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Disziplinarität und Transdisziplinarität1 

Rudolf Künzli  
Der Beitrag skizziert vier Gesichtspunkte zur Bestimmung des Verhältnisses von Diziplinarität und Transdisziplinarität:  a) 
die begriffs- und schulgeschichtliche Entwicklung von ‚disciplina‘, b) die Entwicklung in den Wissenschaften, c) die er-
kenntnis- und lernpsychologischen Differenz der Wissensarten und d) der Funktion und Leistung disziplinärer Wissens- und 
Fachordnungen. Er diskutiert die strukturellen Grenzen des fächerübergreifenden Lernens für den Aufbau eines grundlegen-
den Verständnisses wissenschaftlichen Wissens. 
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1 Einleitung 

„Das Zeitalter der ewigen Wahrheiten ist längst 
zu Ende. Die Grenzen zwischen den Wissensgebie-
ten und den beiden Wissenschaftskulturen ver-
schieben sich ständig“ (Rheinberger, 2017). Die 
Dynamik der wissenschaftlichen Entwicklung ver-
ändert die Welt des Wissens in den postmodernen 
Gesellschaften tiefgreifend. Es ist nicht das quanti-
tative Wachstum von Forschung und Information, 
nicht die digitale Vernetzung und globale Zugäng-
lichkeit von Wissen und Information, die hier als 
treibende Faktoren dieser Transformation interes-
sieren, es ist vor allem die Auflösung lange gelten-
der Wissensordnungen und ihres vorherrschenden 
Organisationsprinzips: Disziplin. Dieses regulierte 
die Diskurse des Wissens vom lateinischen Mittel-
alter bis in die Moderne (Foucault, 1991). In der 
Postmoderne verschieben sich nicht bloss die 
Grenzen zwischen den Wissensgebieten und -kul-
turen, sondern auch die zwischen den verschiede-
nen Wissensformen. Sie werden schwächer und 
verlieren ihre konzeptionelle und organisatorische 
Bedeutung für die Entwicklung der Wissensgebiete 
je ausgereifter deren Theoriebestände sind und je 
stärker deren Focus sich von innerdisziplinären 
theoretischen und konzeptionellen Fragestellungen 
auf praktisch technische, lebensweltlich soziale 
und gesellschaftliche Probleme verschiebt, zu-
nächst in der Forschung, dann mehr und mehr auch 
in der Lehre und der Vermittlung. Die alten Fach-
disziplinen und Fakultäten differenzieren sich wei-
ter aus, und die Studiengänge und -richtungen an 
den Universitäten vermehren sich laufend (Weber 
& Künzli, 2016, S. 73ff.). Mit den überkommenen 
Grenzziehungen zwischen den Wissens- und Lern-
bereichen kommt zugleich ein organisatorisches 
Gerüst von Hochschule und Schule ins Rutschen. 

Begriff und Praxis von Transdisziplinarität sind Er-
gebnis dieser Verschiebung. Ob und in wieweit 
diese Transformationen in der Welt des Wissens 
auch die schulische Wissensvermittlung bestim-
men können oder sollen, mit welchem Verlust und 
welchem Gewinn dabei zu rechnen ist, will ich im 
folgenden Beitrag diskutieren. 

2 Begriffs- und schulgeschichtliche 
Hintergründe 

Ein kurzer Blick in die Bedeutungsgeschichte 
des Wortfeldes 'Disziplin' kann den substantiellen 
und innovativen Charakter dieses Wandels westli-
cher Wissenskultur und die schulpädagogische 
Tragweite dieser Verschiebungen deutlich machen.  

Die Verwendung des Wortfeldes ‚Disziplin‘ 
mit all seinen Ableitungen und Zusammensetzun-
gen ist mit einer chronischen begrifflichen Un-
schärfe und einem erheblichen programmatischen 
Bedeutungsüberschuss verbunden. Angelegt waren 
Unschärfe und Bedeutungsüberschuss bereits im 
lateinischen Ordnungsbegriff ‚disciplina‘, der in 
Antike und lateinischem Mittelalter als schulpäda-
gogischer Schlüsselbegriff fungierte. Er wurde dort 
auch synonym mit ‚ars‘ verwendet, das heisst für 
die Fächer der ‚septem artes liberales‘, der herr-
schenden Lehrplanordnung. In dieser doppelten 
Verwendung war 'disciplina' zugleich eine Be-
zeichnung für 'techne' (Kunst, Handwerk), dem 
griechischen Äquivalent für 'ars'. 'disciplina' 
konnte sowohl für den Bereich des Wissens (epis-
teme) als auch für den Bereich des Könnens und 
der Fertigkeiten (techne) stehen. Über sein militä-
risches Anwendungsfeld, in dem ‚disciplina‘ für 
Zucht und Ordnung stand, waren im Wortfeld alle 
konstitutiven Aspekte von Schule und Unterricht in 
ihrem inneren Zusammenhang erfasst.  
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Diese begriffliche Prägung blieb im curricula-
ren Diskurs für die Oberstufe, die Gymnasien und 
Universitäten lange zumindest latent erhalten. Für 
den Bereich der unteren Bildungsstufen trat 'Fach' 
als Bezeichnung für den Inhalt des Lernens an 
seine Stelle. 'Fach' bezeichnet die Anordnung der 
Lerninhalte in mehr oder weniger stark gegenei-
nander abgegrenzte Lernfelder. Die Bezeichnung 
wurde und wird eher schulorganisatorisch verstan-
den als bildungstheoretisch, auch ethische Konno-
tationen sind damit kaum verbunden.  

Die im Wort 'disciplina' enthaltenen bildungs- 
und lerntheoretischen Bedeutungsdimensionen 
werden in den Begründungen der einzelnen Schul-
fächer und ihrer Anordnung bearbeitet. Der Fä-
cherkanon der Stundentafeln versteht sich dann als 
ein Denk- und Handlungsrahmen. Die Aufteilung 
und Gliederung des Lernens, des Forschens und 
des Wissens in Disziplinen/Fächer fungieren als 
kognitive Wahrnehmungs- und Denkraster für den 
Aufbau von Wissen und Weiterlernen. Es geht da-
bei um gesellschaftlich anerkannte Ordnungen der 
Vorstellungs- und Erfahrungswelt. Bildungstheo-
retisch hat die geisteswissenschaftliche Pädagogik 
und Didaktik die Gliederung der schulischen Lern-
bereiche in Fächer als eine „Ordnung der Vorstel-
lungswelt“ und die Hinführung zu deren konstitu-
tiven Konzepten, Methoden und Unterscheidungen 
als zentralen Enkulturationsauftrag verstanden.2     

Im allgemeinbildenden Bereich der obligatori-
schen Schule war eine vordisziplinäre (Sach-
)Kunde die Regel. Sie war fachlich, aber nicht dis-
ziplinär im Sinne wissenschaftlicher Grenzziehun-
gen. Schulfächer wie Deutsch oder Sachunterricht 
knüpften eine Vielzahl von Bezügen zu den ver-
schiedensten Bezugswissenschaften ebenso wie zu 
ausserwissenschaftlichen Erfahrungsbereichen und 
Problembearbeitungen, auch ohne dass diese Ver-
knüpfungen explizit markiert oder gar diskutiert 
wurden. Etwas zugespitzt formuliert kann man sa-
gen, es handelte sich um Vorformen ‚transdiszipli-
nären‘ Lehrens und Lernens, die in der Grund-
schule und bis weit in die Sekundarstufe I hinein 
ein kaum hinterfragter Regelfall waren.  

Einen markanten Schub erhielten die Arbeiten 
in diesem Feld durch die Bildungsreformanstren-
gungen der 60er und 70er Jahre des letzten Jahr-
hunderts, die sich über eine Reform des Curricu-
lums definierten. Die Fachdidaktiken etablierten 
sich gleichzeitig in Anbindung oder Anlehnung an 
die Referenzdisziplinen der Schulfächer. Mit dem 
Einfluss der angelsächsisch-US-amerikanischen 
Curriculumtheorien gewann übersetzungs- und 
konzeptionsbedingt das Wortfeld ‚Disziplin‘ bzw. 
‚science‘ mit seinen Filiationen auch im Volks-

schulbereich zunehmend an Bedeutung und Ver-
wendung. Die Abkehr von stark auf alltags- und le-
benspraktisch bedeutsame Kompetenzen ausge-
richteten Schulen hin zu wissenschaftsorientierten 
Bildungsgängen in den USA fand ihren Nieder-
schlag im curricularen und bildungstheoretischen 
Diskurs einer neuen Wissenschaftsorientierung 
von Schule.         

So ist seit den 70er Jahren des letzten Jahrhun-
derts das Verhältnis von Disziplinarität und Inter- 
und Transdisziplinarität in den Wissenschaften, 
den Wissenschaftswissenschaften und den Wissen-
schaftsdidaktiken ein viel diskutiertes Thema ge-
worden und geblieben. Dabei war das Prinzip der 
Wissenschaftsorientierung schulischer Bildung in 
der Wissenschaftsdidaktik Ausgangspunkt und 
Grundlage für diese Diskussion.3  

Einen weiteren Schub im Verständnis der titel-
gebenden Begriffe und Konzepte brachten dann zu-
nächst die wissenschaftskritischen und wissensso-
ziologischen Arbeiten über die gesellschaftliche 
Verfasstheit von Wissen und Wissenschaft. Im 
Verein mit einer zunehmend wissenschaftskriti-
schen und -distanzierten öffentlichen Diskussion 
ob der ökologischen und sozialen Implikationen 
des technologischen Fortschritts veränderte sich 
auch in Schulpädagogik und Didaktik der Blick auf 
das Wissen und die Prozesse seiner Vermittlung 
nachhaltig. Die neue Sicht auf Wissen und Wissen-
schaft schwächte die traditionellen Grenzziehun-
gen zwischen verschiedenen Wissensformen. Eine 
fortschrittsoptimistische 'Kolonisierung der Le-
benswelt' eröffneten der Vermittlung von Wissen 
neue Perspektiven und Aufgaben.  

Schliesslich lieferten der erkenntnistheoreti-
sche Konstruktivismus und lernpsychologische Er-
kenntnisse der Didaktik eine wissenschaftliche 
Grundlage für eine fach- und disziplinenkritische 
Umorientierung. Die zentrale Aufmerksamkeit von 
Schulpädagogik und Didaktik verschiebt sich von 
der wissenschaftlich approbierten Ordnung, ihren 
Methoden des Wissens und ihrer institutionell or-
ganisierten Erkenntnisproduktion hin zum Welt-
wissen der Schülerinnen und Schüler und zu Pro-
zessen subjektiver Erkenntniskonstruktion.       

Vor dem Hintergrund dieser Skizze der begriff-
lichen und didaktischen Entwicklungen verwende 
ich die Begriffe fachlich, fachübergreifend und fä-
cherverbindend, disziplinär, interdisziplinär und 
transdisziplinär wie folgt: „Fach“ verwende ich im 
Unterschied zu „Disziplin“ oder neuerdings auch 
„Lernbereich“ als curricular neutrale Bezeichnun-
gen für einen thematischen Lernbereich in der 
Stundentafel. Die Begriffe ‚fächerübergreifend‘ 
und ‚fächerverbindend‘ beziehen sich auf diese pri-
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mär schulorganisatorisch Lehrordnung. Sie be-
zeichnen Möglichkeiten der Wissensvermittlung, 
die von der Ordnung und den Ordnungsprinzipien 
der Stundentafelordnung abweichen. Didaktisch 
eindeutig festgelegte Formen dieser Abweichun-
gen sind weder theoretisch noch praktisch allge-
mein und verbindlich festgelegt. Die Begriffe ‚dis-
ziplinär‘ oder ‚inter- und transdisziplinär‘ sind the-
oretisch – programmatische Deutungen der in 
Stundentafeln gefassten Lernorganisation. ‚Diszip-
linär‘ meint eine eng auf die fachliche und metho-
dische Struktur eines Wissens- oder Erkenntnisbe-
reiches4 ausgerichtete Lernorganisation. Man kann 
hier im Anschluss an Basil Bernsteins Theorie des 
pädagogischen Codes von einer starken Klassifika-
tion sprechen (Bernstein, 1977, S. 125-161). Die 
Grenzziehung zwischen den Fächern ist dann rela-
tiv scharf gezogen. Der Wissenserwerb erfolgt in-
nerhalb eines Rahmens, der durch die Struktur ei-
ner Disziplin und ihrer charakteristischen Begriff-
lichkeit vorgegeben ist. Der Lernaufbau folgt einer 
Logik der Sache und ist systematisch und hierar-
chisch aufbauend. Bernstein nennt das den Samm-
lungscode (ebd.).  Daneben gibt es zwei Formen ei-
nes Integrationscodes, eine engere und eine wei-
tere. Die engere Form ist die ‚interdisziplinäre‘.  
Dabei werden zwei oder mehrere disziplinär ge-
geneinander abgegrenzte Bereiche über einen oder 
mehrere ihnen gemeinsame Aspekte wie Methoden 
oder Konzepte miteinander verbunden.  ‚Transdis-
ziplinär‘ meint eine weitere disziplinäre Grenze 
überschreitende Öffnung des Lern- und Wissens-
feldes auf vor- und ausserwissenschaftliche Erfah-
rungsbereiche und Methoden der Weltwahrneh-
mung (so auch Moegling, 2015, S. 2).  

Die einzelnen Schulfächer sind gegenüber ei-
ner disziplinären Auslegung unterschiedlich offen. 
Schulfächer wie „Lesen“, „Rechnen“ oder „Tur-
nen“ sind hier widerständiger als Biologie und Na-
turkunde, weshalb dann die ersteren auch oft um-
benannt wurden „Rechnen“ zu „Mathematik“ und 
„Turnen“ zu „Sport“ oder „Singen“ zu „Musik“ 
z.B., die eine Annäherung an szientifische Deutun-
gen und curriculare Füllungen ermöglichen und 
vorgeben. Umgekehrt erlaubt oder gibt etwa die 
Änderung der wissenschaftsnahen Fachbezeich-
nungen „Geschichte“ und „Geographie“ in 
„Räume, Zeiten, Gesellschaften“ einer fächerüber-
greifenden Deutung und Vermittlung einen grösse-
ren Spielraum.  

3 Zwei Modi der Wissensproduktion 
und Vermittlung 

Um das Verhältnis von Inter- und Transdiszip-
linarität zu diskutieren greife ich auf eine nun 
schon ältere These der Wissenschaftsforschung zu-
rück. Sie wurde 1994 unter dem Titel „The new 
production of knowledge“ von Gibbons, Nowotny 
u.a. (Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman, 
Scott & Trow, 1994) publiziert. Sie besagt, kurzge-
fasst, dass sich in den Wissenschaften ein neuer 
Typus von paradisziplinärer Forschung sowohl in-
stitutionell organisatorisch wie methodisch und 
konzeptionell entwickelt habe. Er wird als ‚mode 
2‘ oder Modus 2 bezeichnet und steht in Konkur-
renz zur traditionell disziplinär organisierten Nor-
malwissenschaft, dem Modus 1.  

In einem Artikel mit dem Titel „Im Spannungs-
feld der Wissensproduktion und Wissensvermitt-
lung“ hat Helga Nowotny darauf hingewiesen, dass 
sich die Produktion von Wissen über die ganze Ge-
sellschaft ausgebreitet habe und dass damit die uni-
versitäre Wissensproduktion in Konkurrenz zu ei-
ner ausseruniversitären Wissensproduktion geraten 
sei. Forschung nach Modus 2 orientiert sich in ihrer 
Fragestellung an drängenden gesellschaftlichen 
Problemen. Das sind zumeist solche, für deren Be-
arbeitung wir die ihnen angemessene Disziplin 
noch nicht gefunden hätten, wie es Lorenz Krüger 
formulierte, und die wir vielleicht niemals finden 
werden.  

Im Unterschied dazu ist die Wissensproduktion 
nach Modus 1 „eine komplexe Verbindung von 
Ideen, Methoden, Normen, Praktiken, Instrumen-
ten und institutionellen Voraussetzungen“ (Nowo-
tny, 1997, S. 4), die nach „allgemeingültigen Erklä-
rungsprinzipien“ (ebd.) sucht. Sie ist „typischer-
weise in wissenschaftlichen Disziplinen mit ihren 
disziplininternen kognitiven und sozialen Hierar-
chien“ (ebd.) organisiert.    

Der Modus 2 findet in  
„heterogenen Kontexten konkreter Anwendung 
statt. Statt nach disziplinären Kriterien zu ope-
rieren, ist die Forschung in Modus 2 meistens 
transdisziplinär organisiert und beruht auf einer 
zeitlich begrenzten Teamarbeit. Modus 2 er-
streckt sich über mehrere Forschungsfelder, die 
konkrete Form und Konfiguration der Zusam-
mensetzung wechseln entsprechend häufig. Das 
Fehlen von wissenschaftlichen Hierarchien und 
der transdisziplinäre Arbeitsstil haben Folgen 
für die Kontrolle der wissenschaftlichen Quali-
tät, da zusätzlich zur wissenschaftlichen Quali-
tät andere Kriterien, die stärker auf gesellschaft-
liche Anforderungen reagieren, zu berücksich-
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tigen sind. Modus 2 ist offener für solche An-
sprüche und Erwartungen, reflexiver und in hö-
herem Masse zu sozialer Rechnungslegung be-
reit. Die Problemstellungen sind weniger von 
vornherein vorgegeben, sondern werden von ei-
nem erweiterten heterogenen Kreis von Prakti-
kern in einem jeweils spezifischen und lokal 
verankerten Kontext gemeinsam definiert“ 
(Nowotny, 1997, S. 4). 

Es geht dabei um die Suche nach Problemlö-
sungen, welche auch gesellschaftlich akzeptabel 
und politisch vertretbar sind.   

Man kann dieser Beschreibung zunächst ent-
nehmen, dass transdisziplinäre Forschung heute 
neben der klassisch disziplinären Wissensproduk-
tion einen anerkannten Status im gesellschaftlichen 
Wissensdispositiv erlangt hat. Stimmt man der Be-
schreibung grundsätzlich zu, so ergibt sich aller-
dings eine Reihe von grundsätzlichen Fragen, wie 
Nowotny festhält: „Wer soll hier – mit welcher Dif-
ferenzierung und mit welchem Anteil an Transdis-
ziplinarität – ausgebildet werden? Welchen berech-
tigten Erwartungen der Studierenden in einer durch 
Unsicherheit geprägten Welt und ihrem künftigen 
Erwerbsleben entspricht das aktuelle Angebot?“ 
(Nowotny, 1997, S. 3).   

Es gibt m. E. einen inneren Zusammenhang 
zwischen der von Nowotny und andern beschriebe-
nen Entwicklungen der Wissensproduktion nach 
Modus 2 und der Aktualität des transdisziplinären 
Unterrichts. Zwar hat der fächerübergreifende und 
-verbindende Unterricht insbesondere in den 
Grundschulen eine lange pädagogisch-didaktische 
Tradition, aber die Ausbreitung von Modus 2 in der 
Forschung und Lehre der Wissenschaften selber 
hat den entsprechenden Didaktiken eine neue Legi-
timation und Grundlage verschafft.   

Auch wenn man die Fragestellungen und Prob-
leme von ‚mode 2‘ nicht eins zu eins auf schulische 
Vermittlungs- und Bildungsprozesse übertragen 
kann, so lassen sich doch strukturelle Analogien er-
kennen. Zu den Gemeinsamkeiten von transdiszp-
linären Konzepten in der Didaktik und dem Modus 
2 gehört die Ausrichtung von Forschung dort und 
Lernen hier auf gesellschaftlich relevante Prob-
leme und deren Lösung. „Näher an die Probleme 
der wirklichen Welt“, näher an die Fragen der Kin-
der und Jugendlichen, so lautet dabei die Losung. 
Es sind Probleme wie ‚Nachhaltigkeit‘, ‚citi-
zenship‘, ‚Staatsbürgerschaft‘, ‚Migration‘, ‚Ge-
sundheit‘, ‚Ernährung‘, ‚Klimawandel‘, ‚Biodiver-
sität‘, ‚Technikfolgen‘ etc. „Epochaltypische 
Schlüsselprobleme“ nannte sie Wolfgang Klafki 
im bildungstheoretischen Diskurs (vgl. Klafki, 
1991). In kritischer Distanz zu diesen Trends 

wurde von einer Nützlichkeitsorientierung der Bil-
dung gesprochen. Der französischsprachige Dis-
kurs spricht hier von „éducation à“, einer schuli-
schen Bildung/Erziehung mit entschiedener Aus-
richtung auf einen praktischen Zweck.   

Der Modus 2 ist wissenschaftspolitisch das Er-
gebnis eines verstärkten Druckes zu anwendungs-
bezogener Forschung. Er zeigt sich bei relevanten 
Kriterien für Forschungsförderung und -finanzie-
rung ebenso wie in der öffentlichen Diskussion zur 
Begrenzung der Studiengänge, die ökonomisch als 
weniger relevant gelten, die Geisteswissenschaften 
und so bezeichneten Orchideenfächer. Der Modus 
2 spiegelt sich in der Kompetenzorientierung der 
Didaktik. Sie ist auch Ergebnis desselben gesamt-
gesellschaftlichen Rufes nach Brauchbarkeit und 
Nützlichkeit von Wissen.  

Was im Modus 2 die enge Koppelung von 
„wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion und po-
litischer Entscheidungsfindung“ ist, stellt sich in 
der Schule als Verbindung von Problemerkundun-
gen, sozialen Interaktionen, moralischen Bewer-
tungsdiskursen und Kenntniserwerb dar. Und wie 
im Modus 2 steht auch hier weniger die Wahrheit 
einer Erkenntnis im Vordergrund, als seine prakti-
sche Tauglichkeit und ethische Unbedenklichkeit. 
So entsteht vor allem sozial und politisch robustes, 
d.h. breit akzeptiertes Wissen und nicht unbedingt 
sicheres. Geltungskriterium des im Modus 2 pro-
duzierten Wissens ist nicht primär seine Reprodu-
zierbarkeit, sondern eben seine Brauchbarkeit und 
ethische Unbedenklichkeit. Seine „Objektivität 
wird nicht durch Logik hergestellt, sondern durch 
einen sozialen Prozess, durch die Anwendung von 
handwerklichen Fähigkeiten, angeleitet von ethi-
schen Prinzipien“, so Peter Weingart (Weingart, 
1997, S. 22). Die Intersubjektivität erweist sich im 
diskursiv gefundenen politischen Konsens und sei-
ner normativen Bewertung. Beratung, Reflexion, 
Wertung, Diskurs sind auch die verbindenden Eck-
pfeiler transdisziplinärer Didaktik. Ein Wissen-
schaftsverständnis nach Modus 2 ist ein eigentli-
cher Steilpass für eine fächerübergreifende trans-
disziplinäre Bildung.   

Mit der Entwicklung in der Wissensproduktion 
erhalten die transdisziplinären Modelle der Didak-
tik eine wissenschaftsnahe neue Legitimation. Sie 
heben diese damit über die traditionellen Formen 
einer kindorientierten entwicklungs- und lernpsy-
chologischen Didaktik des Lebensbezugs hinaus. 
Und sie bringen andererseits die traditionell diszip-
linär ausgerichteten Didaktiken unter einen neuen 
pädagogischen Rechtfertigungszwang.    

So wie es bei Modus 2 umstritten ist, wie weit 
es sich dabei um einen wirklich neuen Wissen-
schaftstyp handelt (Vgl. Weingart, 1997; Mayntz, 



Itdb Bd. 1 (2019), 8-15  Disziplinarität und Transdisziplinarität 
 

 12 

Neidhardt, Wengenroth & Weingart, 2008), so 
kann man sich auch fragen, ob und in wieweit es 
sich beim transdisziplinären Unterricht um einen 
neuen Typus von fächerübergreifendem und -ver-
bindendem Unterricht handelt.  Wie im Modus 2 
sind es vor allem die anderen Geltungskriterien von 
Wissen, die hier Fragen im Hinblick auf die Heran-
führung der Kinder und Jugendlichen an einen 
Kernbereich von Wissenschaft aufwerfen, die 
Grenzziehung zwischen Meinen und Behaupten ei-
nerseits und Wissen und Beweisen andererseits.  

4 Von der primären Erfahrung zum 
wissenschaftlichen Wissen 

Nun kann man die Tendenzen zur transdiszip-
linären Entgrenzung des schulischen Lernens als 
eine konsequente Folge der skizzierten Dynamik 
des Wissens in der Postmoderne verstehen. Es stellt 
sich aber die Frage, ob, was in fortgeschrittener 
Forschung und Wissenschaft gut und notwendig er-
scheint, auch als Modell für schulisches Lehren 
und Lernen taugt. Didaktisch attraktiv ist Transdis-
ziplinarität zunächst wegen der Nähe ihrer The-
menstellung zu den primären Interessen und Erfah-
rungen der Schülerinnen und Schüler. Sie ist geeig-
net, Erkenntnis- und Lerninteressen zu wecken und 
zu fördern. In dieser Funktion hat Transdisziplina-
rität einen wichtigen Platz im didaktischen Lern- 
und Methodenrepertoire. Wenn es Aufgabe schuli-
scher Lehr- und Lernprozesse ist, an das Verständ-
nis kultureller wie wissenschaftlicher Weltwahr-
nehmung und Gestaltung heranzuführen und so ei-
nen allmählich immer selbständigeren Weg vom 
blossen Meinen und Dafürhalten zum Wissen zu 
ermöglichen, ist aber eine strukturierte und syste-
matische Entwicklung bereichsspezifischer Kon-
zepte und Methoden erforderlich.    

Die Schülerinnen und Schüler, mit denen wir 
es in der obligatorischen Schule zu tun haben, sind 
keine Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler.  
Sie nehmen die Welt, ihre Probleme und Aufgaben 
nicht nach Fächern oder Disziplinen gegliedert 
wahr, sondern gemäss ihren bisherigen Erfahrun-
gen und Interessen ganzheitlich oder doch integral 
vernetzt. Die Weltwahrnehmung der Schülerinnen 
und Schüler ist also zunächst vorfachlich und/oder 
vordisziplinär. Eine solche Wahrnehmung und 
Problembearbeitung muss den Schülerinnen und 
Schülern nicht erst beigebracht werden, das können 
und praktizieren sie. Solange es bei dieser lebens-
weltlich vorwissenschaftlichen Praxis der Welter-
kundung bleibt, kann man im besten Falle davon 
sprechen, dass die Kinder und Jugendlichen dort 
abgeholt werden, wo sie epistemologisch stehen. 

Der bildende Mehrwert eines fächerübergreifenden 
Unterrichts, sei er inter- oder transdisziplinär, be-
ginnt erst dort, wo die Fachlichkeit als regulieren-
des Erkenntnisprinzip thematisiert und erkannt, 
ihre Grenzen erfahren und bewusst überschritten 
werden können.     

So verlangt etwa John Dewey’s projektmetho-
disches Konzept eines themen-und problemorien-
tierten Unterrichts neben dem Abholen als Anpas-
sung an die kindlichen Interessen eine dezidierte 
und systematische Ausrichtung auf die konstituti-
ven Elemente der Fachlichkeit. Deweys didakti-
sche ‚ends in view‘ schulischer Bildung sind auf 
die Hinführung zu einem intersubjektiv überprüf-
baren und wissenschaftlich approbierten Wissen, 
zu den Methoden seiner Produktion und den Krite-
rien seiner Geltung ausgerichtet (vgl. Dewey, 
1990); dies freilich nicht als Selbstzweck, sondern 
zum Erwerb jener Urteilsfähigkeit, die es dem so 
gebildeten Bürger ermöglichen, blosses Meinen, 
Dafürhalten und Glauben von Wissen zu unter-
scheiden und dessen Reichweite und Geltung zu 
beurteilen. Dazu ist Disziplinarität eine Vorausset-
zung und deshalb auch eine unabdingbare Voraus-
setzung von Transzdisziplinarität (vgl. Künzli, 
2001, 2014).  

Im Unterschied zu transdisziplinären For-
schungsprozessen in den Wissenschaften, wo For-
schende über disziplinäre Grundkompetenzen ver-
fügen, kann Schule Disziplinarität bei Schülern 
nicht einfach voraussetzen. Sie muss diese erst ver-
mitteln.  

 Dass diese Aufgabe keine triviale ist, hat wohl 
keiner schärfer analysiert als Gaston Bachelard in 
seiner ‚psychanalyse de la connaissance objective‘. 
Die Schrift „La formation de l’esprit scientifique“ 
ist bereits 1938 erschienen (Bachelard, 1975). Der 
französische Chemiker und Epistemologe hat den 
Weg hin zu einer wissenschaftlichen Erkenntnis als 
einen Weg voller Hindernisse (‚obstacle épistemo-
logique‘) beschrieben. Ihre Überwindung erfordere 
eine „véritable repentir intellectuel“, eine Umkehr 
des Denkens. Als erstes Hindernis auf dem Weg zu 
einer objektiven Erkenntnis galt ihm ‚l’experience 
première‘, die primäre Erfahrung und Weltwahr-
nehmung. Um es an einem Beispiel zu illustrieren: 
Obwohl wir es alle wissen, dass die Erde sich um 
die Sonne dreht, kommen wir im Alltag mit unserer 
täglich bestätigten Ansicht vom Sonnenaufgang 
und -untergang ganz gut zu recht. Die kopernikani-
sche Wende erfordert nicht bloss die Verabschie-
dung einer geozentrischen Weltwahrnehmung, 
sondern mehr noch den täglichen Widerstand ge-
gen eine sinnlich leibhaftig erfahrene Weltsicht. 
Das heisst, es gibt keinen direkten Weg von der 
sinnlichen Wahrnehmung zum wissenschaftlichen 
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Erkennen. Davor steht immer die reflexive, d.h. 
theoretische Überwindung einer ‚rupture epistemo-
logique‘.  

Die Frage, die sich mit Blick auf die verschie-
denen Modelle transdisziplinären Unterrichts stellt, 
ist dann die: wie weit gelingt es, mit solchen Lerna-
rangements die Lernenden zu unterstützen, diese 
‚rupture epistemologique‘ zu überwinden?  Wie 
weit lassen die sozialen und wertfokussierten Mo-
delle der transdisziplinären Welterkundung und 
Problemlösung überhaupt noch Raum (zeitlich und 
reflexiv) für eine theoriegeleitete Begriffs- und 
Methodenarbeit?  Soziales Engagement lässt Be-
griffsarbeit leicht als unwesentlich erscheinen.  

5 Das Disziplinäre als Organisations-
prinzip und Kontrollinstanz von 
Wissen 

Schliesslich gilt es die Funktion und Leistung 
von disziplinären Wissensordnungen zu berück-
sichtigen. Das Problem stellt sich gleichermassen 
in der Wissenschaft.  Interessant ist hier ein Blick 
in die wissenschaftssoziologische Diskussion über 
das Verhältnis zwischen den beiden Modi der mo-
dernen Wissensproduktion.   Dabei wurde festge-
stellt, dass der Relevanzgewinn von Modus 2 ein-
hergehe mit einem Relevanzgewinn von Modus 1. 
Denn die „interdisziplinär gewonnen Ergebnisse 
würden in den disziplinär organisierten Wissen-
schaften rezipiert, bewertet und didaktisch aufbe-
reitet“ und validiert (Lehmann-Brauns, 2009, S. 
54). Das heisst, transdisziplinäres Problemlösungs-
wissen bedarf zu seiner wissenschaftlichen Appro-
bation einer Verortung im Theorien- und Paradig-
mensystem disziplinärer Wissenschaften.  

Hier zeigt sich die epistemische Funktion von 
Disziplinen und auch von Fächern. Es sind nicht 
einfach beliebig veränderbare Betriebseinheiten 
der Wissenschaft oder der Schule. Es sind nichts 
weniger als historisch entwickelte und gewachsene 
Instrumente und Mittel der Erkenntnisgewinnung 
und der Wissensbewertung und -verwaltung (vgl. 
Künzli, 2012).  

Allerdings wird hier zugleich deutlich, welche 
Zumutungen die klassischen Disziplinen enthalten. 
Die Fächerung des schulischen Unterrichts ist nicht 
bloss ein sozial relevantes curriculares Organisati-
onsprinzip und Gerüst schulischen Lernens, son-
dern auch eine pädagogische und didaktische Her-
ausforderung. Aber Fächer und Disziplinen garan-
tieren eine koordinierte Arbeitsteilung und An-
schlussfähigkeit in der Wissensproduktion und in-
nere Kohärenz und Kontinuität im Lernprozess.  
Die historisch gewachsenen Fächerkonstruktionen 

stellen ein zusammenhängendes komplexes Ge-
füge von Themen, Verfahren und Kenntnissen dar. 
Fachunterricht vermittelt immer zugleich zu den 
einzelnen behandelten Bereichen ein Wissen um 
solche Zusammenhänge. Dem Lernen in transdis-
ziplinären Problemsituationen fehlt es vielfach an 
solchen theoretischen Zusammenhängen. Die Auf-
merksamkeit gilt dem Problem und seiner Lösung 
und sehr viel weniger der Stimmigkeit der verwen-
deten Teiltheorien, Methoden und Wissenskompo-
nenten.  Das ist im Hinblick auf die Trennung von 
Meinung und Wahrheit nicht bloss ein technisches, 
sondern ein elementar pädagogisches Problem. Die 
Unterscheidung von ‚doxa‘ und ‚episteme‘ gehört 
zum Kernbestand einer emanzipatorischen und 
aufgeklärten Bildung. Sie ist der eigentliche Grund 
und Zweck einer Hinführung zur Wissenschaft. 
Wo die Geltungskriterien für eine Unterscheidung 
von Wissen und Meinen ungeklärt bleiben, gerät 
alles zu einer Frage der Deliberation und vielfach 
auch der Moral. Aber ein Konsens ist kein Beweis. 
Und auch wenn Fächer und Disziplinen eine je per-
spektivische Sicht auf die Wirklichkeit richten, so 
ist noch nicht jede Perspektive schon eine Disziplin 
oder ein Fach. Eine Möglichkeit ist noch keine 
Wahrscheinlichkeit. Darin liegen die Risiken der 
inter- und transdisziplinären Zugänge zu Wissen-
schaft. 

6 Schluss 

Transdisziplinarität scheint mir zu oft ein Vo-
tum gegen Disziplinarität zu sein oder ein ver-
meintlicher Ausweg für fachlich geringer qualifi-
zierte Lehrerpersonen, die so etwa im naturkundli-
chen Bereich auf die ‚weicheren‘ Themen und Fak-
toren ausweichen. Es erhält zu oft noch die höhere 
pädagogische Würde des Kindgerechten und des 
moralisch Wertvolleren.  Wenn ich richtig sehe, 
dann haben sich die Diskussionen um den fächer-
übergreifenden und –verbindenden Unterricht seit 
einigen Jahren auch noch deutlich verschoben. Vor 
allem sind die Konzepte für Interdisziplinarität 
merkwürdigerweise ganz in den Hintergrund gera-
ten. Diese in den 80er und 90er Jahren entwickelten 
Modelle waren sehr viel stärker wissenschaftsori-
entiert in dem Sinne, dass sie auf grundlegenden 
Konzepten oder Prozessen aufbauten, die verschie-
denen Disziplinen gemeinsam sind. Ihr zentrales 
Lernziel lautete:  ‘To help students understand the 
point of view of a scientist and the kind of things 
that he does. How a scientist learns about his 
world‘ (Van Deventer & Duyser, 1969, S. 3f.).  
Heute scheinen Probleme der Lebenswelt und der 
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sozialen Interaktion im Mittelpunkt der Entwick-
lungen zu stehen. 

Anmerkungen/Fussnoten 

1Der Beitrag ist die überarbeitete und ergänzte Fas-
sung meines die Tagung abschliessenden Vortrages 
beim Kongress „Disziplinarität und Transdisziplina-
rität – Herausforderungen und Chancen transdiszip-
linären Unterrichts in natur-, sozial- und geisteswis-
senschaftlich ausgerichteten Fächern in der Volks-
schule“. Es handelt sich dabei nicht um einen For-
schungsbericht, sondern um einen resümierenden 
Essay. 
2Der Streit um den Fächerkanon und seinen Wandel 
wird im curricularen Diskurs entsprechend mit gros-
sem Aufwand und bildungstheoretischem Tiefgang 
unter Aufbietung eines reichen Argumentariums aus 
Erkenntnis- und Lerntheorie, aus Wissenschaftsso-
ziologie und Schulgeschichte immer wieder geführt. 
Für Einzelnachweise zu dieser Begriffsentwicklung 
vgl. Künzli „Topik des Lehrplandenkens“ (Künzli, 
1986, S. 25-125; Künzli et al., 2013, S. 119-125). 
3Für die Entwicklung in den 70er Jahren im Bereich 
der naturwissenschaftlichen Fächer vergleiche man 
z. B. Frey und Häussler (1973); Frey und Blänsdorf 
(1974). 
4Es gibt eine kaum überschaubare Vielfalt solcher 
Analysen auch aus dem deutschsprachigen, vor al-
lem geisteswissenschaftlich orientierte Pädagogik. 
Ich verweise hier lediglich auf zwei englische Texte, 
welche ich für nach wie vor pädagogisch bedeutsam 
und grundlegend halte: Hirst (1974, S. 30-53); 
Schwab (1978, S. 27-54). 
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