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Abstract 
Wie kann die Beteiligung von Jugendlichen an 
Ungleichheitsforschung zugleich wissenschaftliche Co-Forschung und 
politische Bildung sein? Der Beitrag reflektiert die partizipative 
Komponente des Projekts „E-Lernen: (Un)gerechte Lebenswelten 
erfahren“, in dem Schüler*innen einer 11. Klasse nicht nur Zielgruppe 
einer Bildungsintervention, sondern Co-Forschende und Expert*innen 
ihrer Lebensrealität waren. Grundlage der Reflexion sind die Projekt- 
und Forschungstagebücher, die von den Schüler*innen entwickelten 
Teilprojekte und Produkte, ein strukturiertes Feedback von 16 
Schüler*innen und vier Mitgliedern des universitärenProjektteams 
sowie die qualitative und quantitative Begleitforschung zu 



Ungleichheitsverständnissen- und wahrnehmungen. Die 
Projekterfahrung legt drei Befunde nahe. Erstens ermöglichten selbst 
gewählte Fragen, Methoden und Präsentationsformen eine erhebliche 
inhaltliche und methodische Agency: Die Co-Forschenden arbeiteten 
unter anderem mit räumlichen Daten, Befragungen, Experimenten, 
Inhaltsanalysen und KI-gestützter Textauswertung. Zweitens zeigt 
sich der Bildungswert besonders in der methodischen Reflexion über 
Stichprobengrößen, Messfehler, Datenverfügbarkeit, Ausreißer, 
subjektive Indikatoren und die Grenzen automatisierter Auswertung. 
Drittens blieb Partizipation phasenweise asymmetrisch. Während fast 
alle Schüler*innen wesentliche Entscheidungen mittragen wollten, 
erlebten sie insbesondere die Schulungsphase der Forschungsfahrt 
häufiger als Input- und Lernformat denn als gemeinsames Forschen. 
Wir argumentieren deshalb, dass partizipative Ungleichheitsforschung 
als Citizen Education nicht maximale Gleichheit in jeder Projektphase 
voraussetzt. Entscheidend sind vielmehr reale 
Forschungsentscheidungen, ein transparenter und revidierbarer 
Umgang mit ungleichen Rollen sowie institutionalisierte 
Reflexionsräume, in denen epistemische und organisatorische 
Machtasymmetrien selbst zum Gegenstand des Lernens werden. 
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1. Einleitung 
Ökonomische Ungleichheiten haben in den vergangenen Jahrzehnten 
nicht nur im deutschen Kontext deutlich zugenommen (Chancel et al., 
2022), sondern gehen auch mit gesellschaftlichen und politischen 
Spannungen einher. Empirische Arbeiten verknüpfen Ungleichheit 
unter anderem mit geringerem politischen Vertrauen, Unzufriedenheit 
mit demokratischen Institutionen und einer stärkeren Unterstützung 
populistischer Parteien (Bienstman et al., 2024; Gimpelson & 
Treisman, 2018; Häusermann et al., 2025; Stoetzer et al., 2026). 



Zugleich folgt die öffentliche Wahrnehmung diesen objektiven 
Entwicklungen keineswegs mechanisch. Menschen reagieren politisch 
nicht auf eine statistische Verteilung an sich, sondern auf das, was sie 
von dieser Verteilung sehen, wie sie es interpretieren und nach 
welchen Gerechtigkeitsvorstellungen sie es bewerten. 

Die bestehende Forschung zeigt, dass Menschen Aufstiegschancen, 
Vermögens- und Einkommensverteilungen häufig verzerrt 
wahrnehmen (Bellani et al., 2021; Brunori, 2017; Gimpelson & 
Treisman, 2018; Hvidberg et al., 2023; Knell & Stix, 2020; Newman 
et al., 2018). Eine mögliche Erklärung liegt in der Segregation entlang 
sozioökonomischer Linien. Menschen leben, lernen und arbeiten 
überproportional häufig mit Personen, die ihnen sozial ähnlich sind. 
Ihre unmittelbare Lebenswelt bildet damit keine Zufallsstichprobe der 
Gesellschaft, sondern eine relativ homogene Auswahl. Wird diese 
lokale Erfahrung auf die Gesamtgesellschaft verallgemeinert, können 
systematische Fehleinschätzungen entstehen (Schulz, Mayerhoffer & 
Gebhard, 2022). Die Konsequenz ist nicht nur ein 
Informationsproblem. Wer andere soziale Lebenslagen kaum erfährt, 
kann auch politische Konflikte über Umverteilung, Wohnen, Bildung 
oder Klima aus einem stark begrenzten Erfahrungsraum heraus 
beurteilen. 

Ein Lösungsansatz scheint die Verbindung von ökonomischer Bildung 
und der der Förderungen politischer Mündigkeit. Lernende sollen 
empirische Informationen prüfen und einordnen, unterschiedliche 
Gerechtigkeitsvorstellungen erkennen, ihre eigenen 
Wahrnehmungsbedingungen reflektieren und schließlich ihre eigenen 
normativen Urteile begründen können. Dabei sind empirische 
Feststellungen über Ungleichheit und Werturteile über ihre 
Gerechtigkeit als unterschiedliche Urteilsleistungen zu unterscheiden 
und aufeinander zu beziehen (Massing 2012, 25–26). Emanzipation 
lässt sich in diesem Sinne nicht auf die Weitergabe korrekter 
Informationen reduzieren; sie umfasst auch die Möglichkeit, an der 
Produktion und Bewertung von Wissen selbst beteiligt zu sein (vgl. 
Freire, 1971; Lange & Greco, 2017; Jaeggi, 2021). 



Diese Überlegungen bilden den Ausgangspunkt des BMFTR-
geförderten Projekts „E-Lernen: (Un)gerechte Lebenswelten 
erfahren“. Das Projekt verbindet Ungleichheitsforschung, politische 
und ökonomische Bildung sowie Wissenschaftstransfer. Im Zentrum 
steht eine digitale, modular nutzbare Bildungsintervention, deren 
Inhalte gemeinsam mit einer Pilotschule entwickelt und erprobt 
wurden. Die Schüler*innen einer 11. Klasse wirkten als Co-
Forschende an der wissenschaftlichen und didaktischen Entwicklung 
mit. Die Grundidee war, die Perspektive Jugendlicher nicht 
nachträglich über Feedback zu ergänzen, sondern sie als eigenständige 
Wissensform in den Forschungsprozess einzubauen: Schüler*innen 
kennen die sozialen Vergleichsräume, Begriffe, Konflikte und 
Ungleichheitserfahrungen ihres schulischen Alltags auf eine Weise, 
die dem universitären Projektteam nicht unmittelbar zugänglich ist. 

Das Co-Forschungsprojekt wurde durch eine qualitative sowie eine 
quantitative Datenerhebung an der Pilotschule vorbereitet bzw. 
begleitet, die das universitäre Forschungsteam unabhängig von den 
Co-Forschenden durchführte. Eine schulweite Befragung erfasste 
Ungleichheitswahrnehmungen und Einstellungen in Beziehung zu 
Freundschaftsnetzwerken; qualitative Befragungen und Fokusgruppen 
untersuchten alltägliche Ungleichheitskonzepte und deren Bewertung. 
Ergebnisse und Instrumente der Begleitstudien lieferten thematische 
und methodische Anknüpfungspunkte für die Co-Forschung. Für die 
Bildungsintervention war dabei zentral, Daten, Kategorien und 
normative Maßstäbe miteinander in Beziehung zu setzen. 

Der vorliegende Beitrag untersucht den Projektmodus selbst und 
erörtert, unter welchen Bedingungen partizipative 
Ungleichheitsforschung mit Jugendlichen als Form von Citizen 
Education verstanden werden kann. Uns interessieren dabei drei 
miteinander verbundene Fragen. Erstens: Wo und wie erhielten die 
Schüler*innen reale Entscheidungsspielräume bei der Formulierung 
von Forschungsfragen, der Wahl von Methoden und der Interpretation 
von Ergebnissen? Zweitens: Welche Formen inhaltlicher und 
insbesondere methodischer Reflexivität zeigen sich in den 
Projektprodukten und Selbstevaluationen? Drittens: Welche 



Spannungen entstehen zwischen der notwendigen wissenschaftlichen 
Unterstützung und dem Anspruch auf gleichberechtigte Co-
Forschung? 

Unsere zentrale These ist, dass der Bildungswert partizipativer 
Forschung nicht aus einer abstrakten Maximierung von Beteiligung 
entsteht. Gerade in Projekten mit Jugendlichen bestehen reale 
Asymmetrien hinsichtlich Ressourcen, institutioneller Verantwortung 
und methodischer Erfahrung. Problematisch werden diese 
Asymmetrien vor allem dann, wenn sie unsichtbar bleiben oder wenn 
eine vorgelagerte Schulungslogik dauerhaft an die Stelle von Co-
Forschung tritt. Die Projekterfahrungen sprechen für 
phasenabhängige, transparente Partizipation: Unterstützung muss sich 
zurücknehmen können; nicht teilbare Entscheidungen müssen 
kenntlich gemacht und reflektiert werden. 

Abschnitt 2 erläutert den methodischen Hintergrund und die 
Umsetzung. Abschnitt 3 untersucht Erwartungen, Schwierigkeiten, 
eigenständige Forschung und Scaffolding. Abschnitt 4 diskutiert die 
Erfahrungen und bündelt praktische Hinweise. 

2. Methodischer Hintergrund und konkrete 
Umsetzung von Citizen Education in der 
Ungleichheitsforschung 

2.1 Partizipativer Forschungsstil und epistemische Rollen 

Partizipative Forschung ist keine einzelne Methode, sondern ein 
Forschungsstil. Grundsätzlich können quantitative, qualitative, 
experimentelle oder digitale Methoden eingesetzt werden. 
Entscheidend ist, wie Forschungsfragen, Wissensbestände, 
Interpretationen und Entscheidungen zwischen akademischen und 
nichtakademischen Beteiligten verteilt werden. Von Unger (2014, S. 
2) beschreibt partizipative Forschung als „Gemeinschaftsprojekt“; ihr 
Anspruch besteht nicht nur darin, soziale Wirklichkeit gemeinsam 
besser zu verstehen, sondern auch darin, die Handlungsmöglichkeiten 



der Beteiligten zu erweitern und die Kontexte, in denen Forschung 
stattfindet, kritisch zu reflektieren. 

Für ein schulisches Projekt stellt dieser Anspruch eine besondere 
Herausforderung dar. Schule und Universität sind hierarchisch 
strukturierte Institutionen. Lehrkräfte und Wissenschaftler*innen 
tragen Aufsichts-, Bewertungs- oder Projektverantwortung; sie 
verfügen über methodische Expertise, institutionelle Ressourcen und 
mehr Kontrolle über Zeitpläne und Mittel. Jugendliche treten zugleich 
als Schüler*innen in ein Projekt ein, das nicht vollständig unter 
denselben Bedingungen freiwillig ist wie die Mitarbeit der 
professionell Beteiligten. Ein partizipatives Etikett hebt diese 
Unterschiede nicht auf. Im Gegenteil: Gerade deshalb müssen die 
Unterschiede sichtbar und verhandelbar werden. 

Von Unger (2014) unterscheidet unterschiedliche Beteiligungsstufen 
von bloßer Teilnahme über Beratung bis zu einer stärkenden 
Partnerschaft. Für das Projekt „E-Lernen“ war diese Typologie 
weniger als starre Klassifikation denn als Reflexionsfolie hilfreich. 
Inspiriert durch Werner und Nef (2023) wurde ein flexibler Umgang 
mit Beteiligungsformen verfolgt: Nicht jede Projektphase musste 
denselben Partizipationsgrad aufweisen, und nicht jede beteiligte 
Person musste dieselbe Rolle übernehmen. Die normative 
Mindestanforderung bestand jedoch darin, dass die Beteiligung der 
Schüler*innen Konsequenzen haben musste. Ihre Perspektiven sollten 
nicht lediglich erhoben, sondern in Entscheidungen über Inhalte, 
Methoden und die Gestaltung der Bildungsintervention übersetzt 
werden. 

Genau an diesem Punkt lässt sich partizipative Forschung mit Citizen 
Education verbinden. Politische Bildung wird dann nicht nur als 
Vermittlung von Wissen über Institutionen, Verteilungen oder 
Politikfelder verstanden, sondern als Erfahrung begründeter Urteils- 
und Handlungsmacht. Co-Forschende müssen entscheiden, welcher 
konkreten Frage sie nachgehen wollen, welche Daten als Evidenz 
gelten, welche Operationalisierung fair ist und welche Unsicherheit 
eine Aussage noch trägt. Solche Entscheidungen sind epistemisch und 
politisch zugleich: Sie betreffen die Regeln, nach denen soziale 



Wirklichkeit sichtbar gemacht wird. Im Anschluss an Friedrichs 
(2022) lässt sich fragen, welche Selbst- und Weltverhältnisse diese 
Praktiken hervorbringen. Im Prozess der Co-Forschung stellt sich 
damit auch die Frage, welche Beziehungen zwischen Wissenden, 
Forschungsgegenständen und gemeinsam Entscheidenden durch ihre 
konkrete Organisation entstehen. Damit kann sie einen Raum 
eröffnen, in dem Mündigkeit praktisch erprobt wird – einschließlich 
der Erfahrung, dass Entscheidungen begründet, revidiert und 
gegenüber anderen vertreten werden müssen. 

2.2 Umsetzung im Projekt „E-Lernen“ 

Das Projekt verband drei Universitäten mit dem Gymnasium bei St. 
Anna in Augsburg. Die Pilotklasse war die 11a des Schuljahres 
2024/25. Die Schüler*innen sollten einerseits einen Überblick über 
ökonomische Ungleichheitsforschung, Data Literacy und 
unterschiedliche Forschungsmethoden erhalten; andererseits sollten 
sie im weiteren Verlauf eigene Untersuchungsfragen entwickeln, 
Daten erheben oder erschließen, auswerten und Ergebnisse für andere 
Zielgruppen aufbereiten. Die universitären Partner*innen stellten 
wissenschaftliche Expertise, methodische Unterstützung und 
Forschungsinfrastruktur bereit, während die Schule die didaktische 
Einbettung und den langfristigen Zugang zum schulischen Kontext 
ermöglichte. 

Eine zentrale Projektphase war die Forschungsfahrt vom 8. bis 13. 
Februar 2025 nach Bayreuth und Bamberg. Das Programm 
kombinierte Einführungs- und Methodenworkshops, eine 
Bibliotheksführung, Input zu Statistik, Ungleichheit und Inflation, 
Workshops zu Teamarbeit sowie eigenständige Stadterkundungen zur 
Segregation. 

Nach der Forschungsfahrt entwickelten die Schüler*innen in Gruppen 
eigene Teilprojekte. Die Themen wurden nicht aus einem 
vorgegebenen Katalog zugewiesen, sondern aus Interessen der 
Gruppen heraus konkretisiert. Das universitäre Projektteam 
unterstützte bei Datensuche, Operationalisierung, Statistik, qualitativer 
Auswertung und der Einschätzung methodischer Grenzen. Mehrere 



Projekte änderten im Verlauf als Teil des Forschungsprozesses ihre 
Frage, Datenbasis oder Methode. Didaktisch weist dieses Vorgehen 
Bezüge zum Prinzip der Handlungsorientierung auf. Reinhardt (2010) 
beschreibt die Projektmethode als einen Lernweg, der gemeinsame 
Zielsetzung, Planung und Durchführung mit der Verwendung der 
Ergebnisse sowie deren Beurteilung und Reflexion verbindet. 

Tabelle 1: Phasen und Beteiligungslogik im Projekt 

Phase Zentrale Aktivität Rolle der 
Schüler*innen 

Partizipationscharakte
r 

Projekt- und 
Kurskonzeption 

Auswahl 
wissenschaftlicher 
Inhalte, didaktische 
Planung, Pilotierung 

Zielgruppe und 
beratende 
Expert*innen ihrer 
Lebenswelt 

überwiegend Beratung / 
Co-Design 

Forschungsfahrt, 
8.–13.02.2025 

Schulung, 
Workshops, 
Stadterkundungen, 
Reflexion 

Lernende und 
punktuell 
eigenständig 
Forschende 

wechselnd; von 
Information bis 
eigenständiger Feldarbeit 

Eigene 
Teilprojekte 

Forschungsfragen, 
Datenerhebung, 
Analyse, 
Präsentation 

Co-Forschende 
mit eigener 
Themen- und 
Methodenwahl 

hohe inhaltliche und 
methodische Agency 

Feedback und 
Weiterentwickl
ung 

Reflexion der 
Formate und 
Rückmeldung für E-
Learning 

Evaluator*innen 
und 
Mitgestaltende 

Beratung / partielle 
Mitentscheidung 

Quelle: eigene Projektdokumentation. Die Zuordnung beschreibt den dominanten Charakter einer 
Phase; innerhalb der Phasen variierten Beteiligungsformen. 

[Alternativtext: Tabelle: Die Co-Forschenden verfügten vor allem bei 
der Entwicklung eigener Teilprojekte über umfangreiche Agency.] 

3. Erkenntnisse aus dem kollaborativen 
Forschungsprozess 

3.1 Erwartungen der Projektbeteiligten 

Die Erwartungen aller Projektbeteiligten bezogen sich auf hohen 
Beteiligungsstufen (Von Unger 2014). Die des universitären 



Projektteams ergeben sich aus dem Projektdesign: Wissenschaftliche 
und soziale Vorbereitung sollten die Schüler*innen befähigen, eigene 
Forschungsentscheidungen zu treffen und umzusetzen. Ebenso 
wünschten sich 15 der 16 teilnehmenden Schüler*innen wünschten 
sich, mindestens wesentliche Entscheidungen im Projekt mitgestalten 
zu können. 

Inwiefern sich diese Erwartungen erfüllten, wird im Folgenden auf 
Basis von vier Materialgruppen reflektiert: erstens die Dokumentation 
und Produkte der Teilprojekte, darunter Poster, Präsentationen und 
schriftliche Reflexionen; zweitens das strukturierte Feedback von 16 
Schüler*innen nach der Forschungsfahrt; drittens ein paralleles 
Feedback von vier Mitgliedern des Projektteams; viertens die 
qualitative Begleitforschung zu Ungleichheitsverständnissen. Die 
Auswertung ist bewusst deskriptiv und reflexiv. Sie erlaubt keine 
kausale Aussage darüber, ob das Projekt politische Einstellungen oder 
Kompetenzen verändert hat. Sie zeigt aber, an welchen Stellen 
Agency, methodische Reflexivität und Machtasymmetrien im Projekt 
praktisch sichtbar wurden. 

3.2 Eingeschränkte Partizipation in der anfänglichen 
Schulungsphase 

Die Partizipation während der Schulungsphase, die auf der 
Forschungsfahrt zum Projektauftakt stattfand, empfanden alle 
Projektstakeholder als unzureichend. So äußerten im Feedback zur 
Fahrt nur zwei der 16 Schüler*innen, sie hätten maßgebliche 
Entscheidungen hätten mittreffen können. Die übrigen Antworten 
lagen überwiegend auf beratenden oder informierenden Stufen. Der 
Anspruch auf substanzielles Mitentscheiden war also wesentlich 
stärker als die in der Schulungsphase wahrgenommene 
Entscheidungsmacht. Die offenen Antworten bestätigen diese 
Interpretation. Mehrere Schüler*innen baten um „mehr Vertrauen“ in 
ihre Fähigkeiten, mehr Eigeninitiative und mehr Gelegenheiten, Dinge 
selbst zu erarbeiten. Eine Person formulierte zugespitzt, sie habe sich 
eher „erforscht“ gefühlt, als selbst zu forschen. Andere beschrieben 
die Zusammenarbeit mit dem universitären Projektteam dagegen 



ausdrücklich als bodenständig, unterstützend und auf Augenhöhe. Die 
Spannung ist also nicht auf ein schlicht negatives Verhältnis zwischen 
Projektteam und Schüler*innen zurückzuführen. Vielmehr 
koexistierten eine positive Beziehungsebene und ein phasenweise als 
hierarchisch erlebter Arbeitsmodus „wie im Unterricht“. Konkrete 
Kritikpunkte waren die Dichte des Programms, lange Vorträge, zu 
wenig Zeit zur Verarbeitung und der Wunsch, stärker selbstgesteuert 
zu arbeiten und zu diskutieren 

Das universitäre Projektteam nahm die gleiche Spannung selbst wahr. 
In der internen Nachbereitung wurde die Forschungsfahrt insgesamt 
als fachlich gelungen und atmosphärisch positiv eingeschätzt, zugleich 
aber die eigene Abgrenzung von der Klasse problematisiert, die sich 
in einem organisatorischen Rahmen äußerte, der wenig Zeit für 
informelle Interaktion mit den Co-Forschenden ließ und eine 
Aufteilung in universitäres Team und Co-Forschende begünstigte. 
Auch die Frage der Freiwilligkeit wurde intern kritisch angesprochen. 
Universitäre Projektmitarbeitende konnten ihre Beteiligung in 
einzelnen Situationen relativ flexibel organisieren, während von den 
Schüler*innen eine kontinuierliche Präsenz, Motivation und 
Verbindlichkeit erwartet wurde. Diese Asymmetrie ist in einem 
schulischen Setting nicht vollständig auflösbar, sie muss aber in die 
Bewertung von Partizipation einbezogen werden. Gerade wenn eine 
Forschungsfahrt auch schulische Pflichten, Reisebelastung und feste 
Tagesabläufe umfasst, kann Partizipation nicht allein daran gemessen 
werden, ob Schüler*innen ihre Meinung äußern dürfen. Relevant ist 
ebenso, welche Pflichten sie ablehnen oder modifizieren können und 
welche Entscheidungen tatsächlich offenstehen. 

Zugleich zeigen sowohl Schüler*innen- als auch Teamfeedback, 
welche Situationen Hierarchien eher reduzierten: informelle 
Kaffeepausen, gemeinsame Mahlzeiten, selbstständige 
Stadterkundungen und kreative Gruppenarbeitsphasen. Das Team 
beschreibt gerade unverplante Zeit als Gelegenheit, Interessen und 
Persönlichkeiten der Co-Forschenden kennenzulernen, während die 
Schüler*innen autonome Gruppenarbeit als besonders motivierend 
hervorhoben. Beziehungspflege und Forschungspraxis sollten deshalb 



nicht als Gegensätze behandelt werden. Für eine tragfähige Co-
Forschung sind informelle Interaktionsräume Teil der 
Forschungsinfrastruktur. Sie ermöglichen, die partizipative 
Zusammenarbeit gemeinsam zu gestalten und als transdisziplinäres 
Forschungsteam aufzutreten – intern, bei Outreachveranstaltungen 
und wissenschaftlichen Konferenzen. 

Das Feedback deutet auch auf inhaltliche Perspektivwechsel hin. Auf 
die Frage nach der wichtigsten Erkenntnis nannten mehrere 
Schüler*innen den Zusammenhang von Inflation und Ungleichheit, 
die Vielschichtigkeit sozialer Ungleichheit und die Bedeutung 
räumlicher Segregation. Andere betonten, dass benachbarte 
Stadtviertel sehr unterschiedliche Lebensbedingungen aufweisen 
können oder dass Privilegien, die im eigenen Alltag selbstverständlich 
erscheinen, nicht allgemein verfügbar sind. Zentral war die Einsicht, 
dass Stadtviertel nach der Forschungsfahrt bewusster wahrgenommen 
würden und dass Ungleichheit stärker als alltagsnahes und 
kontextgebundenes Phänomen erscheine. Diese Rückmeldungen 
sollten nicht als Wirkungsnachweis überinterpretiert werden. Es 
handelt sich um Selbstauskünfte unmittelbar nach einer intensiven 
Projektphase, ohne Kontrollgruppe und ohne standardisierte Vorher-
Nachher-Messung. Besonders die Stadterkundungen im Verlauf der 
Forschungsfahrt scheinen dabei eine doppelte Rolle gespielt zu haben. 
Sie wurden wegen Wetter, Wegen und Belastung teilweise kritisch 
bewertet, zugleich nannten mehrere Schüler*innen gerade die 
selbstständige Arbeit in kleinen Gruppen und die räumliche 
Beobachtung als besonders einprägsam.  

Insgesamt schuf die Forschungsfahrt viele inhaltliche 
Voraussetzungen für spätere Agency: Kenntnisse zu Statistik, 
Inflation, Segregation, qualitativen und quantitativen Methoden sowie 
Teamarbeit. Aus Sicht zahlreicher Schüler*innen war sie jedoch 
zugleich die Phase, in der das Projekt am stärksten an traditionellen 
Unterricht erinnerte. Die gleiche Aktivität konnte also organisatorisch 
anstrengend und epistemisch produktiv sein. 

3.3 Agency durch Forschungspraxis 



Im weiteren Projektverlauf zeigte sich die deutlichste Form von 
Agency in den selbst entwickelten Teilprojekten. Inhaltlich kreisten 
sie weiterhin um Ungleichheit, lösten sich aber von einer einheitlichen 
Konzeptualisierung oder Methode. Die Schüler*innen entschieden 
selbst, welche Aspekte und angrenzenden Fragen des Oberthemas 
Ungleichheit sie in den Mittelpunkt rückten und welche Evidenz sie 
zu deren Untersuchung heranzogen. Universitär und außeruniversitär 
Forschende entwickelten das methodische Vorgehen kollaborativ, 
wobei die Rolle der wissenschaftlich Forschenden eine unterstützende 
war und Gestaltungs- und Durchführungsmacht primär bei den 
extrauniversitär Forschenden lag. Dadurch entstand ein breites 
Methodenspektrum, das von Sekundärdaten und Kartierung über 
Befragungen und ein Small-Scale Experiment bis zu qualitativer 
Inhaltsanalyse reichte. 

Das Projekt „Wohnen und Ungleichheit“ konzentrierte sich auf fünf 
Augsburger Stadtteile und verglich Migrationsanteile, Mietpreise, 
Arbeitslosigkeit und Durchschnittsalter. Die Gruppe überführte die 
Daten in eine interaktive Choroplethenkarte. Bereits im Projektverlauf 
wurde sichtbar, dass die scheinbar einfache Frage „Woran erkennt 
man Ungleichheit in Wohnvierteln?“ methodische Entscheidungen 
erzwingt: Einkommen war nicht in der gewünschten räumlichen 
Auflösung verfügbar; Daten hatten unterschiedliche Aktualität; ein 
zusätzlich erhobener „Wohlfühlfaktor“ war subjektiv und daher nicht 
ohne Weiteres mit Verwaltungsdaten gleichzusetzen. In der späteren 
schriftlichen Reflexion trennt die Gruppe deshalb relativ klar 
zwischen verlässlicheren objektiven Indikatoren und eigenen 
Deutungen möglicher Zusammenhänge. 

Eine zweite Gruppe untersuchte den Zusammenhang von Ungleichheit 
und Nachhaltigkeit. Sie orientierte sich an einer Darstellung des DIW 
zu CO₂-Emissionen nach Einkommensdezilen und ließ Schüler*innen 
verschiedener Jahrgangsstufen einen CO₂-Schnellcheck ausfüllen. Die 
spätere Wiederholung der Erhebung mit größeren Gruppen führte 
nicht nur zu mehr Daten, sondern auch zu einem methodischen 
Lernpunkt: Gerade jüngere Schüler*innen kannten zentrale 
Haushaltsparameter wie Wohnfläche, Heizart oder Stromkosten 



häufig nicht. Die Gruppe interpretierte niedrige Werte in den 
Kategorien Wohnen und Strom deshalb nicht einfach als besonders 
nachhaltiges Verhalten, sondern als potenziell verzerrt. Ebenso 
reflektierte sie, wie einzelne Flugreisen den Mittelwert stark 
verändern können. Der Umgang mit fehlendem Wissen und 
Ausreißern wurde damit selbst Teil des Forschungsergebnisses. 

Weitere Projekte wählten stärker wahrnehmungs- oder 
verhaltensorientierte Zugänge. Im Projekt zur Klimawirkung 
Superreicher entwickelten die Schüler*innen Schätzfragen zu 
Privatjets, Yachten und Einkommen, führten kurze Interviews und 
visualisierten die Antworten mit Boxplots. Im Projekt „Gleichheit 
wa(a)gen“ wurde eine Vergleichswaage als experimentelles Setting 
genutzt: Zwei Personen wurden zunächst nur über 
Vermögenspositionen und anschließend schrittweise über Merkmale 
wie Alter, Wohnort, Beruf, Geschlecht, Aussehen oder Erbanteil 
beschrieben. 21 Schüler*innen der Jahrgangsstufen 5 und 6 konnten 
Gewichte neu verteilen. Die Gruppe beobachtete unter anderem, dass 
Versuchspersonen zusätzliche Annahmen in die Situation hineinlasen 
und dass der Beruf häufig eine Differenzierung auslöste. Damit wurde 
ein zentrales Problem deutlich: Verteilungsurteile werden nicht 
anonym gefällt, sondern in Kontexte eingebettet. 

Besonders aufschlussreich ist die Entwicklung des Projekts zu 
Gerechtigkeitsprinzipien. In einer ersten Phase wollten die 
Schüler*innen Gerechtigkeitsideale in Filmen und Serien analysieren. 
In der späteren Reflexion verwarfen sie diese Datenbasis, weil 
Erinnerung und Zusammenfassungen keine hinreichend präzise 
fachwissenschaftliche Auswertung erlaubten und das vollständige 
Sichten mehrerer Filme im Projektzeitraum unrealistisch war. Die 
Gruppe wechselte deshalb zu Plenardebatten des Deutschen 
Bundestags über Wohnen und entwickelte ein deduktives Codebook 
für Gleichheit, Bedürfnisse, Verdienst, Status und Gesetz. Für die 
umfangreichen Dokumente nutzte sie KI-gestützte Recherche und 
Textanalyse, dokumentierte aber zugleich erhebliche 
Zuverlässigkeitsprobleme, einschließlich nicht in den Dokumenten 
auffindbarer KI-Angaben. Gerade diese methodische Selbstkritik ist 



für den Bildungsanspruch des Projekts zentral: Die Gruppe behandelte 
das digitale Werkzeug nicht als neutrale Abkürzung, sondern lernte an 
seinen Fehlern, dass Analyse nachvollziehbar und überprüfbar bleiben 
muss. 

Tabelle 2: Beispiele der von Schüler*innen entwickelten Co-
Forschungsprojekte 

Projekt Forschungsgege
nstand 

Methodischer 
Zugang 

Zentraler 
Reflexionspunkt 

Wohnen und 
Ungleichheit 

Sozialräumliche 
Unterschiede in 
Augsburg 

Sekundärdaten, 
Stadterkundung, 
Choroplethenkarte 

Datenverfügbarkeit; 
objektive vs. subjektive 
Indikatoren; keine 
vorschnellen 
Kausalinterpretationen 

Ungleichheit 
und 
Nachhaltigkeit 

CO₂-Fußabdruck 
und soziale Lage 

CO₂-Schnellcheck, 
Vergleich mit 
externen Daten, 
Tabellen 

fehlendes Wissen zu 
Haushaltsparametern; 
Ausreißer; 
Stichprobengröße 

Superreiche und 
Klima 

Wahrnehmung der 
Klimawirkung sehr 
Vermögender 

Schätzfragen, 
Kurzinterviews, 
Boxplots 

Differenz zwischen 
Schätzung und 
Referenzwert; 
Visualisierung von 
Streuung 

Gleichheit 
wa(a)gen 

Gerechtigkeitsurtei
le bei 
gruppenbezogenen 
Ungleichheiten 

kleines 
Verteilungsexperi
ment, N=21 

Kontextabhängigkeit von 
Urteilen; zusätzliche 
Annahmen der 
Versuchspersonen 

Gerechtigkeitsp
rinzipien 

Normative 
Begründungen in 
Medien bzw. später 
Bundestagsdebatten 

Inhaltsanalyse, 
Codebook, KI-
gestützte 
Auswertung 

Redesign der Datenbasis; 
Nachprüfbarkeit und 
Halluzinationen 
automatisierter Analyse 

Quelle: Poster, Präsentationen und schriftliche Reflexionen der Co-Forschenden. Die Projekte 
sind als Lern- und Forschungsprodukte zu verstehen; ihre Stichproben erlauben überwiegend keine 
inferenzstatistischen Verallgemeinerungen. 

[Alternativtext: Tabelle: Die Projekte befassen sich mit Wohnen, 
Nachhaltigkeit, Superreichen und Gerechtigkeitsurteilen und nutzen 
unterschiedliche quantitative, qualitative und experimentelle 
Methoden.] 

Über die inhaltliche Vielfalt hinweg fällt auf, dass die Co-
Forschenden in ihren späteren Reflexionen wiederholt genau jene 



Fragen thematisieren, die wissenschaftliche Forschung von einer 
bloßen Sammlung interessanter Beobachtungen unterscheiden. Dazu 
gehören die Größe und Zusammensetzung von Stichproben, die 
Auswahl von Fällen, die Aktualität und Vergleichbarkeit von Daten, 
potenzielle Messfehler, die Subjektivität einzelner Indikatoren, die 
Wirkung von Extremwerten und die Grenzen automatisierter 
Auswertung. Nicht jede dieser Reflexionen führt zu einer methodisch 
perfekten Lösung. Für den Bildungsanspruch ist jedoch entscheidend, 
dass die Grenzen der eigenen Aussagen als Problem erkannt und 
explizit gemacht werden. 

In den Teilprojekten wird eine weitergehende Form von Data Literacy 
sichtbar: Daten müssen als Ergebnis von Auswahl- und 
Messentscheidungen verstanden werden. Wenn ein einzelner Wert 
von 38 Tonnen den Mittelwert einer kleinen Gruppe stark verschiebt, 
wird beispielsweise die Bedeutung robuster Lageparameter 
anschaulich. 

3.4 Scaffolding mit Ausstiegsperspektive 

Die Forschungsfahrt macht ein Grundproblem partizipativer 
Bildungsforschung sichtbar: Co-Forschung setzt methodische 
Werkzeuge voraus, aber die Vermittlung dieser Werkzeuge kann die 
angestrebte Rollenverschiebung zugleich verzögern. Werden 
Schüler*innen lange geschult, bevor sie eigene Entscheidungen treffen 
dürfen, erleben sie sich weiterhin primär als Lernende. Verzichten 
Forschende dagegen vollständig auf methodische Unterstützung, 
besteht die Gefahr, dass die vermeintliche Autonomie durch fehlende 
Ressourcen begrenzt wird und Ergebnisse nicht sinnvoll bearbeitet 
werden können. Politische Bildung muss dabei die selbstständige 
Urteilsbildung der Lernenden ermöglichen (Wehling 1977). 

Eine produktive Lösung liegt deshalb nicht in „mehr“ oder „weniger“ 
Anleitung an sich, sondern in einem Scaffolding mit 
Ausstiegsperspektive. Inputs sollten jeweils an eine konkrete, 
unmittelbar folgende Forschungsentscheidung gekoppelt sein. 
Methodenkenntnisse werden dann nicht auf Vorrat vermittelt, sondern 
just-in-time als Werkzeug bereitgestellt, das die Co-Forschenden für 



eine eigene Frage einsetzen können (Dochy & Segers 2018, Kap. 3). 
Zugleich sollte bereits vor einer Schulungsphase transparent sein, 
welche Entscheidungen später bei den Schüler*innen liegen und 
welche aus institutionellen Gründen nicht delegiert werden können. 
Eine solche Transparenz hätte im vorliegenden Projekt vermutlich 
einen Teil des Eindrucks reduziert, die Schüler*innen würden 
zunächst vor allem „beschult“. 

Die spätere Entwicklung der Teilprojekte zeigt, dass eine sehr 
weitreichende Autonomie der Co-Forschenden tatsächlich möglich ist. 
Gruppen änderten eigenständig Forschungsfragen, verwarfen 
ungeeignete Datenquellen, entwickelten neue Messinstrumente und 
diskutierten Grenzen ihrer Ergebnisse. Partizipation muss nicht in 
jeder Minute gleich stark sein, aber die Übergänge zwischen Lern-, 
Beratungs- und Entscheidungssituationen sollten bewusst gestaltet und 
gemeinsam reflektiert werden. Deshalb scheint die wenig ausgeprägte 
Agency während der Forschungsfahrt am Projektbeginn ein Hinweis 
auf die zeitliche Struktur des kollaborativen Prozesses. Aus der 
zeitlichen Abfolge lässt sich jedoch nicht ableiten, dass eine 
anfängliche Schulungsphase notwendig oder hinreichend für spätere 
Autonomie im konkreten Projekt war – oder es generell ist. 

4. Diskussion und Einordnung 
Das Projekt „E-Lernen“ verbindet die Forschung zu 
Ungleichheitswahrnehmungen mit einem Bildungsauftrag, der über 
die Vermittlung korrekter Verteilungszahlen hinausgeht. Wer 
Ungleichheit politisch beurteilen soll, muss Daten einordnen, andere 
Lebensrealitäten nachvollziehen und die eigenen Bewertungsmaßstäbe 
reflektieren können. 

Die Beteiligung von Jugendlichen als Co-Forschende hat diesen 
Ansatz erweitert. Die Schüler*innen entwickelten eigene Fragen und 
stießen auf reale Forschungsprobleme, an denen wissenschaftliche 
Urteilsbildung praktisch erprobt werden konnte. Forschung war nicht 
nur ein Mittel, um über Ungleichheit zu lernen, sondern ein 
Gegenstand des Lernens selbst. Gerade methodische Probleme können 



deshalb produktiver sein als ein reibungsloser Ablauf. Sie machen 
sichtbar, dass wissenschaftliches Wissen nicht einfach „gefunden“, 
sondern unter Bedingungen erzeugt wird. Für Citizen Education ist 
dies von besonderer Bedeutung. Wer politische Statistiken, Umfragen 
oder KI-generierte Zusammenfassungen beurteilen soll, benötigt nicht 
nur Informationen über das jeweilige Thema, sondern ein Verständnis 
dafür, wie Evidenz zustande kommt und wo ihre Grenzen liegen. Die 
Co-Forschung übersetzt diesen abstrakten Anspruch in selbst erlebte 
Forschungssituationen. Diese Ergebnisse sind als Reflexion eines 
einzelnen Projekts mit einer Pilotklasse einzuordnen und ihre 
Übertragbarkeit ist in weiteren Kontexten zu prüfen. Die deskriptive 
Auswertung von Projektprodukten und Selbstauskünften erlaubt keine 
kausalen Aussagen über Kompetenzzuwächse oder nachhaltige 
politische Bildungswirkungen. 

Aus der Projekterfahrung lassen sich vier miteinander verbundene 
Designprinzipien ableiten: Erstens braucht partizipative Forschung 
reale epistemische Entscheidungen. Die Beteiligung wird substanziell, 
wenn Co-Forschende nicht nur Themen kommentieren, sondern 
Forschungsfragen präzisieren, Datenquellen auswählen, 
Operationalisierungen verändern und entscheiden können, welche 
Schlussfolgerungen sie für tragfähig halten. Dazu gehört auch die 
Entscheidung, einen zunächst eingeschlagenen Weg wieder zu 
verlassen. 

Zweitens sollte die Verteilung von Entscheidungsmacht 
phasenspezifisch, aber explizit und von Anfang an eingeplant sein. 
Ein Forschungsprojekt mit Schule kann rechtliche, organisatorische 
und wissenschaftliche Verantwortung nicht vollständig nivellieren. 
Der Anspruch einer stärkenden Partnerschaft wird daher 
unglaubwürdig, wenn formale Gleichheit behauptet wird, obwohl 
zentrale Entscheidungen faktisch beim Projektteam verbleiben. 
Transparenter ist es, zu Beginn jeder Phase zu klären, welche 
Entscheidungen offen sind, welche beraten werden können und 
welche durch externe Vorgaben festliegen. Partizipation wird dadurch 
überprüfbar. 



Drittens muss Reflexion institutionalisiert werden. Im Projekt fand ein 
Teil der wichtigen Reflexion erst im Nachhinein statt – im Feedback 
zur Forschungsfahrt oder in den schriftlichen Projektreflexionen. Für 
zukünftige Durchgänge wäre es sinnvoll, kurze Reflexionsschleifen 
bereits während intensiver Phasen verbindlich einzuplanen. Dabei 
sollte nicht nur nach Inhalten gefragt werden, sondern explizit nach 
Rollen und Macht: Wer entscheidet gerade? Wessen Wissen zählt? 
Wo fühlen sich Beteiligte über- oder unterfordert? Welche 
Entscheidung soll in der nächsten Phase anders verteilt werden? Eine 
solche Reflexion macht Partizipation selbst zum Gegenstand 
politischer Bildung, wenn die Erfahrungen der Zusammenarbeit, ihre 
institutionellen Bedingungen und die Gestaltungsmöglichkeiten im 
Hinblick auf das Forschungsthema politisch reflektiert werden 
(Wohnig 2016). 

Viertens braucht Agency Infrastruktur. Selbstständiges Forschen ist 
nicht voraussetzungslos. Zugriff auf Daten, Software, Räume, Zeit, 
methodische Beratung und verständliche Dokumentation sind 
Bedingungen dafür, dass Co-Forschende tatsächlich entscheiden 
können. Die Teilprojekte zeigen, wie schnell fehlende Daten oder 
unzuverlässige Werkzeuge den Handlungsspielraum einschränken. 
Unterstützung sollte daher weniger als inhaltliche Steuerung und 
stärker als Bereitstellung von Optionen organisiert werden: mehrere 
mögliche Datenquellen, methodische Sprechstunden, Vorlagen für 
Dokumentation und Auswertung sowie niedrigschwellige Angebote, 
Zwischenergebnisse kritisch prüfen zu lassen. 

Für die praktische Gestaltung bietet der Rückgriff auf e-Learning-
Tools wie dem im Projekt entwickelten Kurs zu ökonomischen 
Ungleichheiten einen vielversprechenden Lösungsansatz: Findet der 
Erwerb von Grundlagenwissen und Methodenkenntnissen in einem 
Selbstlernmodus statt, nehmen sich die universitären 
Projektbeteiligten als Person zurück und die Gefahr, in die Rolle von 
Lehrkräften zu rutschen, wird kleiner. Als Alternative zu 
Selbstlernelementen wäre auch denkbar, diese Rolle Fachkolleg*innen 
zuzuweisen, die nicht als Forschende am partizipativen Projekt 
teilnehmen. 



Der Skalierung in einen E-Learning-Kurs entsteht daraus zugleich 
eine Herausforderung. Die intensive Co-Forschung einer einzelnen 
Klasse lässt sich nicht einfach digital vervielfältigen. Ein Online-Kurs 
kann Informationen und Übungen bereitstellen, aber die im Projekt 
erlebte Agency entstand wesentlich durch offene Entscheidungen, 
reale Datenprobleme, Zusammenarbeit und die Erfahrung, dass 
Ergebnisse für andere relevant sind. Eine Skalierung sollte deshalb 
nicht nur Inhalte digitalisieren, sondern Elemente echter 
Forschungsautonomie erhalten: Wahlmöglichkeiten bei Fragen und 
Datensätzen, kleine lokale Erhebungen, Community Mapping, 
Vergleich eigener Schätzungen mit offenen Daten, peer-basierte 
Interpretation und explizite Reflexion der Grenzen der eigenen 
Ergebnisse. Der Kurs kann so eher eine Infrastruktur für kleine 
Forschungsprojekte als eine lineare Wissensabfolge werden. 

Gleichzeitig illustriert der Verlauf des Projekts, dass Ideale 
partizipativer Forschung nicht zu jedem Zeitpunkt erfüllt sein müssen, 
damit Partizipation im Forschungsprozess insgesamt gelingen kann. 
Solange die akademischen Projektbeteiligten ihre Co-Forschenden 
grundsätzlich ernst nehmen, dürfen sie bei diesen durchaus auch mit 
einer gewissen Frustrationstoleranz rechnen. 

Die Projekterfahrungen sprechen damit für drei Bedingungen 
partizipativer Ungleichheitsforschung als Citizen Education: 
Jugendliche treffen reale Forschungsentscheidungen; asymmetrische 
Rollen werden transparent und revidierbar gestaltet; und die 
Zusammenarbeit schafft Reflexionsräume, in denen nicht nur 
Ungleichheit in der Gesellschaft, sondern auch Macht und Wissen im 
Forschungsprozess selbst thematisiert werden. Unter diesen 
Bedingungen kann Co-Forschung zu einer Praxis politischer 
Mündigkeit werden. 
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