
Jana Heinz, Katrin Lipowski und Tina Seidel

Firing up Science Education in Europe – Kurzdarstellung des EU-Projekts 
S-TEAM

Firing up Science Education in Europe – A Brief Outline of the EU-Project 
S-TEAM

Zusammenfassung
Das EU-Projekt S-TEAM (Science-Teacher Advanced Methods) zielt auf die Ver-
breitung reformorientierter Unterrichtsmethoden wie forschendes Lernen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht in Europa. Durch die verstärkte Nutzung innovativer 
Lehr-und Lernmethoden im naturwissenschaftlichen Unterricht wird angestrebt, das 
Interesse der Jugendlichen am naturwissenschaftlichen Unterricht und an naturwis-
senschaftlichen Themen zu erhöhen. Insgesamt sind 25 Organisationen in 15 Ländern 
an S-TEAM beteiligt, so dass nationales Expertenwissen über naturwissenschaftlichen 
Unterricht und nationale Bildungskontexte gebündelt werden kann. Die Lehrkräfte 
werden als die wichtigste Personengruppe angesehen, um Lehrmethoden wie for-
schendes Lernen im Unterricht zu implementieren. S-TEAM erarbeitet eine Vielzahl 
an Materialien und initiiert Aktivitäten, um Lehrkräfte in der Nutzung und Umsetzung 
des Ansatzes zu unterstützen. Um die Projektziele zu erreichen, arbeitet S-TEAM mit 
Personengruppen auf drei Handlungsebenen zusammen: Politik (I), Lehreraus- und 
fortbildung (II) sowie mit Lehrerinnen und Lehrern an Schulen (III).

Schlüsselwörter: Forschendes und entdeckendes Lernen, Naturwissenschaftliche Bil-
dung, Lehrerprofessionalisierung

Abstract
The EU-Project S-TEAM (Science-Teacher Advanced Methods) aims at dissemina-
ting inquiry based science teaching (IBST) in science education in Europe. It thereby 
contributes to improving motivation, learning and pupil attitudes in European science 
education. S-TEAM involves 25 institutions in 15 countries and thereby combines na-
tional competence in science education, pedagogy and practice. Teachers are regarded 
as key-players in implementing these goals. They are supported by a broad variety of 
resources, activities and stakeholders. S-TEAM addresses persons at three levels to dis-
seminate IBST widest possible: policy level (I), teacher education and professional de-
velopment level (II) and teacher action level (III).

Keywords: Inquiry based science teaching, science education, teacher professional  
development
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und Prozeduren zu üben (Stigler, Gon-
zales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999). 
Die Dominanz dieses Interaktionsmusters 
zwischen Lehrkräften und Schülerinnen 
und Schülern wurde auch im Ergebnis 
der IPN-Videostudie deutlich (Prenzel et 
al., 2002, Seidel & Prenzel, 2004). In die-
ser wurden Lehr- und Lernprozesse im 
Physikunterricht untersucht. Die Analy-
sen der Klassengespräche im Physikun-
terricht zeigten erneut das Vorherrschen 
des fragend-entwickelnden Unterrichts und 
hohe Anteile, in denen die Schüler vor-
rangig als Stichwortgeber und Ergänzung 
zur Lehrkraft fungieren (Seidel & Pren-
zel, 2004). Diese Art der Unterrichtsge-
staltung fordert von den Lernenden nur 
wenig kognitive Aktivierung (Baumert 
1998, Bund-Länder-Kommission für Bil-
dungsplanung und Forschungsförderung, 
1997: 40). Weiterhin schneiden diese Un-
terrichtsmuster im Vergleich mit einer 
Unterrichtsgestaltung, die eigenen Expe-
rimenten, dem Ziehen von Schlussfolge-
rungen, dem Entwickeln von Ideen und 
dem Herstellen von Bezügen zum Alltag 
viel Platz einräumen, schlechter im Hin-
blick auf die Förderung des Interesses der 
Jugendlichen am naturwissenschaftlichen 
Unterricht ab (Seidel, Prenzel, Wittwer & 
Schwindt, 2007, Prenzel, Schütte & Wal-
ter, 2007). Ebenso wird die Präsentation 
naturwissenschaftlichen Wissens in Form 
von Formeln und Gleichungen von den 
Jugendlichen als wenig motivierend wahr-
genommen, wohingegen das situationale 
Interesse dadurch gestärkt werden kann, 
dass der Unterrichtsstoff an Alltagserfah-
rungen der Jugendlichen anknüpft (Duit, 
1997, Krapp & Prenzel, 2001). Allerdings 

1	 Einleitung

International vergleichende Schullei-
stungsstudien wie TIMSS oder PISA ver-
weisen auf deutliche länderspezifische 
Unterschiede in der naturwissenschaft-
lichen Grundbildung europäischer Schü-
lerinnen und Schüler. Im Hinblick auf 
Deutschland zeigten TIMSS 1995, PISA 
2000 und 2003 zunächst, dass die Jugend-
lichen im Bereich des mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Wissens im inter-
nationalen Vergleich signifikant schlechter 
abschnitten (Baumert et al., 2001, Bau-
mert & Köller, 2000, Prenzel et al., 2004). 
TIMSS 1995 machte insbesondere Schwä-
chen in anspruchsvollen Bereichen des 
mathematischen Denkens (z. B. konzeptu-
elles Wissen und qualitatives Verständnis) 
deutlich (Baumert, Bos & Watermann, 
2000). Im Unterrichtsfach Physik zeigten 
sich Schwächen in der Überwindung ty-
pischer Fehlvorstellungen (ebd.). Schüler 
am Ende der Grundstufe hatten vor allem 
Schwierigkeiten in der Anwendung na-
turwissenschaftlichen Wissens in neuen 
Kontexten. Weiterhin zeigten Videostu-
dien eine methodisch einseitige Gestal-
tung des naturwissenschaftlichen und 
mathematischen Unterrichts. Die TIMSS 
Videostudie 1995 etwa analysierte ty-
pische Unterrichtssituationen im Mathe-
matikunterricht in Japan, den USA und 
Deutschland (Stigler & Hiebert, 1997). Im 
Ergebnis konnten landesspezifische Un-
terrichtsmuster herausgearbeitet werden. 
Für Deutschland zeigte sich das Bild eines 
überwiegend kleinschrittig, fragend-ent-
wickelnden Unterrichts, in dem Aufga-
ben dazu eingesetzt werden, Routinen 
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ist eine Einbettung schulischen Lernens in 
die Lebenswelt der Jugendlichen sehr vo-
raussetzungsvoll. So stellen z. B. die Auto-
ren der Bund-Länderkommission (BLK) 
für Bildungsplanung und Forschungsför-
derung dar, dass Schule als Institution ih-
rer eigenen pädagogisch-didaktischen 
Funktionslogik folgt und dadurch nur be-
grenzt in der Lage ist, systemexterne For-
derungen aufzunehmen. Demnach besteht 
die Stärke von Schule darin, im Rahmen 
formalisierter Bildungsprozesse systema-
tische und kumulative Lernprozesse an-
zuregen (BLK, 1997, 40). Nichtsdestotrotz 
fordern die Autoren eine verbesserte Ver-
schränkung systematischen und situier-
ten Lernens sowie einen stärkeren Bezug 
von Fachwissen zu den Erfahrungen der 
Jugendlichen, um ihr Interesse an den Na-
turwissenschaften zu erhöhen.
In Reaktion auf die Ergebnisse der inter-
national vergleichenden Schulleistungs-
studien entstanden vielfältige Initiativen 
zur Verbesserung der sichtbar gewordenen 
Defizite (DeBoer, 2001). In Deutschland 
etwa wurden auf verschiedenen Ebenen 
des Bildungssystems Reforminitiativen 
umgesetzt. Diese reichen von der Ein-
führung nationaler Bildungsstandards 
in den Kernfächern oder Vergleichsar-
beiten auf der Ebene der Bildungsadmi-
nistration- und politik (Klieme, 2004) bis 
hin zur Implementation von Modellpro-
grammen, wie z. B. dem Unterrichtsent-
wicklungsprogramm zur Steigerung der 
Effizienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts (SINUS) (Oster-
meier, Prenzel & Duit, 2010). PISA 2006 
zeigt, dass es seit PISA 2000 in Deutsch-
land signifikante Verbesserungen in den 

Bereichen Mathematik und Naturwissen-
schaften gegeben hat (Carstensen, Prenzel 
& Baumert, 2008). Diese Ergebnisse haben 
sich in PISA 2009 stabilisiert und gering-
fügig weiterentwickelt (Rönnebeck et al., 
2010).

2	 S-TEAM – Ziele und Struktur

Die Verbesserung der naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen von Jugend-
lichen und die Erhöhung des Anteils an 
Schulabgängern, die sich für einen na-
turwissenschaftlichen, technischen oder 
mathematischen Beruf entscheiden ist ein 
Schwerpunkt der europäischen Leitlinien 
und Arbeitsprogramme, die in Folge der 
Lissabon-Strategie beschlossen wurden 
(EU, 2009, 7, EU, 2010, 11, WZB, 2010). 
Um sowohl die Einstellungen der Jugend-
lichen zu den Naturwissenschaften als 
auch die Schülerleistungen zu verbessern, 
wird explizit die Verwendung forschenden 
Lernens1 empfohlen (EU, 2010, 12).
Untersuchungsergebnisse zu den Effek-
ten forschenden Lernens im naturwissen-
schaftlichen Unterricht zeigen, dass diese 
im Vergleich zu lehrerzentrierten Unter-
richtsmethoden die Motivation der Ju-
gendlichen für naturwissenschaftliche 
Themen erhöhen und das konzeptuelle 
und epistemische Wissen fördern (Ey-
sink et al. 2009, Furtak, Seidel, Iverson 

1	� Wir verwenden als Übersetzung für Inquiry based 
science learning den Begriff „forschendes Lernen“ 
und knüpfen damit an Untersuchungen der empi-
rischen Unterrichtsforschung zu diesem Lehr- und 
Lernansatz an (Bell, 2006, Kollar, 2006, Seidel, 
Prenzel, Wittwer & Schwindt, 2007). 
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& Briggs, 2009, Minner, Levy & Century, 
2010, Schroeder, Scott, Tolson, Huang 
& Lee, 2007). Generell jedoch besteht in 
der empirischen fachdidaktischen Unter-
richtsforschung ein breiter Konsens da-
rüber, dass der Einsatz eines bestimmen 
Lehr-und Lernansatzes nicht automatisch 
zu Lernerfolg führt (Baumert & Köller, 
2000, Brunner et al., 2006, Kunter et al., 
2007). Unterrichtsmethoden werden viel-
mehr als ein Instrument wahrgenommen, 
das an schulische Lernziele sowie Vor-
kenntnisse und individuelle Merkmale 
der Lernenden adaptiert werden muss. 
Studien über generelle Bedingungen, die 
Unterricht wirksam machen, verweisen 
entsprechend nicht auf bestimmte Lehr-
methoden, sondern auf unterrichtswirk-
same Bedingungen wie Zielorientierung, 
Unterrichtsbegleitung und Herstellung 
eines positiven Lernklimas durch die 
Lehrkräfte (Seidel, 2008, Seidel & Shavel-
son, 2007) und Klassenführung (Helmke, 
2009, 174f., OECD, 2010, 19). Speziell 
im Hinblick auf schülerzentrierte Unter-
richtsmethoden, zu denen forschendes 
Lernen gehört, kristallisierte sich die Un-
terstützung der Schülerinnen und Schüler 
im Prozess forschenden Lernens als not-
wendige Bedingung für Lernerfolg he-
raus (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). 
Dieses Wissen spricht jedoch nicht gegen 
den Einsatz forschenden Lernens, da di-
ese Unterrichtsmethode nicht per se mit 
einer fehlender Struktur und Unterstüt-
zung durch die Lehrkräfte gleichgesetzt 
werden kann (Hmelo-Silver, Duncan & 
Chinn, 2007). Im Hinblick auf den Um-
fang der Unterstützung durch die Lehr-
kräfte bei Unterrichtsschritten wie Finden 

der Fragestellung, Methode und Lösungs-
ansatz bestehen graduelle Unterschiede. 
Das Spektrum der Lehrerunterstützung 
reicht von Unterrichtsgestaltungen, in 
denen Fragestellung, Methode und Lö-
sungsweg weitestgehend von der Lehr-
kraft vorgegeben werden („confirmation 
inquiry“) bis hin zu Ausprägungen, in 
denen die Schülerinnen und Schüler di-
ese Schritte selbst bestimmen („open in-
quiry“) (Bell, Smetana & Binns, 2005, 
National Research Council, 2000). Unab-
hängig vom Grad der Unterstützung der 
Lernenden durch die Lehrkraft zeichnet 
sich forschendes Lernen durch eine starke 
Betonung selbstregulierten Lernens und 
den Einsatz argumentativer Sequenzen 
aus. Durch die Arbeitsschritte, wie z. B. 
Probleme formulieren, Informationen 
suchen, Hypothesen aufstellen, Experi-
mentieren, Ergebnisse auswerten, disku-
tieren und präsentieren wird zudem die 
Arbeitsweise naturwissenschaftlichen 
Arbeitens nachvollzogen. Insgesamt wei-
sen diese Elemente forschenden Lernens 
starke Bezüge zu den 2005 verabschie-
deten Bildungsstandards sowie den Ein-
heitlichen Prüfungsanforderungen in der 
Abiturprüfung auf (Bell, 2006). So zeigen 
die Vereinbarungen über Bildungsstan-
dards für den Mittleren Schulabschluss 
(Jahrgangsstufe 10) in den Fächern Biolo-
gie, Chemie, Physik (KMK, 2004a, 2004b, 
2004c), dass neben Fachwissen (Inhalts-
dimension) auch die Kompetenzbereiche 
Erkenntnisgewinnung, Kommunikation 
und Bewertung (Handlungsdimension) 
den Grundstein der naturwissenschaft-
lichen Grundbildung bilden. Gerade da 
forschendes Lernen an den Fragen der 
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Schülerinnen und Schüler ansetzt, koo-
peratives und gemeinschaftliches Lernen 
einschließt und evidenzbasierte Argu-
mentation übt (Kollar, Fischer & Slotta, 
2007, Naylor, Keogh & Downing, 2007, 
Ravenscroft, 2007, Sadler, Barab & Scott, 
2007), schafft es Lernumgebungen, die 
es Schülerinnen und Schülern ermögli-
chen, diese Kompetenzen im naturwis-
senschaftlichen Unterricht zu erwerben.

2.1 Ziele des Projekts

Das Projekt S-TEAM verfolgt drei Ziele 
(S-TEAM, 2009, 7). Das erste ist die Er-
höhung des Interesses der Schülerinnen 
und Schüler am naturwissenschaftlichen 
Unterricht. Dadurch wird angestrebt, die 
naturwissenschaftliche Grundbildung 
(scientific literacy) der Schülerinnen und 
Schüler in Europa zu verbessern sowie den 
Anteil der Schulabgänger zu erhöhen, die 
sich für einen Beruf in den Naturwissen-
schaften entscheiden (I). Entsprechend 
sollen Lehrkräfte befähigt und ermutigt 
werden, Lehransätze wie forschendes Ler-
nen im Unterricht einzusetzen (II). Damit 
einher geht das dritte Ziel: die Bereitstel-
lung von Weiterbildungsangeboten und 
der Zugang zu forschungsbasiertem Wis-
sen sowie innovativen Lehr-und Lernan-
sätzen (III).

2.2	Aufbau des Projekts

S-TEAM gliedert sich in zehn primäre Ar-
beitsgruppen (work packages). Diese bear-
beiten spezifische Zielstellungen im Projekt, 

wobei einige mit zusätzlichen, untergeord-
neten Arbeitsgruppen (sub workpackes) 
kooperieren. Insgesamt sind 26 Organi-
sationen in 15 europäischen Ländern in 
S-TEAM eingebunden. Die spezifischen 
Aufgaben der einzelnen Arbeitsgruppen 
sind in Abbildung 1 beschrieben.
Flankiert werden diese Arbeitsgrup-
pen durch zwei weitere Gruppen, die mit 
einem Blick „von außen“ die Ergebnisse 
des S-TEAM Projektes bewerten: 1) die 
externen Begutachter und 2) die Referenz-
gruppe. Die Referenzgruppe besteht aus 
Lehrkräften. Diese begutachten die von 
S-TEAM entwickelten Unterrichtsmateri-
alien im Hinblick auf deren Eignung im 
Schulalltag in kulturell divergierenden Bil-
dungssystemen.

3	� Verbreitungsstrategien  
des Projektes

Die Arbeitsgruppen 2 (Politikfokussie-
rung), 5 (Lehrerausbildung) und 6 (Lehr-
erfortbildung) richten den Fokus ihrer 
Arbeit auf Akteure unterschiedlicher Ebe-
nen der Bildungssysteme. Diese Struktur 
folgt dem S-TEAM spezifischen Verbrei-
tungsansatz, der darauf zielt, eine mög-
lichst große Anzahl an Personen für die 
methodische Verbesserung des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts zu gewinnen. 
Wie empirische Forschungsergebnisse 
über notwendige Bedingungen einer 
nachhaltigen Implementation von Refor-
minitiativen zeigen, müssen schulische 
Innovationen auch schulextern veran-
kert werden (Fullan, 2010, Swanson & 
Stevenson, 2002, Ostermeier et al., 2010). 



372

Heinz, Lipowski und Seidel: Kurzdarstellung des EU-Projekts S-TEAM

In Übereinstimmung mit diesen For-
schungsergebnissen werden nicht nur die 
Lehrkräfte und Schulleiter angesprochen, 
sondern darüber hinaus Personen der ge-
samten schulischen Infrastruktur.

Es lassen sich drei Ebenen zusammen-
fassen, auf denen S-TEAM mit verschie-
denen Akteuren zusammenarbeitet, um 
forschendes Lernen in den Bildungssy-
stemen zu implementieren:

Abb. 1: Arbeitsgruppen in S-TEAM (S-TEAM, 2010, 13, Übersetzung J.H.).

Universität Trondheim

Universität
Trondheim
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I	 Politik
II	 Lehreraus- und Fortbildung
III	� Lehrerinnen und Lehrer an den 

Schulen.

S-TEAM adressiert wichtige Akteure die-
ser drei Ebenen mit Aktivitäten und Ma-
terialien, die auf deren Funktionslogik 
zugeschnitten sind.

4	� Beispiele für die Verbreitungs-
strategien des Projektes

Um die Strategien für die Verbreitung for-
schenden Lernens in S-TEAM zu verdeut-
lichen, werden im Folgenden beispielhaft 
für jede dieser drei Ebenen Aktivitäten 
vorgestellt.

I Politik

Die Umsetzung der Projektziele hängt nicht 
zuletzt davon ab, in welchem Umfang for-
schendes Lernen in den Klassenzimmern 
und in der schulischen Infrastruktur bereits 
implementiert ist (IAP, 2006). Um Kennt-
nisse darüber zu gewinnen, fanden in allen 
am Projekt beteiligten Ländern nationale 
Workshops statt. Diese zeichneten sich 
durch ihre Fokussierung auf die Akteure 
in der Bildungspolitik aus. Zu den Teil-
nehmern gehörten z. B. Vertreter der Bil-
dungsministerien, der Organisationen von 
Lehrkräften und Naturwissenschaften, der 
Gewerkschaften oder der Elternverbände. 
Weiterhin wurde in den nationalen Work-
shops das SINUS-Modellprogramm (Oster-
meier et al., 2010, Prenzel, Stadler, Friedrich, 

Knickmeier & Ostermeier, 2009) vorgestellt, 
das europaweit als ein erfolgreicher Ansatz 
in der Lehrerprofessionalisierung bewer-
tet wird. Es wurden Diskussionen initiiert, 
ob Teile dieses Modells für die Lehrerfort-
bildung auch auf andere Bildungssysteme 
übertragen werden können und welche Be-
dingungen in den einzelnen Ländern dafür 
gegeben sein müssen (Jorde, Moberg, Pren-
zel, Rönnebeck & Stadler, 2010).
Durch diese Aktivitäten konnten Beson-
derheiten der nationalen Bildungskon-
texte im Hinblick auf forschendes Lernen 
herausgearbeitet und ein Netzwerk an Ver-
tretern aus Politik und den Bildungsadmi-
nistrationen aufgebaut werden.

II Lehreraus- und Fortbildung

S-TEAM erarbeitet Vorschläge, wie for-
schendes Lernen in die Lehrerausbildung 
integriert werden kann. Dabei steht die An-
wendung von Gruppenarbeit, dialogisches 
Lernen und der Umgang mit Unsicherheit 
im Vordergrund (S-TEAM, 2010a, 2010b, 
2010c). Weiterhin werden Vorschläge für 
die Struktur erfolgreicher Fortbildungen 
in die wissenschaftliche Diskussion einge-
bracht (S-TEAM, 2010d).
Für die Lehreraus- und Fortbildung wer-
den zudem realistische Unterrichtssituati-
onen sowie Best-practice Beispiele in der 
Anwendung forschenden Lernens dar-
gestellt. Diese sind in länderspezifischen 
Internetportalen für eine größtmög-
liche Anzahl an Lehrkräften zugäng-
lich. (https://www.ntnu.no/wiki/display/
steam/SCIENCE-TEACHER+EDUCATI
ON+ADVANCED+METHODS)
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III �Lehrerinnen und Lehrer an den 
Schulen

Auf der Unterrichtsebene wird vor allem 
untersucht, wie Lehrerhandeln durch die 
Verwendung innovativer Lehrmetho-
den beeinflusst wird. Dabei steht z. B. die 
Offenlegung von Barrieren in der An-
wendung forschenden Lernens im Vor-
dergrund (Gray, 2010). Darüber hinaus 
veranstalten alle Arbeitsgruppen Work-
shops und Seminare und nehmen an na-
tionalen und internationalen Tagungen 
teil, um eine größtmögliche Anzahl an 
Lehrkräften und Schülern über S-TEAM 
und forschendes Lernen zu informieren: 
ESERA (European Science Education Re-
search Association), EERA (European Ed-
ucational Research Association), ATEE 
(Association for Teacher Education in Eu-
rope und EUN (European Schoolnet).

5	� Formative Evaluation als  
Bestandteil der Umsetzung 
von S-TEAM

In den vorhergehenden Abschnitten wurde 
gezeigt, wie einzelne Arbeitsgruppen des 
Projektes spezifische Ebenen im Bereich 
der naturwissenschaftlichen Bildung im 
Kontext forschenden Lernens fokussie-
ren. Abschließend wird die Arbeitsgruppe 
9 (Indikatoren, Instrumente, Messungen) 
vorgestellt. Deren Schwerpunkt liegt in der 
Bereitstellung von Indikatoren und Instru-
menten im Kontext forschenden Lernens 
für alle drei Akteursebenen. Im Ergeb-
nis einer systematischen Literaturrecher-
che wurden Indikatoren und Instrumente 

für die naturwissenschaftliche Grundbil-
dung erfasst. Weiterhin fanden Indika-
toren und Instrumente Eingang in diese 
Zusammenstellung, die – in Entsprechung 
des S-TEAM spezifischen Verbreitungsan-
satzes – in den Bereichen von Bildungs-
politik sowie Lehreraus- und Fortbildung 
die Einstellungen, Motivationen, Strate-
gien und das Wissen dieser Akteure ab-
bilden (Heinz, Lipowski, Gröschner & 
Seidel, 2012). Dadurch wurde es möglich, 
Indikatoren und Instrumente vereinzelter 
Untersuchungen im Kontext forschenden 
Lernens systematisch zu bündeln und di-
ese für die Nutzung innerhalb der S-TEAM 
Arbeitsgruppen bereit zu stellen.
Ein weiterer Fokus dieser Arbeitsgruppe 
liegt in der formativen Evaluation der 
Projektaktivitäten. Seit dem Start von  
S-TEAM werden hierzu quantitative Da-
ten über die Art der Aktivitäten, die Zu-
sammensetzung der Teilnehmer und 
Adressatengruppen sowie die Zufrie-
denheit mit den Veranstaltungen erfasst. 
Während sich diese Erhebungen über 
den gesamten Projektzeitraum erstre-
cken, wurden qualitative Daten zu zwei 
Zeitpunkten erhoben. Im Abstand eines 
Jahres (2010 und 2011) wurden leitfaden-
gestützte Interviews mit den Verantwort-
lichen der zehn Arbeitsgruppen und den 
externen Begutachtern durchgeführt. Die 
Fragestellungen der Interviews richten 
sich auf die Arbeitsziele der einzelnen Ar-
beitsgruppen, die dabei verwendeten Ver-
breitungsstrategien, die Zielgruppen und 
die zum jeweiligen Zeitpunkt erreichten 
Ergebnisse.
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6	 Zusammenfassung

Aus den unterschiedlichen Perspektiven 
der Arbeitswelt, der Unterrichtsforschung, 
der Wirtschaft und der Politik werden Ver-
änderungen in den Anforderungen an na-
turwissenschaftliche Kompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern beschrieben. 
Viele Studien stimmen in der Forderung 
überein, im naturwissenschaftlichen Un-
terricht anschlussfähiges Wissen zu vermit-
teln und stärker als bisher systematisches 
und situationales Lernen zu verschränken. 
Forschendes Lernen wird als besonders ef-
fektiv erachtet, um die Lerneinstellungen 
der Jugendlichen zu verbessern und somit 
ihre naturwissenschaftliche Kompetenz zu 
erhöhen. Das EU Projekt S-TEAM zielt 
auf die weitestmögliche Verbreitung for-
schenden Lernens im europäischen Raum 
und möchte insbesondere Lehrkräfte dabei 
unterstützen, diesen Lehr- und Lernansatz 
im Unterricht anzuwenden. S-TEAM stellt 
hierfür vielfältige Materialien für den Un-
terricht und die Lehrerprofessionalisierung 
zur Verfügung und initiiert Netzwerke, um 
nicht nur Lehrkräfte sondern auch Akteure 
auf den Ebenen von Politik und Lehrerpro-
fessionalisierung zu erreichen.
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