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1Einleitung und Zielsetzung der Arbeit

Problemstellung
In den 2010er-Jahren wurde die deutsche Jugend in der Öffentlichkeit regelmäßig
als „unpolitisch“ (Mittler, 2016) und auf das Privatleben fixiert (vgl. Schmoll,
2014) dargestellt. Von mancher Seite wurde sie vor dem Hintergrund einer wahr-
genommenen Passivität kritisiert und sogar zu aktivem Engagement aufgefordert:
„Macht doch auch mal was!“ (Beitzer, 2013). Da sich etwaiges politisches Inter-
esse zu großen Teilen bereits im Jugendalter entwickelt (vgl. Neuendorf et al.,
2013; vgl. Prior, 2010: 765; Russo/ Stattin, 2017) und demokratische Systeme
zudem auf die Mitwirkung ihrer Bevölkerung angewiesen sind, ist demokrati-
sche Aktivität von Jugendlichen wünschenswert und für den Fortbestand des
Systems notwendig; andernfalls droht dieser auf Partizipation basierenden Gesell-
schaftsordnung ein Mangel an Engagement und Legitimation. Forschende der
Sozialwissenschaften bezeichneten die Vorwürfe der Politikverdrossenheit aller-
dings schon zu diesem Zeitpunkt als zu pauschal (vgl. Gaiser et al., 2016: 33;
vgl. Koller, 2017: 304; vgl. Schnaudt et al., 2017). Diese These stützte bei-
spielsweise auch die Protestbewegung unter dem Slogan ‚Fridays For Future‘1

(FFF), die angeführt von der schwedischen Schülerin Greta Thunberg ab 2019
teils Hunderttausende Jugendliche dazu veranlasste, ihren Bildungseinrichtungen

1 Unter dem Slogan ‚Fridays For Future’ protestierte zunächst die schwedische Schüle-
rin Greta Thunberg ab dem 20. August 2018 für mehr Klimaschutz. Am ersten Schultag
nach dem Hitzesommer 2018 blieb sie der Schule fern und streikte stattdessen vor dem
Parlamentsgebäude Schwedens (vgl. Hecking, 2018). Ab Winter 2018/19 griffen auch in
Deutschland immer mehr lokale Gruppen das Motto auf und organisierten an verschiedenen
Orten Klimaproteste (vgl. Sommer et al., 2020: 15). Da die Proteste hauptsächlich freitags
stattfanden, firmiert die Bewegung bis heute unter dem Namen ‚Fridays For Future‘.

© Der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer Fachmedien Wiesbaden
GmbH, ein Teil von Springer Nature 2024
O. H. Horstmann, Die Demokratie und Ich,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-44644-4_1

1

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-44644-4_1&domain=pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-44644-4_1


2 1 Einleitung und Zielsetzung der Arbeit

fernzubleiben und für den Schutz des Klimas zu streiken (Fridays for Future,
2019). In der Öffentlichkeit wurden die Proteste von vielen Menschen begrüßt
und bisweilen gar „als hoffnungsfrohes Zeichen einer massenhaften Politisierung
der Jugend“ gewertet (Haunss et al., 2020: 7).

Auch innerhalb der politischen Bildung streben viele Akteure die Poli-
tisierung und Aktivierung ihrer Adressaten an. Dabei lassen sich politische
Handlungen von Jugendlichen als Bildungsanlässe verstehen, um Prozesse und
Systemzusammenhänge zu reflektieren. Dass aus der Mitwirkung von Jugend-
lichen bei FFF solche Handlungsbedarfe für Bildungsakteure entstehen, legten
bereits Erkenntnisse der SINUS-Jugendstudie von 2020 nahe. Im Rahmen der
Untersuchung wurden 72 Jugendliche nach ihren Beweggründen für die Teil-
nahme befragt. Hinsichtlich der Motivationen von Jugendlichen zur Teilnahme
an FFF-Demonstrationen kamen die Forschenden zu folgendem Ergebnis:

Die Klimakrise, so die verbreitete Einschätzung, wird aber von den Verantwortlichen
[…] nicht ernst genug genommen; mögliche Problemlösungen werden verschleppt
oder sogar hintertrieben. […] Viele Jugendliche haben das Gefühl von Macht- bzw.
Einflusslosigkeit und die Überzeugung, als Minderjährige nichts ausrichten zu kön-
nen, im Zweifel nicht einmal gehört zu werden. Die massenhafte Teilnahme an
Fridays-for-Future-Demonstrationen ist Ausdruck ihrer Ohnmacht und Empörung.

Ob aus der Empörung eine dauerhafte politische Teilhabe hervorgehen wird, ist nicht
sicher. Zwar stieg das politische Interesse der jungen Generation, nicht aber die
Bereitschaft zu konventionellem Engagement. Die etablierte Politik ist für die meis-
ten Jugendlichen eine fremde Welt, abgekoppelt von der eigenen Lebenswirklichkeit;
sie löst überwiegend Langeweile und Aversion aus. (Calmbach et al., 2020: 567)

Die Forschenden der SINUS-Studie erkennen bei Jugendlichen somit neben Ohn-
machtsgefühlen insbesondere die Wahrnehmung einer von der eigenen Lebens-
welt abgekoppelten Politik2 als Hemmnis für dauerhafte politische Teilhabe.
Demzufolge sind neben inhaltlichen Gründen hinsichtlich des Klimawandels3

2 Diese Interpretation ist auch angesichts von regelmäßigen Parolen der Demonstrierenden
nicht gänzlich von der Hand zu weisen. Aus dem Ausruf „Wir sind hier, wir sind laut, weil ihr
uns die Zukunft klaut“ (z. B. Sommer/ Haunss, 2020: 245) gehen sowohl die eigene Macht-
losigkeit („wir sind laut“, „klaut“) als auch die Gegenüberstellung von Protestierenden und
Politik („wir“ – „ihr“) hervor.
3 Sowohl in dieser Arbeit als auch in den Lehrmaterialien wird für die Beschreibung des
Umstands eines sich immer weiter erhitzenden globalen Klimas ausschließlich der Begriff
‚Klimawandel‘ genutzt. Von der Verwendung anderslautender Formulierungen wie beispiels-
weise ‚Klimakrise‘, ‚Klima-Notstand‘ oder ‚Erderhitzung‘, die den gleichen Prozess meinen,



1 Einleitung und Zielsetzung der Arbeit 3

vor allem zwei gesellschaftsbezogene Leitmotive als Triebfedern des vorliegen-
den jugendlichen Aktivismus bei FFF zu nennen: die Unzufriedenheit mit der
eigenen Rolle in der demokratischen Gesellschaft und das Verständnis einer
hierarchischen demokratischen Ordnung, die kaum Berührungspunkte von Poli-
tik und individueller Lebensrealität vorsieht (vgl. Calmbach et al., 2020: 567).
Beide Konzepte könnten zur Unzufriedenheit mit der Demokratie beitragen,
die wiederum mit der Wahl rechtsextremer Parteien in Zusammenhang steht
(vgl. Arzheimer, 2002: 287, 379) und das Überleben demokratischer Systeme
gefährden kann (vgl. Lange, 2018: 176). Unterstützt würde die Stabilität einer
Demokratie hingegen von einer partizipativen politischen Kultur, in der die Bür-
gerschaft aktiv und effektiv am System mitwirken kann (vgl. Dahl, 1998: 84 ff.;
vgl. De Meur/ Berg-Schlosser, 2002: 267 f.).

Eine vergleichsweise junge Strömung sozialwissenschaftlicher Bildungsfor-
schung versucht fundierte Erkenntnisse über die beschriebenen Sachverhalte
zu erlangen, die sich im Speziellen der (Weiter-)Entwicklung und Förderung
demokratiebezogener Einstellungen, Vorstellungen und Kompetenzen widmet:
die Demokratiebildung. Die Notwendigkeit einer solchen zugeschnittenen Bil-
dungsdisziplin ergibt sich insbesondere daraus, dass die Demokratie die einzige
staatlich verfasste Gesellschaftsordnung ist, die gelernt werden muss (vgl. Negt,
2018: 21). Der vorherrschenden Ansicht zufolge möchte Demokratiebildung
Lernprozesse vom Subjekt aus, also ausgehend von ihren Adressaten gestal-
ten (Kenner/ Lange, 2020). Jugendliche sollen die angesprochenen Einstellungen
und Kompetenzen sowie Wissen darüber erwerben, wie demokratisch agiert wer-
den kann. In diesem Sinne verschränkt Demokratiebildung den vornehmlich auf
soziales Lernen ausgerichteten Zugang der Demokratiepädagogik mit dem Ansatz
politischer Bildung, der etwa Wissensvermittlung über politische Inhalte anstrebt
(vgl. ebd.; vgl. May, 2022). Bislang gibt es jedoch kaum publizierte Unter-
suchungen über die Realisierung demokratischen Lernens und ihre möglichen
Wirkungen (Reinhardt, 2004; Reinhardt, 2015). Möchten Bildungsakteure also
neben der Förderung politischer Teilhabefähigkeiten auch die Wahrnehmungen
von Ohnmacht und der Abkopplung von der Politik adäquat adressieren (vgl.
Calmbach et al. 2020; Heidemeyer/ Lange, 2010), braucht es weitere Erkenntnisse
darüber, wie Jugendliche über sich selbst und die Demokratie lernen.

wird abgesehen. Dies begründet sich in der umfassenden Verbreitung des Begriffs im deut-
schen Sprachraum und mit der damit einhergehenden Vertrautheit der Bevölkerung. Außer-
dem soll mit der Wahl des relativ neutralen Terminus ‚Klima-Wandel‘ sichergestellt werden,
dass Lernende den Schwerpunkt der Lernaktivitäten auf den demokratischen Handlungswei-
sen und nicht auf dem Phänomen als solchen wahrnehmen.
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Forschungsanliegen
Die vorliegende Forschungsarbeit setzt an dieser Stelle an und möchte insbeson-
dere mehr Erkenntnisse zu den Potenzialen und Grenzen demokratiebildender
Lernformate generieren. Auf diese Weise soll ein Beitrag zur empirischen
Forschung im Bereich politisch-demokratischer Bildung geleistet werden. Im
Rahmen der Arbeit wurde zu diesem Zweck ein Bildungsprogramm entwickelt,
das grundlegende Normen sozialwissenschaftlicher Bildungsanliegen beachtet
und den genannten konzeptionellen Vorarbeiten demokratischer Bildung Rech-
nung trägt (vgl. May, 2022; Reinhardt, 2015). Das Programm sollte zum einen
Voraussetzungen zukünftiger politischer Partizipation von Jugendlichen und zum
anderen demokratiebezogene Sinnbildungsprozesse fördern. Die Teilnehmen-
den sollten über die Demokratie und die eigene Rolle in der demokratischen
Gesellschaft lernen.

Auf inhaltlicher Ebene griff das Lehr-Lern-Format den beschriebenen Gegen-
stand des Klimawandels bzw. der Klimapolitik auf. Denn dieser versprach neben
erheblicher aktueller gesellschaftlicher Relevanz ein hohes Maß an Interesse von
Seiten junger Menschen und förderte in jüngerer Vergangenheit teils problemati-
sche Verständnisse hinsichtlich wahrgenommener Ohnmacht und abgekoppelter
Politik zu Tage (s. o.). Diese Elemente der Vorstellungen von Jugendlichen
wurden durch ein Bildungsformat adressiert, das im Rahmen dieser Arbeit
erarbeitet wurde, in dem Lernen über das demokratische System mit der För-
derung bestimmter politischer Interessen, Einstellungen und Überzeugungen
verknüpft wurde. Insbesondere die Vermittlung eines positiv-realistischen Demo-
kratiebegriffs und die Reflexion individueller Handlungsfelder standen dabei im
Vordergrund, um Jugendliche dabei zu unterstützen ihre eigene Stellung in der
demokratischen Gesellschaft zu finden und ihre Interessen aktiv verfolgen zu
können.

Bisherige empirische politikdidaktische Untersuchungen fokussierten Formate
wie politische Planspiele (Ivens et al., 2020; Oberle et al., 2018; Oberle et al.,
2020) oder projektorientiertes Lernen (Reinhardt, 2015; Aeppli/ Reinhardt, 2020).
In der vorliegenden Arbeit wurde das dargestellte Anliegen durch ein Format
im außerschulischen Bildungskontext angestrebt, da in der Programmgestal-
tung auf diese Weise zusätzliche didaktische und organisatorische Freiheiten
zur Verfügung stehen. Der Ort der Durchführung des erarbeiteten Programms
war ein universitäres Lehr-Lern-Labor. In sozialwissenschaftlichen Disziplinen
gibt es bislang nur vereinzelte Veröffentlichungen von Bildungsprogrammen und
Forschungsarbeiten, die die Lernprozesse in solchen Settings evaluieren (vgl.
Mierwald, 2020). Im Kontext von politischer und insbesondere Demokratiebil-
dung existiert zum Zeitpunkt der Veröffentlichung dieser Arbeit keine einzige
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empirische Untersuchung über mögliche Einflüsse und Effekte der Teilnahme
an außerschulischen Lernprogrammen. Die Auswertung eines solchen Bildungs-
programms versprach daher erste Erkenntnisse über Potenziale und Grenzen
außerschulischer demokratischer Bildungsformate.

Das Programm wurde in der vorliegenden Untersuchung anhand zweier Stu-
dien ausgewertet. Zunächst wurden mithilfe einer dreistufigen Befragung einer
Versuchs- und einer Kontrollgruppe Aussagen darüber getroffen, inwiefern die
Programmteilnahme innerhalb der Stichprobe Wirksamkeit hinsichtlich bestimm-
ter individueller politischer Einflussgrößen erzielt hat. Dies betraf insbesondere
bestimmte Elemente von Interesse, des politischen Fähigkeitsselbstkonzepts, poli-
tischer Selbstwirksamkeit sowie politischer Handlungsbereitschaften. Die zweite
Studie fokussierte hingegen das Lernen über Demokratie. Anhand acht leit-
fadengestützter Einzelbefragungen wurden Sinnbildungsprozesse teilnehmender
Jugendlicher über Demokratie ergründet und hinterfragt. Wichtige Inhalte der
Befragungen waren der Demokratiebegriff, die demokratische Bevölkerung sowie
die Partizipation in der Demokratie. Anhand dieser Schwerpunkte wurde unter-
sucht, inwieweit Denkprozesse von Teilnehmenden angestoßen wurden und
auf welche Weisen sich diese vollzogen. Ziel war die Identifikation mögli-
cher Muster in demokratiebezogenen Vorstellungen von Jugendlichen. Diese
„politischen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Verhaltensmuster der jungen Gene-
ration“ wurden als bedeutsam erachtet, da sie die Entwicklung der Demokratie
in Deutschland zukünftig maßgeblich beeinflussen (Lange/ Onken/ Slopinski,
2013: 13). Auf fachdidaktischer Forschungsebene beruht diese Annahme auf dem
Ansatz des Bürgerbewusstseins (Lange, 2008).

Aufbau der Untersuchung
Die vorliegende Forschungsarbeit gliedert sich in insgesamt zehn Hauptkapitel,
auf die im Folgenden kurz eingegangen wird. Nach der Einleitung beschäftigt sich
ein Unterkapitel mit Grundlagen zu außerschulischen Bildungsangeboten, um den
extracurricularen Charakter des Bildungsprogramms der vorliegenden Arbeit zu
skizzieren.

Das zweite Hauptkapitel der Arbeit widmet sich theoretischen Annahmen poli-
tischer Bildung, auf deren Grundlage die Untersuchung stattfindet. Dies betrifft
zunächst fachliche Annahmen politischer Bildung bezogen auf Lehr-/ Lernfor-
mate (Kapitel 2). Neben demokratietheoretischen Darstellungen werden auch
Ziele und Praxisaspekte der politischen Bildungslandschaft der Bundesrepublik
reflektiert, die von Relevanz für die Ausrichtung außerschulischer gesellschafts-
wissenschaftlicher Bildungsformate sind (Abschnitt 2.1). Im nächsten Schritt
erfolgen Definitionen individueller politischer Dispositionen, die den Kern der
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quantitativen Forschungselemente der vorliegenden Arbeit bilden (Abschnitt 2.2).
Abschließend werden die Grundlagen der qualitativen Forschungsmethoden dar-
gelegt, mithilfe derer Sinnbildungsprozesse untersucht werden können. In diesem
Zusammenhang wird beispielsweise auf die didaktische Rekonstruktion und das
Bürgerbewusstsein eingegangen.

Der nächste Hauptabschnitt (Kapitel 3) befasst sich mit didaktisch-
methodischen Aspekten der Konzeption eines außerschulischen demokratiebil-
denden Lernprogramms. Dafür werden zunächst Planspiele als gängige hand-
lungsorientierte Lehr- und Lernmethode untersucht. Ein Schwerpunkt liegt auf
didaktischen Aspekten demokratischer Bildung, die entlang von Prinzipien,
Anliegen und programmatischen Verfahren entwickelt wird (Abschnitt 3.2).
Zuletzt wird der relevante Forschungsstand dargelegt, an den die vorliegende
Untersuchung anknüpft. Im nächsten Kapitel (Kapitel 4) werden neben program-
matischen und organisatorischen Erwägungen Forschungsfragen und Hypothesen
für die empirischen Studien im Rahmen der Untersuchung formuliert. In Kapitel 5
erfolgt eine Darstellung der Konzeption des vorgestellten Bildungsprogramms
mit dem Titel: „Herausforderung Klimawandel – wie handeln wir in der Demo-
kratie?“. Dafür werden zunächst die lokalen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen der vorliegenden Untersuchung an der Kieler Forschungswerkstatt
vorgestellt (Abschnitt 5.1). Daran schließt eine Beschreibung des Lernprogramms
an, die sich zunächst konzeptuellen Entscheidungen widmet (Abschnitt 5.2), ehe
danach der konkrete Ablauf des Programms an seinen unterschiedlichen Stationen
beschrieben wird (Abschnitt 5.3). Abschließend erfolgt eine kurze Darstellung der
Erfahrungen der praktischen Durchführungen des Programms im Untersuchungs-
zeitraum. Im sechsten Hauptkapitel stellt der Autor die Weiterentwicklungen
des Programms dar, die nach seinen ersten Durchführungen unternommen wur-
den (Kapitel 6). Neben organisatorischen Aspekten betrifft dies insbesondere die
verschiedenen Phasen des Programms sowie einige allgemeine Änderungen.

Das Hauptkapitel 7 widmet sich der Fragebogenstudie der vorliegenden
Untersuchung (Kapitel 7), in der nach der Wirksamkeit des entwickelten Bil-
dungsprogramms gefragt wird. Nach einer Darstellung der zu beachtenden
Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität (Abschnitt 7.1) erfolgt eine
Studienbeschreibung, in der u. a. auf Stichprobe und Testinstrumente eingegangen
wird (Abschnitt 7.2). Als Stichprobe fungieren Schüler*innen weiterführender
Schulen in Schleswig-Holstein, die eine Versuchs- und eine Kontrollgruppe bil-
den (N = 351). Die Auswertung befasst sich u. a. mit möglichen Effekten der
Programmteilnahme auf das politische Interesse, die politische Selbstwirksam-
keit sowie die politische Handlungsbereitschaft von Jugendlichen. Diese und
weitere Ergebnisse werden in der Folge dargestellt und zum Teil reflektiert
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(Abschnitt 7.3; Abschnitt 7.4), ehe ein erstes Fazit der Fragebogenstudie gezo-
gen wird (Abschnitt 7.5). Auch im Hauptkapitel der Interviewstudie werden
zunächst relevante Gütekriterien der Untersuchung reflektiert (Abschnitt 8.1).
Danach wird das Design der Studie beschrieben (Abschnitt 8.2). Dem Modell
der politikdidaktischen Rekonstruktion entsprechend erfolgt eine Analyse von
Lernendenperspektiven (Abschnitt 8.3), eine Darstellung der Denkstrukturen der
Befragten (Abschnitt 8.4) sowie die fachliche Klärung der Untersuchungsge-
genstände (Abschnitt 8.5). Nachdem im Rahmen einer normativen Zielklärung
Bildungsziele formuliert worden sind (Abschnitt 8.6), erfolgt ein wechsel-
seitiger Vergleich zwischen Perspektiven von Lernenden sowie Forschenden
(Abschnitt 8.7), die in die Formulierung didaktischer Leitlinien im Rahmen der
didaktischen Strukturierung münden (Abschnitt 8.8). Auf diese Weise sollen
Erkenntnisse über das Demokratielernen von Jugendlichen gesammelt werden.

Es folgt eine Abschlussdiskussion, in der die Ergebnisse von Fragebogen-
und Interviewstudie reflektiert werden (Kapitel 9). Die Diskussion widmet sich
zunächst den Erkenntnissen der Fragebogenstudie (Abschnitt 9.1), den Erkennt-
nissen der Interviewstudie (Abschnitt 9.2), danach möglichen Rückschlüssen
auf die schulische politische Bildung (Abschnitt 9.3) und abschließend einer
allgemeinen Nachbetrachtung des Projekts (Abschnitt 9.4). Zudem werden die
Limitationen der vorliegenden Untersuchung kurz dargestellt (Abschnitt 9.5).
Aufbauend auf dieser Diskussion erfolgen in Kapitel 10 Fazit und Ausblick
der vorliegenden Untersuchung sowie eine Einordnung der Ergebnisse in die
einschlägige Fachliteratur (Kapitel 10).

1.1 Außerschulische Bildung
in naturwissenschaftlichen Schülerlaboren

In diesem Abschnitt wird auf unterschiedliche außerunterrichtliche Angebote
im Bereich der politischen Bildung eingegangen. Nach einer kurzen Defini-
tion außerschulischen Lernens werden Grundzüge naturwissenschaftlicher und
gesellschaftswissenschaftlicher Schülerlabore als Orte außerschulischer Bildungs-
situationen skizziert.

Das Lernformat des außerschulischen Schülerlabors stammt aus dem natur-
wissenschaftlichen Kontext und ist daher bislang in seiner Ausrichtung und
Praxis stark von den entsprechenden Fachdisziplinen geprägt. Da im Rahmen
der vorliegenden Arbeit ein Programm erarbeitet werden sollte, das im sozial-
wissenschaftlichen Schülerlabor erprobt und durchgeführt werden sollte, wurden
im Folgenden etablierte Praktiken und Konzeptionen betrachtet, um diese in
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der Konzeption zu berücksichtigen. Da im Falle des vorliegenden Bildungsan-
liegens kein naturwissenschaftlicher, sondern ein sozialwissenschaftlicher Fokus
gewählt vorgesehen war, bedurfte die Ausrichtung notwendigerweise einer spe-
zifischen fachlichen Ausrichtung, auf die im Laufe der Arbeit eingegangen wird
(Abschnitt 5.2.2).

Neben dem Schulunterricht, der nicht nur hierzulande als bedeutendste Kom-
ponente von Bildungsprozessen gilt, werden in Deutschland seit einigen Jahren
„auch vermehrt die […] Lernchancen anderer Orte und Settings“ beachtet
(Erhorn/ Schwier, 2016: 7). Außerschulische Lernorte werden als „unterricht-
liche Aktivitäten außerhalb von Schule“ definiert, bei denen „es vorwiegend
um eine alltagsweltlich orientierte Erschließung unterschiedlicher Lernberei-
che sowie um eine Anwendung von schulisch erworbenen Kompetenzen in
lebensnahen Situationen geht“ (ebd.). Neben einigen Problemen, die insbe-
sondere schulorganisatorische Aspekte wie die mangelnde Leistungsbewertung
und den Transport von Jugendlichen zum Lernort betreffen (Studtmann, 2020),
werden dem außerschulischen Lernen auch große Potenziale zugeschrieben. Ler-
nen könne anwendungsorientiert, kooperativ und selbstgesteuert stattfinden und
somit das Lernklima positiv beeinflussen (vgl. Erhorn/ Schwier, 2016: 8; vgl.
Sauerborn/ Brühne, 2010: 16 f.).

Bei Schülerlaboren handelt es sich um außerschulische Bildungseinrichtungen,
in denen Jugendliche mit meist naturwissenschaftlichen Themen und Arbeits-
weisen in Kontakt treten können. In Deutschland sind sie vor allem im ersten
Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts entstanden, als verschiedene internationale Ver-
gleichsstudien wie TIMSS 1999 und PISA 2003 und 2006 ergaben, dass deutsche
Schüler*innen u. a. in naturwissenschaftlichen und technischen (auch: MINT4-)
Fächern nur durchschnittliche Leistungen erbrachten und diesen Disziplinen
geringes Interesse entgegenbrachten (vgl. u. a. Glowinski, 2007; Guderian, 2007;
Mierwald, 2020; Pawek, 2009).

Heutzutage gibt es in der bundesweiten Bildungslandschaft viele verschie-
dene Formen von Schülerlaboren, die in unterschiedlichen Kategorien wie
u. a. ‚klassische‘ Schülerlabore, Schülerforschungszentren oder Lehr-Lern-Labore
zusammengefasst werden (vgl. LernortLabor, o. J.). Insgesamt listet der Verbund
in seinem Schülerlabor-Atlas über 300 solcher außerschulischen Bildungsange-
bote mit Schülerlabor-Charakter (vgl. Mierwald, 2020: 8). Von diesen befasst
sich die große Mehrheit ausschließlich bzw. auch mit naturwissenschaftlichen
Fachdisziplinen. Die Angebote vieler Einrichtungen beschränken sich allerdings

4 Die Abkürzung ‚MINT‘ steht für Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.
Gemeint sind sowohl die Fachdisziplinen als auch die entsprechenden Schulfächer.
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mittlerweile nicht mehr auf den MINT-Kontext, sondern umfassen inzwischen
ebenfalls einige geistes- und sozialwissenschaftlichen Programme. Obwohl die
entsprechenden Angebote in den vergangenen Jahren an Bekanntheit, Popula-
rität und wissenschaftlicher Beforschung zugenommen haben, fällt die exakte
Bestimmung des Begriffs schwer.

Kategorien
Eine große Vielzahl verschiedenartiger Angebote im Bereich von Schülerlabo-
ren erschwert die einheitliche Definition des Terminus ‚Schülerlabor‘, die es bis
heute nicht einheitlich anerkannt gibt. Diese Verschiedenheit der Angebote rührt
vermutlich auch daher, dass es sich bei Schülerlaboren häufig um „‚bottom-up‘-
Bewegung[en]“ gehandelt hat, die von handelnden Personen selbst angestoßen
wurden und keiner nationalen Agenda folgten (Euler/ Weßnigk, 2011: 32). Laut
Haupt et al. können die unterschiedlichen Einrichtungen in sechs Kategorien
einsortiert werden: Klassische Schülerlabore, Schülerforschungszentren, Lehr-
Lern-Labore, Schülerlabor zur Wissenschaftskommunikation, Schülerlabor mit
Bezug zum Unternehmertum und Schülerlabor mit Berufsorientierung (Haupt
et al., 2013: 6–10; Mierwald, 2020: 8). In der Folge werden diese Typen von
Schülerlaboren im Detail vorgestellt. Die Darstellungen orientieren sich an den
Kategorienbeschreibungen von Olaf Haupt, Jürgen Domjahn, Ulrike Martin, Petra
Skiebe-Corrette, Silke Vorst, Walter Zehren und Rolf Hempelmann (2013).

In klassischen Schülerlaboren besuchen ganze Schulklassen einen außerschu-
lischen Lernort und absolvieren dort ein festgelegtes Programm. Der meist halb-
oder ganztägige Besuch findet im schulischen Kontext statt, daher ist er als
Pflichtveranstaltung für Mitglieder teilnehmender Lerngruppen anzusehen. Ange-
bote sind meist als Ergänzung zum schulischen Fachunterricht konzeptioniert und
weisen deutlichen Lehrplanbezug auf. Programme sind meist darauf ausgerich-
tet, gymnasiale und fachgymnasiale Lernende anzusprechen und als potenziellen
wissenschaftlichen Nachwuchs anzuwerben. Einfachbesuche lösen in erster Linie
motivationale Effekte bei Teilnehmenden aus.

Im Gegensatz zu klassischen Schülerlaboren finden in Schülerforschungs-
zentren keine festgelegten Programme statt und Lernende besuchen diese Ein-
richtungen nicht zusammen mit ihrer Schulklasse, sondern nehmen Angebote
individuell wahr. Ein Schülerforschungszentrum bietet interessierten Jugendlichen
Gelegenheit sowie räumliche und technische Voraussetzungen, um an eigenen
Forschungsprojekten zu arbeiten. Die personelle Betreuung der Experimente
und Projekte wird mit zunehmender Erfahrung der Teilnehmenden zurückge-
fahren, sodass Jugendliche teilweise selbständig ihre Projekte bearbeiten. Wird
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die Teilnahme an regionalen, nationalen oder sogar internationalen Forschungs-
wettbewerben angestrebt, werden Teilnehmende jedoch betreut. Daher kann
im Zusammenhang von Schülerforschungszentren auch von ‚Spitzenförderung‘
gesprochen werden, die angestrebt wird.

In Lehr-Lern-Laboren werden neben teilnehmenden Jugendlichen auch Stu-
dierende der jeweiligen Fachdisziplin aktiv gefördert. Diese Labore werden
zumeist von fachdidaktischen Instituten an Universitäten mit Lehramtsstudiengän-
gen betrieben. Dafür werden die betreffenden Labore nachhaltig und verpflichtend
in die Lehramtsausbildung des Lehramtsstudiengangs eingebunden. Neben dem
positiven Effekt der dauerhaften Sicherung der Existenz des Lehr-Lern-Labors
trägt die Gestaltung des Angebots zum Kompetenzerwerb der Lehramtsstudie-
renden bei (vgl. Völker/ Trefzger, 2011). Diese erhalten eine Gelegenheit, im
Rahmen ihrer Ausbildung Praxiserfahrung in der Betreuung von Lerngruppen
zu sammeln. Außerdem können sie, beispielsweise im Rahmen einer Seminar-
oder Abschlussarbeit, eigene Module entwickeln, die anschließend mit realen Ler-
nenden erprobt werden können. Auch für die Laborleitung bietet dies Vorteile:
Zum einen kann durch das Einbinden von Lehramtsstudierenden eine engagierte
Betreuung gewährleistet werden, zum anderen eröffnet dies die Möglichkeit einer
quantitativ intensiven Betreuung durch Lehrpersonen.

Während Lehr-Lern-Labore meist durch fachdidaktische Institute betreut wer-
den, werden Schülerlabore zurWissenschaftskommunikation oftmals von größeren
Forschungszentren wie beispielsweise den Helmholtz-Zentren begleitet. Ziel
ist die Gewährung eines Einblicks in authentische wissenschaftliche Arbeit
von Forschenden. Insofern richten sich solche Angebote weniger nach dem
jeweiligen Fachlehrplan, sondern nach den wissenschaftlichen Tätigkeiten vor
Ort. Schülerlabore mit Bezug zu Unternehmertum bieten Teilnehmenden meist
im Rahmen von Besuchen bedeutender industrieller Unternehmen einen Ein-
blick in unterschiedliche Unternehmensabläufe sowie -abteilungen und werben
auf diese Weise Nachwuchskräfte vor allem für nichtakademische Berufe. Im
Gegensatz dazu fokussieren Schülerlabore mit Berufsorientierung unterschiedli-
che Arbeitgeber wie Universitäten sowie kleinen und mittleren Unternehmen. Ein
hoher Praxisbezug im durchgeführten Programm soll zur schwerpunktmäßigen
Berufsorientierung der jeweiligen Programme beitragen, die an außerschulischen
Lernorten damit den Auftrag zur Berufsorientierung allgemeinbildender Schulen
ergänzen sollen.

Ziele und Prinzipien
Obwohl sich die Formen und Formate der Schülerlabore im naturwissenschaft-
lichen Bereich teilweise deutlich voneinander unterscheiden, werden einige


