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Frank Spriitten 

Fachliches Lernen in der Sekundarstufe I 
Rahmenbedingungen im Schulsystem und in der Einzelschule 

Seit den 90er Jahren werden in Deutschland Einflussgrößen schulischen Ler-
nens vermehrt und umfassend in großen Leistungsstudien auf internationaler 
(z.B. TIMSS, PISA, PIRLS/IGLU) und nationaler Ebene (z.B. MARKUS, 
LAU) analysiert. Aufgrund von Ergebnissen dieser und vorangegangener Stu-
dien und Theorien werden heuristische Modelle entwickelt (vgl. hierzu z.B. 
Helmke und Weinert 1997), mit denen versucht wird, die Bedingungen schu-
lischen Lernens zu strukturieren und schulische Leistungen zu erklären (vgl. 
z.B. Allgemeines Rahmenmodell von PISA, Baumert, u.a. 2001, S. 33). Diese 
Modelle basieren teils auf Annahmen und teils auf empirischen Erkenntnissen, 
dass das schulische Lernen durch Einflussgrößen auf verschiedenen Ebenen 
beeinflusst wird, hier vor allem durch das Schulsystem (z.B. Stundentafeln und 
Lehrpläne), die (Einzel)Schule (z.B. Leitung der Schule), den Unterricht (z.B. 
Strukturiertheit des Unterrichts), die Klasse (z.B. Klassenklima), den Lehrer 
(z.B. subjektive Theorien), die Familie (z.B. Bildungsniveau, ethnische Her-
kunft) und den Schüler/die Schülerin (z.B. kognitive Lernvoraussetzungen). 

Helmke und Weinert (1997, S. 73) weisen daraufhin, dass es viele empirische 
Studien und zusammenfassender Ubersichten zu einzelnen Schulleistungsde-
terminanten gibt, wobei „die Ergebnisse von Untersuchung zu Untersuchung 
oft instabil, zum Teil widersprüchlich und in den meisten Fallen theoretisch 
enttäuschend" sind. Sie fiihren dies auf theoretische und methodische Schwie-
rigkeiten zurück, beispielsweise auf die verschiedenen Ausprägungen von 
,Schulleistung' (z.B. deklaratives Wissen, prozedurale Fertigkeiten) und die 
Unterscheidung zwischen ,Einflussgröße'„Indikator' und ,korreliertem 
Merkmal'. Helmke und Weinert (1997, S. 76f.) stellen schließlich heraus, dass 
„sowohl statistische als auch psychologische Schulleistungsprognosen, die aus 
meist unvollständigen Erklärungsmodellen abgeleitet sind, stets nur Wahr-
scheinlichkeitsaussagen über künftige Entwicklungen [darstellen], die mit Mo-
dellunstimmigkeiten, Fehlern und Ungenauigkeiten zwangsläufig behaftet 
sind." Allerdings sind solche Modelle dennoch als bedeutsam anzusehen, da 
wissenschaftlich „sorgfältig erarbeitete Vorhersagen der Schulleistungsent-
wicklung [...] zwar nicht perfekt, aber fast immer zuverlässiger und damit 
brauchbarer als intuitive, oft von Einzelerfahrungen und subjektiven Vorein-
genonunenheiten beeinflusste Plausibilitätsurteile" sind (ebd., S. 77). Modelle 
können damit zur Theoriebildung von Forschungsprojekten beitragen und auf 
mögliche Forschungsfragen hinweisen. 

Der Beitrag geht daher von einer positiven Wirkung solcher Modelle aus und 
betrachtet sie vor folgendem Hintergrund unter einem fachspezifischen Fokus: 
Als ,Output' schulischen Lernens werden in der Regel die Lern- und Leis-
tungsergebnisse definiert. Dieser Output wird zumeist in den Fächern 
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Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen und Naturwissenschaften gemessen. 
Diese werden auch als die vier Kernbereiche schulischer Bildung angesehen, 
„in denen ein hinreichendes Maß an Kenntnissen notwendige Voraussetzung 
für eine gelingende Berufs- und Lebensperspektive ist" (Köller und Baumert 
2002, S. 756). Obwohl die Bedingungen für diese vier Kernbereiche teilweise 
recht unterschiedlich sind (z.B. umfassen die Naturwissenschaften in der Re-
gel drei Fächer oder die Fremdsprachen werden später als die Fächer Deutsch 
und Mathematik eingeführt), werden die Einflussgrößen im Rahmen solcher 
Modelle häufig ohne einen fachspezifischen Fokus betrachtet, um möglichst 
für alle Fächer Aussagen zu treffen. Diese Modelle führen somit besonders die 
Merkmale auf, die sich in empirischen Studien generell als einflussreich für 
das Lernen herausgestellt haben (z.13. soziokultureller Hintergrund der Schil-
ler, Klassenmanagement des Lehrers). Gerade vor dem Hintergrund, dass die 
Kompetenzen der Schaler in den vier Kernbereichen regelmäßig untersucht 
werden, ergibt sich jedoch auch die Frage nach dem Einfluss von fachspezifi-
schen Rahmenbedingungen. Auch wenn bereits durch die fachdidaktische For-
schung Ergebnisse zu einzelnen fachspezifischen Variablen vorliegen, schei-
nen zusammenfassende fachspezifische Modelle bisher vernachlässigt zu wer-
den. Eine intensivere Entwicklung solcher fachspezifischer Modelle, welche 
als Erweiterung oder Differenzierung der fachunabhängigen Modelle angese-
hen werden können, könnte daher einen wichtigen Beitrag für die fachdidak-
tische Forschung liefern. 

Im Folgenden wird versucht, exemplarisch anhand der Naturwissenschaften 
fachspezifische Rahmenbedingungen für das schulische Lernen herauszustel-
len, um damit einen Beitrag für ein heuristisches Modell mit fachspezifischen 
,Einflussgrößen zu liefern.I Neben dem Bedeutungszuwachs, welchen die Na-
turwissenschaften in den letzten Jahrzehnten als gesellschaftliche Kraft und 
als Wirtschaftsfaktor bekommen haben (Prenzel u.a. 2001, S. 193 f.), ist die 
Erforschung der Naturwissenschaften insbesondere von großer Bedeutung, da 
die Fächer durch eine Vielfalt an unterschiedlichen systeinischen Bedingungen 
in Deutschland gekennzeichnet sind: Beispielsweise werden sie teils als inte-
griertes Fach Naturwissenschaften, teils als drei getrennte Fächer unterrichtet 
oder es werden nur in einigen Ländern Klassen- oder Vergleichsarbeiten in die-
sen Fächern geschrieben. Die Untersuchung dieser Vielfalt im deutschen Schul-
system erscheint vor allem im Kontext von Vergleichsstudien auf nationaler 
Ebene von großer Bedeutung, um die Ergebnisse besser interpretieren zu kön-
nen. Angesichts der Komplexität schulischen Lernens erfolgt im Rahmen die-
ses Beitrages aus folgenden Gründen eine Schwerpunktsetzung auf die Rah-
menbedingungen des Schulsystems und der Einzelschule: 
• Aufgrund der seit den 90er Jahren zunehmenden Outputorientierung hat die 
bisherige Inputsteuerung über ministerielle Vorgaben nur noch einen unter-
geordneten Stellenwert. Andererseits werden auch in Zukunft ministerielle Vor-
gaben (z.B. Stundentafeln) als ,Input' im Schulsystem eingesetzt, da der Staat 
vergleichbare Lernbedingungen garantieren und eine Auseinanderentwicklung 

1 Dieser Bericht ist im Rahmen eines Dissertationsvorhabens zu den Rahmenbedin-
gungen naturwissenschaftlichen Lernens in der Sekundarstufe I entstanden, welches 
im Rahmen des DFG-Projektes „Naturwissenschaftlicher Unterricht Essen" (NWU 
Essen) verfasst wurde (Spriitten, im Erscheinen). 
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der Schulen eines Landes verhindern muss. In diesem Beitrag wird exempla-
risch durch den Vergleich der naturwissenschaftlichen Lernzeit in den Schul-
formen der sechzehn Bundesländer aufgezeigt, dass in Deutschland große 
schulform- und länderspezifische Unterschiede vorliegen. Es erscheint daher 
im Rahmen einer Ursachenforschung fur schulische Leistungserbringung sinn-
voll, die Rahmenbedingungen für die Fächer, welche durch die Inputvorga-
ben geschaffen werden, nicht zu vernachlässigen. 
• Darüber hinaus ist es vor dem Hintergrund der lange vorherrschenden ,In-
putsteuerung' erstaunlich, dass bisher wenige Studien darüber vorliegen, wie 
die ministeriellen Vorgaben an der Schule und durch die Lehrer angeeignet 
werden.2  Im Rahmen einer Lehrerbefragung an jeweils acht Gymnasien in 
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein kann aufgrund von Länder-
unterschieden vermutet werden, dass es unterschiedliche Aneignungsprozesse 
gibt. 
• Als ,Gegenpol' zur Outputsteuerung stellt sich in der aktuellen Entwick-
lung des Bildungssystems die Teilautonomie der Einzelschule dar, damit die 
Schulen ihre individuellen, lokalen Bedingungen bei der Organisation des 
Schullebens besser berücksichtigen und gestalten können. Im Rahmen die-
ser Freiräume prägt jede Schule auch ihr Schulprofil, erhält also auch die 
Möglichkeit, vermehrt eigene Rahmenbedingungen fur die Fächer zu ge-
stalten. Exemplarisch wird anhand der erwähnten Studie an insgesamt sech-
zehn Gymnasien aufgezeigt, wie eine Schule die ihr zur Verfügung stehen-
den Freiräume nutzen und das naturwissenschaftliche Lernen im Schulle-
ben bzw. Schulprofil verankern kann. Dies ist vor allem als Übersicht über 
mögliche Bereiche und nicht als Empfehlung zur Gestaltung eines Schul-
profils zu verstehen, da eine Schule mit ihren einzelschulischen Aktivitäten 
verschiedene Ziele verfolgen kann (z.B. Auflockerung des Schullebens, 
Kompensation von Defiziten der Schulumwelt, Verbesserung der fachlichen 
Leistungen), welche im Zusammenhang mit dem individuellen Schulkon-
text zu sehen sind. Eine Empfehlung fir das Schulprofil erscheint vor die-
sem Hintergrund nicht sinnvoll. 

Es ist somit davon auszugehen, dass es auf schulsystemischer und einzelschu-
lischer Ebene Bereiche gibt, welche bei der Erstellung von fachspezifischen 
Modellen berücksichtigt werden sollten.

1. Rahmenbedingungen naturwissenschaftlichen Lernens auf der 
Ebene des Schulsystems 

Das Schulsystem wird durch zahlreiche Rechts- und Verwaltungsvorschrifien 
gesteuert, die aufgrund des föderalen Systems in Deutschland in jedem Bun-
desland und häufig auch fir jede Schulform anders ausgestaltet sind. Le-
schinsky (2003, S. 181) folgert daher: „Selbst Juristen finden sich hier schwer 
zurecht, und oftmals ist nicht entscheidbar, ob eine Verwaltungsvorschrift noch 
gilt oder längst durch eine andere ersetzt ist." Zu den wichtigsten Steuerungs-
instrumenten gehören Stundentafeln, Lehrpläne bzw. Kerncurricula, sowie Re- 

2 Unter ,Aneignung' wird in diesem Beitrag die Umsetzung, aber auch die Bereitschaft 
zur Umsetzung von ministeriellen Vorgaben (z.B. Lehrplänen), d.h. auch die Be-
wertung der Variablen und die Einstellung ihnen gegenüber, verstanden. 
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gelungen zur Organisation der Schullaufbahn, z.B. Versetzungsordnungen, Ver-
ordnungen zum Einsatz und zur Durchführung von Klassenarbeiten, schulin-
ternen Parallelarbeiten, landesweiten Vergleichsarbeiten oder zentralen Prü-
fungen. 

Stundentafeln legen den Fächerkanon, den Gesamtumfang des wöchentlichen 
Unterrichts, den Umfang der einzelnen Fächer sowie die Verteilung der Fächer 
auf die Jahrgangsstufen fest (vgl. ebd., S. 181). Damit werden wichtige orga-
nisatorische Rahmenbedingungen für die einzelnen Fächer geprägt. Darüber hin-
aus legitimieren die Bundesländer mit dem durch die Stundentafeln vorgege-
benen Fächerkanon, welche fachlichen Bereiche und Inhalte sie als besonders 
wichtig far Bildung ansehen. Als weiterer Indikator für die bildungsadminis-
trative Bedeutung und Wertschätzung eines Faches kann der Umfang des Fa-
ches in den Stundentafeln angesehen werden. Aufgrund der mit dem Paradig-
menwechsel verbundenen Stärkung der Schulautonomie kam es in einigen 
Bundesländern zu einem etwas starker auf die Einzelschule ausgerichteten Ein-
satz dieser Instrumente: So hat mehr als die Hälfte der Bundesländer inzwi-
schen so genannte ,Kontingentstundentafeln' eingeführt, welche den Schulen 
die Möglichkeit bieten, den Umfang und/oder die Verteilung der Stunden far 
die Fächer in einem gewissen Spielraum selbst festzulegen. Hierdurch können 
die Schulen fachspezifische Schwerpunkte setzen, indem sie beispielsweise die 
Verteilung so vornehmen, dass die Fächer in der Jahrgangsstufe 10 unterrich-
tet werden, welche in der Oberstufe als Leistungskurs angeboten werden sol-
len. Trotz dieser größeren einzelschulischen Freiräume werden Stundentafeln 
vermutlich somit auch in Zukunft wichtige Steuerungsinstrumente bleiben. 

Im Gegensatz zu den Stundentafeln, die historisch betrachtet eine hohe Konstanz 
aufweisen, werden Lehrpläne ständig verändert und erneuert, so dass hierdurch 
eine große Anzahl in Deutschland vorliegt: Die Lehrplandatenbank der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) registrierte im August 2003 über 4.400 Lehrpläne 
(einschl. Entwurfsfassungen, Aktualisierungen vorhandener Lehrpläne, etc.) (vgl. 
Avenarius, u.a. 2003, S. 105). Dies ist insbesondere im Zusammenhang damit 
zu sehen, dass Deutschland eine fest verankerte Tradition bei der Lehrplanarbeit 
hat und viel Energie und Ressourcen in die Arbeit der Lehrplankommissionen 
gesteckt werden. Hinsichtlich des Lehrplaneinsatzes ist seit einigen Jahren ein 
Trend zu verzeichnen: Während Lehrpläne lange Zeit die Inhalte des Faches vor-
gegeben haben, werden vermehrt die erwünschten Lernergebnisse bzw. die zu 
erreichenden Kompetenzen der Schüler in den Jahrgängen formuliert (z.B. in 
den Kernlehrplänen in NRW). Auch dies ist im Sinne der Outputorientierung 
und Stärkung der Schulautonomie zu sehen, weil sich die Schulen an den zu er-
reichenden Kompetenzen orientieren und mehr Freiräume beim Erreichen die-
ser erhalten haben. Bei dem Aufwand der mit der Erstellung von Lehrplänen und 
Kerncurricula verbunden ist, stellt sich die Frage nach ihrem Nutzen für die Lehr-
kräfte: Die Studie von Vollstädt u.a. (1999, S. 85) kommt zu dem Ergebnis, dass 
Lehrpläne selten und eher für die Globalplanung genutzt werden. Lehrpläne schei-
nen vielmehr indirekt, nämlich über die Schulbücher, zu steuern:3  Schulbücher 

3 Darüber hinaus scheinen die schulinternen Curricula einen höheren Stellenwert als 
die staatlichen Lehrpläne zu haben, da sie abstrakte und offene Planungsvorgaben 
unter Berücksichtigung der einzelschulischen Rahmenbedingungen konkretisieren, 
aber auch teilweise außer Kraft setzen (Vollstädt u.a. 1999, S. 87). 
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werden von 75 — 80% der Lehrer für die Unterrichtsplanung verwendet und 
müssen lehrplankonform sein, um zugelassen zu werden (Avenarius u.a. 2003, 
S 106 f.). 

Über die Stundentafeln und die Lehrpläne hinaus, welche die Fächer eher auf 
einer inhaltlichen Ebene beeinflussen, existieren weitere rechtliche Bestim-
mungen, die fiber die Schullaufbahn der Schiller entscheiden: Versetzungs-
ordnungen, Vorschriften zum Übergang in eine andere Schule, Regelungen zum 
Einsatz und zur Durchführung von Klassenarbeiten, von schulinternen Paral-
lelarbeiten, von landesweiten Vergleichsarbeiten oder von zentralen Prüfungen 
legen fest, inwieweit einzelne Fächer Einfluss auf die Schullaufbahn der Schil-
ler haben. „Diese Regelungen sorgen fur eine formale Kontinuität schulischer 
Leistungsbewertung und standardisierten Beurteilungsverfahren, meistens 
ohne den Lehrer in seiner pädagogischen Beurteilung inhaltlich festzulegen". 
(Leschinsky 2003, S. 181 f.) Diese Vorgaben bilden aber einen Rahmen Mr die 
Organisation und Durchführung der Fächer. In den letzten Jahren ist auch hier 
durch die zunehmende Einführung von zentralen Prüfungen, z.B. zentralen Ab-
schlussprüftmgen, eine Entwicklung zu verzeichnen, welche sich stark am Out-
put orientiert. Auf diese Weise soll überprüft werden, inwieweit die Schüler 
die mit den Kerncurricula und Bildungsstandards angestrebten Kompetenzen 
erworben haben. Da im Rahmen dieser Instrumente vorwiegend Wissen — und 
damit nur ein Teil von dem, was Schule sonst noch vermitteln soll (z.B. Hal-
tungen, Einstellungen) — abgeprilft wird, werden Befürchtungen laut, dass es 
im deutschen Bildungssystem hiermit zu einem „teaching to the test" kommt. 
Andererseits sollen diese Instrumente bzw. die hiermit ermittelten Ergebnisse 
wichtige Aufgaben erfüllen, z.B. im Bereich des Bildungsmonitorings, als 
Orientierung far die sich an Schule anschließenden Systeme (z.B. Berufsaus-
bildung, Hochschule), als Grundlage für eine Reflexion des Unterrichts oder 
zur Schulung der Diagnosefähigkeit der Lehrer. Auch im Bereich der Leis-
tungsbewertung existieren somit Vorgaben bzw. Rahmenbedingungen, welche 
Einfluss auf die Organisation des Fachunterrichts haben. 

Die aufgeführten Instrumente zur Steuerung der Schullaufbahn haben im deut-
schen Schulsystem somit eine bedeutsame Stellung. Neben den bereits darge-
stellten Gründen für diese Verankerung der Vorgaben lassen sich generell fol-
gende Funktionen (vgl. Vollstädt u.a. 1999, S. 20 ff.) schultheoretisch be-
schreiben, die verdeutlichen, dass ihr Einsatz auch in Zukunft erwartet werden 
kann: Die administrativen Vorgaben dienen zum einen dazu, die Normen, Werte 
und Bildungsziele, welche vom Staat bzw. der Bildungspolitik fur bedeutsam 
erachtet werden, nach außen zu verdeutlichen und zu rechtfertigen (Legitima-
tionsfunktion). Durch diese Instrumente können weiterhin Innovationen und 
Anregungen in das Schulleben eingeführt werden, welche auch die gesell-
schaftlichen und politischen Veränderungen berücksichtigen (Innovations- und 
Anregungsfunktion). Diese Vorgaben bieten den Schulen schließlich eine Orien-
tierung fur bzw. Entlastung von eigenen Entscheidungen (Orientierungs- und 
Entlastungsfunktion). Darüber hinaus tragen sie zur Sicherung der Vergleich-
barkeit zwischen den Schulen bei, so dass ein unüberschaubarer Pluralismus 
in der Schullandschaft vermieden wird (Vereinheitlichungsfunktion).

Innerhalb eines Landes haben die ministeriellen Vorgaben vor allem die Funk-
tion, die Bedingungen Mr Schulen derselben Schulform zu vereinheitlichen. 
Betrachtet man aber das gesamte Bundesgebiet, so führen die Vorgaben der 
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Ertrag 

sechzehn Bundesländer durch das föderale System zu einer sehr großen Viel-
falt an unterschiedlichen Rahmenbedingungen für die Fächer. Im Folgenden 
wird exemplarisch anhand der durch die Stundentafeln festgelegten Unter-
richtszeit für die naturwissenschaftlichen Fächer aufgezeigt, dass diese Rah-
menbedingungen im föderalen System zu größeren Unterschieden zwischen 
den Ländern und Schulformen führen (können), die in der Folge unterschied-
liche Leistungsergebnisse erwarten lassen. Hierzu erfolgt zunächst ein kurze 
Einführung zum Thema ,Unterrichtszeit'. 

1.1 Unterrichtszeit als systemische Rahmenbedingung für das Lernen 

Der Umfang der Unterrichtszeit wird von vielen Autoren als wichtiger Indi-
kator fiir den Lernerfolg angesehen (z.B. Hosenfeld u.a. 2002, S. 161; Bönsch 
1999, S. 18). Die OECD (2000, S. 257) hält die Unterrichtszeit sogar für die 
„wichtigste in den Bildungsprozess investierte Ressource". Zumeist ist hier-
mit die Vorstellung verbunden, dass mehr Unterrichtszeit zu besseren Leis-
tungen führt. Ein Beleg für die Wirksamkeit der Lernzeit in Bezug auf den 
Lernerfolg ist bisher aber nicht empirisch abgesichert. Dies mag daran liegen, 
dass neben der Unterrichtszeit noch viele andere Faktoren Einfluss auf den Lem-
erfolg haben. Eine weitere Ursache kann sich darin finden, dass der Zeitaspekt 
nicht eindeutig definiert ist und zwischen verschiedenen bildungsbezogenen 
Zeitformen unterschieden werden kann: So verdeutlicht Helmke (2004, S. 104) 
verschiedene Ebenen, welche eine Spanne von der ministeriellen Vorgabe in 
den Stundentafeln bis zur Nutzung der Lernzeit durch den Schüler umfassen 
(vgl. Tab. 1). 

Tab. 1: Zeitfaktoren far den Lernerfolg (in Anlehnung an Helinke 2004)

Ebene der Klasse 

Nominale 
Unterrichtszeit 

Angebot Tatsächliche 
Unterrichtszeit 

Ebene des einzelnen Schülers

Anwesenheit von Schüler Y 

Aktive Lernzeit von Schüler 
Y im Lehrstoffsegment X 
= Nutzung 

Nutzung 

Nutzbare Instruktionszeit 
im Lehrstoffsegment X 
= Unterrichtsangebot 

Lehrstoffsegment X von 
Schüler Y verstanden 

Leistungen von Schüler Y 
im Lehrstoffsegment X 

Im Kontext von PISA haben untersch'edliche Studien die in den Stundenta-
feln festgelegte, so genannte, nominale Unterrichtszeit' zum Vergleich von Rah-
menbedingungen verschiedener Länder herangezogen (z.B. Block und Klemm 
2005; Baumert und Weiß 2002). Beispielsweise zeigen Baumert und Weiß beim 
nationalen Ländervergleich der PISA-2000-Studie mit Bezug auf die nomi-
nale Unterrichtszeit laut Stundentafel, dass sich Berlin mit rund 8.100 Unter-
richtsstunden und Bayern mit 9.300 Unterrichtsstunden im Unterrichtsauf-
kommen von der 1. bis zur 9. Jahrgangsstufe erheblich unterscheiden. Dieser 
Unterschied entspricht der Unterrichtszeit eines Schuljahres. Ein solcher 
Unterschied scheint nicht unbedeutsam zu sein, da Baumert und Artelt (2002, 
S. 233) verdeutlichen: „Mit einem steigenden nominellen Unterrichtsauf- 
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kommen, das für die gesamte Schulzeit von der 1. bis zur 9. Jahrgangsstufe er-
fasst wurde [...], verbessern sich auch die mittleren Leistungen in allen drei 
Kompetenzbereichen." Sie warnen jedoch davor, Kausalitäten abzuleiten, da 
es bei einer fachspezifischen Analyse zu negativen Zusammenhängen kom-
men könnte. Vor diesem Hintergrund erscheint eine fachspezifische Analyse 
der Unterrichtszeit notwendig. 

Nachfolgend wird — hier ansetzend — die naturwissenschaftliche Unterrichts-
zeit in den Schulformen der sechzehn Bundesländer dargestellt. Ein Vergleich 
mit naturwissenschaftlichen Leistungsdaten (z.B. aus PISA) kann in diesem 
Rahmen allerdings nicht erfolgen, da die vorliegenden Stundentafeln [Stand: 
August 2005] keine Rückschlüsse zulassen, in welchem Umfang die bei PISA 
getesteten Schüler tatsächlich in den Naturwissenschaften unterrichtet wurden. 
Die folgende Darstellung verdeutlicht aber, dass fachspezifische Analysen auf 
der Schulsystemebene sehr bedeutsam erscheinen, da solche Vergleiche auf 
große systemische Unterschiede aufmerksam machen. 

1.2 Unterrichtszeit der naturwissenschaftlichen Fächer in den Stun-
dentafeln der sechzehn Bundesländer und ihrer Schulformen 

Die Analyse der Stundentafeln der sechzehn Bundesländern mit dem Schwer-
punkt auf den naturwissenschaftlichen Fächern beruht im Folgenden vor al-
lem auf einem Vergleich der anteiligen prozentualen Unterrichtszeit (d.h. dem 
Anteil der Naturwissenschaften an der Gesamtstundenzahl in der Sekundar-
stufe I), damit die vier-, fünf- oder sechsstufig angelegten Schulformen der Se-
kundarstufe I der sechzehn Bundesländer besser miteinander verglichen wer-
den können. Der Vergleich macht besonders folgende Unterschiede deutlich 
(vgl. Tab. 2): 
• liessen ist das Bundesland, welches dem naturwissenschaftlichen Unterricht 
in der Sekundarstufe I den geringsten Umfang der prozentualen Unterrichts-
zeit zuweist: An keiner Schulform werden dort mehr als 12,2% Mr den natur-
wissenschaftlichen Unterricht vorgesehen.4  In Sachsen-Anhalt hingegen ha-
ben die Naturwissenschaften im Ländervergleich das höchste Gewicht: An den 
Schulformen der Sekundarstufe I werden dort zwischen 14,2 und 15,2% der 
Unterrichtszeit fur diesen Unterricht zur Verfügung gestellt. Bei einer ver-
gleichbaren Gesamtwochenstundenzahl (z.B. ca. 187 Stunden) umfasst ein Pro-
zent Differenz ungefähr 2 Wochenstunden, welche auf 40 Wochen Schule um-
gerechnet bereits 80 Stunden mehr bzw. weniger naturwissenschaftlichen Unter-
richt bedeuten. 
• Die Hauptschule ist die Schulform, an welcher prozentual gesehen der ge-
ringste naturwissenschaftliche Unterricht erfolgt. Die Gymnasien hingegen wei-
sen hier den größten prozentualen Anteil der Unterrichtszeit auf. Naturwis-
senschaftliche Kompetenzen scheinen aus Sicht der Ministerien somit eher fir 
eine akademische Karriere von Bedeutung zu sein. 
• Aber auch innerhalb der Gymnasien gibt es eine große Spannbreite: Wäh-
rend an den Gymnasien in Thüringen lediglich 10,8% der Gesamtstundenzahl 

4 Der Mittelwert der hier betrachteten Schulformen der 16 Bundesländer beträgt 12,6 
Prozent, wobei hier auch auslaufende Schulformen berücksichtigt wurden. Das Inter-
vall umfasst Werte von 8 Prozent an der Hauptschule in Bayern bis zu 16,8 Prozent 
am auslaufenden, achtjährigen Gymnasium in Schleswig-Holstein.
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fur den naturwissenschaftlichen Unterricht festgesetzt werden, sind es am ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasium im Saarland 16,7%.

Über die Schulformen und Bundesländer hinweg ergeben sich erhebliche Dif-
ferenzen bei den prozentualen Werten: Während an der Hauptschule in Bay-
ern nur 8% der Gesamtstundenzahl für die naturwissenschaftlichen Fächer an-
gelegt sind, sind es am auslaufenden mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Gymnasium in Baden-Württemberg 16,7%. Da diese beiden Schulformen in 
der Sekundarstufe leine vergleichbare Gesamtstundenzahl haben (ca. 186 Stun-
den), wird deutlich, dass in der Stundentafel der Hauptschule in Bayern abso-
lut 16 Stunden naturwissenschaftlicher Unterricht in den Stundentafeln weni-
ger vorgesehen sind. Rechnet man dies auf 40 Wochen Schule hoch, so haben 
Schüler des Gymnasiums in Baden-Württemberg fiber 600 Stunden mehr na-
turwissenschaftlichen Unterricht. 

Der Vergleich der nominalen Unterrichtszeit in den naturwissenschaftlichen 
Fächern macht somit auf teilweise erhebliche Länder- und Schulformunter-
schiede aufmerksam. Es lässt sich vermuten, dass eine Differenz von Unter-
richt im Umfang von 600 Stunden in der Sekundarstufe I das fachliche Ler-
nen entscheidend beeinflusst. Gerade bei einem Vergleich zwischen unter-
schiedlichen Schulformen muss aber auch berücksichtigt werden, dass eine 
Vielzahl anderer Variablen Einfluss auf das schulische Lernen hat, beispiels-
weise der sozioökonomische Hintergrund der Schüler oder ihre kognitiven Leis-
tungsfähigkeiten. 

Die IGLU-Studie liefert in diesem Kontext einen weiteren interessanten Befund: 
Die Ergebnisse dieser Studie lassen den Schluss zu, dass die naturwissenschaft-
liche Kompetenz am Ende der Grundschulzeit nur zu einem Teil auf die Qualität 
des Sachunterrichts zurückzuführen ist und dass die Anregungsbedingungen im 
Elternhaus entscheidenden Einfluss haben dürften (vgl. Prenzel 2004, S. 19): 
Denn erstens waren nur ca. 40% der getesteten Aufgaben lehrplanvalide und zwei-
tens wurde in den Ergebnissen ein großer Zusammenhang zwischen der sozia-
len Herkunft und der naturwissenschaftlichen Kompetenz deutlich. Bos und 
Pietsch (2004, S. 20) weisen im Rahmen der KESS-Studie an Hamburger Grund-
schulen daraufhin, dass der kulturelle Anregungsgehalt rur Schulkinder durch 
alltägliche Aktivitäten eng mit den sozioökonomischen Rahmenbedingungen der 
Schülerfamilien zusammenhängen. Da die Anregungsbedingungen einerseits und 
auch der Übergang in die weiterfiihrenden Schulen andererseits entscheidend vom 
sozialen Hintergrund abhängen, kann davon ausgegangen werden, dass zu Be-
ginn der einzelnen Schulformen der Sek. I unterschiedliche Kompetenzen im na-
turwissenschaftlichen Bereich vorliegen. Bezieht man nun die im Rahmen der 
Studie herausgestellten schulformspezifischen Differenzen beim Umfang der 
Unterrichtszeit mit ein, so wird deutlich: Gerade an den Hauptschulen, an denen 
die Schüler zu Beginn der Sekundarstufe I aufgrund der Anregungsbedingungen 
im Elternhaus vermutlich die geringste naturwissenschaftliche Kompetenz ha-
ben, ist der Umfang des naturwissenschaftlichen Unterrichts prozentual gesehen 
am geringsten. Scheinbar sehen die Ministerien naturwissenschaftliche Kennt-
nisse für die Schul- und Lebenskarriere dieser Schüler als weniger bedeutsam 
an als für Schüler, welche eine höhere schulische Karriere anstreben. 

Die hier dargestellten Vergleiche der in den Stundentafeln festgelegten nomi-
nalen Unterrichtszeit machen somit deutlich, dass auf der Ebene des Schul- 
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systems allgemein und fachspezifisch teils größere länder- und schulform-
spezifische Unterschiede vorliegen. Von der Lernzeit in den naturwissen-
schaftlichen Fächern kann in Deutschland somit nicht die Rede sein. Bei der 
Analyse schulischer Leistungen und bei der Erstellung eines fachspezifischen 
Modells scheint ein solches Ergebnis bedeutsam zu sein. 

Wie in Helmkes Modell aufgezeigt wird (vgl. Tab. 1), kann die Unterrichts-
zeit aber auch auf der Ebene der Einzelschule weitere Veränderungen erfah-
ren. Das Modell der Lernzeit verdeutlicht mit der zweiten Stufe, dass die no-
minale Unterrichtszeit aufgrund von Krankheiten, Fortbildungen o.ä. nicht im-
mer so umgesetzt wird, wie sie laut Stundentafel vorgesehen ist (,tatsächli-
che Unterrichtszeit'). Die Untersuchung schulischer Aneignungsprozesse ist 
auch Teil einer Befragung von Lehrkräften an acht Gymnasien in Schleswig-
Holstein und Nordrhein-Westfalen, von denen einige Ergebnisse nachfolgend 
aufgeführt werden. 

2. Aneignungsprozesse von systemischen Vorgaben als Teil der 
Schulkultur 

In der Studie „Rahmenbedingungen naturwissenschaftlichen Lernens in der 
Sekundarstufe I — eine empirische Studie auf schulsystemischer und einzel-
schulischer Ebene" ging es unter anderem darum herauszustellen, wie sich 
Schulen verschiedene ministerielle Vorgaben aneignen. Solche Aneignungs-
prozesse können als Teil der sogenannten, Schulkultur' angesehen werden, wel-
cher im Bereich der Schulforschung eine hohe Bedeutung zugewiesen wird. 
Unter Schulkultur können die gemeinsam getragenen Werte, Normen und Ziele 
der Schulgemeinschaft far die Gestaltung von Schule und Unterricht verstan-
den werden. Die Schulkultur wird in diesem Kontext somit als „Ergebnis der 
kollektiven und individuellen Auseinandersetzungen und Interaktionen der 
schulischen Akteure mit äußeren Vorgabie angesehen, welche eine Transfor-
mation von „Regeln und Strukturen fir schulisches Handeln" zur Folge haben 
können (vgl. Helsper u.a. 1998, S.45). 

Forschung zur Aneignung von systemischen Vorgaben liegen in Deutschland 
bisher eher vereinzelt vor (z.B. Vollstädt, u.a. 1999, zum Thema ‚Lehrpläne' 
oder Haenisch und Müller 2005, zum Thema ,Parallelarbeiten'). Von Seiten 
der Ministerien und der Wissenschaft stand eine positive Wirkung des Inputs 
scheinbar außer Frage. Vorliegende Ergebnisse zur Untersuchung von minis-
teriellen Vorgaben lassen aber auch eine andere These zum geringen For-
schungsumfang zu: Möglicherweise existiert nicht die Wirkung einer minis-
teriellen Vorgabe, da diese Aneignungsprozesse erfdhrt. So kommen bei-
spielsweise zwei Studien zum Thema „Lehrplan" zu unterschiedlichen Er-
gebnissen beim Umgang mit diesem Steuerungsinstrument: Während Voll-
städt u.a. (1999, S. 81) herausstellen, dass nur etwa ein Drittel der hessischen 
Lehrer den Lehrplan innerhalb des letzten Jahres für die Unterrichtsplanung 
zur Hand genommen hat, verdeutlichen Künzli und Santini-Amgarten (1999, 
S. 146), dass über 70% der von ihnen befragten deutschen Lehrkräfte den Lehr-
plan in den letzten Wochen oder zumindest vor drei Monaten verwendet ha-
ben. Möglicherweise sind diese unterschiedlichen Ergebnisse auf eine unter- 

‚Kultur der Aneignung von systemischen Vorgaben'zurückzufüh-
ren. 
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Auch in der Studie, welche diesem Artikel zugrunde liegt, werden zwischen 
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holsteins, bei vergleichbaren rechtlichen 
Rahmenbedingungen gröflere Unterschiede im Umgang mit den staatlichen 
Lehrplänen und den schulinternen Curricula deutlich (vgl. Tab. 3). So bezie-
hen sich die befragten schleswig-holsteinischen Gymnasiallehrkräfte eher auf 
die staatlichen Lehrpläne als die nordrhein-westfälischen Lehrer. Während die 
NRW- Lehrkräfte in einem Umfang von 50 bis 82,4% angeben, sich ‚häufig' 
auf Lehrpläne zu beziehen, sind es in Schleswig-Holstein zwischen 61,8 und 
90,9%. Anders hingegen sieht es bei den schulinternen Fachcurricula aus: Diese 
werden von den Lehrern aus NRW häufiger genutzt als von ihren Kollegen aus 
dem Norden Deutschlands. Dies spiegelt auch die Streuung innerhalb der 
Bundesländer wider: Während die Lehrer in Nordrhein-Westfalen in einem Um-
fang von 59,3 bis 82,8% angeben, sich ,häufig' auf die schulinternen Curri-
cula zu beziehen, sind es in Schleswig-Holstein lediglich zwischen 20,8 und 
58,7%. Ursachen far diese Länderunterschiede konnten im Rahmen der Stu-
die nicht herausgestellt werden. Möglicherweise spiegeln diese Antworten wi-
der, dass die in Schleswig-Holstein verfassten Lehrpläne den Lehrern dort eine 
so gute Orientierung bieten, dass schul interne Curricula wenig bedeutsam sind, 
während die Lehrpläne in Nordrhein-Westfalen es notwendig machen oder eher 
zum Ziel haben, dass schulinterne Absprachen getroffen werden. Es erscheint 
daher plausibel, dass die mit den ministeriellen Vorgaben verbundenen An-
eignungsprozesse „regionalspezifisch" oder „länderspezifisch" geprägt sein 
können. 

Tab. 3: Bezug auf Lehiplan und schulinterne Curricula— Befragung an jeweils acht 
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein 

Bezug im Berufsalltag auf... nie manchmal häufig keine 
Angabe 

Gesamt 

L
eh

rp
lä

ne
  

( b
zw

.  
K

er
n

le
hr

pl
än

e)
  

( 1 

in % 1,3% 25,1% 61,4% 12,2% 100,0% 
(absolut) (6) (117) (286) (57) (466) 

in % 1,5% 11,6% 81,8% 5,2% 100,0% 
(absolut) (6) (47) (332) (21) (406) 

in % 1,4% 18,8% 70,9% 8,9% 100,0% 
(absolut) (12) (164) (618) (78) (872) 

5 Diese beiden Bundesländer wurden ausgewählt, da sich die Ergebnisse im natur-
wissenschaftlichen PISA-2000-Test an den Gymnasien zwischen diesen beiden Län-
dern signifikant unterscheiden. Darüber hinaus ist der Stellenwert der naturwissen-
schaftlichen Fächer in Schleswig-Holstein etwas höher als in Nordrhein-Westfalen, 
weil dort beispielsweise in Physik in Klasse 9 und 10 Klassenarbeiten geschrieben 
werden. 
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Bezug im Berufsalltag auf... nie manchmal häufig keine 
Angabe 

Gesamt 
sc

hu
li

nt
er

ne
  

F
ac

hc
ur

ri
cu

la
  /  

B
ild

un
gs

pl
än

e  

C)
 	

C/
)

Z
  

m 	
=

 	
70

 
c.,  g:  ',....

  

in % 2,4 % 17,8 % 67,2 % 12,7 % 100,0 % 

(absolut) (11) (83) (313) (59) (466) 

in % 15,8% 30,8% 40,1% 13,3% 100,0% 

(absolut) (64) (125) (163) (54) (406) 

in % 8,6% 23,9% 54,6% 13,0% 100,0% 

(absolut) (75) (208) 476) (113) (872) 

Betrachtet man die Ergebnisse zu einer Frage bezüglich einer anderen minis-
teriellen Vorgabe, der Stundentafel, so werden auch hier länderspezifische 
Unterschiede in den Aneignungsprozessen deutlich: In NRW werden die Stun-
dentafeln nach Angabe der befragten Lehrkräften an ihrer Schule seltener nach 
ministerieller Vorgabe umgesetzt, als in Schleswig-Holstein (vgl. Tab. 4). Dies 
spiegelt auch die Streuung bei der Nennung far beide Fächer wieder: NRW: 
29,4 bis 61,5%, Schleswig-Holstein: 40,9 bis 83,9%. Bei der Frage nach der 
Ursache flit-  eine abweichende Umsetzung wurde in beiden Ländern in ver-
gleichbarer Größe am häufigsten „Fachlehrermangel bzw. Unterbesetzung der 
Schule" genannt. Die länderspezifischen Unterschiede konnten hier nicht auf 
unterschiedliche Ursachen zurückgeführt werden. 

Die dargestellten Ergebnisse zu den Aneignungsprozessen von Lehrplänen und 
Stundentafeln verdeutlichen, dass ministerielle Vorgaben unterschiedlich um-
gesetzt werden. Ein Vergleich solcher Vorgaben sollte somit berücksichtigen, 
dass die mit diesen Aneignungsprozessen verbundene Schulkultur möglicher-
weise regional beeinflusst wird: Es erscheint plausibel, dass sich die Lehrer 
bzw. Schulen in einigen Bundesländern starker an den ministeriellen Vorga-
ben orientieren als solche in anderen Ländern. Somit kann beispielsweise auch 
nicht davon ausgegangen werden, dass bei einer gleichen nominalen Unter-
richtszeit auf Länderebene eine vergleichbare tatsächliche Unterrichtszeit vor-
liegt. Es scheint somit nicht den Aneignungsprozess einer ministeriellen Vor-
gabe zu geben. 

Neben den durch das Schulsystem vorgegebenen und durch die Aneignungs-
bedingungen der Schule bzw. der Lehrer geschaffenen Rahmenbedingungen 
für da Lernen existieren auf der Ebene der Einzelschule weitere Bedingun-
gen far das fachliche Lernen, die insbesondere die individuell vorliegenden 
Merkmale der Schule, der Schüler, der Eltern und des schulischen Umfeldes 
berücksichtigen. Vor allem im Kontext einer zunehmenden Schulautonomie ist 
„die Übertragung von Handlungskompetenzen auf die Einzelschule erweitert 
worden" (Weiß und Steinert 2001, S. 438). Vor diesem Hintergrund werden 
im Folgenden — als Ergebnis der Studie an den sechzehn Gymnasien — Hand-
lungsfelder aufgezeigt, mit denen eine Schule Rahmenbedingungen eines Fa-
ches gestalten kann. 
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Tabelle 4: Umsetzung von ministeriellen Stundentafeln — Befragung an jeweils acht 
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein 

„Die vom Ministerium vorgegebenen Stundentafeln werden an unserer Schule in der 
Regel nach den Vorgaben realisiert." (Antwortkategorien: Fach 1; Fach 2; weiß ich 
nicht) 

höchstens in 
einem Fach 

Nennung 

in beiden 
Fächern 

oveilli ich 
nicht" Gesamt 

NRW 	Gesamt in % 44,6 % 48,1 % 7,3 % 100,0 % 
(absolut) (104) (112) (17) (233) 

Sit 	Gesamt in % 20,7 % 70,0 % 9,4 % 100,0 % 
(absolut) (42) (142) (19) (203) 

Gesamt in % 33,5 % 58,3 % 8,3 % 100,0 % 
(absolut) (146) (254) (36) (436) 

3. Rahmenbedingungen naturwissenschaftlichen Lernens auf der 
Ebene der Einzelschule 

Jede Schule schafft durch ihr Schulprofil eigene Ralunenbedingungen fur die 
einzelnen Fächer und Lernbereiche. Ein Schulprofil unterscheidet jede Schule 
von einer anderen und beruht insbesondere auf dem Ruf der Schule, der Tra-
dition (z.B. ein altsprachliches Gymnasium zu sein), den Schwerpunktsetzun-
gen und den Besonderheiten der Schule (z.B. Angebot eines bilingualen Unter-
richts) (vgl. Philipp und Rolff 2004, S. 21). Ein Schulprofil kann den Betei-
ligten bewusst oder unbewusst sein. Nicht alle Bereiche des Schulprofils las-
sen sich beeinflussen (z.B. die Versorgung der Schule mit Lehrern oder der 
Einzugsbereich der Schule). Über die Bedingungen, welche die Schule gezielt 
beeinflussen kann, kann sich eine Schule gegenüber anderen Schulen abgren-
zen und so ein bestimmtes Schillerklientel anwerben. Ein vielfältiges Angebot 
an unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Aktivitäten kann darüber hinaus 
das Schulleben auflockern, Defizite des Schulumfeldes oder schulischer 
Unterrichtsprozesse kompensieren und die Motivation und das Interesse der 
Schüler für einzelne Fächer steigern. Diese Aktivitäten sind somit nicht immer 
darauf ausgerichtet, das fachliche Lernen zu fordern. Möglicherweise liegt ei-
nem Schulprofil aber auch kein gezieltes und planvolles Konzept zugrunde, so 
dass in „vielen Schulen [...] von vielen Lehrpersonen viele Vorhaben und Pro-
ekte durchgeführt [werden], von denen wenige etwas wissen, häufig nicht ein-

mal die Kolleginnen und Kollegen aus der Parallelklasse" (Rolff 2006, S. 320). 

Die folgende Darstellung möglicher naturwissenschaftlich ausgerichteter Be-
tandteile eines Schulprofils soll im Folgenden darauf aufmerksam machen, 

dass es verschiedene Bereiche gibt, mit denen Fächer in einem Schulprofil ver- 

 Die Kategorie „weiß ich nicht" wurde immer dann angekreurt, wenn die Lehrer kein 
Wissen über die Sttmdentafeln in beiden Fächern hatten. 
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ankert werden können. Die führt dazu, dass an jeder Einzelschule unter-
schiedliche fachspezifische Rahmenbedingungen vorliegen. Inwieweit diese 
genutzt werden, urn die fachbezogenen Kompetenzen der Schüler zu fördern 
oder hiermit andere Ziele verfolgt werden, hängt unter anderem von der Durch-
führung und Evaluation dieser Angebote ab. 

Im Rahmen der Studie an den jeweils acht Gytnnasien in Nordrhein-Westfalen 
und Schleswig-Holstein wurden über eine Schulprogrammanalyse, eine Ana-
lyse der Internetauftritte und eine Schulleiterbefragung die naturwissen-
schaftlichen Aktivitäten der einzelnen Gymnasien herausgestellt. Die nach-
folgende Darstellung folgt nicht dem Anspruch auf Vollständigkeit, sondern 
ist vielmehr als ein Versuch einer strukturierten Übersicht von einzelschuli-
schen Angeboten anzusehen. Die im Rahmen der Studie ermittelten Aktivitä-
ten wurden zu folgenden sechs Bausteinen zusammengefasst. 

(1.) Projekte (z.B. Chemie im Kontext, CHiK 2005-2008) und Modellversu-
che (z.B. SINUS' 1998-2003) bieten die Möglichkeit, unter wissenschaftlicher 
Begleitung Innovationen in die Schule einzuführen. Im Rahmen der Teilnahme 
an Projekten und Modellversuchen arbeiten Lehrer verschiedener Schulen zu-
meist im Rahmen eines regionalen Schulverbundes zusammen und erarbeiten 
Unterrichtskonzepte, -methoden und -materialien. 

(2.) Die Teilnahme an Wettbewerben (z.B. ,Jugend forscht', Internationale Bio-
logie-/Chemie-/Physikolympiade') bietet die Möglichkeit der Begabtenförde-
rung, der Fremdevaluation und der Präsentation der Leistungsfdhigkeit einer 
Schule. Damit stellen sie einen wichtigen Beitrag der Schulentwicklung dar. 

(3.) Arbeitsgemeinschaften (z.B. Schulgarten-AG, Stromspar-AG) können 
verpflichtend oder freiwillig angeboten werden. Ihr Angebot ist vor allem von 
den personellen, räumlichen und materiellen Ressourcen abhängig, so dass die 
Leitung nicht immer durch ausgebildete Lehrer erfolgt. Dennoch legen viele 
Schulen großen Wert auf diese Angebote, weil hierdurch auch eine von den El-
tern häufig gewünschte Nachmittagsbetreuung der Schüler erfolgen kann. 

(4.) Neben dem Lernen im Klassenraum bietet es sich insbesondere in den na-
turwissenschaftlichen Fächern an, weitere Lernorte (z.B. den Schulgarten oder 
-teich) oder gar Exkursionen zu außerschulischen Institutionen (z.B. Univer-
sitäten, Instituten) in den Unterricht einzubeziehen. Hierbei kann vor allem auf 
ein vorhandenes (Experten)Wissen sowie auf die dort vorhanden
zurückgegriffen werden. 

(5.) Darüber hinaus können an den Schulen durch Unterrichts- und Schulpro-
jekte fachspezifische Schwerpunkte gesetzt werden. Neben Unterrichtsformen 
wie beispielsweise der Freiarbeit oder dem Projektlernen können Schulen auch 
Fachtage oder Projekttage für die ganze Schule oder einzelne Jahrgangsstufen 
anbieten, welche insbesondere die Möglichkeit bieten, sich über einen länge-
ren Zeitraum mit Themen zu beschäftigen. 

(6.) Wie im Rahmen dieses Artikels bereits angedeutet wurde, hat jede Schule 
im Rahmen der ministeriellen Vorgaben Freiräume, eigene Schwerpunkte zu 
setzen. So können Schulen beispielsweise schulinterne Parallelarbeiten durch- 

7 Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts 
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führen, den Unterricht geschlechtshomogen organisieren, bestimmte Fächer 
oder Fächerkombinationen im Wahlpflichtbereich anbieten und die Klassen-
frequenz in diesem Unterricht verkleinern, um Fächern im Schulprofil her-
vorzuheben. 

Die hier dargestellten sechs Bausteine beziehen sich zwar auf die Naturwis-
senschaften, vergleichbare Bausteine können aber auch für die anderen Fächer 
erzeugt werden. Damit diese Aktivitäten aufeinander abgestimmt sind, erscheint 
es sinnvoll, ein schulspezifisches Konzept für das Schulprofil zu erstellen, in 
dem die Durchführung und der Einsatz dieser Aktivitäten gezielt geplant und 
auf ihr Ziel hin evaluiert werden. 

4. Fazit: Fachspezifische Steuerung im Schulsystem und in der 
Einzelschule 

Aufgrund fehlender empirischer Ergebnisse und der Komplexität der Bedin-
gungen können Modelle zum schulischen Lernen lediglich Wahrscheinlich-
keitsaussagen über den Einfluss einzelner Größen auf den Lernerfolg darstel-
len. Diese zumeist auf theoretischen und empirischen Erkenntnissen beruhen-
den Model le sind dennoch bedeutsam, da sie einen wichtigen Beitrag zur The-
oriebildung darstellen. Sie strukturieren die Bedingungen und können damit 
die Grundlage für eine weitergehende Forschung bilden. 

Vorliegende Modelle machen vor allem auf zwei Aspekte aufmerksam: Erstens 
handelt es sich vorwiegend um allgemeine und weniger auf einzelne Fächer 
ausgerichtete Modelle. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit die fachspezi-
fischen Rahmenbedingungen Einfluss auf das fachliche Lernen haben. Zur Er-
stellung von fachspezifischen Modellen erscheint es zunächst erforderlich zu 
erfassen, welche fachspezifischen Rahmenbedingungen vorliegen, um an-
schließend zu untersuchen, welchen Einfluss sie haben. Dies ist vor allem — 
auch in Zukunft — eine Aufgabe der fachdidaktischen Forschung. Zweitens wird 
bei der Betrachtung vorliegender Modelle deutlich, dass vor allem Kontext-
merkmale (z.B. Herkunft der Schüler) und systemische Variablen (z.B. Unter-
richtszeit) untersucht werden. Aufgrund der Stärkung der Einzelschule im Rah-
men der bildungspolitischen Entwicklungen der letzten Jahre erscheint es zu-
künftig jedoch auch bedeutsam, die einzelschulischen Bedingungen stärker in 
der Forschung und somit auch in den Modellen zu berücksichtigen. Dies fart 
aber zu einem Problem: Denn einerseits versuchen Modelle allgemeine Zu-
sammenhänge auszuzeigen, andererseits erschweren die vielfältigen indivi-
duellen Rahmenbedingungen der Einzelschule und ihre möglichen Konstella-
tionen eine Verallgemeinerung. Es kann im Rahmen einer solchen Modellent-
wicklung somit zunächst nur darum gehen aufzuzeigen, welche einzelschuli-
schen Rahmenbedingungen — auch fiir die einzelnen Fächer — vorliegen kön-
nen. Der weitere Schritt, d.h. die Suche nach Zusammenhängen zwischen den 
Rahmenbedingungen des Lernens und den schulischen Leistungen, stellt durch 
die zunehmende Vielfalt der einzelschulischen Bedingungen eine noch grö-
ßere Aufgabe für die Bildungsforschung dar als dies bisher der Fall war. Es 
bleibt daher abzuwarten, wie die Forschung zum schulischen Lernen zukünf-
tig mit dieser Herausforderung umgehen wird. 
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