 
Transdisziplinarität bei komplexen 
gesellschaftlichen Problemen ansetzt, ein 
Forschungsansatz ist und darauf abzielt, Prozesse 
des gegenseitigen Lernens zwischen Wissenschaft 
und Gesellschaft (d. h. zwischen wissenschaftlichen 
und außerwissenschaftlichen Akteur:innen) zu 
ermöglichen. Pohl und Hirsch Hadorn (2007) 
weisen außerdem darauf hin, dass Wissen und 
Praktiken durch Transdisziplinarität entwickelt 
werden können, die das Gemeinwohl fördern. In 
Bezug auf Gemeinwohl merkt Schwan an, dass  

„Nachhaltigkeit […] im Grunde ein moderner 
Begriff für Gemeinwohl [ist], der allerdings – 
zusätzlich zur philosophischen Tradition – die 
Zukunft und nicht nur die Gegenwart und 
Vergangenheit einbezieht“ (Schwan, 2021, S. 
423).  

Im Kontext der Förderung des Gemeinwohls 
bzw. einer nachhaltigen Entwicklung verweist Renn 
(2023) auf die Beziehung zwischen 
Transdisziplinarität und dem ähnlich gelagerten 
Konzept der transformativen Forschung. Zum Teil 
werden die Begriffe Transdisziplinarität und 
Transformation synonym verwendet, mehrheitlich 
wird aber Transdisziplinarität auf die verwendeten 
Methoden und transformative Forschung auf das 
Forschungsziel bezogen (vgl. Renn 2023).  

Sowohl transdisziplinäre als auch 
transformative Forschung erfordern veränderte 
Vorgehensweisen, wobei neben 
außerwissenschaftlichen Akteur:innen auch 
verschiedene Wissensquellen und reflexive 
Forschungsgrundsätze benötigt werden (vgl. Renn, 
2023).  

Abschließend soll nicht unerwähnt bleiben, 
dass es für inter- und transdisziplinäre 
Vorgehensweisen bestimmter 
Gelingensbedingungen bedarf – auf Seiten aller 
Beteiligten, wie z. B. der Reflexion der 

Kommunikation zwischen den einzelnen 
Disziplinen bzw. Fächern (mit ihrer jeweils 
spezifischen Fachsprache) bzw. den 
außeruniversitären bzw. außerschulischen 
Partner:innen, aber auch die Reflexion der 
Perspektiven verschiedener Generationen sollte 
Berücksichtigung finden. Welche Kompetenzen 
für inter- und transdisziplinäre Vorgehensweisen 
benötigt werden, wurde bereits an anderer Stelle 
ausführlich beschrieben (vgl. z. B. Di Giulio et al., 
2008).  

Zudem sei darauf hingewiesen, dass etliche 
Autor:innen auch Kritik an Transdisziplinarität 
üben (vgl. z. B. Popa et al., 2015; Strohschneider, 
2014), wie z. B. Kritik an der durch 
Transdisziplinarität hervorgerufenen Gefahr eines 
Mangels an fundiertem Fachwissen.  

Die Kritiken haben z. T. große Debatten 
ausgelöst (vgl. z. B. Wehling, 2022), allerdings 
wird auch darauf verwiesen, dass sich die 
Gefahren, die mit Transdisziplinarität einhergehen 
können, insbesondere durch reflexive 
Forschungsgrundsätze bzw. Reflexionen 
minimieren lassen (vgl. Renn, 2023).  

Zusammenfassend kann konstatiert werden, 
dass Interdisziplinarität sich in unterschiedlicher 
Weise auf den Austausch und die Zusammenarbeit 
zwischen verschiedenen Disziplinen bzw. Fächern 
bezieht. Transdisziplinarität hingegen geht einen 
Schritt weiter über die Grenzen einzelner 
Disziplinen hinaus. Transdisziplinäre 
Vorgehensweisen zielen darauf ab, 
Herausforderungen zu lösen, die aufgrund der 
Komplexität nicht innerhalb der Grenzen 
traditioneller Disziplinen allein bearbeitet werden 
können. Es wird eine umfassende und 
ganzheitliche Betrachtung angestrebt, die 
verschiedene Perspektiven und Wissensformen 
integriert, um ein tieferes Verständnis zu erlangen 
und innovative Lösungen zu entwickeln. Die 
Ambitionen, die mit inter- und transdisziplinären 
Vorgehensweisen verbunden sind und hier 
beschrieben wurden, wurden zunächst einmal für 
die Forschung formuliert. Allerdings lassen sich 
die Erkenntnisse auch auf die Lehre und die 
didaktische Konzipierung bzw. Umsetzung 
übertragen (vgl. Di Giulio et al., 2008, S.181 f.) – 
insbesondere im Hinblick auf BNE, wie im 
Folgenden ausgeführt wird. 
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4 Überlegungen zur Bedeutsamkeit 
eines inter- und transdisziplinären 
Vorgehens im Rahmen einer 
kritisch-emanzipatorischen BNE  

In den vorangegangenen Kapiteln wurde 
deutlich, dass es für die Auseinandersetzung mit 
komplexen Herausforderungen im Kontext von 
Fragen nachhaltiger Entwicklung, wie sie im 
Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen BNE 
stattfinden, einer inter- und transdisziplinären 
Herangehensweise bedarf. Dies soll nun noch weiter 
präzisiert und fundiert begründet werden, um eine 
detaillierte Erklärung und ein umfassenderes 
Verständnis zu ermöglichen. Im Folgenden werden 
deswegen Begründungen für die Bedeutsamkeit von 
Inter- und Transdisziplinarität für eine kritisch-
emanzipatorische BNE aufgeführt. Für die 
Begründungen wird der Blick zunächst auf die 
Ursprünge von BNE gerichtet und anschließend auf 
die aktuell mit einer kritisch-emanzipatorischen 
BNE einhergehenden Ziele. Zudem werden die 
Lernvoraussetzungen der Grundschulkinder, die 
ebenfalls für Inter -und Transdisziplinarität 
sprechen, zur Begründung herangezogen. 
Abschließend werden noch demokratietheoretische 
Überlegungen als Argument für Inter- und 
Transdisziplinarität im Kontext einer kritisch-
emanzipatorischen BNE aufgeführt. 

4.1 Inter- und Transdisziplinarität als 
Wurzeln von BNE 

Laut Hopkins und Kohl (2023) wird oft 
übersehen, dass BNE auf inter- und 
transdisziplinären Ansätzen beruht. Diese Wurzeln 
reichen zurück bis zur UN-Konferenz über 
menschliche Entwicklung in Schweden im Jahr 
1972 und der daraus resultierende Umweltbildung. 
Zudem sind auch aus anderen Disziplinen und 
pädagogischen Ansätzen wie z. B. der 
ökologischen Ökonomie, den 
Sozialwissenschaften und der 
Entwicklungspädagogik Einflüsse auf BNE zu 
verzeichnen (vgl. Hopkins & Kohl, 2023).  

Des Weiteren wurde 2005 in dem Bericht UN-
Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(2005-2014) explizit darauf verwiesen, dass BNE 
nicht das Vorrecht irgendeiner Disziplin ist, 
sondern alle Disziplinen zu BNE beitragen können 
bzw. BNE interdisziplinär ist (vgl. UNECE, 2005, 
S. 36). In aktuellen Berichten, wie z. B. dem dritten 
Bericht der SDSN «Transforming Our World: 
Interdisciplinary Insights on the Sustainable 
Development Goals» (vgl. Koundouri et al., 2023) 

wird weiterhin die Notwendigkeit von 
Interdisziplinarität betont.  

Ebenso wird in der Stellungnahme des Rates 
für Nachhaltige Entwicklung (2022) 
«Innovationspolitik für Nachhaltige Entwicklung» 
das Erfordernis von Inter- und Transdisziplinarität 
– auch im Hinblick auf Bildung – für den Umgang 
mit Herausforderungen und der Gestaltung einer 
nachhaltigen Entwicklung hervorgehoben (vgl. Rat 
für Nachhaltige Entwicklung, 2022, S. 3). Auffällig 
ist, dass in der viel zitierten Agenda 2030 hingegen 
nicht explizit auf Inter- oder Transdisziplinarität 
verwiesen wird, auch wenn eines der 17 Ziele die 
Notwendigkeit von Partnerschaft und 
Zusammenarbeit (vgl. SDG 17) benennt. 

4.2 Inter- und Transdisziplinarität als 
Schlüssel zur Erreichung der 
Kompetenzen 

Um die zentralen Herausforderungen in der 
globalen Gesellschaft zu verstehen und nachhaltig 
zu gestalten, wurden im internationalen Kontext 
die Fähigkeiten des vernetzten Denkens und des 
Umgangs mit Komplexität, die Fähigkeit zum 
vorausschauenden Denken sowie die Fähigkeit 
zum kritischen Denken als die entscheidendsten 
Schlüsselkompetenzen identifiziert (vgl. 
Rickmann, 2020, S. 5; Wiek et al. 2011, S. 203ff.;). 

Im Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen 
BNE geht es darum, Schüler:innen Kompetenzen 
zu vermitteln, damit sie sich z. B. anhand 
unterschiedlicher Fragestellungen eigenständig ein 
Urteil bilden können (vgl. Kapitel 2.2). Dies 
ermöglicht ihnen, ein breites Spektrum an Wissen 
und Erkenntnissen zu erlangen, die sie zu 
handlungsfähigen Individuen machen. Zudem 
können sie ein Verständnis für komplexe Probleme 
entwickeln, indem sie ein Problem als Ganzes 
behandeln und alle Beziehungen zwischen den 
verschiedenen beteiligten Elementen erkennen und 
integrieren (vgl. Bertschy 2007, S. 97; Gaubitz 
2018, S. 179ff.). Dafür müssen verschiedene Arten 
von Wissen und deren Wechselbeziehungen 
mobilisiert werden (vgl. Diemer & Marquat, 2016, 
S. 43); Jimenez-Elizondo verweist in diesem 
Zusammenhang auch darauf, dass dabei nicht nur 
das westliche wissenschaftliche Denken als einzige 
gültige Wissensquelle einbezogen werden sollte, 
sondern dass auch andere Perspektiven und 
Wissensarten (z. B. von Indigenen) für die 
komplexen Herausforderungen einbezogen werden 
sollten (vgl. Jimenez-Elizondo, 2023). 

Damit diese Schlüsselkompetenzen entwickelt 
werden können, werden inter- und transdisziplinäre 
Lernumgebungen benötigt. Durch diese können 
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verschiedenen Standpunkte und Argumente 
einbezogen werden und die Schüler:innen an 
Entscheidungsfindungsprozessen beteiligt werden. 
Dadurch werden Ihnen Möglichkeiten eröffnet, 
fundierte und kritische Urteile zu bilden.   

Forschungsergebnisse von Boeve-de Pauw et 
al. belegen zudem, dass bereits Kinder im 
Primarstufenalter, die mittels inter- und 
transdisziplinärer Ausrichtungen unterrichtet 
werden, über ein umfangreicheres Wissen verfügen 
und Veränderungen im Verhalten sowie in den 
Einstellungen bezüglich des Lernens für 
nachhaltige Entwicklung zeigen (vgl. Boeve-de 
Pauw et al., 2015). Und auch Öhman (2008) hebt 
die Bedeutung hervor, ein Unterrichtsthema auf 
inter- und transdisziplinäre Weise aufzubereiten, 
wobei u. a. verschieden Meinungen, Werte und 
Perspektiven genutzt werden, um das Thema zu 
beleuchten. Bei einer inter- und transdisziplinären 
Herangehensweise können vorab keine 
vordefinierten Lösungen generiert werden. 
Dadurch können Schüler:innen veranlasst werden, 
über Themen nachzudenken, die zu einem 
vertieften Wissensbedarf führen können (vgl. 
Rudsberg & Öhman, 2010).  

4.3 Inter- und Transdisziplinarität stehen im 
Einklang mit den Lernvoraussetzungen 
der Kinder im Primarstufenalter 

Neben den Zielen, die in einer kritisch-
emanzipatorischen BNE verfolgt werden und eine 
inter- und transdisziplinäre Ausrichtung des 
Unterrichts benötigen, sprechen auch empirische 
Untersuchungsergebnisse zu den 
Lernvoraussetzungen der Schüler:innen im Alter 
von sechs bis zwölf Jahren für eine solche 
Ausrichtung des Unterrichts.   

So verfügen Schüler:innen im genannten Alter 
über die für Inter- und Transdisziplinarität 
benötigten Fähigkeiten, Fragen zu formulieren, 
Informationen zu suchen und die Relevanz von 
Entscheidungssituationen zu beleuchten (vgl. 
Lindow & Lang, 2021). Ferner sind sie zum 
kritischen Denken über verschiedene 
Informationen in der Lage (vgl. Osterhaus & 
Koerber, 2021). Hervorzuheben ist auch das 
Untersuchungsergebnis des Landesbausparkassen-
Kinderbarometers, welches belegt, dass 
Primarstufenschüler:innen an Fragen nachhaltiger 
Entwicklung interessiert und motiviert sind, sich 
mit diesen aus verschiedenen Perspektiven zu 
befassen (vgl. Müthing & Razakowski, 2020)Auch 
in qualitativen Untersuchungen wurde konstatiert, 
dass Schüler:innen verschiedene Perspektiven auf 
globale Herausforderungen einnehmen können und 

die Perspektiven im Sinne von Interdisziplinarität 
miteinander vernetzen können (vgl. z. B. Bertschy 
Kaderli 2007; Gaubitz 2018; Pozarnik, 1995). Die 
Motivation, das Interesse sowie die Fähigkeiten 
zum vernetzenden Denken der Schüler:innen kann 
für eine kritisch-emanzipatorischen BNE auf dem 
Fundament von Inter- und Transdisziplinarität im 
Unterricht genutzt werden. 

 

4.4 Inter- und Transdisziplinarität aus Sicht 
demokratietheoretischer Überlegungen 

Basis der abschließenden Überlegung zur 
Begründung zu Bedeutsamkeit von Inter- und 
Transdisziplinarität in einer kritisch-
emanzipatorischen BNE ist, wie bereits in Kapitel 
2.2 erwähnt, die Theorie der deliberativen 
Demokratie. Zwischen der deliberativen 
Demokratietheorie und der Inter- und 
Transdisziplinarität besteht eine Passgenauigkeit, 
weil eine inter- und transdisziplinäre Ausrichtung 
sich durch deliberative Prozesse manifestiert, 
welche einen Austausch von vielfältigen 
Argumenten aus diversen Perspektiven in einem 
möglichst machtfreien Raum ermöglichen. Durch 
solche deliberativen Prozesse kann wiederum die 
Demokratie, die auf der Leitidee des Pluralismus 
beruht (vgl. z. B. Weyhe, 2021) belebt und gestärkt 
werden:  

„In Bezug auf praktisch-politische 
Konsequenzen stellt sich daher abschließend 
die Frage, ob Transdisziplinarität in der 
Gesellschaft zur sozialen Ausbreitung einer 
Kultur der Deliberation, also der begründenden 
Argumentation und damit zur 
Gemeinwohlorientierung von Politik beiträgt. 
Eine solche Kultur böte eine wertvolle 
Unterstützung für Demokratien und für 
demokratische Politik im Allgemeinen. 
Angesichts von deren gegenwärtiger 
Gefährdung würde sie einen hohen Wert 
darstellen. Die demokratische politische Kultur 
der Begründung, auf die Wissenschaft im 
Allgemeinen angewiesen ist, würde durch 
Transdisziplinarität in die Gesellschaft hinein 
fortgesetzt und gestärkt. Damit erhielte 
Transdisziplinarität eine zusätzliche 
demokratische Legitimation.“ (Schwan, 2021, 
431) 

Schwan verweist hier ausschließlich auf 
die demokratische Legitimation von 
Transdisziplinarität, aber auch für die 
Interdisziplinarität gilt, dass die 
Voraussetzungen für diese, wie z. B. die 
Relativierung des eigenen Standpunktes und 
das kritische Hinterfragen von Aussagen (vgl. 



Itdb Bd. 1 (2024) Inter- und Transdisziplinarität BNE in der Grundschule 

 185 

Kapitel 2.1) förderlich für eine demokratische 
Kultur sind. 

 

5 Konsequenzen für den Unterricht 
in der Primarstufe 

Durch die globalen Herausforderungen wird die 
traditionelle Pädagogik angezweifelt und im 
Kontext einer kritisch-emanzipatorischen BNE stellt 
sich die Frage, wie das Bewusstsein für Komplexität 
und damit einhergehenden Unsicherheiten und 
Ambiguitäten durch Schulbildung gefördert werden 
kann. Es wurde aufgezeigt, dass für eine 
erfolgreiche Umsetzung einer kritisch-
emanzipatorischen BNE inter- und transdisziplinäre 
Vorgehensweisen unabdingbar sind. 
Dementsprechend kann BNE auch nicht auf ein 
einzelnes Unterrichtsfach in der Primarstufe 
beschränkt werden, worauf z. B. auch schon im 
Programm Transfer 21 hingewiesen wurde (vgl. z. 
B. Programm Transfer 21).  

5.1 Potentiale des Sachunterrichts für BNE 

Das Fach Sachunterricht bietet jedoch ein 
spezifisches Potential für BNE, da dieses Fach auf 
dem Prinzip der Perspektivenvielfalt und -
integration beruht und folglich inter- und 
transdisziplinär konstituiert ist (vgl. GDSU-
Perspektivrahmen; Bertschy Kaderli & Künzli 
David, 2021, S. 28). Dementsprechend kann 
Sachunterricht als Ausgangspunkt für BNE in der 
Primarstufe gesehen werden. Bisher ist BNE in der 
Primarstufe hauptsächlich im Fach Sachunterricht 
verortet bzw. wird das Fach Sachunterrichts auch als 
Zentrierungsfach für BNE bezeichnet (vgl. 
Hauenschild et al., 2010). Wünschenswert und 
notwendig ist es aber, wenn durch eine 
interdisziplinäre Zusammenarbeit mit weiteren 
Fächern, wie z. B. Kunst, Deutsch oder Sport, BNE 
in Primarstufen weiter etabliert wird –  
beispielsweise in Form von Zukunftswerkstätten.  

Für die Umsetzung transdisziplinärer 
Vorgehensweisen bietet der Sachunterricht 
ebenfalls aufgrund der Etablierung des Aufsuchens 
außerschulischer Lernorte und der Kooperationen 
mit außerschulischen Partner:innen (vgl. Brade & 
Dühlmeier, 2022, S. 455 ff.) ein hohes Potential. 
Allerdings ist hier Vorsicht geboten, denn eine 
transdisziplinäre Vorgehensweise bedeutet nicht, 
dass eine Klasse einen außerschulischen Ort 
aufsucht und dort von außerschulischen 
Akteur:innen Bildungsangebote erhält. Vielmehr 
bedeutet eine transdisziplinäre Vorgehensweise, wie 

in Kapitel 3.2 aufgezeigt, auch im schulischen 
Kontext eine gemeinsame Arbeit an einer 
kooperativ formulierten Herausforderung, an der 
sich Schüler:innen partizipativ beteiligen. Dies ist 
zum Beispiel in Reallaboren, Service Learning 
Projekten oder auch in Citizens Science Projekten 
möglich (vgl. z. B. Schmohl & Philipp 2021; 
Kultusministerkonferenz 2024; Bundesministerium 
für Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und 
Verbraucherschutz 2020). Und auch hier bietet es 
sich an, weitere Fächer in einem interdisziplinären 
Vorgehen einzubinden. 

5.2 BNE als Chance für einen 
Paradigmenwechsel 

Es wird deutlich, dass zur Realisierung einer 
kritisch-emanzipatorischen BNE eine inter- und 
transdisziplinäre Vorgehensweise unabdingbar ist. 
Der Sachunterricht bietet sich dafür besonders gut 
an, allerdings sollte nicht beim Sachunterricht 
stehen geblieben werden. Vielmehr sollten – wie es 
in Kapitel 1 auch schon aufgezeigt wurde – alle 
Fächer beteiligt werden und BNE in alle Aktivitäten 
der Schule einbezogen werden bzw. im Sinne eines 
«Whole Institution Ansatzes» (vgl. z. B.: 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (o. 
J.) die gesamte Schule neugestaltet werden. So 
können jetzige und zukünftige Generationen in 
Primarstufen befähigt werden, ihre Gegenwart und 
Zukunft mitzugestalten. Diese 
Mitgestaltungsmöglichkeiten sollten, laut 
Nationalen Aktionsplan, in Schulen partizipativ und 
inklusiv erfahrbar werden: 

„Für einen erfolgreichen 
Transformationsprozess müssen BNE-
Visionen, -Plan, -Strategie und -Konzepte für 
die Lern- und Lehrumgebung von allen 
entwickelt und mitgetragen werden (Whole 
System Approach).“ (BMBF: Nationaler 
Aktionsplan, 2017, S. 32) 

BNE bietet die Chance für einen 
Paradigmenwechsel, indem Bildung eine neu 
definierte Ausrichtung erfährt. Als Fundament 
dafür dient eine inter- und transdisziplinäre 
Ausrichtung des Grundschulunterrichts. Dies 
bildet eine Lerngrundlage, die unerlässlich ist, um 
den Herausforderungen der Zukunft zu begegnen.  
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