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PETER LABUDDE, ANNI HEITZMANN, PETER HEINIGER, ISABELLE WIDMER 

Dimensionen und Facetten des fächerübergreifenden naturwissenschaftlichen 
Unterrichts: ein Modell

Zusammenfassung
Die Bezeichnung „Fächerübergreifender Unterricht“ wird als Sammelbegriff in der Schulpraxis sehr unter-
schiedlich verwendet und konnotiert. Im Rahmen des Forschungsprojekts BEFUN (Beurteilen im fächer-
übergreifenden Unterricht in Naturwissenschaften) wurde ein Modell entwickelt, das die verschiedenen 
Bereiche und Dimensionen von fächerübergreifendem Unterricht mit ihren jeweils spezifischen Facetten 
systematisiert und in ihren Bezügen aufzeigt. Das Modell verknüpft klassische Parameter der Unterrichts-
planung mit neueren Aspekten wie der Performanz und deren Überprüfung und unterscheidet verschie-
dene Ebenen interdisziplinären Arbeitens. Das Modell dient einerseits den Lehrpersonen als Orientierungs-
rahmen, möchte andererseits ein Anstoß sein, die Theorie des fächerübergreifenden Unterrichts weiter zu 
entwickeln.

Abstract
Both in research and in school practice, „interdisciplinary instruction“ is used as a collective term with various 
connotations. Within the scope of the BEFUN (assessment in integrated science instruction) research pro-
ject, a model that systemizes and shows the different dimensions of integrated instruction with their specific 
facets was developed. The model combines classical parameters of the planning of instruction with newer 
aspects such as performance and its assessment. In doing so, different levels of integrated activities are 
discerned. On the one hand, the model serves as a framework for the orientation of teachers, and, on the 
other hand, it intends to encourage the further development of the theory of integrated instruction.

1  Theoretischer Hintergrund zum 
fächerübergreifenden naturwissen-
schaftlichen Unterricht

In Analysen der TIMSS- und PISA-Resultate 
(Baumert, Bos, & Lehmann, 2000a, 2000b; 
Baumert et al., 2001; Bund-Länder-Kommissi-
on, 1997) werden für den naturwissenschaft-
lichen Unterricht unter anderem mehr verti-
kale und horizontale Vernetzungen gefordert. 
Vertikale Vernetzungen sind Verbindungen 
innerhalb des Fachs im Sinne von intradiszip-
linären Bezügen und fachspezifischen Vertie-
fungen. Horizontale Vernetzungen bedeuten 
Vernetzungen zwischen zwei oder mehreren 
Fächern, also inter- oder transdisziplinäre Be-
trachtensweisen. Mit dem Vernetzen soll auch 

ein Beitrag für vermehrtes kumulatives Ler-
nen geleistet werden und vorhandenes „träges 
Wissen“ aktiviert werden können. 
Die horizontale Vernetzung lässt sich nur mit 
fächerübergreifendem Unterricht – hier als 
Oberbegriff verstanden – erreichen. Fächer-
übergreifender naturwissenschaftlicher Unter-
richt ist daher in den letzten Jahren wieder 
vermehrt in das Diskussionsfeld gerückt: zum 
Beispiel als ein Modul im BLK-Modellversuch 
„Steigerung der Effizienz des mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Unterrichts“ (Bund-Län-
der-Kommission, 1997) oder als durchgehen-
der Unterrichtsansatz in einzelnen Lehrplänen 
für die Orientierungsstufe, 5./6. Klasse.
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Mit diesen und weiteren Modellversuchen 
bzw. Lehrplänen wurden und werden vielfäl-
tige Entwicklungsarbeiten zum fächerübergrei-
fenden Unterricht (füU) in Naturwissenschaften 
initiiert: das Planen und Umsetzen von fächer-
übergreifenden Unterrichtseinheiten, das Ver-
fassen von Unterrichtsmaterialien, der Erfah-
rungsaustausch zum füU zwischen Lehrperso-
nen. Derartige Arbeiten gibt es nicht erst seit 
TIMSS und PISA, sondern bereits in größerem 
Umfang seit Ende der 80er-Jahre. Genannt 
seien aus Deutschland Modellversuche wie 
„PING: Praxis integrierter naturwissenschaftli-
cher Grundbildung“ (Bünder & Wimber, 1997; 
Reinhold, 1997), „BINGO: Berufsorientierung 
und Schlüsselprobleme im fachübergreifenden 
naturwissenschaftlichen Unterricht der gymna-
sialen Oberstufe“ (Schecker & Winter, 2000), 
der Lehrplan für Naturwissenschaften an hessi-
schen Gesamtschulen (Dörges, 1999; Gerdes, 
2001; Kremer & Stäudel, 1997) oder die Daten-
bank des Oberstufenkollegs in Bielefeld (osk, 
2005). Aus dem angelsächsischen Raum seien 
der STS-Ansatz (Science - Technology - Society) 
bzw. STSE (inklusive Environment) aufgeführt 
(Aikenhead, 1994, 1995; CMEC, 1997; Tal, 
Dori, Keiny & Zoller, 2001), aus Österreich die 
Entwicklungsarbeiten einiger Lehrkräftegrup-
pen im Modellversuch „IMST: Innovations in 
Mathematics and Science Teaching“ (Krainer et 
al., 2002) oder aus der Schweiz die Lehrpläne 
der verschiedenen Kantone für das Integrati-
onsfach Naturwissenschaften (siehe z.B. Erzie-
hungsdirektion des Kantons Bern, 1995). 
Dem breiten Spektrum und Reichtum an Ent-
wicklungsarbeiten, wie sie oben aufgeführt 
werden, steht ein Theoriedefizit gegenüber. 
Denn die meisten der genannten Publikationen 
beschränken sich auf Argumente für füU, Defi-
nitionen von füU sowie konkrete Beispiele; in 
einigen Fällen gibt es zudem empirische Eva-
luationen des füU. Für eine Übersicht siehe La-
budde (2003). Auch Publikationen, die sich all-
gemein auf füU beziehen, d.h. nicht spezifisch 
auf die Naturwissenschaften, vermindern das 
Theoriedefizit nicht (Duncker & Popp, 1998; 

Golecki, 1999; Huber, 1994, 2001; Maingain, 
Dufour, & Fourez, 2002; Moegling, 1998), weil 
sie vor allem Begründungen, nicht aber syste-
matische Analysen zum Thema liefern. 
Mit dem vorliegenden Artikel möchten wir 
einen Beitrag leisten, die Theorie des fächer-
übergreifenden naturwissenschaftlichen Unter-
richts weiter zu entwickeln. Diese theoretische 
Fundierung findet im Rahmen von zwei For-
schungsprojekten zum fächerübergreifenden 
naturwissenschaftlichen Unterricht in der Se-
kundarstufe II statt: „Beurteilen im fächerüber-
greifenden Unterricht in Naturwissenschaften 
(BEFUN, 2003-2006)“ (Labudde & Heitzmann, 
2002; Widmer, 2004) sowie „Fächerübergrei-
fender Unterricht in der gewerblich-industri-
ellen Berufsbildung: eine Herausforderung für 
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (2001–
2005)“ (Labudde & Wild-Näf, 2001; Szlovak, 
2002; Szlovak, Labudde, Schären, Wild-Näf & 
Weber, 2004).
Mit unseren Untersuchungen wollen wir einer-
seits helfen einige Fragen der Wissenschaft 
zu beantworten: Welche Kategorien von füU 
lassen sich unterscheiden? Welche Dimen-
sionen umfasst fächerübergreifender natur-
wissenschaftlicher Unterricht? Wie lässt sich 
fächerübergreifender Unterricht realisieren? 
Gibt es verschiedene Ausprägungsgrade von 
füU? Andererseits hoffen wir Lehrkräften Ant-
worten auf konkrete Fragen geben zu können 
wie: Gehört Team-Teaching zwingend zum 
füU? Sollte füU vor allem als Projektunterricht 
durchgeführt werden? Was heißt überhaupt fä-
cherübergreifend Unterrichten? 
Dazu wurde im Rahmen des Forschungspro-
jekts BEFUN ein Modell entwickelt, welches 
verschiedene Dimensionen des fächerüber-
greifenden Unterrichts in ihren Bezügen auf-
zeigen soll. 
Das Modell verknüpft klassische Unterrichts-
planungsparameter (Klafki 1996) mit neueren 
Aspekten wie der Performanz und deren Über-
prüfung sowie verschiedenen Ebenen von in-
terdisziplinärem Arbeiten.
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2 Das Modell im Überblick

Abbildung 1:  Dimensionen und Facetten des fächerübergreifenden naturwissenschaftlichen Unterrichts: die 
Äste 1 und 2 bilden die Dimension Kategorien, 3–6 Inhalte, 7–9 überfachliche Kompetenzen, 
10–11 Lehrerrollen, 12–13 Unterrichtsmethoden, 14–15 Beurteilen, 16 frei ergänzbare Dimension.
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Im Mittelpunkt des Modells, das die Form eines 
Mindmaps aufweist, stehen die Lehrperson 
und ihr Fach, „Ich und mein Fach“. Dies aus 
zwei Gründen: Einerseits soll im Modell von 
der Lehrkraft ausgegangen werden, denn sie 
ist es, die zusammen mit Schülerinnen und 
Schülern den Rahmen für Lehr- und Lernpro-
zesse aufspannt; im Sinne eines konstruktivisti-
schen Ansatzes – hier auf die Lehrerinnen und 
Lehrer bezogen – soll auch die Lehrperson mit  
ihrem Vorverständnis „abgeholt“ werden (Heitz-
mann, 1999; Labudde, 2004). Andererseits sind 
die Lehrpersonen der Sekundarstufen I und II 
stark durch ihr Fachstudium sozialisiert; Aus-
gangspunkt vom Lehrerhandeln ist daher in 
vielen Fällen das Fach mit seiner Systematik. 
Seit der klassischen Bildungstheorie wurde die 
Mehrdimensionalität des Handelns im Unter-
richt diskutiert. Klafki hat in seinen Studien 
zur Bildungstheorie und Didaktik den Begriff 
Dimensionen für die Unterrichtsplanung diffe-
renziert und unterscheidet bei den drei Dimen-
sionen zur inneren Differenzierung zwischen 
der Dimension der Unterrichtsphasen, der 
Dimension der Differenzierungsaspekte und 
der Dimension der Aneignungs- und Hand-
lungsebenen (Klafki, 1996). Daraus hervorge-
gangen sind dann die klassischen, allgemein 
akzeptierten Parameter der Unterrichtsplanung 
wie Bedingungen, thematische Strukturierung, 
Relevanz, Zugänge und Ziele. 
Im Zusammenhang mit fächerübergreifendem 
Unterricht eignet sich der Begriff Dimension 
nun wieder, um die durch die Komplexität 
bedingte Mehrdimensionalität zu umschreiben, 
wobei die klassischen Dimensionen nach 
Klafki ergänzt und erweitert werden. Das Mo-
dell umfasst sieben Bereiche, im vorliegenden 
Artikel als Dimensionen des fächerübergrei-
fenden Unterrichts bezeichnet: 1) Kategori-
en, 2) Inhalte, 3) überfachliche Kompetenzen,  
4) Lehrerrollen, 5) Unterrichtsmethoden,  
6) Beurteilen, 7) frei ergänzbare Dimension. 
Bei der Auswahl der Dimensionen stützten wir 
uns sowohl auf den aktuellen Forschungsstand 
zum füU wie auch auf Bedürfnisse von Lehre-
rinnen und Lehrern, die in von uns durchge-
führten Erhebungen ermittelt wurden (Labud-
de, 2003, 2004, Szlovak 2002, Szlovak et al. 

2004). In der wissenschaftlichen Literatur (siehe 
oben Kap. 1) werden unter anderem die vier 
Dimensionen Kategorien, Inhalte, überfachli-
che Kompetenzen und Unterrichtsmethoden 
thematisiert, bei Lehrkräften kommen in der 
Schulpraxis neben diesen Dimensionen noch 
Fragen nach der Lehrerrolle sowie dem Beur-
teilen hinzu. Eine siebte Dimension wird als 
frei ergänzbare bezeichnet: Lehrerinnen und 
Lehrer, Forscherinnen und Forscher sollen hier 
eigene Akzente setzen können; unser Modell 
ist nicht abgeschlossen, sondern ein erster Dis-
kussionsvorschlag. Die meisten Dimensionen 
gelten nicht nur für den fächerübergreifenden 
naturwissenschaftlichen Unterricht, sondern 
für den füU generell.
Jede Dimension weist je zwei bis vier Facet-
ten auf, jeweils als ein Ast dargestellt. Das 
Mindmap umfasst damit 16 Äste, die sich auf 
sieben Dimensionen aufteilen. Jeder Ast, d.h. 
jede Facette, umfasst von innen nach außen 
mehrere Stufen bzw. Ausprägungen: Innen 
befinden sich diejenigen, die dem „Ich und 
mein Fach“ am nächsten stehen, d.h. die direkt 
im Fachunterricht auftreten bzw. daran an-
knüpfen. Je mehr man sich auf einem Ast nach 
außen bewegt, desto mehr entfernt man sich 
vom „üblichen“ Fachunterricht. Üblich wird 
hier als derjenige Biologie-, Chemie- bzw. 
Physikunterricht verstanden, wie er von der 
Mehrheit der Lehrkräfte in Deutschland gemäß 
empirischen Untersuchungen wie z.B. TIMSS, 
PISA oder Videostudien zum naturwissen-
schaftlichen Unterricht durchgeführt wird. 
Dieses Modell weist damit gewisse Parallelen 
zu den Kompetenzmodellen auf, wie sie derzeit 
im Rahmen von Bildungsstandards entwickelt 
werden (siehe Klieme et al. (2003) bzw. die 
Websites der Kultusministerkonferenz, www.
kmk.org). Auch dort werden einerseits meh-
rere Komponenten bzw. Dimensionen, ande-
rerseits innerhalb einer Dimension verschiede-
ne Ausprägungen bzw. Stufen unterschieden, 
nämlich von Minimal- über Regel- zu Maximal-
standards. Ein wesentlicher Unterschied be-
steht allerdings darin, dass sich Kompetenzmo-
delle auf Lernprozesse der Schülerinnen und 
Schüler beziehen, während unser Modell auf 
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den Unterricht, genauer auf den füU und die 
Lehrpersonen fokussiert.
Das Modell wird bewusst als Mindmap darge-
stellt, um damit an die Metapher „sich auf Äste 
hinauslassen“ anzuschließen. Dieses Sprach-
bild, das im süddeutschen Raum sowie ins-
besondere in der Schweiz verbreitet ist, meint 
„sich aus dem Fenster hinauslehnen“. Lehre-
rinnen und Lehrer, die fächerübergreifend un-
terrichten, verlassen das sichere „Ich und mein 
Fach“ und „lassen sich auf Äste hinaus“. Das 
Sich-auf-Äste-Hinauslassen, die Dimensionen, 
Facetten und Stufen unseres Modells werden 
in den folgenden Kapiteln genauer beschrie-
ben.

3   Die verschiedenen Dimensionen und 
Facetten des Modells

3.1 Dimension Kategorien
Mit dieser Dimension schließen wir zum einen 
an die wissenschaftliche Diskussion über die 
verschiedenen Kategorien von fächerüber-
greifendem Unterricht an, zum anderen an 
die Frage der Lehrkräfte „Was heißt überhaupt 
fächerübergreifender Unterricht?“. Die Kate-
gorien fächerüberübergreifenden Unterrichts 
– hier und in der Literatur meist als Oberbegriff 
verstanden – lassen sich auf der Ebene der 
Fächer und auf der Ebene der Stundentafel un-
terscheiden. Die Dimension „Kategorien“ weist 
somit zwei Äste auf.
Im ersten Ast differenzieren wir auf der  
Ebene der Fächer und unterscheiden von in-
nen nach außen fachüberschreitenden, fächer-
verknüpfenden und fächerkoordinierenden 
Unterricht. Im fachüberschreitenden Unterricht 
werden in ein Einzelfach, z.B. in den Physik-
unterricht, Inhalte aus einem anderen Fach, 
z.B. aus dem Chemie- oder Sportunterricht, 
eingebracht. Zum Beispiel stellt die Physik-
lehrerin in der Atomphysik Beziehungen zum 
Periodensystem der Chemie her. Im fächerver-
knüpfenden Unterricht werden Basiskonzepte 
oder Methoden, die mehreren Fächern eigen 
sind, wechselseitig und systematisch miteinan-
der verknüpft, z.B. enge curriculare Abspra-
chen zwischen Biologie- und Physiklehrkraft 
bei den Themen Hydrostatik/-dynamik bzw. 
Herz-Kreislaufsystem. Im fächerkoordinieren-

den Unterricht wird ein übergeordnetes The-
ma, unter Umständen ein Schlüsselproblem 
der Menschheit, aus der Perspektive unter-
schiedlicher Einzelfächer bearbeitet, z.B. die 
Auseinandersetzung mit dem Treibhauseffekt 
(Physik, Biologie, Staatskunde) oder die Erar-
beitung eines Abfall- und Recyclingkonzepts 
für das Schulhaus.
In den meisten Publikationen werden diese 
drei Stufen von fächerübergreifendem Unter-
richt unterschieden, allerdings variieren die 
Bezeichnungen der drei Ausprägungen je nach 
Publikation stark voneinander. Wir haben die 
Bezeichnungen der Forschungsgruppe des 
IPN Kiel übernommen (Häußler, Bünder, Duit, 
Gräber & Mayer, 1998). Für eine Übersicht und 
Gegenüberstellung anderslautender Begriffe 
wie „fächerverbindend“, „fächerintegrierend“, 
„inter-, multi-, pluri- oder transdisziplinär“ sei 
auf Labudde (2003, S. 55) verwiesen.
Im zweiten Ast unterscheiden wir verschie-
dene Kategorien des füU auf der Ebene der 
Stundentafel. FüU kann in den Einzelfächern 
stattfinden, fächerergänzend oder integriert 
(Häußler et al., 1998; Heitzmann, 1999; Huber, 
1994). Beim fächerübergreifenden Unterricht 
in einem Fach, d.h. im fachüberschreitenden 
Unterricht, oder in mehreren Fächern, z.B. im 
fächerverknüpfenden Unterricht, befindet man 
sich noch nahe beim „Ich und mein Fach“. 
Fächerergänzender Unterricht weicht davon 
dann stärker ab: ein fächerübergreifendes 
Thema wird in einem eigenen „Fach“ oder in 
einer Projektwoche – zusätzlich zu den natur-
wissenschaftlichen Einzelfächern und diese 
komplementär ergänzend – unterrichtet, z.B. 
das Thema Sport und Physik während einer 
Blockwoche. Der integrierte Unterricht befin-
det sich dann ganz außen auf dem Ast. Zu ihm 
sind unter anderem der STSE-Ansatz im angel-
sächsischen Raum, der Modellversuch PING, 
der Lehrplan für das Fach Naturwissenschaften 
in der Orientierungsstufe und die meisten 
Schweizer Lehrpläne mit Fächern wie „Natur-
Mensch-Umwelt“ zu zählen. In derartigen In-
tegrationsfächern werden fächerübergreifende 
Inhalte erarbeitet, mit gleichzeitig integrierter 
Entwicklung fachspezifischer Inhalte. Im Ge-
gensatz zum fächerergänzenden Unterricht 
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gibt es außerhalb des integrierten Unterrichts 
keinen disziplinären Unterricht. Der integrierte 
Unterricht enthält sowohl fächerübergreifende 
wie auch fachspezifische Phasen.

3.2 Dimension Inhalte
Die inhaltliche Dimension umfasst vier Äste, 
d.h. vier Facetten: Themenorientierung, The-
menbearbeitung, -komplexität sowie -reich-
weite. Bei den beiden letzten stützen wir uns 
auf den kanadischen Rahmenlehrplan für das 
Fach STSE, „Common Framework of Science 
Outcomes“ (CMEC, 1997).
Der Ast Themenorientierung umfasst von innen 
nach außen die drei Stufen Fach, Fächer und 
Lebenswelt. In einer ersten Stufe ist der Inhalt 
primär am einzelnen Fach orientiert. Im Phy-
sikunterricht wird z.B. der Energiebegriff ein-
geführt, dabei werden am Rande Bezüge zur 
Biologie (Nährwert von Lebensmitteln, Alltags-
wort „Kalorien“) oder zur Chemie (Energiebi-
lanz von chemischen Reaktionen) hergestellt. 
In der zweiten Stufe geht es um ein Thema, 
das in mindestens zwei Fächer verankert ist. 
Als Beispiel mag die Erarbeitung des Begriffs 
Wirkungsgrad dienen: Wird dieser nicht nur 
anhand physikalischer Beispiele erklärt und 
berechnet, sondern auch anhand von Bei-
spielen aus der Arbeits- und Sportphysiologie, 
muss man sich inhaltlich auf verschiedene Fä-
cher bzw. Fachdisziplinen abstützen: Physik, 
Medizin, Biologie. Ohne diese breite Abstüt-
zung bleibt es unverständlich, warum z.B. der 
Wirkungsgrad beim Schaufeln in gebückter 
Haltung nur 3%, derjenige beim Radfahren 
aber 25% beträgt (Labudde, 1993, S. 42-49). 
In der dritten Stufe ist das Thema an der Le-
benswelt und nicht mehr an einem Einzelfach 
oder mehreren Fächern orientiert. Während 
bei den ersten beiden Stufen die Fach- bzw. 
Fächerperspektive die Themenwahl dominiert, 
ist es hier primär die Lebenswelt. Ein derarti-
ges Thema wäre z.B. die Entwicklung eines 
Energiesparkonzepts für die eigene Schule. 
Der Ast „Themenorientierung“ mit seinen drei 
Ausprägungen weist an verschiedenen Stellen 
Parallelen zum weiter oben beschriebenen Ast 
„Kategorien: Ebene Fächer“ auf.

Der zweite Ast betrifft die Themenbearbeitung: 
Ist diese divergent oder konvergent? Divergent 
ist zum Beispiel das Thema „Zeit“. Es könnte 
im Rahmen eines fächerverknüpfenden Unter-
richts (siehe Dimension Kategorien) während 
mehrerer Schulwochen in verschiedenen 
Schulfächern behandelt werden: Zeitmessung 
und -definition in der Physik, Zeit als Thema 
in der Literatur in Deutsch, Umgang mit Zeit 
im Fach Philosophie, Gottes Zeit in Religion. 
Jede Fachlehrkraft bleibt noch nah am „Ich 
und mein Fach“. Mit der Erarbeitung in ver-
schiedenen Fächern divergiert das Thema und 
es bleibt den Jugendlichen überlassen, die ver-
schiedenen fachlichen Zugänge zum Zeitbe-
griff für sich zu integrieren. Anders bei einem 
konvergenten Thema, wie zum Beispiel die 
Frage „DDT – in dubio pro reo?“. Jugendli-
che der Sekundarstufe II sollen sich selbst eine 
Meinung zur Frage bilden, ob DDT weltweit 
verboten werden soll oder nicht: Eine fächer-
übergreifende Fragestellung, zu deren Beant-
wortung Biologie, Chemie, Volkswirtschaft und 
Ethik herbeizuziehen sind. Auch wenn nicht 
alle Personen zur gleichen Antwort kommen 
werden, konvergiert das Thema doch auf eine 
subjektive Antwort hin. Die Lehrperson ist hier 
weiter von ihrem Fach entfernt als bei einem 
divergenten Thema.
Die beiden letzten Äste basieren auf Aussagen 
im kanadischen Rahmenlehrplan für das Fach 
STSE. Es heißt dort (CMEC, 1997, Kap. 4.1): 
„As students advance from grade to grade, the 
understandings about STSE interrelationships 
are developed and applied in increasingly de-
manding contexts. In the early years, conside-
rable attention is given to students acquiring 
an operational understanding of these interre-
lationships. In the later years, these understan-
dings are more conceptual in nature. Growth 
in STSE understandings may involve each of 
the following elements: complexity of under-
standing from simple, concrete ideas to abs-
tract ideas; from limited knowledge of science 
to more in-depth and broader knowledge of 
science and the world applications in context; 
from contexts that are local and personal to 
those that are societal and global considerati-
on of variables and perspectives; from one or 
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two that are simple to many that are complex 
critical judgment; from simple right or wrong 
assessments to complex evaluations decision  
making; from decisions based on limited 
knowledge, made with teacher guidance, to de-
cisions based on extensive research, involving 
personal judgment and made independently, 
without guidance.”
Der erste Punkt entspricht unserem Ast The-
menkomplexität: von einfachen naturwissen-
schaftlichen Ideen hin zu komplexen, abstrakten. 
Der zweite Punkt findet sich im Ast Themen-
reichweite wieder: von lokalen und die eigene 
Person betreffenden Themen hin zu globalen 
und die gesamte Gesellschaft betreffenden 
Themen. Für Lehrpersonen bilden komplexe 
bzw. globale Themen eine besondere Heraus-
forderung, sie müssen sich weiter auf die Äste 
hinausbegeben.

3.3  Dimension Überfachliche 
Kompetenzen

In der Literatur lassen sich verschiedenste Ar-
gumente für fächerübergreifenden Unterricht 
finden (für eine Übersicht siehe Labudde, 
2003). Ein Argument bilden die überfachlichen 
Kompetenzen bzw. in einer älteren Terminolo-
gie die so genannten Schlüsselqualifikationen. 
FüU soll zum Beispiel dazu beitragen eine 
Kompetenz wie Kooperationsfähigkeit zu för-
dern. Wie bereits an anderer Stelle ausgeführt 
(Labudde, 2003), muss diese Argumentation 
differenziert werden. Denn viele überfachliche 
Kompetenzen lassen sich auch im Fachunter-
richt fördern, es bleiben nur wenige Kompe-
tenzen, deren Förderung eher im füU denn im 
Fachunterricht gelingen könnte. Trotz dieser 
Einschränkung lohnt es sich eine drei Facetten 
umfassende Dimension Überfachliche Kompe-
tenzen einzuführen.
Die erste Facette, d.h. der erste Ast, umfasst 
überfachliche Kompetenzen ganz allgemein. 
Einige dieser Kompetenzen können relativ 
nahe am Fach angesiedelt werden, z.B. die 
Fähigkeit zur Informationsbeschaffung und  
-bewertung oder die Fähigkeit zur Kooperati-
on. Andere hingegen sind weiter vom Einzel-
fach entfernt, weil sie die Auseinandersetzung 
mit fächerübergreifenden Themen vorausset-

zen. Dazu gehören die Differenzierungs- und 
Integrationsfähigkeit, die Ambiguitätstoleranz 
oder die Fähigkeit komplexe Probleme zu lö-
sen. Bei den hier verwendeten Begriffen leh-
nen wir uns an Grob & Maag Merki (2001) an, 
die 34 überfachliche Kompetenzen definieren, 
um darauf aufbauend Evaluationsinstrumente 
zu entwickeln und Lehrpläne zu evaluieren. 
Über die von uns im Modell aufgenommenen 
Kompetenzen sowie über ihre Reihenfolge auf 
dem Ast lässt sich diskutieren. Wichtig bleibt, 
dass es einige überfachlichen Kompetenzen 
gibt, die näher am Fach, d.h. am Fachunter-
richt, liegen als andere, die sich eher im füU 
fördern lassen.
Mit den folgenden beiden Ästen werden zwei 
spezifische Kompetenzen besonders herausge-
hoben. Darüber lässt sich streiten, denn nach 
dem ersten Ast dieser Dimension, in dem es 
ganz allgemein um überfachliche Kompeten-
zen geht, bilden jetzt zwei einzelne Kompeten-
zen je einen Ast: Urteils- sowie Entscheidungs-
fähigkeit. Beide überfachlichen Kompetenzen 
spielen im STSE-Ansatz eine zentrale Rolle und 
verdienen deshalb als je separate Äste aufge-
führt zu werden. Bei der Urteilsfähigkeit geht 
es von einfachen Falsch-Richtig-Urteilen hin 
zu komplexen Evaluationen oder wie es in 
der kanadischen Originalversion heißt (s.o.): 
„critical judgment from simple right or wrong 
assessments to complex evaluations“. Bei der 
Entscheidungsfähigkeit werden von innen 
nach außen unterschieden „einfache Entschei-
dungen“, bei denen nur begrenztes Wissen 
notwendig ist und die Lehrperson stützend 
hilft, sowie „komplexe Entscheidungen“, die 
ausgiebige Recherchen und Analysen, ein Ab-
wägen von Werten sowie selbstständige Arbeit 
erfordern (s.o. der letzte Punkt im Zitat aus dem 
kanadischen Rahmenlehrplan). 

3.4 Dimension Lehrerrollen
In der Dimension Lehrerrollen werden in 
zwei Ästen die Kooperation der Lehrperson 
mit Kolleginnen und Kollegen sowie die Rol-
le gegenüber den Schülerinnen und Schülern 
aufgenommen. 
Im füU stößt eine Lehrkraft oft an ihre Wissens-
grenzen, sie muss andere Lehrpersonen fra-
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gen. Oder der füU ist bereits von Anfang so 
konzipiert, dass im Team unterrichtet wird. Im 
Ast „Kooperation der Lehrpersonen“ werden 
die verschiedenen Formen der Zusammen-
arbeit dargestellt: in fünf Stufen geht es vom 
einmaligen Fragen über Absprachen, gemein-
samer Vorbereitung und Team-Teaching bis 
hin zu gemeinsamen Prüfungen. Mit jeder Stu-
fe entfernt sich die Lehrperson weiter von ih-
rem Fach: Beim einmaligen Fragen nach einer 
Information aus dem anderen Fach kann die 
Lehrkraft noch im oder nahe am eigenen Fach 
bleiben; der Austausch mit der anderen Fach-
person beschränkt sich auf den Wissensbe-
reich. Bei Absprachen oder insbesondere der 
gemeinsamen Vorbereitung ist die Kooperation 
bereits wesentlich enger, es geht um Inhalte, 
Stoffgliederung und eventuell auch um Unter-
richtsformen, z.B. ein gemeinsamer Lernzirkel 
zu einem fächerübergreifenden Thema. Das 
„Ich und mein Fach“ muss an einigen Stellen 
zugunsten der anderen Person und deren Fach 
differenziert, angepasst oder z.T. aufgegeben 
werden („mit dir als Partnerin kann ich den 
Stoff nicht mehr so unterrichten, wie ich es bis-
her alleine gemacht habe“). Beim Team-Tea-
ching und erst recht bei gemeinsamen Prüfun-
gen ist die Kooperation noch enger, kommen 
grundsätzliche Verhaltensmuster und Einstel-
lungen zum Vorschein und werden im Team 
diskutiert: „Welche Ziele sind dir in deinem 
Fach wichtig? Warum überprüfst du nur die 
einen Ziele und die anderen nicht? Wie ließen 
sich letztere prüfen und bewerten?“. Bei derar-
tigen Diskussionen begeben sich Lehrkräfte im 
fächerübergreifenden Unterricht weit auf Äste 
hinaus, eventuell reflektieren und überarbeiten 
sie im weitesten Sinn ihre Bilder von Schule 
und Unterricht, vom Lernen und Lehren.
Ein zweiter Ast der Dimension „Lehrerrollen“ 
betrifft die Rolle der Lehrperson gegenüber 
den Schülerinnen und Schülern. Übernimmt 
sie den Part der Stoffvermittlerin und organi-
siert eine lehrerzentrierte Unterrichtssequenz 
bzw. -einheit? Oder steht für sie zwar auch 
die Stoffvermittlung im Vordergrund, aber 
orientiert sie den Unterricht an den Schüle-
rinnen und Schülern? Oder – ganz außen auf 
dem Ast – übernimmt sie die Rolle der Lern-

begleitung und Lernberatung? Alle drei Rollen 
haben je nach Unterrichtsziel und -methode 
ihre Berechtigung. Und auch füU kann je nach 
Rolle das eine Mal in der einen Form, das an-
dere Mal in der anderen Form stattfinden. Die 
Unterschiede liegen auch hier wieder darin, 
wie weit sich die Lehrkraft vom Zentrum des 
„Ich und mein Fach“ entfernt. In der Rolle der 
Lernbegleiterin geht die Lehrperson auf die 
Lernwege der Schülerinnen und Schüler ein, 
die unter Umständen sehr weit vom eigenen 
Lernweg und Fach entfernt liegen können.

3.5 Dimension Unterrichtsmethoden
Fächerübergreifender Unterricht kann in ver-
schiedensten Unterrichtsformen stattfinden und 
nicht nur, wie oft assoziiert wird, im so ge-
nannten Projektunterricht. Wir nehmen des-
halb die Dimension Unterrichtsformen in un-
ser Modell auf, auch wenn es sich dabei nicht 
um etwas Spezifisches für den füU handelt, 
sondern von allgemein didaktischem Wert ist.
In einem ersten Ast werden Unterrichtsme-
thoden aufgelistet: vom Lehrervortrag über 
fragend-entwickelnden Unterricht über Lern-
zirkel / Fallstudie / Leitprogramm bis hin zur 
Projektmethode. Im Fachunterricht dominieren 
gemäß zahlreichen empirischen Untersuchun-
gen die beiden erst genannten Methoden, sie 
lassen auch füU zu, z.B., wenn in einem Leh-
rervortrag Verbindungen zwischen verschie-
denen Fächern hergestellt werden. Lernzirkel, 
Fallstudie und Leitprogramm, die sich alle so-
wohl für den Fachunterricht wie für den füU 
eignen, sind bereits offenere Unterrichtsfor-
men; mit dieser Offenheit entfernt man sich 
weiter vom „Ich und mein Fach“ fort. Dies gilt 
dann in noch stärkerem Maße für die Projekt-
methode (Frey, 1998). Auch sie lässt sich so-
wohl im Fach- wie im fächerübergreifenden 
Unterricht einsetzen. Von daher ist es falsch, 
wenn manchmal behauptet wird, sie sei der 
Königsweg für den füU. Denn damit wird ein 
zu enges Bild von füU suggeriert, das seinen 
vielen Dimensionen und Facetten nicht Rech-
nung trägt.
Ein zweiter Ast enthält die Sozialformen: vom 
Plenumsunterricht über Einzelarbeit bis hin zur 
arbeitsgleichen bzw. arbeitsteiligen Gruppen-
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arbeit. Mit diesem Ast wollen wir betonen, dass 
füU sehr wohl in verschiedensten Sozialformen 
stattfinden kann und nicht nur als Gruppenar-
beit. Wir hoffen damit – wie auch mit anderen 
Ästen wie „Themenorientierung“ oder „Koo-
peration der Lehrpersonen“ – bei Lehrkräften 
die Schwellenangst vor füU senken zu können. 
Das Fuder füU soll nicht überladen werden, 
sondern es gilt die Gestaltungsmöglichkeiten 
im füU aufzuzeigen.

3.6 Dimension Beurteilen
Beurteilen (eine Rückmeldung zu einer Arbeit 
ohne Note) und Bewerten (eine Rückmeldung 
in Form einer Note oder eines Prädikats) füh-
ren häufig zu Schwierigkeiten im füU: „Wie 
kann ich etwas Fachfremdes beurteilen? Muss 
immer alles benotet werden? Wie lassen sich 
Schülerinnen und Schüler bei der Beurteilung 
einbeziehen?“ Mit derartigen Fragen setzen wir 
uns im Forschungsprojekt „Beurteilen im fä-
cherübergreifenden Unterricht in Naturwissen-
schaften (BEFUN)“ auseinander. Erste Ergeb-
nisse liegen vor (Labudde & Heitzmann, 2002; 
Widmer, 2004), weitere werden bei Projekten-
de im Jahre 2006 publiziert werden.
Die Dimension Beurteilen umfasst zwei Äste: 
in einem ersten geht es um die beurteilenden 
Personen, in einem zweiten um die summative 
und formative Beurteilung: Bei den beurtei-
lenden Personen unterscheiden wir Fremd-, 
Selbst- und Mitbeurteilung. Bei der Fremdbe-
urteilung gibt die Lehrperson ein Urteil ab, in 
vielen Fällen wird sie auch eine Note setzen. 
Die Fremdbeurteilung kann durch eine oder 
auch – in einem füU, in dem Lehrkräfte eng 
miteinander kooperieren – durch zwei oder 
mehr Lehrpersonen (siehe Ast „Kooperation 
der Lehrpersonen in der Dimension „Lehrer-
rollen“). Bei der Selbstbeurteilung hält die 
Schülerin bzw. der Schüler einen kritischen 
Rückblick auf die eigene Arbeit. Als paradig-
matisches Beispiel sei der „Fragebogen zur 
Projektbewertung für Schülerinnen und Schü-
ler“ genannt (in unserer Terminologie müsste 
es Projektbeurteilung heißen); der Fragebogen 
wird in den Abschlussprüfungen für Haupt-
schulen in Baden-Württemberg eingesetzt  
(Baden-Württemberg, 2002; www.schule-bw. 

de/schularten/hauptschule/abschlusspr). In der 
äußersten Stufe geht es um die Mitbeurteilung 
durch Mitschüler und -schülerinnen. Die Ler-
nenden beurteilen gegenseitig ihre Arbeiten, 
die Lehrperson mit ihrem „Ich und mein Fach“ 
ist weit entfernt.
Im zweiten Ast unterscheiden wir das sum-
mative und formative Beurteilen und Bewer-
ten. Nah an der Lehrperson und am Fach ist 
die summative Beurteilung oder Bewertung. 
Als Eichpunkte dienen die behandelten Un-
terrichtsziele und -inhalte sowie die Klasse 
als Ganzes. Anders die formative Stufe, hier 
handelt es sich um eine Rückmeldung an das 
einzelne Individuum. Eichpunkte sind nicht 
mehr die Klasse oder die allgemeinen Unter-
richtsziele, sondern es ist die Entwicklung der 
Einzelperson. Dabei wird es in den meisten 
Fällen um eine Beurteilung und nicht um eine 
Bewertung gehen. Für Beispiele sei verwiesen 
auf Bambach, Bartnitzky, von Ilsemann & Gun-
ter (1996), Bohl (2004) und Sacher (2001). 

3.7 Dimension „Frei ergänzbar“
Ein Ast unseres Modells wird bewusst freige-
halten. Damit soll symbolisiert werden, dass 
das Modell nicht abgeschlossen und „fertig“ 
ist. Forscherinnen und Forscher, Lehrerinnen 
und Lehrer sind eingeladen, diesen Ast zu be-
nennen und so dem Modell eine neue Dimen-
sion oder neue Facetten zuzuordnen. 
Bei den überfachlichen Kompetenzen ließe 
sich zum Beispiel die Problemlösefähigkeit als 
neuer Ast hinzufügen: von einer Problemlöse-
fähigkeit, bei der nur Begriffe und Methoden 
eines Fachs zum Zuge kommen, bis hin zu 
einer Problemlösefähigkeit, in der auf Fertig-
keiten und Fähigkeiten aus verschiedenen Fä-
chern zurückgegriffen wird. Oder es ließe sich 
eine neue Dimension „Experimente“ hinzufü-
gen: von der Durchführung eines einfachen 
Versuchs im Fach unter genauer Anleitung bis 
hin zur selbstständigen Planung und Durch-
führung eines komplexen fächerübergreifen-
den Experiments.
Fächerübergreifender Unterricht hat viele Di-
mensionen und Facetten, kann auf verschie-
denste Art und Weise stattfinden. Dieser Reich-
tum an Möglichkeiten ist konstitutiv für füU, 
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weshalb der leere Ast – zumindest als Symbol 
– in das Modell hineingehört. Der Horizont un-
seres Forschungsteams ist zu beschränkt, um 
alle Dimensionen und Facetten wahrnehmen 
und ausleuchten zu können. Forschende und 
Lehrende mögen ihren jeweiligen Bedürfnis-
sen entsprechend das Modell mit weiteren Di-
mensionen und Facetten ergänzen.

4 Chancen und Grenzen des Modells
Mit dem vorliegenden Modell sollen die ver-
schiedenen Dimensionen und Facetten des 
fächerübergreifenden naturwissenschaftlichen 
Unterrichts ausgebreitet werden. FüU lässt sich 
auf sehr verschiedene Art und Weise gestalten. 
In der einen Variante wird sich eine Lehrkraft 
mehr auf die einen Äste hinauswagen, in der 
anderen auf andere Äste. Wichtig ist uns, mit 
dem Modell zu klären, dass sich Forschende 
und Lehrpersonen nicht auf allen Ästen gleich-
zeitig nach außen begeben müssen. Es muss 
eben nicht Projektmethode, Team-Teaching, 
konvergentes Thema, Lernbegleitung und for-
mative Beurteilung gleichzeitig sein. Dies ist 
nur eine Umsetzungsmöglichkeit für füU von 
vielen, dazu eine aufwändige. Eine andere und 
einfachere Variante wäre fächerverknüpfender 
Unterricht mit einem divergenten Thema und 
summativer Beurteilung.
Ein Vorläufer des vorliegenden Modells wurde 
bereits in der Grundausbildung wie in der 
Weiterbildung von Lehrkräften eingesetzt. 
Spontane mündliche Rückmeldungen zeigten, 
dass angehende und amtierende Lehrper-
sonen das Modell als hilfreich einstufen: Es 
habe ihnen die Augen für die verschiedenen 
Dimensionen des füU geöffnet und geholfen, 
eigene fächerübergreifende Unterrichtseinhei-
ten zu planen und zu situieren. Im Rahmen 
unseres Forschungsprojekts werden wir den 
Einsatz des Modells in der Weiterbildung von 
Lehrkräften sorgfältig empirisch evaluieren. 
Das Modell hat allerdings auch seine Gren-
zen. Wir weisen insbesondere auf folgende 
Diskussionspunkte hin: 
• Es gibt weitere Dimensionen und Facetten, 

z.B. der Einsatz von naturwissenschaftli-
chen Methoden im füU, die im Modell nicht 

aufgenommen wurden. Dies aus Sorge es 
nicht zu überladen.

• Bei einigen Ästen gibt es Überschneidun-
gen. So hätte z.B. die Stufe „gemeinsame 
Prüfung“ im Ast „Kooperation der Lehrper-
sonen“ auch in der Dimension „Beurteilen“ 
aufgeführt werden können. Oder die bei-
den Äste „Themenorientierung“ und “Kate-
gorien auf der Ebene der Fächer“ weisen 
gewisse Parallelen auf.

• Die Darstellung in Form eines Mindmaps 
mag suggerieren, fächerübergreifende Un-
terrichtseinheiten quantitativ miteinander 
zu vergleichen: Jede Einheit wird auf je-
dem Ast eingestuft, d.h. durch einen Punkt 
markiert. Auf je mehr Ästen die Punkte weit 
außen liegen bzw. je größer die durch die 
Punkte aufgespannte Fläche ist, desto fä-
cherübergreifender ist eine Unterrichtsein-
heit. Ein derartiges Vorgehen wäre nicht in 
unserer Absicht, denn es handelt sich in 
unserem Modell um eine qualitative Dar-
stellung, mit der die Augen für die verschie-
denen Dimensionen, Facetten und Stufen 
des füU geöffnet werden sollen.

• Für die Dimension „Überfachliche Kom-
petenzen“ ließe sich ein separates Modell, 
ebenfalls in Form eines Mindmaps, entwi-
ckeln. Denn diese Dimension ist zu komplex, 
um sie in drei Ästen, die zudem noch auf ver-
schiedenen Ebenen liegen, darzustellen.

• Die Dimensionen und Facetten beziehen 
sich zu wenig auf den naturwissenschaftli-
chen Unterricht. Das meiste gilt nicht nur 
für einen integrativen Naturwissenschafts-
unterricht, sondern auch für einen füU mit 
einer Naturwissenschaft oder sogar für ei-
nen füU, in dem gar keine Naturwissen-
schaft beteiligt ist.

Diese Kritikpunkte mögen berechtigt sein. Wir 
wollen mit unserem Modell die wissenschaft-
liche Diskussion über den fächerübergreifen-
den naturwissenschaftlichen Unterricht einen 
Schritt weiterbringen. Eine „Forschungsagen-
da Fächerübergreifender Unterricht“ liegt vor 
(Labudde, 2005), die Weiterentwicklung von 
Modellen für den füU ist eines von mehreren 
Forschungsdesiderata. 
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Dabei gilt sowohl für Forschende, die Modelle 
entwickeln oder füU evaluieren, wie auch für 
Lehrende, die füU in der täglichen Schulpraxis 
umsetzen: „Wer sich auf Äste hinauslassen will, 
braucht lange Wurzeln.“ Die Auseinanderset-
zung mit füU bedingt solides Fachwissen. Fä-
cherübergreifender Unterricht kann Fachunter-
richt nicht ersetzen, aber sehr wohl bereichern 
und komplementär ergänzen.

5 Dank
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Kolleginnen und Kollegen Barbara Szlovak, 
Martin Wild-Näf, Beat Schären und Jürg Weber! 
Die kritischen Fragen, die Rück- und Nachfra-
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zusammenarbeiten, sind für uns immer wieder 
wichtige Quellen für neue, oft unkonventio-
nelle Ideen und Anregungen praktischer und 
theoretischer Art. In großzügiger Weise wird 
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der Kommission für Innovation und Techno-
logie (KTI, 5563.1 BFS).
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