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Der vorliegende Artikel beleuchtet auf 
der Suche nach ihrem Kern die ge-
schichtlichen Wurzeln des Makings 
und zeigt auf, was jener Idee zugrun-
de liegt. Zu diesem Zwecke werden die 
dem Maker-Jargon entnommenen Be-
grifflichkeiten wie Maker Mindset, Ma-
ker Movement und Maker Education 
kritisch betrachtet, um daran anschlie-
ßend bereits existierende Kompetenz-
modelle und Frameworks1) für eine Ma-
ker Education bzw. die Integration von 
Making in Bildungskontexte darzustel-
len und miteinander und mit der Selbst-
definition zu vergleichen. Hiernach hat 
man es mit dem Umstand zu tun, dass 
man sich auf der begrifflichen Ebene 
scheinbar mit dem Jargon gemein 
macht, weil man jene englischspra-
chigen Wortmarken wiederholt ins Feld 
führen muss, um ihrem ideologischen 
Kern auf den Grund zu gehen. Der Bei-
trag schließt mit grundsätzlichen Über-
legungen dazu, ob und unter welchen 
Bedingungen eine Synergie von Maker 
Education und Technischer Bildung 
möglich ist.

Begriffe der Maker-Szene

Maker

Der Begriff Maker im Kontext der der-
zeitigen Maker-Bewegung wurde durch 
Dougherty (2012) geprägt und umfasst 

laut diesem Personen, die durch kre-
atives Gestalten und Problemlösen 
auffallen. Dabei ist die Bandbreite der 
Aktivitäten groß und reicht von alltäg-
lichen Hobbys wie Gärtnerei bis hin 
zu technologischen Innovationen. Das 
von Dougherty gegründete Maker Ma-
gazine sollte gezielt jene Leserschaft 
ansprechen, die sich selbst nicht de-
diziert als „inventor“ begriff (vgl. Doug-
herty, 2012, S. 11).

Liz Corbin (o. J.) konkretisiert den 
Begriff und beschreibt Maker als Per-
sonen, die unabhängig von Alter oder 
Kontext herstellen, gestalten und repa-
rieren – sei es im privaten, beruflichen 
oder öffentlichen Raum. Maker agieren 
laut Maker Faire (o. J.) im Hobby oder 
im Beruf, um mit digitalen und analo-
gen Werkzeugen zu lernen und for-
schen, und nutzen diese Erfahrungen, 
um ihre Vorstellungen der Zukunft um-
zusetzen (vgl. Maker Faire, o. J.).

Eine weitere Definition wird von Assaf 
(2019) vorgebracht, der die Eigenstän-
digkeit von Makern in den Fokus rückt. 
So würden Maker sich darüber definie-
ren, was sie lernen können, um etwas 
selbst zu tun. Demnach ist ein Maker 
eine Person, die etwas selbst baut, 
auseinandernimmt, erweitert, kreiert, 
(um)gestaltet oder Lösungen dafür fin-
det, Ideen umzusetzen. Der Schaffens-
bereich eines Makers ist dabei nicht 
limitiert, auch Marmelade einkochen 

oder einen Schal stricken kann das Be-
tätigungsfeld sein. Das Neue, was die 
„Maker“ definiert, ist die Hinzunahme 
von moderner Technologie (vgl. Assaf, 
2019, S. 263 f.).

Allen drei Versuchen einer Begriffs-
bestimmung ist gemein, dass sie eine 
bestimmte Geisteshaltung, die vielfach 
als sogenanntes Maker Mindset be-
zeichnet wird, postulieren. Demnach 
sei die Grundhaltung durch das Besin-
nen (durch Making) auf das, was den 
Menschen ausmache, gekennzeich-
net: homo faber und homo creator zu 
sein. So gestalte der Mensch durch 
das „Bauen von Dingen“ und das „Um-
setzen von Ideen“ seine Welt und de-
ren Wandel mit (vgl. Dougherty, 2016, 
S. 143 ff.). Ob und inwiefern dies durch 
die Herstellung von Brotaufstrichen ge-
lingen kann, sei hier dahingestellt, zeigt 
aber schon, dass man es mit einem 
Konzept zu tun hat, das unterschiedlich 
interpretiert wird. 

Maker Mindset

Das Maker Mindset wird in der Literatur 
als Denkweise beschrieben, die Krea-
tivität, Experimentierfreude, Problem-
lösungsorientierung und kollaboratives 
Handeln in den Mittelpunkt stellt (vgl. 
Dougherty, 2016, S. 143 ff.; Martin, 
2015, S. 35 f.). Es wird hervorgehoben, 
dass diese Haltung die Transformation 
von Ideen in greifbare Artefakte ermög-
lichen soll, indem digitale und analoge 
Werkzeuge kreativ genutzt werden (vgl. 
Assaf, 2019, S. 264). Weiterhin werden 
spielerisches Lernen, Resilienz und eine 
wachstumsorientierte Haltung als zen-
trale Merkmale beschrieben, während 
eine positive Fehlerkultur als essen-
zieller Bestandteil des kreativen Pro-
zesses gilt (vgl. Martin, 2015, S. 35 f.).

Im Kontext von Bildung und Nachhal-
tigkeit wird dem Maker Mindset eine in-
tegrative Rolle zugeschrieben. Es soll 
zirkuläres Denken fördern, Maker da-
zu ermutigen, Artefakte zu reparieren 
und wiederzuverwenden sowie nach-
haltige Lösungen für gesellschaftliche 
Herausforderungen zu entwickeln (vgl. 
Nunez-Solis, A. et al., 2023, S. 65 ff.). 
Zudem wird betont, dass das Mindset 

Maker Education und Technische 
Bildung
Vergleiche und Forschungsperspektiven

Marius Rothe, Tobias Wiemer und Jan Landherr

Ob nun FabLabs, Maker- oder HackSpaces – es scheint, als würden diese 
Orte des Machens und Tuns zurzeit geradezu aus dem Boden schießen. 
An Universitäten, in Bibliotheken oder städtischen Kulturräumen, überall 
sind Menschen am „Maken“. Die neue Lust am Produzieren und Reparieren, 
am Programmieren und Erfinden, die der Motor dieser Bewegung zu sein 
scheint, dürfte die geneigten Technikdidaktikerinnen und -didaktiker zuver-
sichtlich stimmen – und gleichzeitig die Frage aufwerfen, was denn da ei-
gentlich so Neues und Aufregendes passiert, dass man in der Technischen 
Bildung zurzeit keinen Bogen um das Thema machen kann. 

1) Rahmenmodell für einen komplexen Sachverhalt.
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und die Kollaboration durch lokale und 
globale Netzwerke (Gemeinschaft) för-
dern (vgl. Browder et al., 2017, S. 4 f.; 
Halverson & Sheridan, 2014, S. 495; 
Martin, 2015, S. 5 ff.) und mit Maker-
Spaces, FabLabs oder HackerSpaces 
die notwendige Infrastruktur für krea-
tives Schaffen und Lernen bieten (vgl. 
Halverson & Sheridan, 2014, S. 496).

Die Bewegung reklamiert für sich 
dementsprechend, auf einem offenen, 
kollaborativen Ethos zu basieren, bei 
dem Wissen und Ressourcen frei ge-
teilt werden. Dieses Prinzip hat laut 
Hatch (2013) den Eigenanspruch einer 
positiven Fehlerkultur und einer spezi-
fischen Lernkultur (vgl. Hatch, 2013, S. 
z. B. S. 105). 

Laut Browder et al. (2017) hat das Ma-
ker Movement eine Vielzahl von Ein-
flüssen auf Wirtschaft, Bildung und 
Gesellschaft. Nach Browder (ebd.) 
wird das Movement in der Wirtschaft 
als Motor für unternehmerisches 
Denken und Innovationskraft angese-
hen (vgl. Browder et al., 2017, S. 13 
ff.), Fertigungstechnologien wie 3D-
Druck, Lasercutter und Opensource-
Hardware zudem zur „Demokratisie-
rung der Fertigung“ beitragen (vgl. 
Anderson, 2012, S. 51), indem den 
Menschen Produktionsmittel zu Ver-
fügung gestellt würden, um ihre eige-
nen Ideen kreativ umzusetzen. Maker 
würden sich zudem als Schnittstelle 
zwischen traditionellem Handwerk und 
High-Tech-Innovationen verstehen, die 
gesellschaftlich relevante Themen wie 
Upcycling, Reparatur und nachhaltige 
Produktion adressieren (vgl. Hirsh, 
2020, S. 6; Unterfrauner et al., 2019, 
S. 1527 ff.).

Im Kontext von Bildung proklamiert 
das Maker Movement Methoden wie 
das projektbasierte Lernen für sich, 
welches Kreativität, Problemlösefä-
higkeiten und digitale Kompetenzen 
fördern soll (vgl. Halverson & Sheri-
dan, 2014, S. 495 ff.; Martin, 2015, S. 
5 ff.). Besonders in den MINT-Fächern 
könne das Maker Movement als In-
strument zur Förderung von Erfinder-
geist und Innovationsfähigkeit genutzt 
werden (vgl. Hsu et al., 2017, S. 592 
f.) und gleichzeitig zur Persönlich-
keitsentwicklung durch die Erfahrung 
von Selbstwirksamkeit beitragen (vgl. 

diesen Plattformen fördere soziale In-
novation, Nachhaltigkeit und kritische 
Verbraucherbildungen, während eine 
oppositionelle Haltung gegenüber der 
Massenproduktion und kurzlebigen 
Konsumgütern eingenommen werden 
würde (vgl. Maurer & Ingold, 2021, S. 
11; Schön & Ebner, 2019, S. 14 ff.).

Mark Hatch, ein selbstbezeichneter Ma-
ker, hat der Bewegung mit dem Maker 
Movement Manifesto ein Gründungs-
dokument verordnet, das versucht, die 
Prinzipien der Bewegung in neun zen-
tralen Bereichen zusammenzufassen 
(2013) (vgl. Hatch, 2013, S. 1 f.):

1.	 Make: „Das Herstellen von Dingen 
ist ein fundamentaler Ausdruck 
menschlicher Kreativität.“

2.	Share: „Wissen und geschaffene 
Produkte werden geteilt, um ande-
ren beim Lernen zu helfen.“

3.	Give: „Das Weitergeben selbst ge-
schaffener Objekte wird als zutiefst 
erfüllend angesehen.“

4.	Learn: „Kontinuierliches Lernen ist 
ein Kernbestandteil des Makings.“

5.	Tool Up: „Zugang zu Werkzeugen 
ist essenziell für Kreativität.“

6.	Play: „Spielerisches Herangehen an 
Projekte führt zu überraschenden 
und inspirierenden Entdeckungen.“

7.	 Participate: „Gemeinschaft und kolla-
borative Aktivitäten sind essenziell.“

8.	Support: „Die Bewegung erfordert 
emotionale, finanzielle und gesell-
schaftliche Förderung.“

9.	Change: „Der Prozess des Making 
verändert sowohl Individuen als 
auch Gesellschaften.“

Diese neun Prinzipien ließen sich den 
drei zentralen Dimensionen des Maker 
Movements zuordnen: Technologie, 
Gemeinschaft und Räume. So würden 
Maker digitale und physische Werk-
zeuge (Technologie) zur Realisierung 
innovativer Produkte nutzen (vgl. An-
derson, 2012, S. 15 ff.; Browder et al., 
2017, S. 7; Unterfrauner et al., 2019, 
S. 1528 ff.), den Wissensaustausch 

eine starke Orientierung auf gemein-
schaftliches Lernen und Open-Source-
Praktiken beinhaltet. Maker teilen dem-
nach ihr Wissen, ihre Ressourcen und 
Projekte, um soziale und nachhaltige 
Innovationen zu fördern (vgl. Bosse et 
al., 2024, S. 170 ff.).

Ähnlich wie beim Begriff Maker zeigt 
sich eine sehr unterschiedliche Deu-
tung, mal wird das Mindset als wachs-
tumsorientiert beschrieben, mal eher 
im Sinne der Nachhaltigkeit und mit 
einem eher nicht zum Wachstumsge-
danken passenden Share-economy-
Gedanken.

Maker Movement

Der Begriff Maker Movement wird 
seit den letzten zwei Jahrzehnten als 
Selbstzuschreibung der Bewegung 
verwendet, wie Dougherty (2012) und 
andere festhalten (vgl. z. B. Dougher-
ty, 2012, S. 11; Halverson & Sheridan, 
2014, S. 496 f.; Martin, 2015, S. 30; 
Maurer & Ingold, 2023, S. 38), während 
sich die geschichtlichen Ursprünge auf 
die Do-it-Yourself-Kultur der 1960er 
und 1970er Jahre zurückführen ließen. 
Durch die Gründung des Make Maga-
zins (2005) und der ersten Maker Faire 
(2006) konstituierte und formalisierte 
sich die Gruppierung zu einer Bewe-
gung (vgl. Dougherty, 2012, S. 11). 
Damit wird eine international vernetzte 
Gruppenzugehörigkeit impliziert, de-
ren Kern das interdisziplinäre, kreative 
Gestalten und Problemlösen ausma-
che (vgl. Halverson & Sheridan, 2014, 
S. 499 f.). Im Zentrum stehe dabei die 
aktive Teilhabe an gesellschaftlichen 
Prozessen, das Experimentieren und 
der Austausch von Erfahrungen. Wer 
sich dieser Bewegung zurechne, ver-
stehe sich nicht als reiner Konsument, 
sondern als aktiver Gestalter, der sich 
selbstbestimmt, mit Enthusiasmus und 
auf praktische und spielerische Weise 
dem Erschaffen, Modifizieren und Re-
parieren von Artefakten widme (vgl. 
Browder et al., 2017, S. 27 ff.; Doug-
herty, 2012, S. 11 ff.; Halverson & She-
ridan, 2014, S. 499 ff.). MakerSpaces, 
FabLabs oder HackerSpaces dienen 
der Bewegung hierbei als physische 
und digitale Plattformen, auf der Maker 
gemeinsam lernen, arbeiten und ex-
perimentieren. Die Gemeinschaft auf 
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durch Teilhabe profitieren, wäre noch 
zu erforschen. 

MakerSpaces

Obgleich der Ort, an dem Making statt-
findet, eine scheinbar so zentrale Rolle 
für die Bewegung spielt, ist der Begriff 
MakerSpace in der einschlägigen Lite-
ratur nicht eindeutig definiert. Grund-
sätzlich ist der Terminus als Hyponym 
für verschiedene Arten von (offenen) 
Werkstätten konnotiert (vgl. Dousay, 
2017, S. 70; Schön et al., 2019, S. 4; 
Tratt, 2023, S. 62), wobei Werkstät-
ten als sogenannte „community work-
shops“ zu verstehen seien (Van Holm, 
2015), in denen eigene Produkte her-
gestellt werden können, welche sich 
mit den Bereichen Kunst, Wissenschaft 
und Technik beschäftigen (vgl. Bowler 
& Champagne, 2016, S. 117; Dousay, 
2017, S. 70; Sheridan et al., 2014, S. 
505; Taylor et al., 2016, S. 1; 4).

Allgemein können MakerSpaces als 
informelle, kreative Lernräume ver-
standen werden, die in der Regel offen 
zugänglich sind und in denen Maker-
Aktivitäten gefördert werden (vgl. Hal-
verson & Sheridan, 2014, S. 502; Ingold 
et al., 2019, S. 40; Schön et al., 2019, 
S. 4; Sheridan et al., 2014, S. 505; Tay-
lor et al., 2016, S. 1;4; Tratt, 2023, S. 
62). MakerSpaces können dabei inte-
ressengebunden in unterschiedlichen 
Arten auftreten, zum Beispiel organi-
siert durch private Werkstattvereine, 
öffentliche Kulturvereine oder universi-
täre Innovations- und Gründerzentren 
(Tratt, 2023, S. 63). Der Hauptfokus 
der MakerSpaces liegt auf der prak-
tischen Umsetzung von Ideen und 
Projekten sowie dem Lernen während 
der Arbeit (vgl. Bowler & Champagne, 
2016, S. 118; Morgenbesser, 2020, S. 
1; 3; Rosa et al., 2017, S. 8; Sheridan 
et al., 2014, S. 505 ff.). MakerSpaces 
sollen nicht nur zur Kollaboration mit 
den anderen Teilnehmenden anregen, 
sondern auch zum Wissens- und Infor-
mationsaustausch untereinander (vgl. 
Morgenbesser, 2020, S. 4). Sie können 
demnach als „Dritte Orte“ oder third 
places angesehen werden, in denen 
Menschen neben ihrer Familie (Erster 
Ort) und dem Beruf (Zweiter Ort) einen 
Ausgleich suchen und in denen Ge-
meinschaften zusammengeführt und 

sischen (vgl. Hsu et al., 2017, S. 590; 
Sheridan et al., 2014, S. 529).

•	 Durch das Lernen durch Praxis sol-
len sich die Maker als Designer und 
Designerinnen, Wissenschaftler und 
Wissenschaftlerinnen oder Ingeni-
eure und Ingenieurinnen erproben 
und die eigenen Interessen durch 
Experimentieren und Problemlösen 
zu verfolgen lernen (vgl. Hirsh, 2020, 
S. 2 f.; Martin, 2015, S. 31).

•	 Die digitale Fertigung als Kernmerk-
mal des Makings beschreibt den 
Einsatz moderner Technologien, die 
die Herstellung komplexer Objekte 
erlauben und somit die Vervielfälti-
gung und Anpassung von Designs 
erleichtert, wodurch eine Auseinan-
dersetzung mit diesen Fertigungs-
technologien gefördert werden soll 
(vgl. Blikstein, 2013, S. 218 f.; Meiß-
ner, 2020, S. 9 ff.).

•	 Community und Infrastruktur als 
Kernmerkmal des Makings be-
schreiben, dass Making in offenen 
Räumen wie MakerSpaces oder in 
strukturierten Bildungsprogrammen 
stattfinden. Häufig würde Making 
von Peer-Learning, Mentoring und 
der Nutzung von Open-Source-Res-
sourcen begleitet sein (vgl. Hirsh, 
2020, S. 3).

Zusammenfassend sei das Making so-
mit mehr als nur die Herstellung von 
Objekten; es handle sich um eine spe-
zifische Vorgehensweise, einen neuen 
Lernansatz und eine Sichtweise, die 
Welt durch die Verbindung von Kreati-
vität, Technologie und Handwerk aktiv 
zu formen (vgl. Meißner, 2022, S. 24 f.). 
Die kreative Praxis, wie sie auch von 
Heimwerkenden ausgeübt wird, erfährt 
im Kontext des Makings eine Erweite-
rung um eine soziale Dimension, in-
dem sie mit der Ausübung in offenen 
Räumen in einen gesellschaftlichen 
Kontext gestellt wird. Der zugrunde-
liegende Gedanke einer partizipativen 
und kollektiven Nutzung von Res-
sourcen kann hierbei ein Ansatz sein, 
Menschen mit verschiedenen Hinter-
gründen (z. B. sozio-ökonomisch) und 
Fähigkeiten zusammenzubringen. 

Inwiefern auch marginalisierte Grup-
pen von dieser prinzipiellen Offenheit 

Maurer & Ingold, 2023, S. 57; Schön & 
Ebner, 2019, S. 15 f.). Das Movement 
transformiere nicht nur die Art, wie die 
Dinge hergestellt werden, sondern 
auch, wie Menschen lernen, zusam-
menarbeiten und Probleme lösen (vgl. 
Halverson & Sheridan, 2014, S. 495; 
Schön et al., 2014, S. 98 ff.).

Diese Beschreibungen basieren auf 
idealisierten Annahmen und Selbstdar-
stellungen des Maker Movements. Ein 
empirischer Nachweis für die tatsäch-
liche Umsetzung und Wirksamkeit die-
ser Prinzipien im Bildungs- oder Nach-
haltigkeitskontext liegt bisher nicht vor. 
Insbesondere bleibt unklar, inwieweit 
das Maker Mindset über spezifische 
Kontexte hinaus generalisierbar ist 
oder eine nachhaltige Transformation 
bewirken kann. Vielmehr scheint es 
sich um ein normatives Konzept zu 
handeln, das als Legitimation für die 
Ansätze des Maker Movements dient, 
ohne dass konkrete Wirksamkeitsstu-
dien vorliegen. 

Making

Nachdem die Ziele und Prinzipien der 
Bewegung betrachtet wurden, soll nun 
ein Blick darauf geworfen werden, was 
denn eigentlich das „Kerngeschäft“ 
der Maker ist: das Making. Laut Martin 
(2015) umfasse das Making kreative, 
produktorientierte Aktivitäten, bei de-
nen Materialien gestaltet, modifiziert 
oder neu genutzt würden, um phy-
sische Artefakte zu erstellen. Dabei 
verbinde es traditionelle Handwerks-
techniken mit moderner Technologie, 
wobei der Prozess des Makings eine 
starke Handlungsorientierung aufwei-
se (vgl. Hirsh, 2020, S. 2 ff.; Hsu et al., 
2017, S. 590; Martin, 2015, S. 31). 

Unter Betrachtung der verschiedenen 
Autoren zum Thema können dem Ma-
king vier Kernmerkmale attestiert wer-
den: die kreative Praxis, das Lernen 
durch Praxis, die digitale Fertigung 
sowie die Community und Infrastruktur.

•	 Die kreative Praxis als Kernmerkmal 
des Makings kombiniere dabei Ele-
mente aus Kunst, Wissenschaft und 
Technik, fördere das Experimentie-
ren und Problemlösen und verbinde 
die digitalen Technologien mit phy-
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& Ebner, 2020, S. 39; van Dijk et al., 
2020, S. 85) und Montessori (vgl. Blik-
stein, 2013, S. 206; Martin, 2015, S. 
31) zurückreicht. Dabei wird vor allem 
die Bedeutung des Erfahrungslernens, 
der Selbstständigkeit und der aktiven 
Auseinandersetzung mit realen Pro-
blemstellungen hervorgehoben (vgl. 
Schön & Ebner, 2020, S. 39; Weiner 
et al., 2018, S. 3 f.), wobei ein Nach-
weis in der Umsetzung noch aussteht. 
Generell sollen die Lernenden die Ver-
antwortung für die eigenen Projekte 
übernehmen, während die Lehrenden 
lediglich als Begleitperson agieren 
sollen (vgl. Stolzenburg et al., 2024, S. 
375 ff.). Maker Education könnte dem-
nach als pädagogisch-didaktischer 
Versuch bezeichnet werden, der sich 
auf das Lernen durch kreatives Gestal-
ten, Problemlösen und das Entwickeln 
konkreter (auch digitaler) Produkte fo-
kussiert. Die theoretische Grundlage 
soll im Konstruktionismus nach Papert 
liegen, der auf dem Konstruktivismus 
aufbaut und das Lernen durch aktives 
„Machen“ als zentral bezeichnet (vgl. 
Hsu et al., 2017, S. 589; Schön & Eb-
ner, 2020, S. 39).

Im schulischen Kontext soll die Maker 
Education die interessengeleitete Pro-
jektarbeit und eine flexible Integration 
verschiedener Disziplinen ermögli-
chen. Digitale Technologien würden 
hierbei nicht als Selbstzweck, sondern 
als Mittel zur Problemlösung einge-
setzt. Gleichzeitig fördere die Maker 
Education die sog. 21st Century Skills, 
insbesondere Kollaboration, Kom-
munikation, Kreativität und kritisches 
Denken (vgl. Stilz et al., 2020, S. 150). 
Die Umsetzung gestalte sich gleich-
sam als Herausforderung: So sei zum 
Beispiel die zeitliche Strukturierung 
des Schulalltags und die Anforderun-
gen an die Rolle des Lehrenden einem 
Wandel unterzogen, wonach die tradi-
tionelle Wissensvermittlung der Trans-
formation zu einer unterstützenden, 
moderierenden Rolle unterliege (vgl. 
Hsu et al., 2017, S. 590; Spieler et 
al., 2022, S. 5). Die Maker Education 
ziele darauf ab, die intrinsische Moti-
vation der Lernenden zu wecken und 
die Entwicklung eines kritischen Um-
gangs mit Technologien zu fördern. 
Dabei stehe ein handlungsorientiertes 
lebenslanges Lernen im Zentrum (vgl. 
Schön et al., 2019, S. 5).

informeller Bildung. Schön & Ebner 
(2020) unterteilen den MakerSpace 
darüber hinaus nach didaktischen 
Kriterien in drei Varianten, wobei nur 
die ersten beiden (erstens als Arbeits-
raum und zweitens als Lernraum der 
Maker Education) MakerSpaces als 
informelle Bildungsangebote kenn-
zeichnen. Daneben existiere mit ihrer 
Nutzung für Fort- und Weiterbildungen 
auch ein Ort formaler Bildung in die-
sem Kontext (vgl. Schön & Ebner, 
2020, S. 33 f.).

Entgegen dem Selbstverständnis 
der Bewegung, wie es bezüglich des 
Maker Movements und des Maker 
Mindsets oben beschrieben wurde, 
spielen Nachhaltigkeitsaspekte in 
MakerSpaces in der Realität nicht 
zwangsläufig eine zentrale Rolle, 
wenn diese etwa durch Unternehmen 
betrieben werden. Die Beschränkung 
des Zugangs auf Betriebsangehörige 
unterminiert zudem jene Demokra-
tisierungstendenzen, die die Bewe-
gung mit ihrem Ansatz verfolgt. Da 
hilft es auch kaum, MakerSpaces 
immer wieder ein großes Potential für 
die Gestaltung einer nachhaltigeren 
Zukunft zu attestieren (vgl. Smith 
& Light, 2017, S. 164; Taylor et al., 
2016, S. 4; 6 ff.) oder auf die mög-
lichen positiven Auswirkungen der 
Kollaboration der Teilnehmenden auf 
soziale Nachhaltigkeit zu verweisen 
(vgl. Kurzeja et al., 2021, S. 159; 172; 
Taylor et al., 2016, S. 4; 6 ff.). Zudem 
bleibt fraglich, ob und wie das Label 
MakerSpace im Bildungskontext ge-
nutzt werden kann, ohne die Prin-
zipien des Makings und der Bildung 
preiszugeben. Diesen Spagat will die 
sog. Maker Education wagen, indem 
sie Prinzipien des Makings mit An-
sprüchen einer schulischen Bildung 
zu verbinden  versucht.

Maker Education

Grundlagen

Die Maker Education sieht sich selbst 
in einer reformpädagogischen Traditi-
on, die bis zu Rousseau (vgl. van Dijk 
et al., 2020, S. 87), Pestalozzi (vgl. 
Schön & Ebner, 2020, S. 39), Dewey 
(vgl. Blikstein, 2013, S. 206; Schön 

heterogene Gruppen vereint würden 
(vgl. Ferrari et al., 2019, S. 7; Taylor et 
al., 2016, S. 4).

Die physischen Räume können da-
bei sowohl örtlich gebunden als auch 
mobil sein (vgl. Tratt, 2023, S. 5). In 
der Regel sind örtlich gebundene Ma-
kerSpaces in Schulen, Universitäten, 
Bibliotheken oder anderen örtlichen 
Einrichtungen wie Museen angesie-
delt (vgl. Bowler & Champagne, 2016, 
S. 123; Dousay, 2017, S. 70; Ferrari et 
al., 2019, S. 9 ff.; Halverson & Sheri-
dan, 2014, S. 500 f.; Rosa et al., 2017, 
S. 10). Sie können aber auch von Un-
ternehmen eingerichtet werden, die 
ihren Mitarbeitenden freien Zugang 
gewähren, um an arbeitsbezogenen 
Projekten zu arbeiten (vgl. Ingold et al., 
2019, S. 31). Der öffentliche Zugang 
zu ihnen ist demnach unterschiedlich 
geregelt, ebenso die Finanzierung. 
So existieren MakerSpaces, die über 
Spenden oder Gebühren für die Nut-
zung von bestimmten Geräten finan-
ziert werden (vgl. Dousay, 2017, S. 70; 
Rosa et al., 2017, S. 22 f.), während 
andere von Unternehmen unterhalten 
werden oder für die Maker monatliche 
oder jährliche Zahlungen für die Nut-
zung des Raumes anfallen (vgl. Späth 
et al., 2019, S. 52; Taylor et al., 2016, 
S. 4). Die Akteure in MakerSpaces 
lassen sich laut verschiedener Auto-
ren in drei Gruppen unterteilen: Hob-
byisten und Privatpersonen, Lernende 
und Forschende sowie Mitarbeitende 
in Unternehmen und professionelle 
Nutzende (vgl. Tratt, 2023, S. 5). 
Entsprechend der unterschiedlichen 
Ziele könne demnach differenziert 
werden zwischen einer interessen-
geleiteten Nutzung, gegebenenfalls 
mit Bildungshintergrund (vgl. Ingold 
et al., 2019, S. 11; Taylor et al., 2016, 
S. 9), und einer gewinnorientierten 
Nutzung mit dem Ziel der Gründung 
von Start-ups und Unternehmen (vgl. 
Tratt, 2023, S. 5; 63).

Entsprechend den Nutzendengrup-
pen werden MakerSpaces auch hin-
sichtlich ihrer Funktion im Bildungs-
kontext unterschieden. Sie betrachten 
(vgl. Bowler & Champagne, 2016, S. 
117; Dousay, 2017, S. 72; Schön et al., 
2019, S. 4; 8; Schön & Ebner, 2020, 
S. 34; Sheridan et al., 2014, S. 505) 
MakerSpaces grundsätzlich als Raum 



9tu 196 / 2. Quartal 2025

Allgemeine Frage- und Problemstellungen� tu: Fachdidaktik 

works (strukturierte Ansammlung von 
Prinzipien, Methoden und Konzepten, 
die den Lehr-Lernprozess systematisch 
unterstützen sollen) zu fassen. Bei der 
Recherche wurden fünf Frameworks 
mit Bildungskontext identifiziert, die in 
diesem Unterkapitel gegenübergestellt 
und verglichen werden.

•	 Das Framework von Cohen et al. 
(2016) beschäftigt sich mit der „Ma-
kification“ von Bildung. Es zielt auf 
die Integration der Prinzipien des 
Maker Movements in formelle Lern
umgebungen ab, um kreatives, kol-
laboratives und praxisorientiertes 
Lernen zu fördern. Das aktive Er-
schaffen und die hergestellten Ar-
tefakte sollen dabei ein zentrales 
Leitbild sein. Die Kernprinzipien des 
Frameworks sind Kreation, Iteration, 
Teilen und Autonomie, unterstützt 
durch moderne Technologien, die 
jedoch Mittel zum Zweck bleiben 
und an sich keinen Bildungswert zu 
haben scheinen. Das Framework 
soll, so Cohen et al., eine authen-
tische Verknüpfung mit curricularen 
Zielen ermöglichen und projektba-
siertes Lernen durch interdiszipli-
näre Problemlösungen erweitern. 
Die Herausforderung liege dabei in 
der Balance zwischen curricularen 
Vorgaben und kreativer Freiheit. 
Ziel sei es, eine Brücke von der in-
formellen Maker-Kultur hin zu den 
strukturierten Bildungsansätzen zu 
schlagen (Cohen et al., 2016).

punkte für die schulische Praxis auf-
zuzeigen (vgl. Maurer & Ingold, 2021, 
S. 4–13).

Neben dem Kompetenzmodell „Ma-
king in der Schule“ wurde von Maurer 
(2024) ein 24 Kompetenzen umfas-
sender Making -Kompetenzrahmen 
konzipiert (vgl. Abbildung 2), der 
Kenntnisse, Haltungen und Fertig-
keiten unter personale, soziale, me-
thodische und fachliche Kompetenzen 
subsumiert. Die den Kompetenzbe-
reichen zugeordneten Indikatoren sol-
len es Lernenden ermöglichen, ihre 
Fortschritte selbst einzuschätzen. Ent-
wickelt wurde der Kompetenzrahmen 
in einem mehrstufigen Prozess, der 
auf empirischen Vorarbeiten, Making- 
und BNE-Kompetenzrahmen sowie 
Literaturanalysen basiert. Das Ziel 
des Rahmens ist es, Making-Kompe-
tenzen mit BNE zu verbinden und an 
den schulischen Kontext anzupassen. 
Der Fokus liegt dabei auf praktischen 
Fertigkeiten im Verbund mit übergrei-
fenden Fähigkeiten wie Kreativität und 
Teamarbeit (Maurer, 2024).

Maker Framework

Neben den Versuchen, begriffliche 
Stringenz in den Bereich der Maker 
Education zu bringen, wurden von 
verschiedenen Seiten Anstrengungen 
unternommen, die spezifische Heran-
gehensweise des Makings in Frame-

Making-Kompetenz

Abbildung 1 zeigt das Kompetenz-
modell nach Maurer & Ingold (2021). 
Die zentralen Bereiche des Kompe-
tenzmodells umfassen postulierte 
Rahmenkompetenzen, (Produkt-)Ent-
wicklungskompetenzen sowie Refle-
xions- und Verantwortungskompetenz 
(vgl. Maurer & Ingold, 2021, S. 4–13):

1.	 Rahmenkompetenzen:
a.	 MakerSpace-Nutzungskompe-

tenz: Verständnis über die Re-
geln, Ressourcen und Zusam-
menarbeit im MakerSpace

b.	 Selbstregulationskompetenz: 
Eigenständige Planung, Zielori-
entierung, Motivation und Durch-
haltevermögen

c.	 Kommunikations- und Kollabo-
rationskompetenz: Teamarbeit, 
Feedbackkultur und wertschät-
zende Kommunikation

d.	 Reflexions- und Verantwortungs-
kompetenz: Technikfolgenab-
schätzung, nachhaltige Nutzung 
von Ressourcen

2.	 Produktentwicklungskompetenzen:
a.	 Ideenentwicklungskompe-

tenzen: Kreative Techniken, 
Prototypenbau, Problemanalyse 
und Design Thinking

b.	 Recherche- und Informations-
kompetenz: Eigenständige 
Wissensaneignung, Recher-
chefähigkeiten und kritische In-
formationsbewertung

c.	 Gestaltungs- und Konstruktions-
kompetenzen: Handwerkliche 
Fähigkeiten, digitale Fabrikati-
onskompetenzen (3D-Druck, La-
sercutter o. Ä.), Designprinzipien, 
technisches Grundverständnis, 
informatische Kompetenzen

d.	 Analyse- und Problemlösekom-
petenz: Fehlerbehebung, itera-
tives Lernen, Transfer von Lö-
sungsprinzipien

e.	 Dokumentations- und Präsenta-
tionskompetenzen: Prozessdo-
kumentation, multimediale Auf-
bereitung und Reflexion

Zentrale Aussage des Modells soll 
sein, dass die Maker Education weit 
über den Erwerb technischer Fertig-
keiten hinausgeht. Zudem hat das 
Modell den Anspruch, Anknüpfungs-

Abb. 1: Kompetenzmodell Making in der Schule nach Maurer und Ingold (2021, S. 4).
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Um die unterschiedlichen Konzepti-
onen der Frameworks übersichtlich 
darzustellen, wurde in Tabelle 1 ein 
zusammenfassender Vergleich der 
einzelnen Frameworks vorgenommen. 

Kompetenzen, Frameworks und 
Maker-Gedanken im Vergleich

Im Vergleich zeigen die Frameworks in 
den analysierten Kategorien verschie-
dene Schwerpunkte und Fokusse, 
wobei durch die Ausrichtung auf unter-
schiedliche Zielgruppen die Vergleich-
barkeit eingeschränkt bleibt. So richten 
Cohen et al. und Wardrip & Brahms sich 
vor allem an die Maker-Community, 
Forschende und Museen, während Re-
petto et al. und Spieler et al. stärker auf 
Lehrkräfte und Studierende fokussiert 
sind, insbesondere im schulischen Kon-
text; Fasso & Knight legen den Schwer-
punkt auf Schulen und Jugendliche mit 
besonderem Fokus auf Pädagogen und 
Pädagoginnen, die kulturelle und sozi-
ale Vielfalt berücksichtigen möchten. 

Das Framework von Repetto et al. legt 
besonderen Wert auf inklusives Ler-
nen, indem es Prinzipien des Universal 

von Intentionen und Zielen, Anbah-
nen von Kompetenzen und stei-
gender Schwierigkeitsgrad. Diese 
Lernpraktiken sollen dabei helfen, 
Making-Aktivitäten zu strukturieren, 
indem eine einheitliche Taxonomie 
für deren Planung, Durchführung 
und Evaluation bereitgestellt wird. 
Zudem soll das Framework Lehr-
kräfte bei der Reflexion unterstützen 
(Wardrip & Brahms, 2015).

•	 Das Framework von Spieler et al. 
(2022) soll ebenso dazu dienen, 
Lehrkräfte dabei zu unterstützen, 
Making-Aktivitäten in Schulen zu 
planen. Es umfasst drei zentrale 
Schritte: Bestimmung der Aufga-
benart (experimentier- oder pro-
blemorientierte Aufgaben); Fest-
legung der Spezifikationen (wie 
Nachhaltigkeit oder fächerüber-
greifende Ansätze); Wahl eines 
spezifischen Themen- oder Aufga-
benfokus’ (wie „Entwickeln eines 
Smart-Gadgets“). Ergänzt wird das 
Framework durch eine digitale und 
physische Version mit Open Edu-
cational Resources und QR-Codes 
für die Ideenfindung und Planung 
(Spieler et al., 2022).

•	 Repetto et al. (2022) haben ein 
Framework mit Fokus auf die Lern-
gestaltung für inklusive Maker-
Projekte entwickelt, dabei auf Uni-
versal Design for Learning-(UDL-)
Prinzipien zurückgegriffen und die-
se mit dem Design-Thinking-Ansatz 
kombiniert. Dadurch soll kreatives 
Problemlösen durch die Nutzung 
iterativer Phasen, wie Emphatize, 
Define, Ideate, Prototype und Test, 
gefördert werden. Die UDL-Prin-
zipien berücksichtigen dabei die 
Vielfalt der Lernstrategien mit den 
Prinzipien Representation (What), 
Action and Expression (How) und 
Engagement (Why). Das Frame-
work wurde durch iterative Ent-
wicklungs- und Reflextionsphasen 
getestet, wobei Studierende Maker-
Projekte gestalteten und dokumen-
tierten (Repetto et al., 2022).

•	 Das Framework von Fasso & Knight 
(2020) adressiert MakerSpaces und 
das Thema Identitätsentwicklung 
in der Bildung. Es soll aufzeigen, 
dass die third places nicht nur tech-
nologisches und handwerkliches 
Lernen fördern, sondern auch Iden-
titätsressourcen mobilisieren kön-
nen, die die Selbstwirksamkeit der 
Teilnehmenden fördern können. 
Das Framework kombiniert materi-
elle (unterschiedliche und zugäng-
liche Materialien und Werkstoffe), 
relationale (Mentoring) und ideale 
(narrative (zur Stärkung des Selbst- 
und Gemeinschaftsgefühls)) Res-
sourcen, wodurch im MakerSpace 
formelles und informelles Lernen 
miteinander verknüpft und durch 
kollaborative Prozesse die Identi-
tätsentwicklung gefördert werden 
können (Fasso & Knight, 2020).

•	 Wardrip & Brahms haben bereits 
2015 ein Framework vorgestellt, 
das sich mit Lernpraktiken des Ma-
kings laut eigener Beschreibung 
„als systematischem Lernprozess“ 
auseinandersetzt. Der MakerSpace 
wird dort mit sozialen, technischen 
und kulturellen Kompetenzen in Ver-
bund gesetzt. Dazu wurden sieben 
Lernpraktiken identifiziert: Tinkern 
(spielerisches Ausprobieren), Er-
kunden, Teilen von materiellen und 
immateriellen Ressourcen, Hacken 
und Umfunktionieren, Ausdrücken 

Abbildung 2: 24 Kompetenzen des Making-Kompetenzrahmens nach Maurer (2024).
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siert und darauf ausgelegt, Prozesse zu 
analysieren und zu beobachten. Spieler 
et al. bieten hingegen konkrete, prak-
tische Planungswerkzeuge, die speziell 
für die Umsetzung von Making-Aktivi-
täten im Unterricht entwickelt wurden.

Eine der zentralen Herausforderungen 
der Maker Education besteht in der 
nicht immer eindeutigen Übereinstim-
mung mit den Grundzügen des Maker-
Gedankens.

Zwar wird deutlich, dass die entwi-
ckelten Frameworks den Versuch dar-
stellen, die verschiedenen Ansätze, 
Leitgedanken und Handlungsprinzipien 
der „Maker-Welt“ zu systematisieren, 
die Passung vermengt die Gedanken 
jedoch ohne eindeutige Struktur und 

Möglichkeiten aufzeigen, wie Raum für 
kreatives Experimentieren und innova-
tives Problemlösen geschaffen werden 
kann. 

Unterschiede zeigen sich in der Kom-
plexität und den Voraussetzungen, so 
verlangen Repetto et al. und Fasso & 
Knight ein höheres Maß an Kenntnis-
sen, da sie komplexe Modelle (z. B. 
Design Thinking und Universal Design 
for Learning) kombinieren und umfas-
sendes Wissen voraussetzen. Spieler 
et al. hingegen bieten eher eine nied-
rigschwellige Struktur, die ggf. auch 
Anfänger und Anfängerinnen ohne 
Vorkenntnisse leicht umsetzen kön-
nen. Zudem sind die Frameworks von 
Cohen et al. und Wardrip & Brahms 
stärker auf theoretische Fragen fokus-

Design for Learning (UDL) integriert. 
Fasso & Knight heben hervor, wie Ma-
king zur Identitätsbildung beitragen 
kann, indem es kulturelle und soziale 
Vielfalt berücksichtigt. Demgegenüber 
bietet das Framework von Spieler et 
al. einen niedrigschwelligen Ansatz, 
der es insbesondere Lehrkräften und 
Anfängern und Anfängerinnen erleich-
tern soll, einen Einstieg in Making-Ak-
tivitäten zu vollziehen.

Allen Frameworks ist gemein, dass 
sie auf den Einsatz von Technologien 
wie 3D-Druck, digitale Fertigung oder 
Open-Source-Tools setzen, um tech-
nische Kompetenzen anzubahnen. 
Dies soll z. B. durch die Verbindung 
von Kunst, Wissenschaft und Technik 
geschehen, indem die Frameworks 

Framework Zielgruppe Hauptziel Struktur Stärke Schwäche

Cohen et al. (2016) Forschende, 
Pädagog:innen, 
Maker-Commu-
nity

Beschreibung 
von  Learning Prac-
tices (LPs)  und de-
ren Integration in 
Making-Programme.

7 Learning Prac-
tices (z. B. Tinker, 
Inquire, Hack & 
Repurpose) zur 
Beobachtung und 
Bewertung von 
Making-Aktivi-
täten.

Gemeinsame 
Sprache für die 
Bewertung und 
Gestaltung von 
Making-Prozes-
sen.

Fokus liegt auf der 
Analyse; weni-
ger auf konkreten 
Planungsinstru-
menten für Unter-
richt.

Repetto et al. 
(2022)

Lehrkräfte, Stu-
dierende, Ma-
ker-Experten

Entwicklung von 
inklusiven Maker-
Projekten durch Uni-
versal Design for 
Learning (UDL).

5 Phasen des 
Design Thinking 
(z. B. Empathize, 
Define) kombiniert 
mit den 3 UDL-
Prinzipien (Was, 
Wie, Warum).

Verbindet  De-
s i g n  T h i n -
king  und  UDL, 
fördert die In-
klusion und Dif-
ferenzierung im 
Making.

Hohe Komplexität 
für Lehrkräfte ohne 
Vorkenntnisse; auf 
schulische Kon-
texte begrenzt.

Fasso & Knight 
(2020)

Schulen, Ado-
leszente, 
Pädagog:innen

Förderung von Iden-
titätsbildung durch 
Making, mit Fokus 
auf Funds of Identity.

Material-, Bezie-
hungs- und Ideen-
ressourcen bilden 
die Grundlage für 
die Gestaltung von 
Makerspaces.

Identitätsent-
wicklung im Mit-
telpunkt; berück-
sichtigt kulturelle 
und soziale Viel-
falt.

Sehr theoretisch; 
praktische Um-
setzung benötigt 
erfahrene Facilita-
tors.

Wardrip & Brahms 
(2015)

Familien, Mu-
seen, Maker-
Community

Gestaltung von infor-
mellen Lernräumen 
für Familien unter 
Berücksichtigung 
von sozialen Interak-
tionen.

LPs wie „Simplify 
to Complexify“, 
„Express Intenti-
on“ und „Develop 
Fluency“ zur Be
obachtung und 
Gestaltung.

Starker Fokus 
auf die soziale 
Dimension des 
Making; orientiert 
sich an realen 
Interaktionen in 
Makerspaces.

Hauptsächlich 
für  informelle Ler-
numgebungen ge-
dacht, weniger für 
formelle Bildung 
(z. B. Schulen).

Spieler et al. 
(2022)

Lehrkräfte, 
Studierende, 
Schüler:innen

Planung und Um-
setzung von Ma-
king-Aktivitäten im 
schulischen Kon-
text, besonders für 
Anfänger:innen im 
Making.

Mehrstufiges 
Karten-System: 
1. Aufgabenart, 2. 
Spezifikationen, 
3. Thema, 4. Pro-
blemlösung.

Niedrigschwel-
lige Planung für 
Neulinge, bietet 
strukturierte Ori-
entierung und Vi-
sualisierung.

Gefahr der For-
malisierung; 
Komplexität des 
Systems kann ab-
schreckend wir-
ken, besonders für 
Anfänger:innen.

Tabelle 1: Gegenüberstellung der vorgestellten Frameworks.



12 tu 196 / 2. Quartal 2025

tu: Fachdidaktik� Allgemeine Frage- und Problemstellungen

work für Making im Sinne Allgemeiner 
Technischer Bildung. Zukünftige For-
schungen sollten sich auf einen in der 
Technischen Bildung verankerten Fra-
mework hinsichtlich des Makings im 
Technikunterricht konzentrieren.

Methodenentwicklung

Die Einbindung von Making in die 
Technische Bildung bedarf einer Me-
thodendiskussion. Zukünftige For-
schungen könnten sich mit der Metho-
denentwicklung für die Integration des 
MakerSpaces in den Technikunterricht 
und ähnlichen Ansätzen beschäftigen. 
Die vorgestellten Frameworks, Kom-
petenzen und Aufgaben werden im 
Sinne des Makings als frei, zugänglich 
und interdisziplinär bezeichnet – ei-
ne strukturierte Methodendiskussion 
als Grundlage für die Anwendung im 
Technikunterricht ist aber erst noch 
zu leisten. Ebenso mangelt es zurzeit 
noch an fachlichen Kontexten und ei-
ner fachdidaktischen Legitimation. 

Forschungsausblick

Abschließend lässt sich festhalten, dass 
Making und die Technische Bildung 
voneinander profitieren können. Wäh-
rend MakerSpaces in der Gesellschaft 
eine große Strahlkraft besitzen, kann 
die Technische Bildung mit ihrer Erfah-
rung und ihren Methoden ein Gerüst 
zur Umsetzung in Bildungskontexten 
geben. Zukünftige Forschungen sollten 
sich genau auf die Erprobung solcher 
Synergien konzentrieren und weitere 
Varianten testen und evaluieren. Dem 
Konstrukt der Maker Education sollte 
dabei jedoch weniger Beachtung ge-
schenkt werden, sondern mehr Making 
und MakerSpaces im Sinne der Tech-
nischen Bildung betrachtet werden.
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Ohne eine solche theoretische Ausei-
nandersetzung kann die Maker Edu-
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Potenzielle Forschungsfelder

Begriffsdefinition: enger und 
weiter Making-Begriff

Aus den vorherigen Kapiteln wurde 
bereits deutlich, dass die Begrifflich-
keiten zum gesamten Maker-Kosmos 
nicht eindeutig und allgemein definiert 
sind. Beziehungsweise es werden Ge-
danken vermengt und  unterschiedliche 
Fokusse gesetzt. Was fehlt, ist eine 
begriffliche Ausschärfung. Zukünftige 
Forschung sollte sich zum Beispiel mit 
einer begrifflichen Ausdifferenzierung 
beschäftigen. So ist es denkbar, spezi-
ell das Making im engeren und weite-
ren Sinne zu durchleuchten, um ähnlich 
wie bei einem engen und einem weiten 
Technikbegriff einen „common ground“ 
für z. B. didaktische und methodische 
Entwicklungen hinsichtlich der Nutzung 
in der Technischen Bildung zu schaffen.

Empirische Entwicklung eines 
Frameworks für Making im Sinne 
Allgemeiner Technischer Bildung

Deutlich wurde auch, dass sich die 
vorgestellten Frameworks mit der The-
matik des Makings intensiv beschäftigt 
haben. Jedes Framework hat für sich 
eine Berechtigung und findet in ver-
schiedenen Disziplinen sicherlich eine 
Anwendung. Eine Leerstelle, nach Ein-
schätzung der Autoren, ist ein Frame

das Maker Mindset wird mit Frameworks 
und Kompetenzen vermischt. Diese 
Passungsversuche vermengen jedoch, 
ohne erkennbare Strukturierung, Be-
griffe aus dem sog. Maker Mindset und 
beliebige Kompetenzformulierungen 
zu losen Frameworks, sodass hier ver-
schiedene Ebenen miteinander verbun-
den werden, ohne dass ersichtlich wäre, 
in welchem logischen Zusammenhang 
diese stehen. Zwar sind einige der An-
sätze lobenswert und mögen auch ei-
ne Berechtigung haben, jedoch fehlen 
dabei eine fundierte und grundlegende 
einheitliche Auffassung hinsichtlich Ma-
ker, Making, Maker Mindset und Maker 
Education und der Bezug zum Bildungs-
begriff. Das Framework ist die Herange-
hensweise, das Mindset anzuregen, und 
die Kompetenzen das, was dabei „hof-
fentlich“ rausspringen soll. Dabei sollte 
jedoch zunächst das Maker Mindset klar 
sein, bevor  Fragen betrachtet werden, 
wie es aufgebaut wird und welche Kom-
petenzen dabei entwickelt werden. Viele 
Ansätze sind gut und haben auch eine 
Berechtigung, jedoch fehlt dabei eine 
fundierte und grundlegende einheitliche 
Auffassung hinsichtlich Maker, Making, 
Maker Mindset und Maker Education.

Kompetenzen, Frameworks, 
Maker-Gedanken und Technische 
Bildung

Es fällt auf, dass Begriffe der Allge-
meinen Technischen Bildung inner-
halb der Maker Education erwähnt 
sind. Es scheint, dass Fachleute der 
Bildungstheorie und der Medienpä-
dagogik das Making nutzen, um aus 
Sicht des Technikdidaktikers und der 
Technikdidaktikerin zweifelsohne not-
wendige Aktivitäten zu adressieren. 
Deutlich wird dies, wenn der Blick auf 
die Begriffe der Maker Education fällt. 
Experimentieren, Problemlöseaufga-
ben, systematische Fertigungsauf-
gaben der Maker Education kommen 
dem technischen Experiment, der Kon-
struktionsaufgabe, der Fertigungsauf-
gabe oder auch der Projektaufgabe 
zumindest nah. Dieses „nah“ ist jedoch 
schwierig zu fassen. Der Maker Educa-
tion in ihrer derzeitigen Form fehlt bis-
lang eine fundierte und grundlegende 
Diskussion über Methoden, Didak-
tiken, Konzepte und Begrifflichkeiten. 
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