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Zusammenfassung 

Das Projekt MakEd_digital zielt auf die Entwicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 

von angehenden Lehrpersonen zur Nutzung, Entwicklung und Reflexion digitaler Medien und 

Werkzeuge in Lehr-/Lernkontexten ab. Dabei bilden unterschiedliche theoretische Modelle 

Basis und Bezugsperspektiven für die wissenschaftliche Konkretisierung und Validierung des 

hier angewandten Kompetenzbegriffes (nach Weinert, 2001). Diese Modellvielfalt ergibt sich 

zwingend aus den mehrfachen Bezugsdimensionen des Projekts, das wissenschaftliche Re-

flexion in der Hochschullehre, den Betrieb verschiedener pädagogisch-didaktischer Ma-

kerspaces sowie den Aufbau einer Maker-orientierten Community über Fachgrenzen hinweg 

umfasst. Der Artikel beschreibt diese Theorien und ihr Zusammenspiel im Sinne des Gedan-

kens von (medien-)pädagogischem Making. 
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1. Einleitung 

Das Projekt MakEd_digital an der Professional School of Education Stuttgart-Ludwigsburg 

(PSE) wird vom Bundesministerium für Bildung und Forschung im Rahmen der Qualitätsof-

fensive Lehrerbildung gefördert und ist am 01.04.2020 gestartet. MakEd_digital ist ein Ver-

bundprojekt der Universität Stuttgart, der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg, der 

Staatlichen Akademie der Bildenden Künste Stuttgart und der Staatlichen Hochschule für 

Musik und Darstellende Kunst Stuttgart. 

Die Zielgruppe des Projektes sind Lehramtsstudierende sowie Lehrpersonen an Hochschulen 

und Schulen. Ziel des Projektes, das ca. eineinhalb Jahre vor der Corona-Pandemie geplant 

und beantragt wurde, ist die Entwicklung und Förderung digitalisierungsbezogener Kompe-

tenzen von (angehenden) Lehrpersonen. In der vom medialen und digitalen Wandel gepräg-

ten Gesellschaft werden zielgerichtete Lehr-Lern-Kontexte benötigt, um mündige Bürgerin-

nen und Bürger auszubilden. An den Verbundhochschulen werden dazu reale, mobile und 

virtuelle Makerspaces etabliert. Die realen Makerspaces sind Werkstätten, die einen Zugang 

zu digitalen Fertigungsverfahren, Produktionsmaschinen und Großgeräten wie Lasercutter, 

3D Drucker, programmierbaren Stickmaschinen oder CNC-Fräsen bieten und werden an aus-

gewählten Standorten der PSE-Verbundhochschulen aufgebaut. Tools, Werkzeuge und auch 

Software werden damit zu Werkstoffen, mit denen alle Interessierten - nicht nur technisch 

Vor- oder Ausgebildete - Ideen und Projekte realisieren können. Der mobile Makerspace er-

gänzt die realen Makerspaces durch flexible Angebote im Making-Kontext außerhalb der be-

teiligten Hochschulen in einer Community of Practice. Ergänzend steht der virtuelle Ma-

kerspace als digitales Angebot auch überregionalen Interessierten zur Verfügung.  

Die pädagogisch-didaktischen Ziele in den realen Makerspaces sind, dass Lehramtsstudie-

rende zum einen digital unterstützte Lehr- und Lernformate kennenlernen und zum anderen 

dabei unterstützt und begleitet werden, digitale Materialien kollaborativ und im selbstge-

steuerten Lernen für den unterrichtlichen Einsatz zu entwickeln, zu erproben und handlungs-
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orientiert zu reflektieren. Dieser Entwicklungs- und Planungsprozess wird in einem Ma-

kerspace als digitalem Lern- und Erfahrungsraum in reguläre Lehrveranstaltungen integriert 

und über ein zusätzliches Veranstaltungsangebot unterstützt.  

Für die Umsetzung der pädagogisch-didaktischen Ziele wird im Projekt MakEd_digital die Ex-

pertise aus Medientechnik, der Medienpädagogik und Mediendidaktik, den Bildungswissen-

schaften und den Fachdidaktiken gebündelt, die im Makerspace den Lehramtsstudierenden 

einen Lernraum anbieten, der über die entsprechende digitale Ausstattung verfügt und diese 

bereitstellt. Auf diese Weise wird den Lehramtsstudierenden das Spektrum digitaler Unter-

richtsszenarien zugänglich gemacht, Hemmschwellen über kontinuierliche Erfahrungen mit 

neuen Technologien abgebaut und der sinnvolle Einsatz dieser Technologien in Lehr-/Lern-

kontexten thematisiert und reflektiert. Dabei geht das MakEd_digital–Projekt von einem er-

weiterten Verständnis der Digitalität aus (Huwer et al., 2019). 

Ein Meilenstein im Projekt ist die Formulierung eines Konzeptpapiers, das die Arbeit des Ver-

bundprojekts MakEd_digital theoretisch rahmt. Bereits die Entwicklung der Projektidee ba-

sierte auf verschiedenen Modellen zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrper-

sonen, zur Integration von digitalen Technologien in Bildungsprozesse und im konkreten Fa-

chunterricht oder auch zur forschungsbasierten Entwicklung von – wirksamen – Lehr-/Lern-

szenarien. Diese Modelle werden im Folgenden mit Blick auf MakEd_digital dargestellt und 

teilweise durch zwischenzeitlich veröffentlichte Modelle – insbesondere auch mit Konse-

quenzen aus der Corona-Pandemie – ergänzt. Dabei haben sich die Projektmitglieder be-

wusst und konsensuell entschlossen, kein eigenes weiteres Modell zu entwickeln, sondern 

vorhandene Modelle zu nutzen und auf den Projektkontext zu beziehen.  Darüber hinaus ist 

im disziplinenübergreifenden Projekt MakEd_digital die Verwendung eines einheitlichen Be-

griffs wie z. B. „digitale Medien“ schwierig. Aus diesem Grund sind im Projekt MakEd_digital 

in Beschreibungen des Einsatzes von oder der Reflexion über digital gestützte Artefakte im-

mer digital gestützte Medien/Werkzeuge/Instrumente/Technologien/Mittel/Prozesse/Sys-

teme integriert und werden je nach Kontext spezifiziert.  
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Ausgewählte Modelle zur Integration von digitalen Medien in Unterrichtskontexten (KMK, 

TPACK, DigCompEdu, UDE) sowie eine Betrachtung des Makings aus medienpädagogischer 

Sicht flankieren die Ableitung des Verständnisses von pädagogisch-didaktischen Making im 

Projekt MakEd_digital.   

 

2. Theoretische Einordnung der Zielsetzungen des Projekts MakEd_digital in verschie-

dene Modellkontexte und übergeordnete Aspekte 

Lehren und Lernen mit digitalen Technologien wird von (angehenden) Lehrpersonen dann 

als zielführend erachtet und in die alltägliche Praxis integriert, wenn sie einerseits die dafür 

notwendigen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen aufweisen und zugleich davon über-

zeugt sind, dass der Technologieeinsatz (i) sinnvoll ist und (ii) sie dafür angemessene Selbst-

wirksamkeitsüberzeugungen aufgebaut haben (Backfisch et al., 2020; Vogelsang et al., 

2019). Darüber hinaus betonen Backfisch und Kollegen (2021), dass motivationale Orientie-

rungen der Lehrpersonen sowie Kompetenzerleben (Vogelsang et al., 2019) bei der Integra-

tion von Technologien in den Unterricht eine ebenso wichtige Rolle spielen. Die im Folgen-

den vorgestellten Modelle – ergänzt um das didaktisch-pädagogische Making in Abschnitt 3 

– steuern alle und in gleichwertiger Weise zur Arbeit in MakEd_digital bei. Die Reihenfolge 

der Darstellung stellt keine Gewichtung dar. 

 

2.1 Modelle zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen (zukünftiger) Lehrpersonen 

In MakEd_digital ist ein wesentliches Ziel die Förderung digitalisierungsbezogener Kompe-

tenzen angehender Lehrpersonen sowohl aus (fach-)didaktischer als auch medienpädagogi-

scher Sicht. Den Ausgangspunkt bildeten bei der Antragstellung die Strategie der Kultusmi-

nisterkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2016; KMK, 2021), das TPACK-Modell 

(Koehler & Mishra, 2009) und der DigCompEdu-Referenzrahmen (Redecker & Punie, 2017).   
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In der KMK-Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ werden allgemeine Kompetenzen für 

Schüler*innen und (angehende) Lehrpersonen formuliert (KMK, 2016). Im Fokus stehen die 

Zielkompetenzen, die sich auf die konstruktive Nutzung von digitalen Technologien, deren 

Gestaltung sowie deren kritische Reflexion beziehen. Darüber hinaus werden Kenntnisse im 

Bereich Datenschutz, Datensicherheit und Urheberrecht anwendungsbezogen thematisiert. 

Der Referenzrahmen „Europäischer Rahmen für die digitale Kompetenz Lehrender“ 

(DigCompEdu) (Redecker & Punie, 2017) richtet sich an Lehrpersonen, die bereits in der be-

ruflichen Praxis stehen und bildet eine Orientierungshilfe zur Selbsteinschätzung der eigenen 

digitalisierungsbezogenen Kompetenzen. Der DigCompEdu ist unterteilt in drei übergeord-

nete Bereiche: Berufliche Kompetenzen von Lehrenden, pädagogische und didaktische Kom-

petenzen von Lehrenden und Kompetenzen von Lernenden, die durch die Lehrenden unter-

stützt werden sollen. Die drei übergeordneten Bereiche werden in weitere Kompetenzberei-

che untergliedert, die zwischen konkreten beruflichen Aktivitäten der Lehrenden differen-

zieren. Zur Selbsteinschätzung erhalten Lehrpersonen individuelle Rückmeldungen, die in 

Progressionen von A1 bis C2 angegeben werden. Jede Stufe enthält eine Rollenbeschrei-

bung, die digitalisierungsbezogene Kompetenzen − positiv konnotiert − beschreibt und ein 

handlungsorientiertes Feedback bereitstellt.  

Das „TPACK-Modell“ bindet im Gegensatz zu den KMK-Zielen und dem DigCompEdu-Refe-

renzrahmen zusätzlich die fachdidaktische Perspektive ein (Koehler & Mishra, 2009). Das 

technologische, pädagogische und inhaltliche Wissen bzw. die Kompetenzen von Lehrperso-

nen werden in Beziehung zueinander gesetzt. Besonders ist an diesem Modell, dass der Fo-

kus v.a. auf den jeweiligen Schnittmengen zwischen den einzelnen Dimensionen liegt. Die 

zentrale Schnittmenge TPACK (Technological Pedagogical Content Knowlege) bildet den Ein-

satz von Technologien im Fachunterricht ab. Hierbei ist technologisches Wissen bzw. tech-

nologische Kompetenz allerdings nicht gleichbedeutend mit digitalisierungsbezogener Kom-

petenz der KMK oder der EU. Digitalisierungsbezogene Kompetenzen richten sich nicht aus-

schließlich auf den Einsatz von und die Kenntnis über Technologien. Stattdessen werden ge-
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sellschaftlich-strukturelle Auswirkungen und Graduierungen in der Nutzung kritisch abgewo-

gen. Auf der Grundlage des TPACK-Modells ist das DPACK-Modell entstanden, das die „Digi-

talität“ als wesentliches Kriterium digitalisierungsbezogener Kompetenzen herausbildet. Die 

„technische Perspektive“ im TPACK-Modell wird um gesellschaftlich-kulturelle und kommu-

nikationsbezogene Ebenen ergänzt (Huwer et al., 2019). 

Aus diesen Modellen wurde von einer Arbeitsgruppe der Universität Duisburg-Essen das 

UDE-Modell als integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehr-

amtsausbildung entwickelt (Beißwenger et al., 2020). Das Modell versteht sich als ein integ-

ratives Modell, das auf der Grundlage bestehender Modelle das Lehren und Lernen mit und 

über Medien in drei Bereiche einordnet. Dazu wird eine Haus-Metapher (Abb. 1) verwendet, 

die für jeden Kompetenzbereich einen theoretischen Bezugsrahmen herstellt. Inspiriert 

durch das DPACK-Modell werden die Wissensbereiche aus dem TPACK auf digitalisierungs-

bezogene Kompetenzbereiche übertragen (vgl. Beißwenger et al., 2020).  

 

Abb. 1: UDE-Modell (Beißwenger et al. 2020, S. 49) 
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Das Fundament in Bereich A konkretisiert fachspezifische, fächerübergreifende und über-

fachliche Basiskompetenzen. Während das Lehren und Lernen in bestimmten Unterrichts-

prozessen fachspezifisch und fächerübergreifend konkretisiert wird, werden in den über-

fachlichen Kompetenzen medienpädagogische, bildungswissenschaftliche und informati-

sche Perspektiven eingebunden. Grundlage für die in diesem Bereich definierten Basiskom-

petenzen bilden das Dagstuhl- bzw. Frankfurt-Dreieck (Weich, 2019) und die Wissensberei-

che TK (technologisches Wissen) und TCK (technologisch-inhaltliches Wissen) des Revised-

TPACK-Modells.  

Der innere Kern des Hauses im Bereich B baut auf diesem Fundament auf und spezifiziert die 

Bereiche Lehren und Lernen (B.1) und das Berufliche Engagement (B.2). Der Bereich Lehren 

und Lernen umfasst sowohl allgemeine Kompetenzziele als auch die im Fundament A veran-

kerten Ausprägungen zu fachspezifischen, fächerübergreifenden und überfachlichen Basis-

kompetenzen. Den Bezugsrahmen bilden die Ziele der KMK-Strategie, der Orientierungsrah-

men „Lehrkräfte in einer digitalisierten Welt“ aus Nordrhein-Westfalen (Eickelmann, 2020) 

und der DigCompEdu-Referenzrahmen. Außerdem werden die überfachlichen und fächer-

übergreifenden Kompetenzen mit der Schnittstelle TPK (technologisch-pädagogisches Wis-

sen) und die Kompetenzen für den Einsatz der Technologien im Fachunterricht mit der 

Hauptschnittstelle TPACK definiert. Im Bereich B.2 wird das Berufliche Engagement verstan-

den als eine Profession, die Entwicklungen auf institutioneller Ebene konstitutiv beeinflussen 

kann. Der Bereich C im UDE-Modell bildet das Dach, in dem die kritisch-konstruktive Praxis 

und deren Reflexion verankert sind. Im Mittelpunkt steht die praktische Umsetzung der in 

den Bereichen A und B spezifizierten Kompetenzziele. Erst die Implementierung im konkre-

ten Fachunterricht und ihre Reflexion tragen im Verständnis des Modells zu einer positiven 

digitalisierungsbezogenen Haltung bei. 

Der Aufbau digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen dient bei allen diesen 

Modellen einerseits zur Förderung der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Schü-

ler*innen und selbstverständlich auch der fachspezifischen und allgemeinen Kompetenzen, 
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die sich z.B. durch einen zielorientierten digital gestützten Unterricht bei den Lernenden ent-

wickeln. 

 

2.2 Gesellschaftliche Implikationsaspekte der Digitalisierung 

Mit den digitalen Lehr- und Lernmöglichkeiten und dem Aufbau digitalisierungsbezogener 

Kompetenzen verbinden sich neben den unterrichtlichen und anwendungsorientierten auch 

ethische, rechtliche und soziale Implikationen (ELSI), mit denen sich die Lehrpersonenbil-

dung auseinandersetzen muss. Ethische Aspekte betreffen allgemein die moralischen Werte, 

Normen und Prinzipien der Gesellschaft. Moralische Aspekte thematisieren im Bezugsfeld 

u.a. die Autonomie der Lehrpersonen sowie der Schüler*innen. Es stellen sich vielfältige Fra-

gen an die Theorie und Praxis guten unterrichtlichen und schulischen Handelns im Kontext 

von digitalen, virtuellen und KI-gestützten Lehr- und Lernarrangements. Angehende Lehr-

personen sollten im Projekt Lerngelegenheiten haben, um kritisch-reflexive Kompetenzen zu 

erwerben sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, um die gesellschaftlichen und kul-

turellen Wechselwirkungen im Bezugsfeld abschätzen zu können (vgl. auch Beißwenger et 

al., 2020, S. 49). Mit den digitalen Optionen wird einerseits zwar die Hoffnung auf mehr Bil-

dungsgerechtigkeit und individualisierte Förderung von Schüler*innen verbunden, anderer-

seits deuten Studienergebnisse zur Digitalisierung in der Bildung in Zeiten der Corona-Pan-

demie daraufhin, dass in Schulen mit sozio-ökonomisch privilegierter Schüler*innenschaft 

das Anspruchsniveau größer ist (Bremm, 2021). Van Ackeren, Endberg und Locker-Grütjen 

(2020) gehen davon aus, dass die soziale Bildungsschere für Kinder und Jugendliche weiter 

aufgehen wird. Lehrpersonen müssen daher in der Lage sein, die Chancen, Herausforderun-

gen und Grenzen des Einsatzes digitaler Technologien aus ethischer, rechtlicher und sozialer 

Perspektive bewerten zu können. Geht man davon aus, dass mit der Mediatisierung durch 

die neuen technologiebasierten Erfahrungswelten neue Gewohnheiten, Normen, Werte und 

Erwartungen im Bildungsbereich entstehen (Hepp, 2013), so müssen diese im Transformati-

onsprozess konstruktiv aufgegriffen und im Kontext der bildungswissenschaftlichen und 
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fachdidaktischen Perspektiven forschend-reflektiert betrachtet werden. Konstruktive An-

knüpfungspunkte für die Ausgestaltung der Lehrpersonenbildung können die mittlerweile 

zahlreichen Veröffentlichungen zu Handlungsempfehlungen im Umgang mit den ELSI-Aspek-

ten liefern (vgl. z. B. Ferguson, 2016; Pekka et al., 2018; Ifenthaler & Yau, 2021; Gressel, 

2019). Bei den Handlungsempfehlungen zum Umgang mit den ELSI-Aspekten spielen modell-

übergreifend anerkannte gesellschaftliche Werte und Normen wie Achtung, Vertrauen, Si-

cherheit und Privatsphäre eine prägende Rolle. In den Modellen geht es auch darum, sich 

bei der Entwicklung und Anwendung der jeweiligen digitalen Technologien an den individu-

ellen Bedarfen und spezifischen Situationen sowie der Akzeptanz aller Beteiligten zu orien-

tieren (Zinn, 2021).  

Gleichzeitig ist über digital gestütztes Making in formellen oder informellen Makerspaces 

bislang wenig bekannt (Lock et al., 2020). Insgesamt bestehen noch vielfältige Forschungs-

bedarfe zu den tatsächlichen Wirkungen der neuen digitalen Technologien und Konzepte. 

Folgt man bei der Genese einer forschend-reflexiven Haltung der Lehramtsstudierenden 

dem Ansatz der partizipativen Forschung, deren Anwendungsbereich traditionell in der 

Schul- und Unterrichtsforschung liegt (Unger, 2014; Bergold & Thomas, 2010), sollten neben 

den Wissenschaftler*innen und den Nutzer*innen (Lehrpersonen) auch die Lehramtsstudie-

renden aktiv und frühzeitig in den Forschungs- und Entwicklungsprozess (z. B. mit dem An-

satz des Forschenden Lernens) einbezogen werden. Die Beteiligung verschiedener Gruppen 

und deren spezifische Sichtweisen können helfen, ein digitales Bildungsumfeld besser zu ver-

stehen, den Transfer in die schulische Praxis abzusichern und durch die gemeinsam gewon-

nen Erfahrungen in der Entwicklung und Erprobung der digitalen Technologien zu einem tat-

sächlich förderlichen Einsatz der technologischen Möglichkeiten zu kommen.  

Ein möglicher theoretischer Ansatzpunkt im Umgang mit der Förderung der Evidenzbasie-

rung im Lehramtsstudium könnte der Ansatz des kritischen Denkens (critical thinking) sein 

(Facione, 1990). Beim Ansatz des kritischen Denkens geht es darum, eine kritische Haltung 

zu einem Sachverhalt einzunehmen und durch die Reflexion sowie das selbstständige Infra-
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gestellen des Sachverhaltes zu eigenen Erkenntnissen zu kommen, auf deren Basis wohlbe-

gründet Urteile gefällt und Entscheidungen getroffen werden können (Dubs, 1992; Moon, 

2008; Jahn, 2012). In der Metaanalyse von Abrami et al. (2015) zählen zu den zentralen För-

deransätzen des kritischen Denkens das dialogbasierte Lernen, die anwendungsnahe In-

struktion, das Mentoring und die Kombination der drei Ansätze. 

 

2.3 Modelle zur Integration digitaler Technologien in Bildungsprozesse 

Wie kann nun „guter“ digital gestützter Unterricht beschrieben werden? Eine grundlegende 

Rahmung hierfür bietet das Stage for Technology Integration Modell (STIM) von Tondeur et 

al. (2021), in dem unterschiedliche Modellierungen zur Integration digitaler Technologien in 

Bildungsprozessen zusammengefasst werden. Dabei verbinden sie die Lernenden- mit der 

Lehrendenperspektive und rahmen beides durch die Kontextbedingungen des Bildungssys-

tems ein. Darüber hinaus müssen 

(i) der inhaltliche Kontext eines Lerngegenstands beachtet, 

(ii) die individuellen Voraussetzungen von Lehrpersonen und Lernenden berücksichtigt so-

wie 

(iii) wirksame Lehr-Lernprozesse mit Technologien beschrieben werden, 

um eine reflektierte Integration von Technologien in Hochschullehre und Unterricht zu för-

dern. In einer solchen Modellierung lassen sich beispielsweise auch aus der Lehrpraxis abge-

leitete Rahmungen für den Technologieeinsatz integrieren wie das Substitution- Augmenta-

tion-Modification-Redefinition-Modell (SAMR-Modell) (Puentedura, 2006) oder das Re-

placement-Amplification-Transformation-Modell (RAT-Modell) (Hughes et al. 2006). Beide 

Modelle fokussieren auf den Mehrwert, den digitale Technologien bei der Gestaltung von 

Lehr-Lernszenarien bieten können. 
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Konsequenterweise gilt es, angehende Lehrpersonen zunächst 

(i) für wirksame Lehr-Lernformen beim pädagogisch-didaktischen Making zu sensibilisieren, 

(ii) die dafür notwendigen individuellen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen zu identifi-

zieren und gezielt zu fördern und 

(iii) unter den gegebenen Rahmenbedingungen an Schule und Hochschule zu reflektieren. 

Eines der im STIM-Modell integrierten Modelle ist das Synthesis of Qualitative Data-Modell 

(SQD, Tondeur et al., 2012; Petko, 2012), in welchem zwölf Schlüsselkategorien zur Vorbe-

reitung von angehenden Lehrpersonen zusammengefasst und in drei Ebenen (systemische, 

institutionelle und individuelle Ebene) geclustert werden (Abbildung 2). 

 

Abb. 2: Das SQD-Modell zur Vorbereitung angehender Lehrpersonen für technologiegestützte Lehr-Lern-Pro-

zesse. 

 

Im Nachfolgenden wird die grundlegende Logik des SQD-Modells kurz erläutert.  

Die im SQD-Modell repräsentierten Ebenen und Unterebenen sind das Ergebnis eines Re-

views empirischer Studien durch Tondeur und Kollegen in Kooperation mit Petko (2012). Die 

Zielsetzung war das Ableiten von zentralen Strategien für die Lehrpersonenbildung im digi-

talisierungsbezogenen Kontext. Insgesamt bezieht sich diese Lehrpersonenbildung nach 

Tondeur et al. (2021) auf drei Ebenen: erstens die Ebene des Bildungssystems im äußeren 
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Ring, zweitens die institutionelle Ebene, die in unserem Fall sowohl Schulen als auch Hoch-

schulen mit einbezieht, und drittens die individuelle Ebene mit einer sechsteiligen Strategie 

zur persönlichen Professionalisierung im digitalisierungsbezogenen Lehrkontext. Laut Ton-

deur und Kollegen (2021) können praktische Lehr-Lern-Situationen in der Lehrpersonenbil-

dung anhand dieses Modells evaluiert und reflektiert werden. 

 

2.4 Making aus medienpädagogischer Sicht 

(Medien-)pädagogisches Making ist ein handlungsorientierter Prozess durch den der Auf- 

und Ausbau von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von (zukünftigen) Lehrpersonen 

unterstützt werden kann.  

Mit dem Ansatz des Makings sollen die (zukünftigen) Lehrpersonen neben dem Zugang zu 

den Geräten auch multidisziplinäre Unterstützung erhalten, um digitalisierungsbezogene In-

halte und Arbeitsweisen, neue Technologien und mediale Lehr- und Lernszenarien kreativ-

problemlösend, didaktisch-zielgerichtet und praktisch-erprobend erleben und erfahren zu 

können.  

Seitdem sich die Maker-Bewegung in den 2000er Jahren entwickelt hat, werden auch im 

deutschsprachigen Raum immer mehr Makerspaces an Schulen und Hochschulen eingerich-

tet und genutzt. Makerspaces können als kreative Erfahrungsräume beschrieben werden, in 

denen unter Einbezug digitaler und digital gestützter Technik physische Artefakte hergestellt 

werden. Dafür werden Maschinen und Fertigungsverfahren zur Verfügung gestellt, wie 3D-

Drucker, CNC-Technik, programmierbare Stickmaschinen oder Laser-Cutter, die für die 

Heimwerkstatt oder das Homeoffice zu groß oder zu teuer sind. Makerspaces bieten dem-

nach einen Zugang zu modernen Geräten, bei welchen sowohl die Gestaltung von Software 

mittels Konfiguration und Programmierung (Coding) aber auch die Gestaltung der Hardware, 

des Mediengeräts selbst, eine zentrale Bedeutung einnimmt. Auch wenn Making im alltags-

kulturellen Verständnis oft mit Reparieren, Verbessern, Modifizieren oder Neu-Erfinden von 
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(technischen) Dingen gleichgesetzt wird (vgl. Schön et al., 2019), so geht Making aus (me-

dien-)pädagogischer Perspektive über diese Definition hinaus. Lern- und Bildungspotenziale 

offenbaren sich nicht allein im Basteln oder Modifizieren von technischen Artefakten, son-

dern vielmehr im anschließenden Prozess: in der Reflexion über das Getane (vgl. Knaus & 

Schmidt, 2020). Im Making geht es also neben dem Selbst-Tun auch darum, etwas zu lernen 

und das eigene Wissen und Können mittels der Arbeit mit digitalen Techniken und Techno-

logien zu erweitern (vgl. Aufenanger et al., 2017, S. 5).  

Making-Projekte, in denen lediglich etwas hergestellt wird und der Prozess des Makings nicht 

reflektiert oder nicht über das Erlebte nachgedacht wird (Prozess als Black Box), enthalten 

aus medienpädagogischer Perspektive weniger wertvolle Lernprozesse. Wertvolle Lern- und 

Bildungsprozesse offenbaren sich hingegen, wenn aus dem bloßen Erleben oder Tun eine 

reflektierte Erfahrung wird. Darüber hinaus kann mittels Making ebenfalls die Frage ange-

stoßen werden, wie Technologie und Technik gestaltet sind, aber auch weiterführende Fra-

gen, was diese Gestaltung für das Zusammenleben in der Gesellschaft oder für das Gemein-

wohl bedeutet. (Zurückzuführen ist diese Differenzierung zwischen Erleben und Erfahrung 

auf John Dewey, der zwischen First Experience und Second Experience unterscheidet; vgl. 

Knaus & Schmidt, 2020).  

Indem Maker*innen im Prozess der kreativ-ästhetischen Mediengestaltung, Konfiguration 

und Coding und/oder in der Gestaltung der Hardware die medialen und technischen Struk-

turen hinter dem Medium und der Technik durchdringen, erleben Maker*innen digitale 

Technologien als gestaltbar. Andersherum können Maker*innen durch den Prozess der Ge-

staltung die technischen Strukturen kognitiv leichter durchdringen, die Black Box des Prozes-

ses verkleinern und neue Einblicke in das Medium selbst erhalten. Sie erfahren im Prozess 

des medienpädagogischen Makings, dass digitale Technik und digitale Medien nicht im sozi-

alen Vakuum, sondern in einem gesellschaftlichen und sozialen Kontext entstehen.  
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Abb. 3: Die individuelle Black Box verkleinern: Abgrenzung des Nutzungs- vom Gestaltungsprozess (eigene Ab-

bildung). 

 

Das Selbst-Tun unter Einbezug digitaler Technologien und die Reflexion über das Getane ist 

das zentrale Fundament des Makings. Um dieses Ziel zu erreichen, verfolgen Maker*innen 

die Kultur des Teilens, die auch im Projekt fokussiert wird. Geteilt werden neben dem Zugang 

zu den Räumlichkeiten und zu Technologien auch Wissen, Ideen, Material und Lösungsan-

sätze. Dieses gemeinschaftliche Arbeiten in einer Gruppe wird ebenso in der Community of 

Practice (vgl. Wenger, 1998) deutlich, die aufgebaut und betreut wird, um die Maker-Kultur 

an den Hochschulen zu etablieren. Durch diese vernetzte Gemeinschaft lernen Maker*innen 

miteinander und voneinander (vgl. Aufenanger et al., 2017). Der gemeinsame Making-Pro-

zess kann ebenfalls durch aufkommende Herausforderungen geprägt werden: das Scheitern, 

im Sinne einer produktiven Fehlerkultur, wird als wertvoller Aspekt im Making betrachtet. 

Maker*innen probieren neue digitale oder digital gestützte Medien, Werkzeuge, Instru-

mente und Technologien aus und werden in der Fähigkeit unterstützt, Gründe für mögliche 



 

17 

Fehler zu ermitteln und so Verantwortung für den eigenen Lernprozess und mögliche Kon-

sequenzen zu übernehmen (vgl. u.a. Maurer & Ingold, 2021). Außerdem erlaubt es die Mög-

lichkeit des Scheiterns, digitale oder digital gestützte Medien auf die Probe zu stellen und 

durch ihr Scheitern etwas über ihre Prinzipien und Logiken zu erfahren.  

 

3. Pädagogisch-didaktisches Making im Projekt MakEd_digital 

Ein zentraler Aspekt der Professionalisierung im Lehramt an den beteiligten Standorten be-

steht in der Genese einer forschenden und reflexiven Haltung der Lehramtsstudierenden 

über Schule und Unterricht, aber auch über sich selbst und die eigene Rolle bei der Gestal-

tung von Lehr-Lernangeboten. Lehramtsstudierende sollen an den Standorten Lerngelegen-

heiten haben, um Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten entwickeln zu können, die es 

ihnen ermöglichen, die neuen digitalen Technologien evidenzbasiert in Schule und Unter-

richt zu gestalten und einzusetzen. Die in Kapitel 2 dargestellte theoretische Einordnung der 

Modelle zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und zur Integration von digitalen Tech-

nologien in Unterrichtskontexte, der gesellschaftlichen Implikationen und die Betrachtung 

des Makings aus medienpädagogischer Sicht ermöglichen im Folgenden eine fundierte Ab-

leitung von Handlungsempfehlungen für das pädagogisch-didaktische Making im Kontext 

der Lehrpersonenbildung im Projekt MakEd_digital. 

Mit den hochschulischen und schulischen Makerspaces, in denen Menschen mit gemeinsa-

men Interessen an Projekten arbeiten, Ideen, Tools und Know-how austauschen, verbinden 

sich ebenfalls multiple Potenziale für den Bildungsbereich. Unterricht ist komplex und die 

Qualität eines Lehr- und Lernarrangements hängt von vielen Einflussparametern (u. a. von 

der Lehrperson, den Lernenden, den Rahmenbedingungen usw.) ab. Eine forschende und 

kritisch-reflexive Haltung der Lehramtsstudierenden in Bezug auf die eigenen Lehr-Lernsze-

narien soll unter der Anwendung des Educational Design Research Ansatzes (McKenney & 

Reeves, 2018; Bakker, 2018, Tulodziecki; Herzig & Grafe, 2014) vermittelt und im Projekt 

MakEd_digital von Dozierenden sowie Studierenden gleichermaßen praktiziert werden. Die 

Iterationszyklen zwischen Design, Erprobung, Evaluation und Re-Design (vgl. Abb. 3) sollen 
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dabei sowohl die dargestellten Forschungsbedarfe bedienen als auch die Praxis der Zusam-

menarbeit von Studierenden, Projektmitarbeiter*innen und Hochschullehrenden bei der Ko-

Konstruktion von pädagogisch-didaktischen Angeboten optimieren. 

  

Abb. 4: Schematische Darstellung des Educational Design Ansatzes (eigene Abbildung). 

 

Das Ziel, das wir mit der Nutzung dieses Ansatzes verfolgen, ist die Entwicklung qualitätsvol-

ler Lehr-Lernszenarien mit und im digitalen Kontext. Hierbei adressiert das Projekt Ma-

kEd_digital zwei Ebenen: Qualitätsvolle Lehr-Lernszenarien schulen dabei zum einen die an-

gehenden Lehrpersonen in der Nutzung und Einbettung digitaler Elemente in ihr späteres 

Unterrichtsangebot. Fachdidaktische-, medienpädagogische-, Kunst-, oder ästhetische The-

orien stellen die Basis für Lehr-und Lernszenarien dar, die im Rahmen von Hochschulsemi-

naren entwickelt und in unterschiedlichen Szenarien mit Lernenden erprobt werden sollen 

(Design + Erprobung). 
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Zum anderen werden digitalisierungsbezogene Methoden genutzt, um die Prozessqualität 

bei der Planung und Durchführung von Unterricht anzureichern (vgl. Quast et al., 2021). In 

Anlehnung an den theoretischen Diskurs zur evidenzbasierten Bildung (vgl. z. B. Davies, 

1999; Weber & Achtenhagen, 2009) können die Lehramtsstudierenden professionsspezifi-

sche Überzeugungen durch persönliche Erfahrungen mit den digitalen Technologien, den 

Makerspaces und der Mediatisierung des Unterrichts allgemein machen, sie können profes-

sionsorientierte Kompetenzen entwickeln, um empirische Informationen professionsorien-

tiert zu bewerten und wären in der Lage im fachspezifischen Kontext (angeleitet) wissen-

schaftliche Studien durchzuführen. Im Rahmen der vielfältigen neuen Impulse zur Digitalisie-

rung in der Lehrpersonenbildung und unter Berücksichtigung der betrachteten Rahmenkon-

zepte (vgl. Abschnitt 2) können diese Ansätze aufgegriffen werden, um einen Beitrag zur kri-

tisch-reflexiven und evidenzbasierten Lehrerbildung zu leisten. 

Der Zugang über das pädagogisch-didaktische Making erlaubt die konsequente Anwendung 

des Experiential Learning Cycle von Kolb (1984), bei dem von einer konkreten Erfahrung aus-

gehend (hier: Erleben des pädagogisch-didaktischen Makings) ein strukturierter Reflexions- 

und Gestaltungsprozess  folgt, mit dem Ziel, das Erlebte für die Weiterentwicklung der eige-

nen Kompetenz zu nutzen.  

 

Abb. 5: Lernzyklus nach Kolb am Beispiel des pädagogisch-didaktischen Makings. 
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Für den Aufbau berufspraktischer Kompetenzen besteht weitgehende Einigkeit, dass (neu) 

erworbenes theoretisches Wissen praktisch zu erproben, die Erlebnisse zu reflektieren und 

mit vorhandenen Wissensbeständen zu verknüpfen sind (Korthagen & Vasalos, 2010). Somit 

sollte auch das pädagogisch-didaktische Making zur Anbahnung von professionellem Han-

deln neben der Vermittlung von theoretischem Wissen eine Möglichkeit der Erprobung mit 

dem Fokus auf kriteriengeleitete Reflexionen beinhalten (Hascher, 2012; Gröschner et al., 

2013; Roters, 2012). Für MakEd_digital bedeutet dies konsequenterweise, dass neben dem 

eigentlichen Erleben des Makings, der Reflexion des Gestaltungsprozesses und der (digita-

len, gegenständlichen, konzeptuellen) Produkte auch die Wechselwirkung von individuellen 

Dispositionen (Wissensbestände, motivational-affektive Voraussetzungen, Überzeugungen), 

situationalen Kompetenzerfordernissen und Rahmenbedingungen zu berücksichtigen ist. 

Diese sogenannten Core-Reflexionen sind nach Korthagen und Vasalos (2010) nicht nur eine 

Hilfe beim Erreichen eines Perspektivwechsels im Berufsalltag sondern auch als Türöffner für 

tiefgehende Veränderungen des Verhaltens zu betrachten. 

Im Sinne der o. a. Ebenen qualitätsvoller Lehr-Lernprozesse sollen die angehenden Lehrper-

sonen befähigt werden sich von reinen Nutzer*innen digitaler Elemente über den Gestal-

tungsprozess der Adaption und Innovation zu Gestalter*innen eben dieser weiterzuentwi-

ckeln. Hierbei sind die Kompetenzniveaus des DigCompEdu Rahmens (Redecker & Punie, 

2017) als Orientierung hilfreich, weil sie in diesem Kontext eine Abschätzung ermöglichen, 

wann ein Übergang vom reinen Nutzungsprozess zum Gestaltungsprozess (vgl. Bremer, 

2004) plausibel erscheint. Für die reine Nutzung eines Programms, Werkzeugs oder Artefakts 

gilt die Annahme, dass meistens eine Verwendung erfolgt, ohne die grundlegenden Prinzi-

pien eingehend zu hinterfragen und das Programm, Werkzeug oder Artefakt weitgehend als 

Black-Box betrachtet wird (Buchberger, 2016; vgl. auch Abb. 3, unten). Der Fokus liegt im 

Kern darauf, wie aus einem Plan unter Zuhilfenahme eines Werkzeugs ein Produkt entsteht. 

Stellt man beispielsweise den Nutzungsprozess eines Erklärvideos, das für einen Lehr-Lern-

kontext ausgewählt wird, dem Gestaltungsprozess eines solchen gegenüber, unterscheidet 

sich dieser in Bezug auf die Kompetenzanforderung im didaktischen und digitalisierungsbe-

zogenen Kontext. Der Gestaltungsprozess erfordert aber genau diese Kompetenzen, die 
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beim reinen Nutzungsprozess in der Black Box verbleiben. Der Gestaltungsprozess beginnt 

also dann, wenn die Anwender*innen beginnen diese Black-Box für sich zu verkleinern (vgl. 

auch Abb. 3, oben). Dies bedeutet insbesondere, dass eine Anpassung, Verbesserung oder 

Erneuerung (s. DigCompEdu: Redecker & Punie, 2017) von Elementen im Prozessverlauf er-

folgt und dieser Prozess im eingangs dargestellten Sinn forschend-reflexiv betrachtet wird 

(vgl. Kapitel 2.4). 

Die Angebote in den MakEd_digital-Makerspaces adressieren damit die innere Ebene der 

sechs individuellen Einflussfaktoren auf die Entwicklung von digitalen Kompetenzen bei an-

gehenden Lehrpersonen (vgl. SQD-Modell, Abschnitt 2.3). Die Makerspaces eröffnen Mög-

lichkeiten des authentischen Erlebens digitaler (Unterrichts-)Methoden (authentic experi-

ences) und erlauben einen produktiven Austausch über Technologien, digitale Medien und 

Werkzeuge sowie deren unterrichtliche Einbindung (collaboration). Zugleich können Dozie-

rende bzw. Workshopleitende im Rahmen der Makerspace-Angebote als Vorbilder beim Ein-

satz digitaler und moderner Technologien im Unterrichtskontext auftreten (role models) und 

bei der kritischen Auseinandersetzung (reflection) im Rahmen ihrer didaktischen Lehrveran-

staltungen Studierende bei der Erstellung von Lehr-Lernkonzepten und zugehörigen Materi-

alien unterstützen (instructional design) sowie diese diskursiv bewerten (feedback). Darauf 

aufbauend können die äußeren Schichten des SQD-Modells (Schule und Kontext des Bil-

dungssystems) adressiert werden, indem (angehende) Lehrpersonen dazu in die Lage ver-

setzt werden, auch die institutionellen Gegebenheiten zunächst kritisch zu bewerten und 

langfristig zu gestalten. Auf diese Weise werden die Lehramtsstudierenden auf einen nach-

haltigen Transfer digitalisierungsbezogener Kompetenzen in die schulische Praxis vorberei-

tet und sie gestalten somit maßgeblich die Zukunft von Schule. Auch in diesem Zusammen-

hang bietet MakEd_digital Raum für Erfahrungen und Diskurse, der neben dem konkreten 

Making auch weitere gesellschaftliche Herausforderungen der Digitalisierung und Digitalität 

integriert. Dies umfasst beispielsweise eine Sensibilisierung für die Schaffung von Chancen-

gleichheit in einer digitalisierten Welt, die Entwicklung einer digitalen Mündigkeit bei Leh-

renden wie Schüler*innen gleichermaßen sowie die Berücksichtigung individueller Rechte 
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an persönlichen Daten. Dies ist nicht zuletzt eine Kernforderung der Standards für die Lehr-

personenbildung der KMK im Bereich des “Innovierens” und der Schulentwicklung (KMK, 

2004, S. 13). 

Das vorliegende Konzeptpapier gibt in seiner jetzigen Form eine fundierte Richtung zur Ein-

bettung digitalisierungsbezogener Aspekte in Lehr-Lernkontexte für das Projekt MakEd_di-

gital vor. Es dient als Orientierung für alle Stakeholder im Projekt, die Community of Practice, 

Lehrende sowie weitere (externe) Partner*innen und wird im weiteren Projektverlauf ergän-

zend fortgeschrieben und erweitert, um neue formative Erkenntnisse und Ansätze flexibel 

zu integrieren. 
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