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Zusammenfassung
Wissenschafts-Praxis-Kooperation in der MINT-Bildung ist für den Austausch von Erkennt-
nissen in beide Richtungen relevant. Dies gilt insbesondere in der Konzeptentwicklung für 
Fab Labs, Makerspaces und verwandte Orte, die niederschwellige Zugänge zu digitaler 
Technik eröffnen und so dazu beitragen, die Entwicklung von Interessen und motivationa-
len Überzeugungen zu fördern. Es gilt, Konzepte zu entwickeln, mit denen sich Kinder und 
Jugendliche für Angebote an diesen Lernorten gewinnen lassen, sowohl kurzfristig (situa-
tives Interesse) als auch längerfristig (individuelles Interesse). Insbesondere für Letzteres 
scheint es wichtig, settingübergreifende Konzepte zu entwickeln, welche Schule, Familie 
und Peers gezielt einbeziehen. Hier kommt MINT-Akteur:innen schon in der Konzeptent-
wicklung eine besondere Rolle zu, da sie für die konkrete Ausgestaltung von Angeboten 
verantwortlich sind. Der Beitrag zeigt exemplarisch auf, wie Fokusgruppendiskussionen für 
diese Form der Wissenschafts-Praxis-Kooperation genutzt werden können: In empirischen 
Studien im Rahmen des vom BMBFSFJ geförderten Verbundprojekt EnvironMINT wurden 
zunächst mit Schülerstichproben Gelingensbedingungen einer Förderung sowohl von situa-
tionalem als auch von individuellem Interesse für MINT und Making untersucht. Davon aus-
gehend wurde in Fokusgruppendiskussionen mit MINT-Akteur:innen ein settingübergrei-
fendes Konzept weiterentwickelt. Die Einbindung von MINT-Akteur:innen wird diskutiert.
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Science-Practice Cooperation in the Development of a Concept for the 
Cross‑Setting Promotion of Digital STEM and Making Activities in Fab Labs  
and Makerspaces. The Example of EnvironMINT

Abstract
Science-practice-cooperation in STEM education facilitates the bidirectional exchange of 
knowledge. This is especially relevant when developing concepts that provide low-threshold 
access to digital technology through Fab Labs or makerspaces, which aim to foster the 
development of interests and motivational beliefs. Concepts that help to attract children 
and young people to these learning venues both in the short term (situational interest) 
and in the long term (individual interest) need to be developed. For the latter, cross-setting 
concepts that specifically involve schools, families, and peers are helpful. Involvement 
of STEM stakeholders in concept development is crucial for the design of workshops and 
activities. This article demonstrates how focus group discussions can be used for science-
practice cooperation: First, conditions for successfully promoting both situational and 
individual interest in STEM and making activities were investigated in empirical studies 
conducted as a part of the BMBFSFJ joint project EnvironMINT. Subsequently, a cross-
setting concept was derived from the implications and further developed in focus group 
discussions with STEM stakeholders. The involvement of STEM stakeholders is discussed.

Einleitung1

Praxisakteur:innen können mit ihrer Feldkompetenz einen wesentlichen Beitrag zur for-
schungsbasierten Entwicklung von Interventionen zur Förderung ausserunterrichtlichen 
Lernens leisten. Die Entwicklung praxistauglicher Konzepte zur ausserunterrichtlichen 
Förderung von Interesse und Lernmotivation steht weit oben auf der bildungspolitischen 
Agenda (Bundesministerium für Bildung und Forschung 2021). Dies gilt insbesondere 
für MINT-Themen (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik). MINT-
Angebote ermöglichen Lernenden, sich in fachbezogenem Handeln und Entscheidungen 
zu üben, Kompetenzen zu erwerben und aktiv an der Gestaltung der eigenen Lebenswelt 
mitzuwirken (Smolarczyk und Kröner 2023).

Für die Entwicklung von sowohl praxistauglichen als auch evidenzbasierten MINT-
Fördermassnahmen sind erfolgreiche Wissenschafts-Praxis-Kooperationen im Rah-
men von Konzeptentwicklungen hilfreich (Holzer et al. 2025). Dies gilt insbesondere 

1	 Author Credits: Conceptualization: SU, KS, SK; Investigation: SU; Data Curation: SU; Formal analysis: SU, 
KS; Methodology: SU, SK; Writing – Original Draft: SU, KS, SK; Writing – Review & Editing: SU, KS, KO, NO, 
RB, SK; Funding Acquisition: SK, RB.
Finanzierung: Diese Forschungsarbeit im Rahmen des Projekts EnvironMINT wurde gefördert durch das 
Bundesministerium für Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend an Stephan Kröner (16MF1051A), 
Rolf Becker (16MF1051C) und Volkmar Pipek (16MF1051B).
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für Angebote in ausserschulischen Lernräumen wie Fab Labs oder Makerspaces: Sie bie-
ten niederschwellige und kreative Zugänge zu Technik und Digitalisierung und ermög-
lichen jungen Menschen, sich als aktiv Gestaltende zu erleben, eigene Ideen zu verfol-
gen, alltagsnahe Probleme zu lösen und dabei technische Kompetenzen zu erwerben 
(Gershenfeld 2012; Sheridan et al. 2014). Making-Aktivitäten umfassen das selbststän-
dige Gestalten eigener Projekte unter Zuhilfenahme digitaler Technik wie 3D-Druckern, 
Lasercuttern oder digital gesteuerten Stickmaschinen (Peppler und Bender 2013).

Während der Fokus einiger Making-Studien auf der Förderung motivationaler Über-
zeugungen und Interessen im Rahmen von Workshops liegt (Davies und Seitamaa-Hak-
karainen 2025), reicht dies allein nicht aus, um Jugendliche mit unterschiedlichen Hin-
tergründen für Making-Angebote zu gewinnen. Vielmehr ist es essenziell, bei der Kon-
zeptentwicklung verstärkt die Rolle verschiedener Settings wie Schule, Familie oder 
Peergroup zu bedenken (Bronfenbrenner 1981). Zugleich verfügen MINT-Akteur:innen mit 
ihrer Feldkompetenz über ein bislang ungenutztes Potenzial für die Konzeptentwicklung. 
Dessen Hebung in Entwicklungsprozessen kann helfen, settingübergreifende Ansätze 
zu gestalten, die an das Feld anschlussfähig sind und von den dortigen Akteur:innen 
tatsächlich umgesetzt werden (Farley-Ripple et al. 2018).

Der vorliegende Beitrag illustriert anhand des Projekts EnvironMINT, wie ein Kon-
zept für freizeitliche MINT- und Making-Angebote in einer Kombination aus empirischen 
Interventionsstudien und Fokusgruppendiskussionen entwickelt werden kann, und 
welchen Mehrwert eine dialogische Zusammenarbeit zwischen Forschung und Praxis 
birgt. Dem liegt das dialogische Modell von Ghadiri-Mohajerzad und Schrader (2024) 
zugrunde, das neben der Kommunikation von Erkenntnissen aus der Wissenschaft in 
die Praxis auch berücksichtigt, wie die Bedürfnisse aus der Praxis Eingang in die wis-
senschaftliche Arbeit finden können.

Damit zeigt der Beitrag exemplarisch auf, welcher Nutzen sich aus einem Forschungs-
Praxis-Dialog in Fokusgruppendiskussionen zur Mitgestaltung und Qualitätssicherung 
durch Praxisakteur:innen ergeben kann. Im Folgenden skizzieren wir den Ausgangspunkt 
für die Entwicklung eines settingübergreifenden Konzepts, wie er den MINT-Akteur:innen 
vor den Fokusgruppendiskussionen vorgestellt wurde.

1.	 Theoretischer Hintergrund

1.1	 Theoretische Grundlage für ein settingübergreifendes Konzept
Die Teilnahme an Freizeitaktivitäten geschieht im Wechselspiel aus Person und Umwelt. 
Auf Umweltseite beeinflussen die auf eine Aktivität bezogenen Einstellungen, Erwartun-
gen und Aktivitäten von Bezugspersonen wie Lehrkräften, Eltern und Peers die Teilnah-
meintention. Auf Personenseite sind es die für eine Aktivität spezifischen Überzeugungen 

http://www.medienpaed.com
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bzw. das darauf bezogene Interesse. Durch Aktivitäten wiederum verändern sich Über-
zeugungen und Interesse der Personen sowie die Umwelt, in der sich die Personen 
bewegen (Kröner 2013). Diese interaktionistische Sichtweise steht im Einklang mit gän-
gigen Interessenmodellen (Krapp 2002; Hidi und Renninger 2006; für einen Vergleich der 
Modelle Zügge und Höft 2025). Derartige Modelle betonen, dass Interesse sich immer 
auf ein Objekt oder einen Inhalt bezieht (Inhaltsspezifität; Krapp und Prenzel 2011). Am 
Anfang steht das situative Interesse, dessen Entwicklung in zwei Phasen unterteilt wird: 
Das Wecken von Catch-Interesse (Krapp 2002; bzw. «triggered situational interest», Hidi 
und Renninger 2006, 111) erfolgt durch kurzfristige anregende Reize oder überraschende 
externe Informationen. Nachfolgend kann sich Hold-Interesse entwickeln (Krapp 2002; 
bzw. «maintained situational interest»; Hidi und Renninger 2006, 114), insbesondere in 
Lernumgebungen mit vielfältigen befähigenden und sinnstiftenden Elementen und hoher 
Passung zu den Zielen und Werten der Lernenden. Im Anschluss kann die Entwicklung 
individuellen Interesses erfolgen («individual interest», Krapp 2002, 399; bzw. «emer-
ging» und «well-developed individual interest»; Hidi und Renninger 2006, 113). Sie ist 
gekennzeichnet durch zunehmende Selbstregulation und wachsende Bedeutung indi-
vidueller Dispositionen, die sich durch wiederholte Person-Gegenstands-Interaktionen 
entwickeln: Bei hohem Interesse verlieren situative Auslöser an Bedeutung: Hochinter-
essierte gestalten ihre Umwelt und suchen Situationen entsprechend ihren Neigungen 
auf (Krapp 1992). In dieser Phase sollten Lernende eine Umgebung vorfinden, die her-
ausfordert und Ausprobieren ermöglicht. Langfristig kann sich so stabiles individuelles 
Interesse entwickeln, das zu einer wiederkehrenden eigenständigen Beschäftigung mit 
dem Gegenstandsbereich führt und auch Frustrationserlebnisse überdauert. Vor diesem 
Hintergrund ist der Mangel an Studien zu bedauern, welche mittels Interventionsdesigns 
die Auswirkungen von Making-Aktivitäten auf einschlägige motivationale Überzeugun-
gen untersuchen (Smolarczyk und Kröner 2023; Uhing et al. 2026).

Interesse zu wecken, zu halten und zu stabilisieren ist Voraussetzung für ein Auf-
rechterhalten von Aktivitäten – auch über eine Intervention hinaus. Dabei kommt nicht 
nur der Person und ihren Überzeugungen, sondern auch der Umweltseite und damit 
Schule, Familie und Peers eine wichtige Rolle zu. Hier gilt es im Sinne des ökologischen 
Modells von Bronfenbrenner (1981), das Umfeld der Kinder und Jugendlichen auf meh-
reren Ebenen zu integrieren: Mikrosysteme umfassen soziale Interaktionen in unter-
schiedlichen Lebensbereichen und das in die dortigen Rollen eingebettete Handeln (z. B. 
Schule: Lehrkraft – Kind, Familie: Eltern – Kind, Peergroup: Freunde – Kind). Die einzel-
nen Lebensbereiche sind jedoch nicht isoliert, sondern zum sogenannten Mesosystem 
verflochten. Sowohl Mikro- als auch Mesosystemebene können durch die beteiligten 
Individuen in grossen Teilen beeinflusst und gestaltet werden. Sie stehen daher, anders 
als das weitgehend unbeeinflussbare, bei Bronfenbrenner (1981) im Detail dargelegte 
Exo- und Makrosystem, im Fokus des hier beschriebenen Projekts.
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Für die Gestaltung freizeitlicher Making-Angebote ist insbesondere das Einbeziehen 
des Mesosystems vielversprechend, da die Verbindung von verschiedenen Lebensbe-
reichen bislang kaum genutzte Gestaltungsspielräume eröffnet: Insbesondere Schule, 
Familie und Peergroup spielen für die Entwicklung von MINT-Interessen und Überzeu-
gungen eine wichtige Rolle (Thomas et al. 2020; Vedder-Weiss und Fortus 2013; Raabe 
et al. 2019). Entsprechenden Akteur:innen an ausserschulischen Bildungsorten kommt 
hierbei eine Scharnierfunktion zu, weshalb für die Konzeptentwicklung die Diskussion 
mit derartigen Praxisakteuren gesucht wurde.

1.2	 Einbeziehen verschiedener Settings auf verschiedenen Stufen
Im Rahmen des BMBFSFJ-geförderten Projekts EnvironMINT wurde ein Konzept ent-
wickelt, das auf die Interessenförderung in Bezug auf Making-Aktivitäten über eine 
Gestaltung des Umfelds der Kinder über verschiedene Settings hinweg, in abgestufter 
Intensität (Abbildung 1), abzielt: Ziel der ersten Stufe ist, Jugendliche über verschiedene 
Settings zu «catchen», d. h. auslöserbasiertes situatives Interesse («Catch-Interesse») zu 
erreichen, um sie überhaupt als Teilnehmende für ein Angebot zu akquirieren. Auf einer 
zweiten Stufe gilt es, anhaltendes situatives Interesse («Hold-Interesse») zu generieren, 
indem andere Settings einmalig in Aktivitäten einbezogen werden. Die dritte Stufe zielt 
darauf ab, durch kontinuierliche Vernetzung mehrerer Settings in einem dauerhaft set-
tingübergreifenden Angebot, sich entwickelndes individuelles Interesse zu erreichen. Zur 
Entwicklung des Konzepts wurden Empfehlungen je Setting im Rahmen einer Design-
Based-Research-Studie auf Umsetzbarkeit überprüft und weiterentwickelt (Smolarczyk 
et al. 2025a).

Familie

Schule

Stufe 3 
Stufe 2 
Stufe 1

Peergroup

Jugendliche
Catch-Interesse 
Hold-Interesse

Individuelles Interesse

Making-Angebot

Stufe 3 
Stufe 2 
Stufe 1

Stufe 3 
Stufe 2 
Stufe 1Stufen-

übergreifende 
Empfehlungen  

Stufen-
übergreifende 
Empfehlungen  

Stufen-
übergreifende 
Empfehlungen  

Abb. 1:	 Basis für ein settingübergreifendes Konzept.
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Jenseits der Stufen 1 bis 3 lassen sich einzelne Empfehlungen ableiten, die zwar an 
ein konkretes Setting geknüpft sind, aber stufenübergreifend Gültigkeit besitzen. Für 
das Setting Schule ist ein Beispiel dafür die über alle Stufen hinweg zutreffende Emp-
fehlung, das begrenzte Zeitbudget schulischer Akteur:innen für die Kooperation mit 
MINT-Akteur:innen systematisch zu berücksichtigen (s. Ü. 4 in Tabelle 1).

Allen Empfehlungen, egal ob stufenspezifisch oder -übergreifend, liegt die Idee 
der settingübergreifenden Zusammenarbeit zugrunde. Es geht in keinem Fall darum, 
ausschliesslich Kinder einzeln in Angebote einzubeziehen, also ohne Einbindung von 
Eltern, Peers oder schulischen Akteur:innen. Vielmehr steht stets im Fokus, dass MINT-
Akteur:innen (z. B. Fab Labs) mit jeweils mindestens einem weiteren Setting (Schule, 
Familie, Peers) kooperieren.

Bisherige Studien des EnvironMINT-Projekts haben vor allem allgemeine Empfehlun-
gen erarbeitet, die alle Settings und Stufen betreffen und die von allen Akteurinnen und 
Akteuren aller Settings umgesetzt werden sollten (Smolarczyk et al. 2025a; Smolarczyk 
et al. 2024). Es erscheint beispielsweise hilfreich, in Videos oder auf Flyern weniger den 
technischen Aspekt als vielmehr den Nutzen von Making-Aktivitäten in den Vordergrund 
zu stellen (Uhing und Kröner 2026). Dies gilt es auch zu berücksichtigen, wenn z. B. von 
Dritten (über Ferienprogramme, auf Schulfesten, von Lehrkräften) über ein Angebot 
informiert wird. Ferner sollten im Rahmen eines Angebots die psychologischen Grund-
bedürfnisse nach der Selbstbestimmungstheorie berücksichtigt werden (Ryan und Deci 
2000). Demnach ist die Förderung des Erlebens von Kompetenz, Autonomie und sozia-
ler Eingebundenheit wesentlich für die Ausbildung der Intention, an Making-Aktivitäten 
teilzunehmen (Smolarczyk et al., 2025a). Hierbei gilt, dass nicht nur MINT-Akteur:innen 
die Grundbedürfnisse im Blick haben, sondern auch Eltern und Lehrkräfte. Workshops 
können je nach Ziel sehr frei gestaltet werden, und Teilnehmenden selbst die Entschei-
dung überlassen, was sie konkret tun möchten. Um derartigen freien Aktivitäten einen 
Rahmen zu geben, eignet sich der Ansatz des Design Thinking (Smolarczyk et al. 2025a). 
Er beschreibt einen nutzerzentrierten und iterativen Prozess, in dessen Rahmen mittels 
kreativer Problemlösemethoden Prototypen entwickelt werden (Brown 2008). Sicherlich 
hängt es auch vom Umfang des Angebots ab, inwiefern psychologische Grundbedürf-
nisse gefördert werden können und welche Rolle Design Thinking spielt.

1.3	 Ziel der Arbeit: Exemplarisches Aufzeigen der Relevanz eines Dialogs von 
Forschung und Praxis für die Entwicklung von Interventionen im MINT-Bereich

Das skizzierte Konzept zeigt Möglichkeiten zum Einbinden verschiedener Settings im Rah-
men ausserschulischer Making-Angebote auf. In den empirischen Studien im Rahmen der 
Konzeptentwicklung lag der Fokus stärker auf allgemeinen Empfehlungen je Setting als 
auf einer detaillierten Ausarbeitung von Empfehlungen je Stufe (Smolarczyk et al. 2025a; 
Ontika und Oliveira 2025; Uhing und Kröner 2026). Diese detaillierte Ausarbeitung von 
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Empfehlungen je Stufe sollte nun im Rahmen eines Forschungs-Praxis-Dialogs anhand 
folgender Fragen geschehen:

	– Welche Empfehlungen ergeben sich im Rahmen des Forschungs-Praxis-Dialogs für 
die einzelnen Stufen (Catch-, Hold-, individuelles Interesse) bzw. Settings (Schule, 
Eltern und Peers)?

	– Welche stufenübergreifenden Empfehlungen ergeben sich für die Gestaltung von 
Making-Angeboten mit dem Fokus auf die verschiedenen Settings?

Es wird zusammenfassend zu diskutieren sein, inwiefern Implikationen aus den 
Fokusgruppen mit den Empfehlungen aus den Studien zur Konzeptentwicklung über-
einstimmen und wie bei eventuellen Diskrepanzen zu verfahren ist. Die vorliegende Stu-
die zeigt mit diesem Vorgehen den Mehrwert dialogischer Zusammenarbeit zwischen 
Forschung und Praxis auf (Ghadiri-Mohajerzad und Schrader 2024).

2.	 Methode

2.1	 Studiendesign
Um einen Forschungs-Praxis-Dialog zu initiieren, wurden im Rahmen eines Fachsymposi-
ums zum Thema «Jugendliche, MINT und Making» Fokusgruppendiskussionen mit insge-
samt N = 31 MINT-Akteur:innen aus dem Praxisfeld der ausserschulischen MINT-Bildung 
durchgeführt. Letztere zeichneten sich durch umfassende Expertise in der Entwicklung 
und Umsetzung von MINT-Bildungsangeboten aus. Sie stammten z. B. aus Fab Labs und 
Makerspaces, MINT-Stiftungen, Museen mit MINT-Bezug, Jugendzentren oder anwen-
dungsorientierten MINT-Projekten. Jede Fokusgruppe wurde von einer Mitarbeiterin 
des Projekts EnvironMINT angeleitet und von einer weiteren Mitarbeiterin unterstützt, 
die Protokoll führte. Bereits in der Einladung zur Veranstaltung wurde das Ziel heraus-
gestellt, sich über die Förderung von MINT- und Making-Interesse von Jugendlichen 
auszutauschen, und gemeinsam an der Weiterentwicklung eines Konzepts zu arbeiten. 
Alle MINT-Akteur:innen waren mit der Veröffentlichung ihrer anonymisierten Antworten 
einverstanden. Vor den Fokusgruppendiskussionen erhielten die MINT-Akteur:innen eine 
Einführung in die aktuelle Fassung des EnvironMINT-Konzepts, welche Kapitel 1.2 des 
vorliegenden Artikels entspricht. So waren alle Teilnehmenden mit der grundsätzlichen 
Struktur des Konzepts vertraut (Stufen 1, 2 und 3 für die Settings Schule, Familien und 
Peers) und kannten für jedes Setting konkrete Beispiele.

Die Fokusgruppendiskussionen umfassten drei Runden (à ca. 10 Teilnehmende), 
in denen MINT-Akteur:innen in moderierten Gruppen nacheinander den Einbezug der 
Settings Familie, Schule und Peergroup diskutierten. Zu Beginn der ersten Gruppendis-
kussion wurde das EnvironMINT-Konzept mit der Unterteilung in drei Stufen je Setting 
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vorgestellt. Jede Gruppendiskussion begann mit einer kurzen Einführung zum Setting, 
welche die Relevanz darstellte.

Im Anschluss an die Einführung wurden die MINT-Akteur:innen gebeten, Ideen und 
Erfahrungen zum Einbezug des Settings einzubringen. Diese wurden gesammelt und 
einer Stufe zugeordnet. Sofern eine ähnliche Idee bereits im Projekt ausprobiert worden 
war, wurde diese seitens der Moderation im Anschluss an die entsprechende Teilneh-
menden-Äusserung skizziert und so in den Verlauf der Diskussion eingebracht. Nach-
dem eine Ideensättigung erreicht war, wurden die eingebrachten Ideen und Erfahrungen 
diskutiert. Der Fokus lag dabei auf Herausforderungen und möglichen Lösungen. Die 
Ergebnisse wurden protokolliert. Da sowohl Empfehlungen aus der Praxis aufgenom-
men als auch erprobte Empfehlungen aus dem EnvironMINT-Projekt weiterentwickelt 
wurden, kann von einem Forschungs-Praxis-Dialog gesprochen werden.

2.2	 Analyse der Ergebnisse des Forschungs-Praxis-Dialogs
Die in den Protokollen enthaltenen Empfehlungen zum Einbezug der Settings wurden 
im Sinne einer thematischen Analyse (Braun und Clarke 2006) zunächst von der Erst-
autorin ausgewertet. Dementsprechend wurden zuerst die Mitschriften gelesen, um 
sich mit dem Diskussionsverlauf vertraut zu machen. Den Empfehlungen von Braun 
und Clarke (2006) folgend wurden die drei eingangs geschilderten Stufen (1, 2, 3) sowie 
stufenübergreifende Empfehlungen, gekreuzt mit den verschiedenen Settings (Schule, 
Familie, Peergroup), deduktiv als Kategorien gesetzt. In Anlehnung an die Forschungs-
fragen wurden alle relevanten Passagen in den Protokollen einem Setting und einer 
Stufe zugeordnet und in einem finalen Durchgang Empfehlungen induktiv abgeleitet. Für 
das Setting Peers auf Stufe 3 wurde beispielsweise kodiert «Jugendliche ab 12 wollen in 
erster Linie ‹socializen› und sich treffen» sowie «Über Essensangebot Jugendliche und 
ihre Peers ansprechen und Atmosphäre eines Jugendtreffs schaffen». Darauf aufbauend 
wurde als Empfehlung abgeleitet: «Aufenthaltsqualität erhöhen, z. B. durch Snacks und 
Getränke» (Tabelle 1). Die Empfehlungen wurden in Anlehnung an die Fokusgruppen-
diskussionen in die jeweilige Stufe eingeordnet. Anschliessend erfolgte eine konsen-
suale Validierung gemeinsam mit der Zweitautorin. Zweifelsfälle wurden mit weiteren 
Mitgliedern der Autorengruppe diskutiert. Die Ergebnisse wurden den Teilnehmenden 
des Dialogs rückgemeldet. Auf Basis ihres Feedbacks wurden Details einzelner Empfeh-
lungen nochmals sprachlich überarbeitet.
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3.	 Ergebnisse des Dialogs
Zu allen Settings konnten Themen zu den verschiedenen Stufen identifiziert werden, 
sodass die Forschungsfrage beantwortet werden konnte, welche spezifischen Empfeh-
lungen sich im Rahmen des Forschungs-Praxis-Dialogs für die einzelnen Stufen (Catch-, 
Hold-, individuelles Interesses) bzw. Settings (Schule, Eltern und Peers) ergeben.

Darüber hinaus konnten für jedes Setting «stufenübergreifende Empfehlungen» 
abgeleitet werden. Somit konnte die Forschungsfrage beantwortet werden, welche 
stufenübergreifenden Empfehlungen sich für die Gestaltung von Making-Angeboten mit 
dem Fokus auf die verschiedenen Settings ergeben.

Eine Übersicht aller Empfehlungen findet sich in Tabelle 1 im Anhang. Diese bein-
haltet neben den neu gewonnenen Empfehlungen auch jene, welche bereits aus den 
Vorstudien bekannt waren, und es wird dargelegt, inwiefern die einzelnen Empfehlungen 
an die Interessentheorie von Krapp (2002) anknüpfen. Im Folgenden werden die neuge-
wonnenen Empfehlungen im Detail dargestellt. Dabei ist zu beachten, dass die Empfeh-
lungen zwar spezifischen Settings zugeordnet wurden, dass sie aber grundsätzlich als 
settingübergreifend anzusehen sind, da die genannten Empfehlungen aus Perspektive 
von MINT-Akteur:innen geschrieben sind.

3.1	 Schule/Lehrkräfte einbinden

3.1.1	 Stufe 1
Für Stufe 1 ergaben sich drei auf Schulen bezogene Empfehlungen. Es wurde erörtert, 
dass Lehrkräfte gezielt über Lehrkräftefortbildungen mit dem Thema vertraut gemacht 
werden und im Anschluss für die Zusammenarbeit kontaktiert werden könnten (erste 
schulfokussierte Empfehlung zur Schule auf Stufe 1, kurz 1.1; für die folgenden Empfeh-
lungen analog abgekürzt). Hierzu ist jedoch eine offizielle Anerkennung der Fortbildun-
gen erforderlich. Schliesslich seien Schulfeste eine weitere niederschwellige Möglichkeit, 
Lehrkräfte, aber auch Eltern und Schüler:innen über dortige Angebote zum Mitmachen 
zu informieren (S. 1.2). Ausserdem könnten die Teilnehmenden eines Workshops einen 
Flyer für ihre Lehrkräfte erhalten, der die Inhalte und Ziele des Workshops zusammen-
fasst. So können die Lehrkräfte die Themen im Unterricht vertiefen (S. 1.3).

3.1.2	 Stufe 2
Die Aussagen auf Stufe 2, dem einmaligen Einbeziehen von Schulen, liessen sich zu 
einer Empfehlung zusammenfassen. Demnach ist es sinnvoll, Angebote im Repertoire 
zu haben, die bei Bedarf von den Lehrkräften für ihre Klassen gebucht werden können, 
z. B. Making-Workshops zu Alltagsthemen wie Fahrradreparaturen oder einfachen Heim-
werkertätigkeiten (S. 2.1).
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3.1.3	 Stufe 3
Auf Stufe 3, dem Etablieren langfristiger Kooperationen, wurden zwei Empfehlungen 
diskutiert. Es gelte, feste Angebote zu etablieren, welche Schülerinnen und Schüler für 
ihre Projektarbeiten nutzen könnten (S. 3.1). So könnten Jugendliche über einen län-
geren Zeitraum an der Schnittstelle von Making und schulischen Inhalten aktiv werden. 
Zudem sei es möglich, Making in offenen Ganztagsschulen zu integrieren, z. B. in Form 
von mehrwöchigen Blockangeboten im Halbjahresturnus (S. 3.2). Zugleich sei jedoch zu 
beachten, dass Making-Angebote von Schule abgrenzbar sein sollten und Möglichkeiten 
zum autonomen Arbeiten jenseits von Bewertungsdruck eröffnen sollten.

3.1.4	 Stufenübergreifende Empfehlungen
Zum Setting Schule resultierten fünf stufenübergreifende Empfehlungen. Es wurde 
das Problem diskutiert, dass Lehrkräfte über die Schulämter von externer Werbung 
abgeschirmt würden. Hier könne es helfen, wenn lokale Akteur:innen die Intervention 
öffentlich unterstützten. Als Alternative zur Schule könne auch die Jugendsozialarbeit 
einbezogen werden, um die Angebote bekannter zu machen. Hier wurde als hilfreich 
erachtet, dass diese über einen direkten Draht zu Schulen verfüge und Schulen mit 
passendem Profil vermitteln könne (erste schulfokussierte, stufenübergreifende Emp-
fehlung S. Ü. 1; für die folgenden Empfehlungen analog abgekürzt). Ausserdem gelte es, 
vorhandene Kontakte zu kooperationsbereiten Schulen oder Lehrkräften zu halten und 
zu pflegen, auch durch regelmässige Informationen über Projektfortschritte (S. Ü. 2). 
Darüber hinaus sollten Vorbehalte von Lehrkräften, z. B. hinsichtlich der Sicherheit, im 
direkten Gespräch ausgeräumt werden (S. Ü. 3). Weiterhin seien organisatorische Her-
ausforderungen und das enge Zeitbudget vieler Schulen mitzudenken und ihnen das 
Mitwirken weitestmöglich zu erleichtern (S. Ü. 4). Schliesslich sei wichtig, die Finanzie-
rung sicherzustellen, z. B. über lokale Stiftungen (S. Ü. 5).

3.2	 Familie einbinden

3.2.1	 Stufe 1
Auf Stufe 1, welche zum Ziel hat, Familien über ein Angebot zu informieren, wurden 
Institutionen wie Kreisjugendring, Elternbeiräte oder Jugendämter als mögliche An-
sprechpartner genannt, um möglichst unterschiedliche Familien zu erreichen (F. 1.1). 
Als niederschwellige Informationsmöglichkeit eigneten sich auch gut gepflegte Social-
Media-Kanäle (F. 1.2). Deren Inhalte sollten nicht nur informieren, sondern auch prak-
tische und visuelle Einblicke bieten. Mithilfe von Flyern, Zeitungen, Radiobeiträgen, 
Newslettern und MINT-Portalen könne ebenfalls geworben werden (F. 1.3), jedoch sei 
die Zielgruppe begrenzt. Ausserdem wurde auf die Bekanntmachung in städtischen Ver-
anstaltungskalendern verwiesen, wo auch externe Vereine Angebote einstellen können 
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(F. 1.4). Ausserdem sei empfehlenswert, auf Stadtteilfeste zu gehen und dort eine Mit-
machaktion anzubieten, sowie an anderen Orten, an denen Eltern der Zielgruppe anzu-
treffen seien, auf das Angebot aufmerksam zu machen (F. 1.5). Damit Eltern und Kinder 
ins Gespräch kommen, biete sich an, Jugendliche ein (Modell-)Projekt kreieren zu las-
sen und sie schliesslich zu ermutigen, dieses daheim zu zeigen und zu erklären (F. 1.6). 
Alternativ könnten Kinder den Eltern ihre Projekte vor Ort präsentieren (F. 1.7).

3.2.2	 Stufe 2
Auf Stufe 2, welche zum Ziel hat, die Familie einmalig einzubeziehen und somit Koopera-
tionen anzubahnen, wurden fünf Empfehlungen definiert. Erstens wurde die Möglichkeit 
genannt, Videos für zu Hause anzubieten. Mit deren Hilfe könnten Kinder gemeinsam mit 
ihren Eltern aktiv werden (F. 2.1). Als weitere Massnahme wurden Eltern-Kind-Workshops 
vorgeschlagen, in denen Eltern und Kinder ein gemeinsames Projekt verfolgen (F. 2.2). 
Sofern eine Zusammenarbeit von Kindern und Eltern nicht gewünscht sei, würden sich 
auch Parallelangebote für Eltern empfehlen, z. B. in Form von eigenen Vorträgen oder 
Workshops (F. 2.3). Alternativ könnten Eltern zu einer Abschlussveranstaltung eingela-
den werden, an der Kinder ihre Ergebnisse präsentierten (F. 2.4). Ein Tag der offenen 
Tür könne ausserdem genutzt werden, um mit Eltern ins Gespräch zu kommen (F. 2.5).

3.2.3	 Stufe 3
Auf Stufe 3, welche zum Ziel hat, ein settingübergreifendes Angebot dauerhaft zu etab-
lieren, wurden zwei Empfehlungen genannt. Erstens wurde erörtert, dass sowohl Eltern 
als auch Grosseltern häufig über Kenntnisse verfügten, die für ein Angebot sehr wertvoll 
seien, weshalb es sie einzubinden gelte (F. 3.1). Um den zeitlichen Rahmen gering zu hal-
ten, sei auch denkbar, dies nur für einige Wochen zu tun. Zweitens wurde darauf hinge-
wiesen, dass auch Making und Sprachenlernen miteinander verbunden werden könnten 
(F. 3.2), um Gruppen zu erreichen, die gerne ihre Sprachkenntnisse verbessern wollen.

3.2.4	 Stufenübergreifende Empfehlungen
Hinsichtlich des Settings Familie ergaben sich sieben stufenübergreifende Empfehlun-
gen. Es gelte, Barrieren durch eine geeignete Benennung des Angebots zu senken, um 
unterrepräsentierte Gruppen zu erreichen (erste familienfokussierte, stufenübergrei-
fende Empfehlung F. Ü. 1, alle anderen analog abgekürzt). Namen wie «Kinderuni» könn-
ten in manchen Familien Berührungsängste hervorrufen. In manchen Fällen biete sich 
an, die Institution nicht unnötig in den Vordergrund zu stellen, also z. B. auf ein promi-
nent platziertes Logo zu verzichten. Des Weiteren sei wichtig, finanzielle Hürden niedrig 
zu halten (F. Ü. 2). Der Familieneinbezug solle ausserdem an das Alter der Zielgruppe 
angepasst werden (F. Ü. 3). Während sich für Kinder Eltern-Kind-Workshops eigneten, 
wollten Jugendliche eher mit Gleichaltrigen zusammen sein. Da Eltern und gerade Allein-
erziehende nicht unbedingt über die Ressourcen verfügten, um Geschwisterkinder zu 
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separaten Angeboten zu begleiten, gelte es, kreativ mit den elterlichen Möglichkeiten 
umzugehen (F. Ü. 4). Lösungen könnten Workshops für eine grössere Altersspanne umfas-
sen, Betreuungsmöglichkeiten für jüngere Kinder oder das Einbinden älterer Geschwis-
terkinder zur Unterstützung der jüngeren. Zeitliche Limitationen von Familien wurden 
ebenfalls genannt, weshalb der Aufwand geringgehalten werden solle oder die Eltern nur 
über einige Wochen einzubinden seien (F. Ü. 5). In den Diskussionen wurde ausserdem 
die Rolle der Eltern thematisiert. Obwohl die Jugendlichen alt genug seien, ihre Aktivi-
täten selbst zu wählen, seien es doch häufig die Eltern, die ihre Kinder anmeldeten. Sie 
könnten demnach als Informationskanal genutzt werden, wobei darauf zu achten sei, 
dass die Jugendlichen tatsächlich mitmachen wollen (F. Ü. 6). Die Mehrsprachigkeit von 
Familien spiele ebenfalls eine Rolle (F. Ü. 7). So biete sich an, Informationen in einfacher 
Sprache oder in Fremdsprachen zur Verfügung zu stellen.

3.3	 Peergroup einbinden

3.3.1	 Stufe 1
Um auf Stufe 1 Peers über ein Angebot zu informieren, wurden drei Empfehlungen 
genannt. Hier sei Social-Media-Präsenz essenziell (P. 1.1). Die Information über ein Ange-
bot solle ausserdem Nutzen sowie Autonomie herausstellen (P. 1.2). Für Jugendliche solle 
ersichtlich werden, dass sie nützliche, relevante Produkte kreieren und eigene Entschei-
dungen treffen können. Ausserdem seien Modellprojekte wichtig, die Freunden gezeigt 
werden könnten und so potentiell auch deren Neugier weckten (P. 1.3).

3.3.2	 Stufe 2
Auf Stufe 2 wurden drei Empfehlungen definiert, um Peers einmalig einzubinden. Ers-
tens wurde vorgeschlagen, aussergewöhnliche Settings wie MINT-und-Making-Zeltlager 
oder Escape Rooms zu wählen (P. 2.1). Zweitens solle es auch thematisch fokussierte 
Workshops geben, die ein konkretes Ziel hätten oder über ein Thema eine bestimmte 
Subkultur bedienten (z. B. Manga; P. 2.2), um so Jugendliche ohne Berührungspunkte 
mit Making zu gewinnen. Drittens sollte die Möglichkeit betont werden, Freundinnen 
und Freunde mitzubringen auch wenn diese nicht dieselbe Schule besuchen (P. 2.3). Dies 
könne z. B. als Anmeldung in Gruppen erfolgen und als Workshopziel könne beworben 
werden, etwas als Gruppe zu kreieren.

3.3.3	 Stufe 3
Um eine dauerhafte Vernetzung mit Peers zu ermöglichen, wurde auf Stufe 3 als zen-
tral herausgestellt, die Aufenthaltsqualität im Lab zu erhöhen, z. B. durch Snacks und 
Getränke. Die Jugendlichen sollten das Gefühl haben, vor Ort auch «abhängen» und 
Freunde ausserhalb der Schule treffen zu können (P. 3.1). Zweitens könnten einige 
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Jugendliche zu Mentoren ausgebildet werden und danach andere Jugendliche einfüh-
ren (P. 3.2). Dies habe den Vorteil, dass Vernetzung zwischen den Jugendlichen stattfinde.

3.3.4	 Stufenübergreifende Empfehlungen
Als stufenübergreifende Empfehlung, um Peers zu erreichen, wurden zielgruppenge-
rechte Informationsmassnahmen genannt (erste peerfokussierte, stufenübergreifende 
Empfehlung P. Ü. 1). Hierbei sei es wichtig, dass Design und Sprache ansprechend seien, 
ohne aufgesetzt zu wirken.

4.	 Diskussion
Die vorliegende Studie zeigt exemplarisch auf, wie eine Konzeptentwicklung von MINT-
Akteur:innen und Forschenden im Rahmen eines in Fokusgruppendiskussionen einge-
betteten Dialogs gestaltet werden kann: Auf diese Weise konnten über bis dahin vorlie-
gende empirische Befunde hinausgehende Empfehlungen der MINT-Akteur:innen eruiert 
werden und es konnte für beide Seiten gewinnbringend diskutiert werden, wie sich die 
Settings Schule, Familie und Peergroup von MINT-Akteur:innen systematisch auf ver-
schiedenen Stufen in zu entwickelnde Konzepte einbinden lassen.

Neben den stufenspezifischen Empfehlungen für die einzelnen Settings liessen sich 
stufenübergreifende Empfehlungen identifizieren, die als Handlungsprinzipien für das 
jeweilige Setting verstanden werden können. Diese können MINT-Akteur:innen als prak-
tische Leitlinie dienen, um das jeweilige Setting – unabhängig von der Stufe – systema-
tisch in Making-Angebote einzubinden.

4.1	 Implikationen aus dem Symposium für die Weiterentwicklung des EnvironMINT-
Konzepts

Durch den Dialog mit den MINT-Akteur:innen wurden viele bereits in den Studien zur 
Konzeptentwicklung erprobte Empfehlungen des EnvironMINT-Konzepts bestätigt (vgl. 
auch Tabelle 1 zu Empfehlungen, die bereits vor den Fokusgruppendiskussionen bestan-
den): Dies gilt zuallererst für gezielte Information an Schulen, sei es durch Videovignetten 
im Unterricht oder durch Making-Angebote auf Schulfesten. Ebenfalls auf Zustimmung 
der MINT-Akteur:innen stiess die Idee, dass Kinder und Jugendliche ihren Familien im 
Rahmen einer Abschlussveranstaltung ihre Projekte vorstellen und so Unterstützung 
für ihre Erfolge und ihren Kompetenzerwerb erhalten. Während im ursprünglichen Kon-
zept empfohlen wurde, bereits aktive Jugendliche dazu anzuregen, ihre Freund:innen 
mitzubringen, kam im Rahmen des Dialogs der Gedanke auf, bereits bei den Informa-
tions- und Anmeldematerialien die Möglichkeit einer gemeinsamen Anmeldung von 
Freundesgruppen herauszustellen.

http://www.medienpaed.com


38

Sophie Uhing, Kathrin Smolarczyk, Karina Oliveira, Nazmun Ontika, Rolf Becker und Stephan Kröner www.medienpaed.com > 21.10.2026

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Im Rahmen der ersten Forschungsfrage sollten schliesslich durch den Forschungs-
Praxis-Dialog Empfehlungen für die einzelnen Stufen (Catch-, Hold-, individuelles Inte-
resse), gekreuzt mit den Settings (Schule, Eltern, Peers) erarbeitet werden. Zu den ins 
Konzept aufgenommenen neuen Empfehlungen (Tabelle 1) gehört, auf Stadtteilfesten 
mit einem niederschwelligen Angebot zu werben (Stufe 1), feste Angebote für Lehrkräfte 
etablieren (Stufe 2) und die Aufenthaltsqualität im Fab Lab zu erhöhen (Stufe 3).

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage hatte es schliesslich gegolten, stufenüber-
greifende Empfehlungen für die Gestaltung von Making-Angeboten je Setting zu erar-
beiten. Diese sollen die Grundlage für eine Umsetzung der Stufen 1 bis 3 liefern. Viele 
dieser stufenübergreifenden Empfehlungen, z. B. organisatorische Rahmenbedingungen 
an Schulen zu berücksichtigen oder finanzielle Hürden für Familien niedrig zu halten, 
entsprechen guter Praxis auch für andere Kontexte (Hjalmarsson 2023).

4.2	 Theoretische Einordnung der Empfehlungen
Während die stufenübergreifenden Empfehlungen (z. B. für das Setting Schule: organi-
satorische Anforderungen berücksichtigen) als Erfolgsgrundlage für die Zusammenar-
beit mit dem jeweiligen Setting auf Stufe 1 bis 3 verstanden werden können, lassen sich 
die stufenspezifischen Empfehlungen in das Modell der Interessenentwicklung nach 
Krapp (2002) einordnen: Auf Stufe 1 steht das Kontaktieren bisher unbeteiligter Schulen, 
Familien oder Peergruppen im Vordergrund, beispielsweise durch gezielte Aktionen im 
Rahmen von Stadtteil- oder Schulfesten (Tabelle 1). Hierbei ist entscheidend, dass sol-
che Angebote Neuartiges, Überraschendes oder persönlich Relevantes aufgreifen, um 
Catch-Interesse zu wecken. Dies gilt auch für Familie und Peers, denn diese Gruppen 
müssen, um teilzunehmen oder unterstützend zu wirken, ebenfalls «gecatcht» werden. 
Auf Stufe 2 dient das einmalige Einbeziehen von Personen eines Settings dem Ziel, 
anhaltendes situatives Interesse zu erreichen. Entscheidend sind dabei Aktivitäten, die 
sinnstiftend und involvierend gestaltet werden. Dies spiegelt sich u. a. in der Empfeh-
lung, für Familien eine Abschlussveranstaltung zu organisieren, in der die Kinder ihre 
Projekte darstellen (Familie, Stufe 2). Auf Stufe 3 gilt es, dauerhafte Vernetzung mit dem 
jeweiligen Setting zu erreichen, um individuelles Interesse zu fördern. Dies funktioniert 
über das Schaffen einer Umwelt, in der herausfordernde Aufgaben mit Unterstützung 
bewältigt werden können. Eine Empfehlung beinhaltete, Jugendliche als Mentorinnen 
und Mentoren auszubilden (Peers, Stufe 3; Tabelle 1).

4.3	 Limitationen und Implikationen
In der vorliegenden Arbeit wurde ein Konzept zur settingübergreifenden Förderung von 
digitalen MINT- und Making-Aktivitäten im Rahmen eines Dialogs zwischen Forschung 
und Praxis weiterentwickelt. Dieser kann als ein Beispiel guter Praxis dazu gesehen 
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werden, wie sich Ideen aus der Praxis in ein Forschungsprojekt aufnehmen und mit beste-
hender Evidenz integrieren lassen. Häufig werden Vorschläge aus den Diskussionen durch 
Evidenz aus den vorangegangenen EnvironMINT-Studien untermauert, was im Sinne 
einer Triangulierung von empirischer Evidenz und Sichtweise von Praxisakteur:innen 
auf die Relevanz der Ansatzpunkte verweist.

Vor diesem Hintergrund schliesst der Beitrag an die Diskussion um neue Formen 
des Forschungs-Praxis-Transfers an: Der hier vorgestellte Transferansatz ist als dialo-
gisch zu verstehen, denn Empfehlungen wurden gemeinsam für das Praxisfeld diskutiert 
(Sander et al. 2025; Ghadiri-Mohajerzad und Schrader 2024). Dieser dialogische Ansatz 
erscheint für die in EnvironMINT adressierte Konzeptentwicklung angemessen. Dies gilt 
insbesondere vor dem Hintergrund der Interessen der beteiligten Akteur:innen (Kerres 
et al. 2022). Ehrenamtlich agierende MINT-Akteur:innen verantworten MINT-Angebote 
für Jugendliche, wobei ihr Engagement nicht unbedingt mit Interesse an einer Strate-
gie zur Gewinnung breiterer Zielgruppen oder zum Einbeziehen verschiedener Settings 
einhergehen muss. Von einzelnen MINT-Akteur:innen wurde im Rahmen des Dialogs 
betont, sie erwarteten das Interesse bei Jugendlichen bereits von Beginn an, und dafür 
seien in erster Linie die Eltern zuständig. Vor diesem Hintergrund wird nochmals deut-
lich, wie entscheidend es ist, bereits in der Konzeptentwicklung dafür zu sorgen, dass 
weniger ressourcenintensive Wege aufgezeigt werden, um verschiedene Settings ein-
zubinden und MINT-Akteur:innen in die Konzeptentwicklung einzubeziehen, damit eine 
tatsächliche Umsetzung sichergestellt ist. Ausserdem wird deutlich, dass selbst wenn 
eine ko-konstruktive Sicht auf den Transfer zwischen Forschung und Praxis grundsätz-
lich wünschenswert erscheint, in manchen Situationen aus pragmatischen Gründen ein 
sequenzieller, dialogisch orientierter Ansatz eher zielführend ist (Ghadiri-Mohajerzad 
und Schrader 2024). Letzteres mag insbesondere dann der Fall sein, wenn es um das 
Erreichen gesamtgesellschaftlicher Ziele wie die Förderung von Kindern und Jugend-
lichen in Risikolagen geht.

Der im Rahmen des Symposiums erfolgte Forschungs-Praxis-Transfer stellt nur einen 
Ausschnitt von partizipativen Transferstrategien dar. Diese implizieren, dass Akteur:innen 
aus Forschung und Praxis nicht nur gemeinsam an der Konzeptentwicklung arbeiten, 
sondern die dabei gewonnenen Erkenntnisse auch in ihrer weiteren Arbeit berück-
sichtigen (Gräsel 2010). Inwiefern die teilnehmenden Akteur:innen des Symposiums 
tatsächlich die Empfehlungen umsetzen werden, entscheiden sie individuell. Von For-
schungsseite konnten im Anschluss an das EnvironMINT-Projekt weitere Projekte ini-
tiiert werden, welche diesen Forschungs-Praxis-Transfer fortführen und das Konzept 
weiterentwickeln: An der Friedrich-Alexander-Universität in Erlangen-Nürnberg wird 
mit einem Teil der anwesenden Personen des Symposiums und zusammen mit Eltern 
ein freizeitliches MINT-Angebot an dritten Orten – aufbauend auf den dargestellten 
Empfehlungen – implementiert. An der Hochschule Rhein-Waal in Kamp-Lintfort wer-
den die Empfehlungen ebenfalls genutzt, um mit Praxisakteur:innen gemeinsam ein 
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MINT-Angebot zu entwickeln und dabei verschiedene Hobbys wie Musik und Sport ein-
zubinden. An der Universität Siegen werden Erkenntnisse aus dem Projekt gemeinsam 
mit Lehrkräften an Schulen implementiert.

Auch jenseits einer Anwendung des entwickelten Konzepts in Folgeprojekten lässt 
sich ein Mehrwert von Transferformaten festhalten: Durch das Symposium bot sich allen 
Teilnehmenden die Gelegenheit, sich zu vernetzen und künftige Kooperationen anzu-
stossen. Ferner konnten sie so das Konzept kennenlernen und ihre eigene Praxis reflek-
tieren. Auch für die Forschenden war die Teilnahme der Praxisakteur:innen hilfreich, da 
die Empfehlungen nicht nur ausdifferenziert wurden, sondern die Teilnehmenden die 
Praxistauglichkeit des Konzeptes überprüfen konnten.

Zu den Limitationen der vorliegenden Arbeit gehört das Evidenzniveau der abgelei-
teten Massnahmen. Zwar sind diese von den Akteur:innen auf der Basis ihrer Feldkom-
petenz erörtert und durch die Projektgruppe auch anhand der Literatur auf Plausibili-
tät geprüft worden. Sofern sie jedoch nicht durch empirische Studien abgesichert sind, 
kommt ihnen zunächst nur der Status von explorativen, empirisch fundierten Befunden 
zu. Inwiefern diese Vorschläge sich in der künftigen Praxis mit den dortigen, oft limi-
tierten Ressourcen bewähren, sollte daher in Folgeprojekten mit einer Kombination aus 
Design-Based-Research und experimentellen Designs in den Blick genommen werden.

Eine weitere Limitation liegt in der Verschränkung der einzelnen Settings: Bisher 
wurden alle Empfehlungen aus pragmatischen Gründen einzeln nach Setting und Stufe 
diskutiert. Die Kombination der Empfehlungen – etwa die Verknüpfung von Peergroup-
Aktivitäten mit schulischen oder familiären Angeboten – wurde jedoch nicht empirisch 
untersucht oder mit Expertenmeinungen validiert. Dies ist als weiterführende Perspek-
tive für die Konzeptentwicklung und zukünftige Forschung zu verstehen.

5.	 Fazit
Der vorliegende Artikel zeigt am Beispiel eines settingübergreifenden Konzepts zu frei-
zeitlichen MINT- und Making-Aktivitäten auf, wie Prozesse der Entwicklung von infor-
mell-nonformalen Lerngelegenheiten von dialogisch angelegten Wissenschafts-Praxis-
Kooperationen profitieren können. Als Grundlage für settingübergreifendes Vernetzen 
diente ein Drei-Stufen-Modell: Auf Stufe 1 geht es um das Informieren des Settings über 
ein Angebot und das Wecken von Catch-Interesse, Stufe 2 umfasst das einmalige Einbe-
ziehen des Settings mit dem Ziel, das Hold-Interesse zu festigen, und Stufe 3 umfasst 
langfristige Kooperationen, um individuelles Interesse zu fördern. Während in Environ-
MINT-Vorstudien bereits allgemeine Empfehlungen empirisch überprüft wurden, konnten 
diese nun nach Stufe und Setting ausdifferenziert und ergänzt werden (z. B. Sprachen-
lernen und Making miteinander verbinden). Der Erfolg der dialogischen Herangehens-
weise wird an der Vielfalt der identifizierten, relevanten Themen auf unterschiedlichen 
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Stufen der Vernetzung von Settings deutlich, die in das Konzept integriert wurden und 
von MINT-Akteur:innen verwendet werden können (Tabelle 1 im Anhang).
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Anhang

Tabelle 1
Überblick über das finale Konzept aus dem Projekt EnvironMINT

Settingübergreifende Gestaltungsprinzipien aus EnvironMINT-Studien und Forschungs-Praxis-Dialog

Stufe 1  
Kontaktieren für Akquise

Stufe 2  
Einmaliges Einbeziehen in 
Angebot

Stufe 3  
Dauerhafte Vernetzung

Stufenübergreifende Empfehlungen

Stufe Informieren und Teil
nehmende akquirieren

Künftige Kooperation 
anbahnen

Settingübergreifendes 
Angebot dauerhaft eta-
blieren

Grundsätzlich berücksichtigen

Ziel Erste Auslösung situativen 
Interesses (Catch-Interesse/
triggered situational interest)
z. B. durch Neuartiges oder 
Überraschendes

Stabilisierung situativen 
Interesses (Hold-Interesse/
maintained situational in-
terest)z. B. durch vielfältige 
sinnstiftende und involvie
rende Tätigkeiten

Entwicklung individu-
ellen Interesses fördern 
(individual interest), 
durch selbstregulierte 
Beschäftigung mit her-
ausfordernden Aufgaben

Grundlage dafür schaffen, dass die 
Stufen 1 bis 3 erfolgreich umgesetzt 
werden können.

Primäres Set-
ting Schule/
Lehrkräfte

•	 Kontakt über Lehrkräfte-Fort-
bildungen herstellen (S. 1.1)

•	 Schulfest als niederschwel-
liger Ort für Informationen 
(S. 1.2, s. eine Beispielakti-
vität hier Uhing und Kröner 
2025)

•	 Schulanschluss initiieren: 
Kurzflyer für Lehrkräfte an 
Teilnehmende ausgeben; 
Ziel: Aufgreifen der Work-
shop-Themen im Unterricht 
(S. 1.3; Beispiel in Smolarczyk 
et al. 2025b)

•	 Feste Auswahl an Einstiegs
angeboten für Schulen 
etablieren (S. 2.1, s. Beispiele 
unter Uhing und Kröner 2025; 
Smolarczyk et al. 2025b)

•	 Angebote für Projekt-
arbeiten von Schülern 
eröffnen (z. B. W/P-Semi-
nare, 3.1)

•	 Offene Ganztagsschule: 
Blockangebote (S. 3.2, s. 
Beispiele in Handbuch 
von Ontika und Oliveira 
2025)

•	 Abschirmung der Lehrkräfte vor 
externer Werbung umgehen, z. B. 
über Jugendsozialarbeit, Eltern
beiräte, Kreisjugendring oder Un-
terstützung durch Bürgermeister
innen und Bürgermeister (S. Ü. 1)

•	 Follow-up und Kontaktpflege 
einplanen (S. Ü. 2)

•	 Vorbehalte seitens einzelner Lehr-
kräfte ausräumen (z. B. Sicherheit; 
S. Ü. 3)

•	 Organisatorische Herausforderun-
gen bedenken und so einfach wie 
möglich machen (z. B. Zeit, Ort; 
S. Ü. 4)

•	 Finanzierung durch Dritte hilfreich 
(S. Ü. 5)
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Primäres 
Setting 
Familie

•	 Über Elternbeiräte, Kreisju-
gendring oder Jugendämter 
Familien erreichen (F. 1.1)

•	 Social-Media-Präsenz (F. 1.2)
•	 Flyer, Newsletter, Zeitung 

und MINT-Portale nutzen 
(F. 1.3)

•	 Angebote über Ferienpro-
gramme, Vereine oder Veran-
staltungskalender der Stadt 
bekannt machen (F.1.4, z. B. 
ein Workshop zum Bau eines 
Weckers; Uhing und Kröner 
2025)

•	 Stadtteilwerbung (F. 1.5, z. B. 
auf Stadtteilfesten, in Mosche-
en oder Kirchen; s. Einsteiger-
Lasercutting-Aktivität Uhing 
und Kröner 2025)

•	 Modellprojekt zum Zeigen für 
daheim (F. 1.6)

•	 Kinder präsentieren ihren Fa-
milien eigene Projekte (F. 1.7)

•	 Video mit Experimenten o. ä. 
für zu Hause (Stiftung Kinder 
forschen 2025; F. 2.1, s. Bei-
spiele von Kompetenzzentrum 
Technik-Diversity-Chancen-
gleichheit e. V. 2008 – 2021)

•	 Eltern-Kind-Workshops (F. 2.2, 
s. folgendes Beispiel: Zimmer-
man et al. 2022)

•	 Parallelangebot für Eltern 
(F. 2.3)

•	 Abschlussveranstaltungen:  
Eltern einladen: Kinder zei-
gen, was sie gelernt haben 
(s. folgende Handbücher: 
Narr 2025; F.2.4, Smolarczyk 
et al. 2025b; Ontika und 
Oliveira 2025)

•	 Tag der offenen Tür/Festival 
der Experimente nutzen 
(F. 2.5)

•	 Eltern und Grosseltern 
als Mentoren einbinden 
(F. 3.1)

•	 Making und Spracheler-
nen verbinden, ggf. mit 
Multiplikatoren zusam-
menarbeiten (F. 3.2)

•	 Barrieren durch geeignete Benen-
nung des Angebots senken (z. B. Uni 
nicht in den Fokus, F. Ü. 1)

•	 Finanzielle Hürden niedrig halten 
(F. Ü. 2)

•	 Familieneinbezug an Alter der 
Zielgruppe anpassen (F. Ü. 3)

•	 Unterschiede im Alter von Ge-
schwistern kreativ angehen (z. B. 
Kinderbetreuung jüngerer Ge-
schwister, F. Ü. 4)

•	 Zeitliche und räumliche Limitatio-
nen von Familien einplanen (F. Ü. 5)

•	 Balance zwischen Eltern als Orga-
nisatoren von MINT-Aktivitäten und 
Autonomie der Jugendlichen; ggf. 
Vortreffen zur Klärung der Motivati-
on einplanen (F. Ü. 6)

•	 Mehrsprachigkeit mitdenken (F. Ü. 7)

Primäres 
Setting Peers 
(Freunde/ 
Gleichaltrige)

•	 Social-Media-Präsenz (ggf. 
starke Partner suchen; P. 1.1.)

•	 Nutzen und Autonomie dar-
stellen (P. 1.2, siehe Beispiele 
in Uhing und Kröner 2026)

•	 Modellprojekte zum Zeigen in 
Freundesgruppe (P. 1.3)

•	 Aussergewöhnliche Settings 
wählen: z. B. MINT und 
Making-Zeltlager (P. 2.1)

•	 Thematisch-fokussierte 
Workshops, ggf. auch mit 
Vereinen (P. 2.2, s. Handbuch 
von Ontika und Oliveira 2025)

•	 Möglichkeit betonen, Freunde 
mitzubringen (z. B. Anmel-
dung in Gruppen, P. 2.3)

•	 Aufenthaltsqualität 
im Lab erhöhen (z. B. 
Snacks und Getränke, 
P. 3.1)

•	 Jugendliche zu wechsel-
seitiger Unterstützung 
ermutigen/als Mentoren 
ausbilden (P. 3.2, s. Bei-
spiele hier Smolarczyk 
et al. 2025b)

•	 Zielgruppengerechte Informations-
materialien gestalten, ohne auf
gesetzt zu wirken (Design, P. Ü. 1)

Alle Settings 
(und Stufen) 
betreffend

•	 Nutzen aufzeigen, z. B. Möglichkeit zur Herstellung nützlicher Gegenstände (Uhing und Kröner 2026)
•	 Psychologische Grundbedürfnisse der Selbstbestimmungstheorie berücksichtigen (s. Beispiele in Smolarczyk et al. 2025b):

	– Autonomieerleben (z. B. eigene Entscheidungen ermöglichen)
	– Kompetenzerleben (z. B. Input mit eigenem Ausprobieren ermöglichen)
	– Soziale Eingebundenheit (Kennenlernen und Zusammenarbeit fördern)

Design-Thinking-Prozesse anleiten und unterstützen (s. Beispiele in Smolarczyk et al. 2025b)  
In allen Settings und von allen Akteurinnen und Akteuren stufenunabhängig zu berücksichtigen

http://www.medienpaed.com
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Anmerkungen. Empfehlungen ohne nachfolgende Nummer ergeben sich ausschliesslich aus den jeweils angegebenen Studien. Die Empfehlungen 
mit nachfolgender Buchstaben-Zahlen-Kombination ergeben sich aus dem im Text erörterten Forschungs-Praxis‑Dialog (Ü steht für übergreifend, 
F für Familie, P für Peergroup und S für Schule; die erste Zahl bezieht sich auf die Stufe der Kooperation: 1 = Informieren, 2 = Kooperationen anbahnen 
3 = Kooperationen verstetigen, die zweite Zahl beinhaltet eine fortlaufende Zählung). Die in normaler Schrift gesetzten Empfehlungen mit nach-
folgender Nummer ergeben sich sowohl aus den empirischen Studien in EnvironMINT als auch aus dem Forschungs-Praxis-Dialog. Kursiv gesetzte 
Empfehlungen mit nachfolgender Nummer wurden im Rahmen des Forschungs-Praxis-Dialogs neu eruiert. Alle Empfehlungen und Gestaltungs
prinzipien werden von MINT-Akteur:innen in Zusammenarbeit mit mindestens einem Setting (Schule, Familie, Peers) umgesetzt und sind daher als 
settingübergreifend zu verstehen. Die alle Settings und Stufen übergreifenden Gestaltungsprinzipien basieren auf den Studien in EnvironMINT.
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