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Zusammenfassung

Lernen unterliegt einem kontinuierlichen Wandel. Gegen-
wärtige wissenschaftliche Diskussionen zeigen, dass Lern-
konzepte zunehmend von individuellen Kompetenzzielen 
geprägt werden. Verschiedene lerntheoretische Ansätze, 
die sich mit den formalen und informellen Aspekten des 
Lernens bis hin zur Entgrenzung von Formalität und In-
formalität auseinandersetzen, rücken in den Fokus. Vor 
dem Hintergrund der theoretisch-konzeptionellen Aus-
einandersetzung der unterschiedlichen Lernformen wird 
die Frage der Anpassung von Lernorten erörtert und 
explizit der Lernort Maker Space als Ort kollaborativen 
Lernens in den Fokus gestellt. Exemplarisch wird dies 
auf das ViNN:Lab, den Maker Space an der Technischen 
Hochschule Wildau, angewandt und den verschiedenen 
Lernkontexten im hochschulischen Umfeld die Attribute 
der Formalität/ Informalität  zugeordnet.

Abstract

Learning is subject to continuous change. Current scientif-
ic discussions show that learning concepts are increasingly 
shaped by individual competence goals. Various approach-
es to learning theory, which deal with the formal and infor-
mal aspects of learning up to the demarcation of aspects 
of formality and informality, are moving into focus. Against 
the background of the theoretical-conceptual discussion of 
the different forms of learning, the question of changing 
settings, structure and role of learning places accordingly, 
is being discussed and “Maker Spaces” as learning plac-
es are suggested. Taking the ViNN: Lab, the Maker Space 
at the Technical University of Applied Sciences Wildau, as 
an example, the attributes of formality / informality are as-
signed to the various learning contexts of higher education 
environments.

1. Lernkonzepte im Wandel

Vor dem Hintergrund rascher und fa-
cettenreicher Entwicklungen in Gesell-
schaft, Arbeitswelt und Bildungspolitik 
sowie aufgrund moderner lerntheore-
tischer Erkenntnisse in den verschiede-
nen Bereichen des Bildungssystems, 
wird zunehmend ein Wandel der Lern-
kulturen bzw. die Schaffung neuer 
Lernkulturen diskutiert (vgl. Schüßler 
2004: 3, Overwien 2011: 260). Obwohl 
gegenwärtig „das Lernen“ überwie-
gend in seminaristischen Unterrichts-
strukturen verortet wird und Wissens- 
und Qualifizierungsziele häufig in den 
Vordergrund rücken, werden neuere 
Lernkonzepte durch individuelle, stra-
tegieorientierte Kompetenzziele beein-
flusst (vgl. Erpenbeck & Sauter 2015: 
17).

Bereits in den neunziger Jahren des 
letzten Jahrhunderts fokussierten die-
se „neueren“ Lehrkonzepte darauf, die 
Voraussetzungen und Interessen der 
Lernenden zu berücksichtigen sowie 
Selbstständigkeit, Selbstorganisation, 
Flexibilität, Kooperation, Problemlöse-
fähigkeit und ganzheitliches Denken 
zu fördern (vgl. Pätzold & Lang 1999: 
158). Damalig galten als „innovative 
Lernformen, -verfahren und -metho-
den“ zur Vermittlung „wegweisende(r) 
Qualifikationen für die Zukunft der 
Wissensgesellschaft“ (de Haan & Ha-
renberg 1999: 58), z. B. Projektarbeit, 
Formen der Freiarbeit und des offenen 
Unterrichts, Methoden spielerischen 
Lernens, Rollen- und Planspiele, Com-
putersimulation,  Arbeit mit Datenban-
ken und elektronischen Informations-
systemen, kreative Lernmethoden oder 
Zukunftswerkstätten. 

Werden die neueren Lernkonzepte be-
trachtet, die den Lernenden im Fokus 
eines selbstgesteuerten kollaborativen 
Umfeldes sehen, so zeigt sich eine ver-
stärkte Betonung und ein Bedeutungs-
zuwachs der Verschränkung von infor-
mellen mit institutionellen Kontexten: 
Das informelle Lernen, häufig als nicht 
bewusste und außerhalb von formalen 
Institutionen stattfindende Wissensan-
eignung definiert, rückt dabei zuneh-
mend in den Fokus formaler Bildungs-
prozesse, wobei Lernabsichten der 
Lernenden als auch die Lernsettings 
und Lernergebnisse einander gegen-
über gestellt und ihre gegenseitigen Ef-
fekte und Wechselwirkungen erforscht 
werden (vgl. Overwien 2011: 270; Bun-
desministerium für Familie, Senioren, 
Frauen und Jugend 2017: 414, Colley et 
al. 2003, Seufert et al. 2013, Schüßler 
2014).

WISSENSCHAFTLICHE BEITRÄGE 2019
23. Jahrgang (2019) 
ISSN: 0949-8214

Wiss Beitr TH Wildau 23:79 – 86
doi: 10.15771/0949-8214_2019_11

März 2019

* korrespondierender Autor 79THWildau 
Wissenschaftliche Beiträge 2019

A
N

G
EW

A
N

D
T

E 
B

IO
W

IS
SE

N
SC

H
A

FT
EN

IN
FO

R
M

A
T

IK
 /

 T
EL

EM
A

T
IK

O
P

T
IS

C
H

E 
T

EC
H

N
O

LO
G

IE
N

 /
 P

H
O

T
O

N
IK

P
R

O
D

U
K

T
IO

N
 U

N
D

 M
A

T
ER

IA
L

V
ER

K
EH

R
 U

N
D

 L
O

G
IS

T
IK

M
A

N
A

G
EM

EN
T

 U
N

D
 R

EC
H

T



Gegenwärtige und aktuelle Empfeh-
lungen zur Anwendung dieser neuen 
Lernkonzepte gehen davon aus, dass 
diese unter dem Einfluss individueller 
Kompetenzziele stehen und einen po-
sitiven Lerneffekt auf Lernende haben. 
Obwohl zwar die Notwendigkeit von 
neuen Lernkonzepten bekannt ist, gibt 
es zu der konkreten Wirkung und damit 
der Nachhaltigkeit des Gelernten aller-
dings kaum empirisch gesicherte Be-
funde. Darüber hinaus wird in diesem 
Zusammenhang die Frage diskutiert, 
inwieweit Wirkung oder Nachhaltigkeit 
von Bildungsveranstaltungen oder in-
dividuellen Lernkonzepten überhaupt 
empirisch erfasst werden können (vgl. 
Schüßler 2004: 3).

Im Zuge dessen und im Diskurs neuer 
Lernformen und -methoden rückt auch 
die Gestaltung der Lernorte/-räume 
in den Blickpunkt interdisziplinär-
wissenschaftlicher Untersuchungen 
(vgl. Rummler 2014). Um die sich zu-
nehmend ändernden Ansprüche an 
insbesondere akademische, formale 
Lernräume und deren Ausstattung zu 
berücksichtigen, ist es notwendig sich 
mit der Frage zu beschäftigen, wie die-
se Orte/Umgebungen für zukunftsfähi-
ges Lernen aussehen können. 

Als eben solche möglichen zukunftsfä-
higen Lernumgebungen stellen Maker 
Spaces Orte des kreativen gemein-
schaftlichen Schaffens und die Keimzel-
le innovativer Ideen und Produkte dar. 
Maker/innen treffen dort aufeinander 
und realisieren ihre eigenen Projekte 
in einem kollaborativen und kreativen 
Umfeld mit Hilfe von Fertigungstech-
nologien.

Als offene „Möglichkeitsräume“, för-
dern sie Freude am Selbermachen und 
kollaborative Ideengenerierung, Enga-
gement und Gemeinschaft. Dort trifft 
kreative Freizeit auf schaffenseffiziente 
Professionalisierung und das Entwi-
ckeln von Kompetenzen und individu-
ellem Potential (vgl. Bergner 2017). Ein 
Maker Space ist nicht nur eine Werk-
statt, in der physische Gegenstände 
kreiert werden. Es wird vor allem auch 
Wissen generiert, welches von den 
Nutzerinnen und Nutzern selbst aufbe-
reitet und oft über Online-Plattformen 
geteilt wird. Nicht die Maschinen, son-
dern die Menschen der  Community 

sind die wichtigsten Akteurinnen und 
Akteure in einem Maker Space (vgl. As-
saf 2014).

Allein innerhalb der 28 EU-Staaten gibt 
es mehr als 800 Maker Spaces, darun-
ter Hackerspaces, FabLabs und andere 
Typen von Maker Spaces (vgl. Rosa et 
al. 2017: 14). Sie unterscheiden sich in 
Größe, Ausstattung und Betreibermo-
dell und sind so vielfältig wie die Ma-
ker-Community an sich. 

Die Zahl der schul- und hochschuleige-
nen Maker Spaces, die ein Lehren und 
Lernen im kreativen technologieba-
sierten Umfeld ermöglichen, ist in den 
letzten zehn Jahren stark angestiegen 
(vgl. Assaf 2014: 141f.). In verschiede-
nen Studien wird das „Making“ bereits 
als ein zentraler, wenn auch kritisch zu 
hinterfragender (vgl. Hira & Heynes 
2018), Trend für die Ausbildung erkannt 
(vgl. z. B. Johnson et al. 2015, Watters 
2012). Zu einer ähnlichen Einschätzung 
kommen auch Mietzner und Hartmann 
(2017).

Doch welches Potenzial haben solche 
Lernräume für die Optimierung kreati-
ver Lernprozesse und welche konkreten 
Vorteile aber auch Herausforderungen 
sind mit der Bereitstellung von Bildung 
in informellen Lernumgebungen ver-
bunden? Die Entgrenzung von Forma-
lität und Informalität kann dabei nicht 
nur auf der lerntheoretischen Ebene 
stattfinden, sondern muss auch Aus-
wirkungen auf Lernumgebungen ha-
ben, da beide Lernformen spezifische 
Anforderungen an ihre Umwelt stellen. 
Um diese Potenziale und Herausforde-
rungen tiefergehend analysieren zu 
können, müssen zunächst das Lernen, 
ausgewählte Lerntheorien und grund-
legende Lernformen und -methoden, 
die gegenwärtig und zukünftig Einfluss 
auf das Lernverhalten ausüben, disku-
tiert werden. 

Nachfolgend soll aufgezeigt werden, 
welche informellen und formalen Lern-
formen ein Maker Space ermöglicht 
und in welcher Ausprägung diese 
Lernformen Gestalt annehmen. Dazu 
wird der Ansatz des Kontinuum Mo-
dells als viel diskutiertes und aktuelles 
Modell zur Entgrenzung von „Infor-
malität“ und „Formalität“ untersucht, 
dass das Lernen anhand von  Attributen 

 kategorisiert (vgl. Colley et al. 2003). 
Weiterführend soll herausgestellt wer-
den welche Attribute des Kontinuum 
Modells auf Maker Spaces als Lernräu-
me in öffentlichen Bildungseinrichtun-
gen Anwendung finden.

2.  Makerbewegung – Ursprung  
und Ziele

Die Makerbewegung ist ein technolo-
giebasiertes und kollaborativ kreatives 
Phänomen und bedient sich u.a. inno-
vativer Möglichkeiten der Herstellung 
von Objekten mithilfe von Rapid Pro-
totypingtechnologien wie 3D-Druck, 
Lasercutten, CNC-Fräsen sowie offenen 
Softwarelösungen und frei program-
mierbaren Microcomputern. Eine Viel-
zahl von Menschen unterschiedlichen 
Alters und Geschlechts organisieren 
sich, um gemeinsam permanente oder 
temporäre Räume zu schaffen in denen 
ein breiter gesellschaftlicher Zugang 
zu innovativen Fertigungsmethoden 
gewährleistet werden kann. Im Fokus 
steht die gemeinschaftliche, kreative 
Entwicklung und Realisierung innovati-
ver Ideen und deren Umsetzung in öf-
fentlich zugänglichen Werkstätten, wie 
z. B. in FabLabs oder Maker Spaces (vgl. 
Peppler et al. 2016, Mietzner & Hart-
mann 2017: 10). An diesen Orten inspi-
rieren sich die Maker/innen gegenseitig 
und kommen in Arbeitszusammenhän-
gen mit Anderen auf neue Ideen (vgl. 
Knoll, 2016). Insofern nennt sich die 
Szene zurecht Community (vgl. Mac-
Queen et al. 2001), da es den Maker/
innen darum geht, gemeinsam Wissen 
zu erwerben und auszutauschen.

Diese wachsende Bewegung von Bast-
ler/innen, Tüftler/innen, Ingenieur/in-
nen, Hacker/innen und Künstler/innen, 
widmet sich der kreativen Gestaltung 
und Konstruktion von materiellen Ob-
jekten für spielerische und nützliche 
Zwecke. 

Die Makerbewegung ist auch eine so-
ziale Bewegung, die Einfluss auf un-
sere Gesellschaft, die Umwelt und die 
Wirtschaft ausübt. Mit der neuen Lust 
am Selbermachen (Do-it-Yourself-
Ansatz) (vgl. Martin 2015: 30) - sowie 
erweiterter „Do-It-With-Other“ Ansät-
ze (vgl. McCue 2012) geht auch eine 
wachsende Wertschätzung handwerk-
licher, regionaler und individueller 
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Produktionsmethoden und alternativer 
Wertschöpfungsmodelle einher. Die 
Zusammenarbeit und Gemeinschaft in 
der Makerbewegung spiegeln auch die 
wachsende Bedeutung dieser Werte in 
vielen Bereichen der Gesellschaft wider 
(vgl. Bergner 2017: 5).

Der Makerbewegung lassen sich nach 
Vossoughi und Bevan (2014) drei über-
greifende Ziele zuordnen:

Ein Ziel fassen sie unter dem Begriff 
„Entrepreneurship and Community 
Creativity“ zusammen. Dabei geht 
es um die Bereitstellung öffentlich 
 zugänglicher Fertigungstechnologien 
und das interdisziplinäre und kreative 
Zusammenarbeiten in diesen eigens 
dafür ausgelegten Räumen. Die Akti-
vitäten in diesen Räumen sind im All-
gemeinen durch Kollaboration und 
Innovation gekennzeichnet und häufig 
hoch geschätzte Ressourcen in lokalen 
Umgebungen. Eine weitere treibende 
Kraft hinter diesen Räumen ist der Zu-
gang einzelner Unternehmer/innen zu 
den Produktionsmitteln. 

Das zweite übergreifende Ziel wird als 
„STEM Pipeline and Workforce Deve-
lopment“ bezeichnet und beschreibt 
die Kompetenzentwicklung im MINT-
Bereich (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft und Technik) und die 
Potenziale, die die Makerbewegung in 
diesem Bereich mit sich bringt. Indivi-
duelle Fähigkeiten von Schülerinnen/
Schülern und Studierenden sollen ge-
stärkt werden, indem kreative Problem-
lösungskapazitäten junger Menschen 
und positive MINT-Lernidentitäten auf-
gebaut werden.

Als dritter Bereich wird die „Inquiry-
based education“ identifiziert. Dabei 
geht es um das anwendungsbezogene 
und kollaborative Lernen unter Ver-
wendung innovativer Technologien im 
kreativen Raum. Die Ziele sind im All-
gemeinen, (1) Interesse zu wecken, (2) 
Engagement zu fördern, (3) das Ver-
ständnis für Prozesse und Konzepte zu 
entwickeln und (4) die Identitäten der 
Lernenden als Denkende, Schöpfen-
de und Produzierende von Wissen zu 
unterstützen (vgl. Vossoughi & Bevan 
2014: 5f.).

3 .  Der Begriff des Lernens und  
ausgewählte Lerntheorien

Lernen kann sowohl aus neurobiologi-
scher, aus (sozial-)konstruktivistischer, 
aus kognitivistischer Perspektive als 
auch unter dem Begriff des absichtsvol-
len (intentionalen) Lernens  betrachtet 
werden.

Lernen aus neurobiologischer Sicht ba-
siert auf Informationen, die aufgenom-
men, gespeichert und zur Verhaltens-
steuerung abgerufen und eingesetzt 
werden. In den Nervenzellen des Ge-
hirns werden dadurch biochemische 
Veränderung hervorgerufen. Beste-
hende Wissens- und Erfahrungsmuster 
werden durch Einwirken neuer Erfah-
rungen modifiziert. Ein Lerninhalt (z. 
B. eine neu zu lernende Vokabel) muss 
dafür mehrmals in sogenannten rever-
batorischen Kreisen ein Erregungsmus-
ter durchlaufen (vgl. Lauth et al. 2004: 
16).

Entscheidend für das Lernen (Infor-
mationen speichern und beibehalten) 
ist daher, dass ein Inhalt mehrmals 
gleiche, regelhafte Erregungsmuster 
hervorruft. Dadurch können die not-
wendigen Synapsenverbindungen her- 
gestellt werden. Im Schul- und Hoch-
schulalltag – ebenso wie in Fort- und 
Weiterbildungen – wird das entweder 
durch die Unterrichtsmethodik (der/
die Lehrende sorgt z. B. durch wieder-
holtes Üben für die Einprägung der 
Lerninhalte) oder durch selbstgesteu-
ertes Lernen erreicht (der/die Lernende 
rekapituliert z. B. von sich aus neu zu 
lernende Begriffe). Lernen setzt somit 
eine „regelhafte Informationszufuhr“ 
voraus, die wiederum „regelhafte Ab-
speicherungen“ und dadurch ein sicht-
bares Lernergebnis entstehen lässt (vgl. 
Lauth et al. 2004: 16).

In konstruktivistischen Modellen geht es 
nicht um die reine Wissensvermittlung 
durch Lehrende, sondern um ein aus-
gewogenes Maß an Anleitung und Un-
terstützung individueller Lernprozesse. 
Hier ist die Annahme leitend, dass Ein-
griffe von Lehrenden nicht automatisch 
Lern- bzw. Wissensaneignungsprozes-
se auslösen bzw. diese vorab bestimm-
bar seien. Daher soll die Auseinander-
setzung mit Lerninhalten und deren 
Zusammenhänge selbständig durch 

die Lernenden bewerkstelligt werden 
(vgl. Vontobel 2006: 4).

„Eine konstruktivistische Lehr-Lern-
Philosophie geht somit davon aus, dass 
Lernen ein konstruktiver und selbstge-
steuerter Prozess ist, der vom Lernen-
den eine aktive Wissenskonstruktion 
erfordert. In sozial-konstruktivistischer 
Sicht ist Lernen darüber hinaus ein situ-
atives und soziales Geschehen“ (Kon-
rad 2014: 18).

Der Kognitivismus sieht den Lern-
vorgang als einen Prozess der Infor-
mationsverarbeitung, der auch die 
Interpretation und Bewertung des auf-
genommenen Wissens miteinschließt. 
Kognitivistisches Lernen kann auch 
als Lernen durch Einsicht interpretiert 
werden, d.h. Lernen durch  Verste-
hen  und  Nachvollziehen. Es geht also 
nicht mehr um das Auswendiglernen 
von Informationen, sondern darum, 
mit Lerninhalten umzugehen und Me-
thoden und Fähigkeiten zu erwerben, 
um Probleme zu lösen (vgl. Konrad 
2014: 15). Kognitivistische Theorien be-
inhalten Aspekte wie Aufmerksamkeit 
wecken, Wahrnehmung schulen, Wis-
sensverfestigung oder -veränderung 
und Anwendung von Wissen. Diese in-
formationsverarbeitenden Aspekte sind 
beim schulisch inszenierten Lernen von 
Bedeutung (vgl. Vontobel 2006: 4).

Absichtsvolles Lernen unterscheidet 
sich von beiläufigem oder unbewuss-
tem Lernen. Beide „implizieren den 
individuellen oder kollektiven Erwerb 
von geistigen, körperlichen, sozialen 
Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkei-
ten“ (Francis et al. 1995: 23). Während 
„absichtsvolles“ Lernen eine geplante 
und bewusste Lernaktivität ausmacht, 
meint implizites (beiläufiges) Lernen 
durch Handeln hervorgerufenes un-
bewusstes oder spielerisches Erlangen 
von Fähigkeiten und Wissen. Kinder 
erlernen so zum Beispiel eine Sprache, 
soziales Verhalten oder auch motori-
sche Fähigkeiten (vgl. Konrad 2014: 
19).
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4. Lernformen

Die Unterscheidung der Begrifflichkei-
ten formales, non-formales und infor-
melles Lernen findet seit den neunziger 
Jahren des letzten Jahrhunderts im eu-
ropäischen Raum Anwendung. Dabei 
gibt es Widersprüchlichkeiten oder 
leichte Abweichungen bei den Definiti-
onen des formalen und non-formalen 
Lernens (vgl. Schüßler 2004, Zürcher 
2007). Beispielhaft zeigt sich dies an 
den Definitionen mit starker Wirkungs-
kraft zwischen der Europäischen Kom-
mission, dem CEDEFOP (Europäisches 
Zentrum für die Förderung der Berufs-
bildung) und der OECD (Organisation 
für wirtschaftliche Zusammenarbeit 
und Entwicklung). Nach der Europäi-
schen Kommission (2001) wird forma-
les Lernen in Bildungseinrichtungen 
verfolgt, der Lernprozess ist stark struk-
turiert (z. B. in Form von Curricula an 
einer Hochschule) und führt zu einer 
Zertifizierung (z. B. Bachelorurkunde 
wird durch die Hochschule vergeben). 
Non-formales Lernen hingegen findet 
explizit außerhalb einer Bildungsein-
richtung statt, trotzdem aber systema-
tisch und zielgerichtet (z. B. Workshop 
zum 3-Druck in einem Unternehmen). 

Die OECD (2010) und das CEDEFOP 
(2005) differenzieren hier. Die Instituti-
on, also der Ort des Lernens, ist nach 
dieser Definition nicht ausschlagge-
bend. Der Fokus liegt beim formalen 
Lernen auf strukturierten und organi-
sierten Kontexten, die zu Leistungs-
nachweisen führen können, auch 
außerhalb einer institutionalisierten 
Bildungseinrichtung (z. B. Workshop 
zu Digital Marketing angeboten durch 
eine Marketing-Agentur). Non-forma-
les Lernen liegt vor, wenn eine Aktivi-
tät Lernelemente enthält, die nicht auf 
einen Lernprozess abzielen (z. B. das 
Erlernen von Projektmanagementme-
thoden durch die Organisation einer 
Veranstaltung).

Der Begriff des informellen Lernens 
hingegen wird bei den drei genannten 
Organisationen kongruent verwendet:

Informelles Lernen findet außerhalb der 
Lehrpläne formaler und non-formaler 
Bildungsinstitutionen statt. Im Konzept 
des „informellen Lernens“ ist es wich-
tig zu beachten, dass bewusst das Wort 

„Lernen“ und nicht „Bildung“ verwen-
det wird, da es in den Prozessen des 
informellen Lernens keine Bildungsin-
stitutionen, institutionell autorisierte 
Lehrkräfte oder vorgeschriebene Lehr-
pläne gibt. Es ist auch wichtig festzuhal-
ten, dass es „außerhalb der Lehrpläne 
der Bildungseinrichtungen" und nicht 
„außerhalb der Bildungseinrichtun-
gen" stattfindet, weil informelles Ler-
nen auch innerhalb der formalen und 
non-formalen Bildungseinrichtungen 
stattfinden kann. In diesem Fall treten 
die Lernerfahrungen jedoch unabhän-
gig (und manchmal gegen) die beab-
sichtigten Ziele des expliziten Lehr-
plans auf (vgl. Schugurensky 2000: 2). 
Ein Beispiel für das informelle Lernen ist 
das Erlernen einer Fremdsprache durch 
wiederkehrende Aktivitäten mit Aus-
tauschstudierenden oder die Absolvie-
rung eines Auslandssemesters.

Livingstone definierte bereits 1999 in-
formelles Lernen wie folgt: „[...] jede 
mit dem Streben nach Erkenntnissen, 
Wissen oder Fähigkeiten verbundene 
Aktivität außerhalb der Lehrangebote 
von Einrichtungen, die Bildungsmaß-
nahmen, Lehrgänge oder Workshops 
organisieren. [...] Die grundlegenden 
Merkmale des informellen Lernens 
(Ziele, Inhalt, Mittel und Prozesse des 
Wissenserwerbs, Dauer, Ergebnisbe-
wertung, Anwendungsmöglichkeiten) 
werden von den Lernenden jeweils 
einzeln oder gruppenweise festgelegt. 
Informelles Lernen erfolgt selbstän-
dig, und zwar individuell oder kollek-
tiv, ohne dass Kriterien vorgegeben 
werden oder ausdrücklich befugte 
Lehrkräfte dabei mitwirken. Informel-
les Lernen unterscheidet sich von All-
tagswahrnehmungen und allgemeiner 
Sozialisierung insofern, als das die Ler-
nenden selbst ihre Aktivitäten bewusst 
als signifikanten Wissenserwerb einstu-
fen. Wesensmerkmal des informellen 
Lernens ist die selbständige Aneignung 
neuer signifikanter Erkenntnisse oder 
Fähigkeiten, die lange genug Bestand 
haben, um im Nachhinein noch als sol-
che erkannt zu werden” (Livingstone 
1999: 280).

Weiter differenzierte Livingstone „in-
formelles Lernen“ von „informeller 
Bildung“, wobei letzteres dadurch 
 gekennzeichnet ist, dass professionel-
les Personal (d. h. Lehrende, Coaches 

oder Mentor/innen) als Lerngestalter/
innen fungieren und Verantwortung 
für die jeweilige Lernsituation/das Lern-
setting übernehmen (vgl.  Livingstone 
2006: 205).

Parallel zu diesen exemplarischen De-
finitionsansätzen, die idealtypische Ka-
tegorisierungen von Lernen aufstellen, 
finden sich im Diskurs des informellen 
Lernens ebenso Ansätze, die die Wider-
sprüchlichkeiten diverser Definitionen, 
doch vor allem die in diesen Definitio-
nen immanente Vermischung instituti-
oneller Bedingungen des Lernens mit 
den Lernabsichten der Lernenden, kriti-
sieren (vgl. Colley et al. 2003, Seufert et 
al. 2013: 493). Diese Ansätze entfernen 
sich von der Annahme, dass die Attri-
bute „formal“, „non-formal“ und „in-
formell“ klar voneinander abgrenzbare 
Kategorien sind. Vielmehr verorten sie 
Lernen innerhalb eines Kontinuums 
aus „Informalität“ und „Formalität“ 
(vgl. Colley et al. 2003). Für Autor/in-
nen jener Definitionsansätze sind „For-
malität“ und „Informalität“ somit dem 
Lernen zugeschriebene Attribute und 
keine dem Lernen innewohnende Qua-
lität. Im Ansatz des Kontinuum Modells 
verändert sich demzufolge der Blick: 
Jede Lernsituation enthält unterschied-
lich stark ausgeprägte und in Wechsel-
beziehung stehende Attribute von For-
malität und Informalität (vgl. Colley et 
al. 2003: 30f). Der Ansatz des Kontinu-
um Modells ermöglicht es demzufolge 
auch, Rahmenbedingungen für Lern-
situationen zu bestimmen bzw. die 
Gestaltung von Lernsituationen, vor 
allem mit Blick auf informelle Kontex-
te und deren Vor- und Nachteile, vorab 
zu planen (vgl. Meier & Seufert 2016: 
552, Zürcher 2007). 

Wegweisend für die Unterscheidung, 
die diesem Ansatz innewohnen, war 
die groß angelegte Studie der For-
schungsgruppe des Lifelong Learning 
Instituts der Universität Leeds in Groß-
britannien, die durch historische, poli-
tische und theoretische Literaturrecher-
che und -analyse, die am häufigsten 
genannten Unterscheidungskriterien 
formalen und informellen Lernens er-
fasste und daraus vier Attribute von 
 Formalität/ Informalität  ableitete (siehe 
Abb. 1). Diese  Attribute sind: (1) der 
Lernprozess, (2) der Ort und das jewei-
lige Setting, (3) die Absichten und Ziele 
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sowie (4) die Lerninhalte der jeweiligen 
Lernsituation (vgl. Colley et al. 2003: 
31).

Über diese Kategorisierung von Lernfor-
men hinaus, gibt es verschiedene Lern-
methoden, die sowohl beim formalen 
als auch beim informellen Lernen eine 
prägende und wichtige Rolle in der Li-
teratur (vgl. Konrad 2014, Erpenbeck 
2015) spielen. Bei diesen Merkmalen 
geht es um verschiedene Typisierungen 
von Gruppenlernen, wie kollaboratives 
und kooperatives Lernen. 

Kollaboratives Lernen im Allgemeinen 
ist definiert als jede Art des Gruppen-
lernens, bei dem es einige sinnvolle 

Lerninteraktionen zwischen Lernenden 
gibt und ein gemeinsames Verständnis 
der Aufgabe und der  Zielerreichung 

vorausgesetzt werden kann.  Gruppen 
von  Lernenden  diskutieren dabei ohne 
intensive Eingriffe von Lehrenden 
komplexe Themen und versuchen, 
ihre eigenen Erfahrungen im Kontext 
theoretischer Konzepte zu reflektieren 
und dabei gleichzeitig die Bedeutung 
der verwendeten Konzepte zu verste-
hen (vgl. Konrad 2014: 79). Kollabo-
ratives Lernen ist geprägt von sozia-
ler  Interaktion der Lernpartner/innen 
(sozialer Wissenstransfer). Sie können 
sich gegenseitig unterstützen und 
 voneinander lernen (vgl. Hinze 2004).

Kooperation bedeutet dagegen, dass 
Personen zusammenarbeiten und sich 
gegenseitig bei der Erreichung indi-
vidueller Ziele unterstützen. Dies im-
pliziert auch eine gegenseitige Abhän-
gigkeit der Lernpartner. Kooperatives 
Lernen unterscheidet sich vom kolla-
borativen Lernen insofern als es in hö-
herem Maße strukturiert ist. Während 
beim kooperativen Lernen die Arbeits-
aufgaben aufgeteilt, individuell bear-
beitet und zum Schluss zusammen-
gefügt werden, arbeiten kollaborativ 
Lernende permanent in einer Gruppe 
zusammen (vgl. Hinze 2004). Koope-
ratives und kollaboratives Lernen be-
zeichnen also zwei unterschiedliche 
Arten von Lernmethoden in Gruppen.

5.  Der Maker Space als  
Lernumgebung

Die Kategorisierung der Lernformen 
spiegelt sich auch in der Definition von 
Lernräumen wieder. Differenziert wird 
zwischen formalen und informellen 
Lernräumen. Die Zuordnung lässt sich 
meist aus der spezifischen Nutzung 
ableiten. Analog zu den Lernformen 
stellt sich die Frage ob sich formale und 
informelle Lernräume trennscharf von-
einander abgrenzen lassen. So kann 
man möglicherweise nicht nur jeder 
Lernsituation die Attribute von Forma-
lität und Informalität zuschreiben, son-
dern auch den Lernräumen (vgl. Lomas 
2006, Sackey et al. 2015).

Bei überwiegend formalen Lernkontex-
ten wird der Hörsaal/ das Klassenzim-
mer zum formalen Ort, an dem Wis-
sen aufgebaut wird und Lernen durch 
Lehrende vermittelt wird. Ergänzend 
existieren informelle Lernräume (in Bil-
dungseinrichtungen Aufenthaltsräu-
me, Gruppenräume), die nach Zürcher 
(2007) durch offene Funktionalität und 
die Nutzung durch beliebige Personen 
definiert werden können.
  
Es gibt zwar bereits einige Untersu-
chungen darüber, wie Maker Spaces als 
informelle Lernräume bzw. Lernorte mit 
hohem Anteil von Informalität funk-
tionieren und Innovationen  auslösen 
können (vgl. z. B. Gershenfeld 2005, 
Hatch 2013), aber wenig Literatur 
konzentriert sich auf die Bildungsas-
pekte von Maker Spaces und das zu-
grundeliegende Konzept des Lernens  

Lernformen

Attribute Formales Lernen Informelles Lernen

Prozess

Lernsituation und Lernpro-
zesse haben definierte Ziele 
und Inhalte und gehören 
zu einer organisierten 
 Bildungsmaßnahme

Lernsituation und Lernpro-
zesse haben kein  Curriculum 
und keine definierten 
 Lernziele

Die Lehrperson nimmt 
eine direkte Rolle ein, 
strukturiert die  jeweilige 
Lernsituation (z.B. in 
 Weiterbildungskursen)

Die Unterstützung reicht von 
„Lernbegleiter/innen“ oder 
Mentor/innen (weniger for-
mal) bis hin zu Kolleginnen 
und Kollegen sowie Freundin-
nen und Freunde, Familienan-
gehörige (informell)

Ort &  
Setting

Bildungsinstitution sowie Orte, 
die für die Lernsituation und 
-prozesse spezifisch gestaltet 
sind

Arbeitsplatz, Gemeinschaft, 
Familie

Lernzeiten haben festgelegte 
Start- und Endzeiten

Unbestimmtes Ende sowie 
keine bis nur wenige zeitliche 
Festlegungen

Absichten & 
Ziele

Lernen ist das vorrangigste Ziel Ein anderes Ziel als Lernen steht 
im Vordergrund

Lernen erfüllt externe Vorgaben 
und Bedürfnisse

Lernen ist Begleiterscheinung

Lernergebnisse werden 
spezifiziert (Zertifizierung gilt 
als höchste Ausprägung von 
Formalität)

Lernende bestimmt selbst 
das Lernen und das Lernen ist 
selbstinitiiert und ergebnisoffen

Inhalte

Der Fokus liegt auf der Aneig-
nung von abstrakter Theorie 
und/oder etablierten Wissen 
von Expertinnen und Experten 

Der Fokus liegt auf dem Auf-
decken von Erfahrungswissen 
sowie der Generierung von 
neuem Wissen, Bekanntgabe 
von praktischen Tipps 

Abb. 1) Attribute von Formalität und Informalität (in Anlehnung an Colley et al. 2003: 31).
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(vgl. Libow Martinez & Stager 2013). 
Insbesondere ist unklar, wie (akade-
mische oder schulische) Bildung in 
informellen Kontexten/Umgebungen 
Form annehmen muss, um strukturier-
te Lernerfahrungen zu verbessern und 
wie es Personen ermöglicht werden 
kann, sog. informelle Räume für die 
 Schaffung von Wissen zu nutzen. 

In der Literatur wirft Zürcher (2007) 
die Frage auf, ab wann ein Raum für 
informelles Lernen geschaffen ist. In-
formelles Lernen kann nach Zürcher 
überall stattfinden. Von einem infor-
mellen Lernraum kann allerdings erst 
gesprochen werden, wenn dort eigens 
für Lernzwecke eingegriffen wurde, 
das heißt, dass z. B. eine digitale Inf-
rastruktur vorliegt, die Lernprozesse 
unterstützt. Der Kontext muss dabei 
auf individuelle Lernwege angelegt 
sein (vgl. Zürcher 2007: 60). Somit lie-
ße sich, auch in Bezug auf Livingstone 
(2006) festhalten, dass Maker Spaces 
Bestandteil der informellen Bildung sind, 
da professionelles Personal als Lernge-
stalter/innen fungieren und Verantwor-
tung für die jeweilige  Lernsituation/das 
Lernsetting  übernehmen. 

Lernende verbringen einen großen Teil 
ihrer Zeit außerhalb des „formalen“ 
Lernraums (Hörsaal, Klassenzimmer, 
Seminarraum). Räume, die soziale In-
teraktion, zufällige Begegnungen und 
spontane Gespräche fördern, tragen 
zum persönlichen und beruflichen 
Wachstum bei. Die zunehmende Di-
gitalisierung ermöglicht Arbeiten und 
Lernen nahezu überall und zu  jeder 
Zeit (vgl. Lomas 2006: 56).

Informelle Lernräume ermöglichen kol-
laboratives Lernen, wobei Partizipation, 
Flexibilität, Unterstützung und Inklusi-
on als wesentliche Kernbereiche einer 
kollaborativen Lernumgebung defi-
niert werden (vgl. Lomas, 2006: 57f.). 
Lernen ist ein sozialer Prozess und die 
Lernräume haben dabei eine besonde-
re Bedeutung, da sie die  sozialen Ver-
bindungen ermöglichen. 

Ein Maker Space beinhaltet  viele 
 Aspekte, die sich den Attributen der 
Informalität zuschreiben lassen (z. B. 
Erlebnis der Gemeinschaft, Aus-
tausch mit Freunden, Erwerben von 
 Erfahrungswissen). 

Durch die temporäre Verlagerung des 
Lernens vom Seminarraum in den Ma-
ker Space können die Hemmnisse, sich 
mit innovativen Technologien ausein-
anderzusetzen, reduziert und Kompe-
tenzen im sozialen, technologischen 
und kommunikativen Bereich zeitgleich 
gestärkt werden, wie exemplarisch der 
Ansatz “Learning through making” 
von Rosenfeld Halverson und Sheridan 
(2014) zeigt. Aber auch bei diesem An-
satz sind die Grenzen zwischen forma-
lem und informellem Lernen fließend 
zu sehen. Die Vermittlung von Lernin-
halten im Maker Space weißt demnach 
auch einige Aspekte des formalen Ler-
nens auf (z. B. die Vermittlung von In-
halten im Maker Space mit definierten 
Zielen durch eine autorisierte Lehrper-
son). Auch das implizite Lernen spielt 
im Maker Space eine Rolle. So werden 
sowohl bei angeleiteten Workshops 
als auch bei individuellen Projektum-
setzungen „beiläufig“ Kenntnisse und 
Fähigkeiten erworben.
 
Während die Makerbewegung in den 
USA bereits viele Schnittstellen zur in-
stitutionalisierten Bildung, wie etwa 
Colleges ausgebildet hat (siehe usfln.
org), befindet sich diese Entwicklung 
in Deutschland zwar noch im Anfangs-
stadium, rückt jedoch zunehmend in 
das Interesse von Hochschulen und 
anderen Bildungseinrichtungen. Im 
schulischen Kontext wird der Maker 
Space neuerdings als „neuer Raum“ 
anerkannt, der das klassische, schuli-
sche Werken und die Handarbeit mit 
digitalen Fabrikationstechnologien 
vereint. Wichtige Kompetenzen der 
Gegenwart, wie Innovationsfähigkeit, 
Konstruktion, Kollaboration, Projekt-
management, Problemlösekompetenz, 
Handwerk, Umgang mit digitalen Tech-
nologien und Umgang mit Misserfol-
gen werden bereits in der schulischen 
Bildung gefordert und zunehmend 
auch gefördert (vgl. Blikstein 2013: 7f., 
Martinez & Stager 2013: 31f., Picot & 
Neuburger 2014: 9f, P21: 2016).

Die Bestrebungen, Maker Spaces in 
Schulen und Hochschulen einzu-
richten und Maker-Aktivitäten in den 
Lehrplan zu integrieren, sind relativ 
neu und positionieren die Attribute 
der Formalität innerhalb des Raum-
gefüges Maker Space. Die benötigten 
pädagogischen Rahmenbedingungen 

sowie die genaue Gestaltung dieser 
Lernräume und Aktivitäten müssen 
noch erforscht werden. Sicherheitsas-
pekte, Lärmemissionen, Organisation, 
Finanzierung, Versicherungsfragen, 
Raum- und Unterrichtsstruktur müssen 
ebenso berücksichtigt werden (vgl. As-
saf 2014: 141f.).

Durch die verstärkte Integration von 
Maker Spaces mit ihren charakteris-
tischen Technologien und Arbeits-
weisen in Schulen, Hochschulen und 
Fortbildungseinrichtungen wird eine 
synergetische Entwicklung bei der 
Umsetzung innovativer Lernprozesse 
denkbar (vgl. Libow Martinez & Stager 
2013: 31f.). Nach Blikstein (2013) lässt 
sich beim Lernen in Maker Spaces bei 
Schüler/innen und Studierenden eine 
völlig neue Wertschätzung der eigens 
hergestellten Prototypen erkennen. 
Die Lernatmosphäre ist zeitlich flexibler 
und Studierende erlernen bisher unbe-
kannte Arbeitsweisen und neuartige 
Ebenen der Teamzusammenarbeit. Das 
Arbeiten mit digitalen Fertigungsme-
thoden beschleunigt dabei die Prozes-
se des eigenen  Vorstellungsvermögens 
und ermöglicht eine positivere Selbst-
reflektion und den Umgang mit dem 
eigenen Fehler-Management.

Am Beispiel des ViNN:Labs (venture in-
novation laboratory), dem hochschul-
integrierten Maker Space an der Tech-
nischen Hochschule Wildau, erfolgt der 
Versuch die verschiedenen Lernkontex-
te im Maker Space den Attributen von 
Formalität und Informalität zuzuord-
nen (siehe Abb. 2). Dabei soll verdeut-
licht werden, dass der Maker Space 
als „Raum“ die Attribute Lernprozess, 
Ort/ Setting, Absichten/ Ziele sowie die 
Lerninhalte der jeweiligen Lernsituati-
on in unterschiedlichen Ausprägungen 
vereint.

Dabei wird das ViNN:Lab als Maker 
Space in unterschiedlichen „Lernsitua-
tionen“ eingesetzt. 

Im Rahmen von Studium und Lehre 
wird das ViNN:Lab eher klassisch durch 
Elemente von Formalität geprägt. Da-
bei werden z. B. die angeleitete Entwick-
lung von Prototypen für die Anwendung 
in der Verkehrslogistik oder Seminare 
und Übungen im Innovationsmanage-
ment angeboten. Dagegen rücken bei 
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der Durchführung von Workshops für 
(Vor)Schulkinder und Jugendliche (im 
KiVi:Lab) stärker die Attribute von Infor-
malität des Lernens in den Mittelpunkt. 
Dabei werden anwendungsbezogene 
DIY-Workshops zu den Themen 3D-
Drucken, Laserschneiden oder Pro-
grammieren für verschiedene Alters-
gruppen angeboten. Der Open Lab 
Day, ein wöchentlicher Tag, an dem 
alle Hochschulangehörige sowie Per-
sonen und Organisation außerhalb der 
Hochschule den Maker Space für indivi-
duelle Vorhaben, wie z. B. 3D-Scannen, 
3D-Drucken oder elektrotechnisches 
Arbeiten nutzen können, fokussiert 
letztlich am stärksten das informelle 
Lernen. Der kreative und kollaborative 
Austausch der Nutzer des Maker Spaces 
spielt dabei eine tragende Rolle. Damit 
findet sich im Ansatz des ViNN:Labs das 
Kontinuum-Modell wieder mit seiner 
deutlichen Verzahnung von Formalität 
und Informalität und den verschwim-
menden Grenzen zwischen informellem 
und formalem Lernen.

6. Fazit

Lernen wandelt sich kontinuierlich auf 
vielen Ebenen. Informelles Lernen bzw. 
Lernsituationen mit Attributen von In-
formalität gewinnen zunehmend an 
Bedeutung und benötigen besondere 
Orte des Lernens (vgl.  Seufert et al. 
2013, Zürcher 2007).

Maker Spaces als Orte des kollaborati-
ven Lernens decken viele der Bedürf-
nisse und Anforderungen an informelle 

Lernräume ab. Darüber hinaus impli-
ziert der Maker Space zahlreiche Attri-
bute von Formalität und kann damit 
auch einige Funktionen und Aufgaben 
der institutionalisierten Bildung über-
nehmen.

Wie am Beispiel des ViNN:Labs illus-
triert, bieten Maker Spaces die Mög-
lichkeit, sowohl formales als auch 
informelles Lernen zu unterstützen. 
Durch die im Maker Space möglichen, 
unterschiedlichen Lernformen können 
individuelle, strategieorientierte Kom-
petenzziele der Lernenden adressiert 
werden. In diesem Sinne unterstützen 
Maker Spaces neue Lernkonzepte, die 
den Lernenden im Fokus eines selbst-
gesteuerten kollaborativen Umfeldes 
sehen.

Schulen, Universitäten und Unterneh-
men erkennen die Potenziale von Ma-
ker Spaces und beginnen diese zu inte-
grieren. Dabei gibt es noch viele offene 
Fragen, die es kritisch zu hinterfragen 
gilt, bspw. wie die  lerntheoretischen 
Rahmenbedingungen und die optima-
le Lernraumgestaltung aussehen kann. 
Ebenso müssen Fragen zum gleich-
berechtigten und niederschwelligen 
Zugang und den oftmals divergenten 
Anforderungen von Maker Spaces und 
öffentlichen Lernräumen (Sicherheit vs. 
Zugang etc.)  berücksichtigt werden. 

Bildungseinrichtungen werden sich 
zukünftig weiter öffnen und einen Teil 
ihres institutionalisierten Bildungsauf-
trages projektbezogen in Maker Spaces 

verlagern, um den Lernenden die 
Möglichkeit zu geben, in einer kollabo-
rativen und kreativen Lernumgebung 
Wissen selbstständig und im Team zu 
akkumulieren. Das Kontinuum-Modell 
mit seiner deutlichen Verzahnung von 
Formalität und Informalität und den 
verschwimmenden Grenzen zwischen 
informellem und formalem Lernen 
kann hierbei eine geeignete lerntheo-
retische Grundlage für Raum, Konzept- 
und  Methodenentwicklung bilden.

Abb. 2) Kontinuum-Modell am Beispiel ViNN:Lab.
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